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« What are you, I wonder? I cannot place you. You do not seem to come in the old lists
that I learned when I was young. But that was a long, long time ago, and they may have
made new lists. » John Ronald Reuel Tolkien (2001 [1968]y. The Lord of the Rings.
Londres : Harper Collins Publishers.

« Escribir es una larga pregunta ». Ana Marfa Matute. Colloque « El valor de lo literario »,

Malaga, Espagne, 14 octobre 1999,

« Vous posez mal le probléeme. Ce n’est pas une question de vocabulaire, c’est une question
de temps. » Albert Camus (1993 [1972]y. La peste. Paris : Folio.






Note liminaire

Jai rédigé cette (synythése en utilisant une forme d’écriture inclusive'. J'ai en effet
systématiquement” intégré la forme féminine, a la suite de la masculine, séparée par un point. Il
s’agit d’un choix idéologique que j’assume, d’autant plus que je suis conscient que cette pratique
peut irriter certain.e.s lecteurs.trices. Je compte sur la bienveillance des éventuel.le.s opposant.e.s
qui pourraient tomber sur cette synthese. J’espeére que mon choix rédactionnel ne sera pas percu

comme un obstacle qui rend le contenu inaccessible.

1 Dans le podcast « Ecriture inclusive : pourquoi tant de haine ? » (cf. https://www.binge.audio/podcast/parler-

comme-jamais/ecriture-inclusive-pourquoi-tant-de-haine, derniére consultation le 5 mars 2021y, Laélia Véron,

Julie Abbou et Pascal Gygax expliquent qu’il existe une diversité de formes d’écriture inclusive, autour d’un cadre
de pratique scripturale, souple et non contraignant — ce qui me semble cohérent avec une initiative qui vise a

contrer une norme per¢ue comme excluante et étriquée.

2 1l est toutefois possible que certaines formes aient échappé a mes yeux lors des relectures. Cela donnera peut-étre
des arguments aux personnes contraires a la pratique inclusive, qui trouveront qu’elle alourdit inutilement le travail
de rédaction. Je trouve que le débat est salutaire, a condition d’avoir des arguments et d’étre en mesure d’assumer

I'idéologie qui les soutiennent.


https://www.binge.audio/podcast/parler-comme-jamais/ecriture-inclusive-pourquoi-tant-de-haine
https://www.binge.audio/podcast/parler-comme-jamais/ecriture-inclusive-pourquoi-tant-de-haine
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Conventions de transcription

Cette synthese présente des extraits de transcriptions. Celles-ci ont été réalisées a partir de
données audio et vidéo-enregistrées. Les conventions de transcription ci-dessous précisent les
phénomenes interactionnels qui ont été retenus dans ces transcriptions, ainsi que la maniére dont

ceux-ci ont été modélisés.

MF : enseignante [Fragment]

TE: “TC; LR ICR: apprenants [Fragment] : chevauchement

2M : apprenant non identifié Fragment= . :

AF : apprenante non identifiée —EERquCHE - enc_halneme_znt rapmjt_a

(0.2) : silence en dixiémes de second  ( (fragment)) :information additionnelle
(([fragment])) : transcription phonétique

+ . silence inférieur a (0.2)
:, 11, ::: - syllabe rallongée

+ » intonation montante

(.) :inspiration

>Fragment< . dit plus rapidement
<Fragment> : dit plus lentement

Fersaisgameeran =t | épelé

FRAGMENT : prononcé plus fort
Frag-ment . auto-correction, hésitation
{fragment} : analyses aproximative
°fragment® : chuchotement
#fragment# : dit en riant

xxx . incompréhensible

— . phénomeéne ponctuel

15
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Introduction

Longtemps j’ai eu du mal a expliquer aux gens de mon entourage, ce que je faisais dans la
vie — maitre de conférences, enseignant a l'université, formateur d’enseignant.e.s, chercheur,
professeur de francais, linguiste, linguiste appliqué, didacticien, ... Aussi, longtemps j’ai eu du mal a
me revendiquer de/refuser par rapport a, un champ disciplinaire spécifique, aupres de mes pair.e.s :
linguiste, littéraire, didacticien, pédagogue, éducateur. Cette synthese m’a aidé a y mettre de
lordre. Je me revendique aujourd’hui didacticien, les apports ainsi que les contours de mes travaux
de recherche sont développés dans les pages qui suivent. Mon positionnement en tant que
didacticien suppose une histoire personnelle qui a faconné ma vision de la didactique, tout comme
la maniere dont je me représente ma place, au sein de la discipline.

Je suis né a Malaga, dans la région de I’Andalousie, au sud de I’Espagne, a la fin des années
1970. J’y ai grandi, re¢u mon instruction, primaire et secondaire, puis complété, entre 1995 et
2001, une «licenciatura en filologia inglesa » (maitrise d’anglaisy, ainsi qu'un « primer ciclo de
licenciature en filologia hispanica » (DEUG d’espagnoly. Pour ce faire, j’ai fréquenté, pendant cing
ans, une UFR de philosophie et lettres, ainsi qu'une UFR de sciences de ’éducation, pendant un
an. C’est au fil de mon cursus de maitrise d’anglais que j’ai découvert la linguistique appliquée -
« applied linguistics », telle qu’elle m’a été présentée. C’est au cours des enseignements que j’ai
suivis dans 'UFR de sciences de I’éducation, que j’ai été sensibilisé aux objets et fonctions
spécifiques relevant du champ de la didactique.

A la fin de mes études universitaires 3 Malaga, en 2001, j’ai obtenu un poste comme
assistant d’espagnol, d’'une durée d’une année scolaire, renouvelé une fois, dans des écoles primaires
et secondaires de Glasgow en Ecosse, auprés d’enfants et de (pré—yadolescent.e.s. Au cours de cette
expérience, j’ai aussi été recruté comme enseignant d’espagnol, dans un établissement supérieur,
aupres d’adultes, dans le cadre des enseignements généraux de la langue espagnole, mais aussi pour

une formation certiflante — P'équivalent écossais du Baccalauréat, pour des adultes en reprise
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d’études. Pendant cette période, allant de 2001 a 2003, que je vois aujourd’hui comme le début de
ma professionnalisation en tant qu’enseignant de langue — plus précisément d’E/LE (« espaiiol como
lengua extranjera »y et d’EFL ou TESOL (« English as a foreign language » et « teaching English to
speakers of other languages ») — j’al continué de me former comme enseignant, notamment en
participant a des formations courtes, dont certaines diplomantes, parfois a distance, parfois sous
torme d’école d’été, proposées par des universités espagnoles (Universidad de Malaga, Universidad
Antonio de Nebrija, Universidad de Zaragoza, Universidad de La Riojay, ainsi que par des
établissements supérieurs en Ecosse (Langside College, Glasgow). Ce début de professionnalisation
s’est suivi d’'une expérience de deux ans en tant qu’enseignant d’anglais et d’espagnol, en France, au
sein d’une association parisienne, aupres d’adultes, mais aussi en tant qu’assistant d’espagnol, dans
un lycée de la banlieue est parisienne.

Quand je pense aujourd’hui a cette période de neuf ans environ, allant de ma premiere
expérience universitaire, 2 Malaga, en 1995, jusqu’a 'avant reprise d’études supérieures, a Paris, en
2005, i1l me reste une vision, davantage pédagogique que didactique, de ma pratique en tant
qu’enseignant de langue. En effet, qu’il s’agisse de I'enseignement de I'anglais ou de I'espagnol,
jestime que les formations auxquelles jai participé, tout comme les expériences de
professionnalisation que j’ai pu cumuler, se sont articulées autour d’une pratique d’enseignement
orientée vers l'accomplissement de compétences communicationnelles, puis actionnelles. La
définition des objectifs langagiers soutenant ces compétences me semble aujourd’hui avoir été
rarement un objet de préoccupation pour moi. J’ai le sentiment que mon attention et mon intéret
ont surtout été portés sur ma perception de ce qui se passait entre les apprenant.e.s avec qui j’ai
travaillé et moi, au cours des interactions didactiques qui ont rythmé les parcours et les expériences
d’apprentissage que j’ai accompagnés. Je ne voudrais pas étre mal compris. Je n’ai pas 'intention de
nier une dimension didactique, réelle pour autant que je sache, qui a bel et bien structuré ma
pratique d’enseignant d’anglais et d’espagnol. Au contraire, je reconnais aujourd’hui la présence de
cette dimension didactique, si bien que, au cours de mes expériences de professionnalisation,
d’abord a Glasgow, en Ecosse, puis a Paris, dans un cadre associatif, aupres d’adultes, et en région

parisienne, dans un cadre institutionnel, aupreés d’adolescent.e.s, mon activité de didacticien a
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souvent consisté a choisir des éléments préalablement didactisés et présentés sous forme de
ressources prétes a 'emploi — notamment des manuels — de maniére a viser des objectifs
d’apprentissage, des besoins et des envies définis au cours de diagnostics, plus ou moins explicites,
faits en amont, aupres des individus qui participaient aux interactions didactiques dont j'étais
chargé. C’est par contre la dimension pédagogique, portée sur le relationnel, sur I'intra- et I'inter-
personnel, qui m’a souvent occupé et préoccupé, en tant qu’enseignant d’anglais et d’espagnol. A
tel point que j’ai eu besoin, vers 2005, de prendre du recul par rapport a ma propre pratique, si bien
que je ressentais souvent une insatisfaction vis-a-vis de ma performance, des roles que je
reconnaissais comme les miens, mais aussi de ma position comme enseignant d’anglais et
d’espagnol, aupres d’adultes. Ma pratique comme enseignant était parfois structurée par des doutes,
des incertitudes, voire par une sensation d’illégitimité, pouvant aller jusqu’au sentiment
d’imposture. Je ressentais aussi de la satisfaction, méme une forme de fierté, face 3 ma perception de
ce que je voyais comme des accomplissements réalisés par les apprenant.e.s que j’accompagnais.
Toujours est-il qu’il me semble que ma perception de ce qui n’allait pas assezy bien (encore)
résonnait en moi souvent plus fort que ce que je pouvais percevoir comme (suffisamment)
accompli, pertinent ou réussi. Je comprends aujourd’hui que ce déséquilibre, cette perception
inégale, cette focalisation sur ce qui me semblait encore perfectible, voire insuffisamment parfait,
plutdt que sur ce qui semblait convenable et acceptablement opérationnel, relevait plus de mon
auto-perception, et moins de la vision que je pouvais avoir de mes compétences comme enseignant
d’anglais et d’espagnol. J’ai pu emprunter un chemin vers une forme d’auto-acceptation, en partie
structurée par des formes d’introspection, mais surtout, par des prises de recul. Telle que celle qui a
constitué pour moi la reprise d’études supérieures en 2005.

J’ai en eftet été admis, en 2005, au Master Recherche Didactique du frangais et des langues,
a l'ancienne UFR DFLE de la Sorbonne Nouvelle, ce qui m’a mis sur la piste d’'un doctorat,
complété entre septembre 2006 et décembre 2010, qui a débouché dans ma nomination comme
maitre de conférences en 2011. Au cours de cette période, dont je situe le début en 2001, mon
intérét vis-a-vis des aspects pédagogiques propres aux interactions didactiques n’a pas fléchi. Cette

synthése en est la mémoire et le témoin. Elle est aussi mon interprétation d’'un exercice — celui de
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I'habilitation a diriger des recherches — a la fois d’introspection, d’auto-explication — pour soi et
pour autrui — d’auto-compréhension — pour autrui et pour soi — de prise de recul et d’ouverture,
de revendication de la 1égitimité et de la pertinence de mon positionnement épistémologique, mais
aussi d’expression de reconnaissance et de respect vis-a-vis d’une tradition solidement ancrée, qui
me structure, dont je me nourris et dans laquelle je m’inscris, en tant que chercheur. Enfin, cette
synthése, en vue de I'obtention de mon habilitation a diriger des recherches, est aussi la maniere
dont je me représente, précisément, le travail d’accompagnement d’un projet de recherche,
notamment celui d’un.e doctorant.e. Il s’agit d’'un exercice que j’ai déja eu 'occasion de découvrir
et de pratiquer, si bien que je suis conscient de ce que je peux transférer a des futur.e.s
doctorant.e.s, en puisant dans mon expertise de chercheur — aux niveaux épistémologique,
méthodologique et aussi praxéologique.

Cette synthese se structure en trois parties. La premiere partie, intitulée « Aspects
épistémologiques et historiques de la didactique des langues en France et éléments constitutifs de
mes recherches en didactique des langues », comporte trois chapitres, et me permet de présenter ma
vision de la didactique des langues, tout en tenant compte de certains aspects, épistémologiques,
historiques et idéologiques, qui ont permis la disciplinarisation de ce qu’on appelle de nos jours
« didactiques des langues », en France. Ainsi, le chapitre 1, qui porte le titre « Mes recherches en
didactique des langues : m’inscrire dans une histoire et dans un carrefour disciplinaire », présente,
sur un ton assurément et délibérément subjectif, la maniére dont je vois mes travaux s’inscrire,
auyjourd’hui, dans le champ de la didactique des langues. J’essaie de rendre explicite mon
positionnement épistémologique, idéologique et identitaire, en tant qu’enseignant-chercheur, en
didactique des langues, dans une université francilienne, pendant le premier quart du 21eéme siecle.

Le chapitre 2, que jai appelé « Ce que l'analyse de I'interaction révele sur I'individu :
identité, interaction didactique, agir professoral et apprentissage d’une langue », porte sur les deux
problématiques centrales qui émergent de mes travaux, notamment « 'analyse de 'interaction
didactique » et « analyse de I'agir professoral ». C’est dans ce chapitre que je rends explicite mon
positionnement disciplinaire, a la croisée de la didactique des langues, de la linguistique appliquée,

des sciences de I’éducation, de la psychologie, sociale et de I'individu, et de I’ethnométhodologie.
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Les chevauchements, nycompatibilités, mon-ycomplémentarités, épistémologiques notamment,
mais aussi des débats, et des querelles, en ce qui pourrait constituer des prérogatives
vraisemblablement spécifiques a certaines de ces disciplines, font aussi ’objet de mon commentaire
et de ma réflexion, au cours de ce deuxieme chapitre.

Le troisieme chapitre, toujours contenu dans la premiére partie et intitulé « La formation
initiale d’enseignant.e.s de langue en tant que réflexion sur soi et ses représentations », regroupe et
synthétise des propositions de contenus formatifs, telles que je les ai préconisées dans mes travaux
de recherche. J'insiste particulierement sur l'attention, en formation, aux dimensions intra- et
inter-personnelles, que jassocie avec le volet pédagogique propre au métier d’enseignant.e, en
l'occurrence de langue. Par ailleurs, je situe cette double dimension intra- et inter-personnelle,
dans le cadre d’une analyse de I'interaction didactique et d’une caractérisation de I’agir professoral,
mais aussi a 'aune de ce que la recherche en acquisition des langues nous apprend quant aux
processus d’appropriation d’une langue et, plus précisément, en ce qui concerne la portée des
actions de I’enseignant.e, notamment pédagogiques, vis-a-vis desdits processus d’appropriation. Le
chapitre trois contient aussi un commentaire quant a la manieére dont je percois les
complémentarités possibles entre formation de (futur.e.sy enseignant.e.s de langue, apprentissage
d’une langue et recours a des solutions technologiques. Les notions d’autonomie, collaboration et
médiation sont centrales dans ma vision de la paire pédagogie et technologie. Enfin, dans ce
chapitre, je passe en revue des travaux co-signés, qui ont porté sur des problématiques
complémentaires a I’agir professoral, telles que le rapport a des normes ou encore 1'étude des
représentations vis-a-vis de pratiques et de politiques plurilingues.

La deuxieme partie de cette synthese, dite « Aspects méthodologiques de mes recherches en
didactique des langues: des allers-retours entre la prise en compte de la dimension
phénoménologique et les approches quantitatives », comporte un seul chapitre, qui porte le titre
« Combiner les points de vue pour enrichir le regard : réconcilier I'ethnométhodologie et le
déclaratif, aller vers le quantitatif ». Bien entendu, je reviens, dans cette partie, sur les choix
méthodologiques que j’ai faits au fil de mes travaux de recherche. Je m’intéresse a leur valeur

épistémologique, ainsi qu’a leur ontologie. Je scrute aussi les évolutions méthodologiques que
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I'analyse de mes travaux m’a permis de constater, notamment en ce qui concerne la définition de
protocoles de recherche. Ceci a notamment été le cas lorsque j’ai mis en attente les démarches
qualitatives, pour m’intéresser a des procédés quantifiables, voire ouvertement quantitatifs, qui ont
toujours porté sur une caractérisation de 1’agir professoral, mais pas seulement. Dans ce quatrieme
chapitre, j’explicite aussi certaines de mes pratiques habituelles en tant que chercheur en didactique
des langues. J’évoque des outils, que je situe dans la mouvance des humanités numériques, qui
m’ont aidé a matérialiser certaines de ces pratiques, voire qui les ont renouvelées et transformées.
Enfin, la prise de recul par rapport a mes propres pratiques me permet aussi de me projeter dans le
role de directeur et d’accompagnateur de projets de recherche.

Une troisieme partie, de nature conclusive, compléte cette note de synthése, tout en
précisant des pistes d’ouverture, notamment en ce qui concerne des lignes de recherche que
j’aimerais suivre dans le futur, éventuellement en les proposant a des futur.e.s doctorant.e.s dont je
pourrai diriger le projet de theése, mais aussi dans le cadre d’initiatives de recherche collectives.

Cette synthese est, somme toute, la présentation de mes convictions, ainsi que des manieres
dont celles-ci ont évolué, telles que je les percois aujourd’hui, par rapport a des aspects qui
concernent la fonction d’accompagnement d’un processus d’appropriation d’une langue, donc la
pratique d’enseignement d’une langue. Ces convictions émanent de mon observation, étayée par la
recherche, de situations d’interaction didactique, ainsi que de mes apports a la caractérisation de

l'agir professoral.
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Aspects épistémologiques et historiques de la « didactique
des langues en France » et éléments constitutifs de mes

recherches en didactique des langues
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Chapitre 1. Mes recherches en didactique des langues : m’inscrire

dans une histoire et dans un carrefour disciplinaire

«[...] pour aller de I'avant, il n’est jamais inutile de savoir d’oti I'on vient. » (Coste, 1986 : 18).

Mon choix d’utiliser des italiques pour la rédaction de la préposition « en », ci-dessus,
n'aura pas échappé au.a la lecteur.trice. En effet, j’estime que mes recherches se situent en
didactique des langues, plus qu’elles ne portent sur la didactique des langues, ou qu’elles ne
s’'inscrivent pas dans la didactique d’une langue précise. Au cours de ce premier chapitre, ce choix
lexical fera lobjet d’une réflexion explicite, dont le but sera de définir les contours
épistémologiques de mes travaux de recherche, ainsi que de préciser ce que j'entends par
« didactique des langues » et pourquoi je me revendique de la discipline. Pour cela, je reviendrai
sur des aspects historiques propres a la constitution de la didactique des langues en France. Je
porterai mon attention sur quelques-unes des appellations (didactique du francais, didactique du
FLE, didactique des langues, ...y qui peuvent aujourd’hui étre vues comme les balises d’'un
processus d’émancipation épistémologique, au cours duquel un champ disciplinaire a été délimité,
et continue d’étre défini encore aujourd’hui (Cadet, 2016 ; Chiss, 2016). Je m’intéresserai aussi aux
relations, de proximité et de distance, que la didactique, et plus particulierement la didactique des
langues a entretenues et continue d’entretenir, avec la linguistique, générale et appliquée (Carlo,
2015 ; Galisson, 1986 ; Oursel, 2015y, les sciences de I'éducation (Poteaux, 2003y et, surtout, la
pédagogie (Coste, 2015 ; Marchive, 2008 ; Zouari, 2010y. Je m’attarderai sur l'influence des
idéologies sur ce phénomeéne de mouvement de plaques tectoniques épistémologiques (Carlo,
2015 ; Galisson, 1985 ; Modard, 2004 ; Porcher, 1985 ; Véronique, 2010y, ainsi que sur la maniere
dont certains objets de recherche rentrent dans le domaine d’expertise et d’intérét de I'une ou
l'autre discipline, selon I’évolution des zones frontalieres disciplinaires et des (disycontinuités entre
celles-ci. Ceci me permettra de faire la différence entre ce qui reléve, dans mes travaux, de

positionnements empirique, idéologique et scientifique. Enfin, je me revendiquerai d’'une forme de
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transdisciplinarité (Carlo, 2015y, en sciences humaines et sociales, qui émerge des objets de

recherche et des ancrages épistémologiques qui soutiennent mes travaux de recherche.

1.1. Didactique(s), complémentarités et querelles idéologiques

«[...] 1 faut toujours un contexte mais il faut aussi, pour rendre compte pleinement du
phénomene, élargir cette contextualisation aux aspects ethniques, genrés, sociaux, professionnels et
y intégrer historicité — les historicités différentes —, particulierement celles des histoires de vie dans
leurs dimensions de temporalité plus longue que ’événement de I'interaction. » (Chiss, 2016 : 11y
A quoi pensé-je quand je pense « didactique » ? Dans quelle mesure mes recherches me
permettent-elles de m’inscrire dans la discipline, compte tenu des objets que j’ai étudiés dans mes
travaux ? Quelle est la fonction de cette discipline, telle que je me la représente, telle que je
I'approche et telle que je la pratique ? Quelle a été la part de scientificité et d’idéologie dans la
constitution du champ didactique, notamment de la didactique des langues ? Dans quelle mesure,
au travers de mes travaux, me positionné-je dans la continuité/la rupture des positionnements
idéologiques qui ont soutenu I’émancipation de la didactique, et plus précisément de la didactique
des langues en France ? Quelle est la nature et la portée de ce champ, et dans quelle mesure m’y
inscris—je, au vu de mes travaux en didactique des langues ?
Telles sont les questions que je souhaite traiter dans cette sous-partie, et pour lesquelles je
trouve une premicre piste dans la définition de « didactique » proposée par Beauté (2004 : 22).
Celle-ci me semble d’autant plus intéressante et pertinente qu’elle présente, a mes yeux, le mérite
d’étre a la fois synthétique au risque d’étre réductricey et globale (au risque de pouvoir paraitre
incompléte, voire sous-développée) :
«[-..] la didactique s’élabore entre le maitre et le savoir qu’il lui faut repenser pour le rendre
transmissible [...] ».
Beauté 2004y suggere la fonction sociétale qui revient a la didactique, quelle qu’elle soit et

quel que soit le savoir sur lequel elle porte. L’objectif de « rendre transmissible » un savoir, suppose

3 Cette citation porte sur une version manuscrite de 'ouvrage en question. Je remercie Lucile Cadet d’avoir partagé avec moi

une copie électronique de ce volume, qu’elle a co-édité.
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un consensus au sein d’une communauté, deés lors que celle-ci considére « certains savoirs ou
savoir-faire indispensables » (ibid. : 16y, en vue du maintien d’un modele de société. L’action de
« repenser le savoir pour le rendre transmissible » suppose ainsi 'objet fondamental de toute
didactique. C’est ce que Zouari (2010 : 309y appelle « questionnement des rapports et des écarts
entre le « savoir enseigné » et le « savoir savant » ». Ce questionnement suppose, d’apres Marchive
(2008 : 33y, d’« étudier directement (dans la classey et scientifiquement (par les conditions de
Iexpérience), la maniére dont I'éleve apprend. » Médiation et transmission apparaissent ainsi
comme les deux piliers praxéologiques de la didactique, que Zouari (2010 : 309y caractérise dans les

termes suivants :

« La didactisation d’un savoir consiste a 'extraire des mécanismes de son élaboration scientifique
pour I'insérer dans une structure scolaire. Cette activité est significative d’un processus de médiation
caractérisé a la fois par la déformation, la décontextualisation des savoirs savants et leur
recontextualisation. »
La didactisation, comprise comme 'unité d’action spécifique a la didactique, s’inscrit par
ailleurs dans une démarche expérimentale, si bien qu’elle est associée par Marchive (2008 : 33y a

une « science naturelle » :

«[...] les didacticiens se présentent sans ambiguité comme des hommes de science et on a parlé tres

tot (dans les années 1970-1980y de la «science didactique » pour évoquer la didactique des

mathématiques par exemple. » (Marchive, 2008 : 9y.

Cet auteur, qui évoque une « volonté de faire science » (2008 : 9y, tout comme Zouari

(2010 : 309y, qui reconnait une « ambition de scientificité dans la centration sur la problématique
du savoir », s’accordent quant a la démarche scientifique dont la didactique fait preuve, quelle que
soit la discipline sur laquelle elle porte. Cette adhésion a une démarche scientifique apparait comme
une invariable dans la pratique des didacticien.ne.s, si bien que, selon Marchive (2008 : 33y :

«II est probable que nombre de didacticiens actuels accepteraient, anachronismes mis a part, cette

position pragmatique, qui a le mérite de la clarté et qu’on pourrait résumer ainsi : voila le champ

qui nous occupe, voila les problémes qui nous intéressent et sur lesquels nous prétendons avoir des

choses intéressantes a dire, parce que nous les avons étudiés avec des outils méthodologiques,
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théoriques et conceptuels éprouvés, et que nous avons sur ces bases, construit des connaissances que
nous pouvons qualifier de « scientifiques ». »

C’est en fait cette double revendication, d’'une démarche et d’'une portée scientifiques, qui
apparait comme le dénominateur commun de la didactique, voire des didactiques, quelle que soit la
discipline dont il est question. En effet, comme le signale Marchive (2008 : 9y, il semble plus
pertinent de parler de « didactiques », au pluriel, plutot que d’une seule et unique « didactique » :

«[...] Voriginalité de la didactique tient a ce qu’elle n’est pas globale ou générale, mais spécifique
des savoirs en jeu. Ce qui explique que I'on parle davantage des didactiques (disciplinairesy plutot
que de la didactique, deés lors que 'on se préoccupe des méthodes et des résultats, voire des concepts
et des cadres théoriques mobilisés par les chercheurs. »

Malgré cette diversité, qui correle avec les différents savoirs didactisables, et qui peut
donner I'impression d’un certain éclatement, les didactiques partagent des éléments constitutifs

communs, regroupés autour de la scientificité définie par Zouari (2010 : 310y :

« En dépit de la diversité des didactiques des disciplines et de leur développement indépendamment
les unes a Pégard des autres, elles disposent actuellement d’un fond conceptuel commun et
entretiennent entre elles des échanges, d’ou la possibilité de parler du « champ didactique » ou « du
didactique » (Raisky & Caillot, 1996y. Celui-ci se constitue d’un ensemble de concepts et d’un
cadre théorique faisant référence a la psychologie cognitive, a I’épistémologie et a la théorie de la
transposition didactique. »

Mes travaux de recherche s’inscrivent dans le champ de la didactique dans la mesure ou ils
sont la trace de mon intérét de chercheur vis-a-vis des liens entre ceux.celles en position
d’enseignant.e et 'objet a enseigner, en 'occurrence une langue (Aguilar Rio, 2011 ; Cicurel &
Aguilar Rio, 2014 ; Miras et al., 2017 ; Moustapha-Sabeur & Aguilar Rio, 2014y, avec leur
formation (Aguilar, 2015 ; Aguilar Rio, 2014y, avec leur fonction et leurs roles (Aguilar Rio,
2012 ; Aguilar Rio, 2009y, mais aussi et surtout avec ceux.celles en position d’apprenant.e.s et
réciproquement) (Aguilar, 2013 ; Aguilar et al., 2017 ; Aguilar Rio, 2013a ; 2013by. Mon intérét,
en tant que chercheur en didactique des langues, par rapport aux liens entre ceux.celles en position

d’apprenant.e.s et la didactisation d’un savoir, en vue de le rendre transmissible, en I'occurrence

une langue, est peu visible dans mes travaux de recherche, si ce n’est en ce qui concerne les
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attitudes que des individus, soient-ils.elles en position d’enseignant.e ou d’apprenant.e, peuvent
conscientiser et verbaliser, en tant que des représentations, vis-a-vis d’une langue (Miras et al.,
2016y, ou encore des modélisations générales de ce qui veut dire agir en tant qu’apprenant.e d’une
langue, dans le cadre d’une médiation guidée, en milieu institutionnel (Aguilar Rio &
Brudermann, 2014y, notamment lorsqu’il y a recours a des environnements hybrides et numériques
(Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al., 2018,.

Ainsi, l'intérét que je porte sur les aspects intra- et inter-personnels spécifiques a une
situation de médiation en vue de « rendre transmissible » une langue, me permet de m’inscrire dans
le champ de la didactique des langues. Par voie de conséquence, je me revendique d’un champ plus
large, celui de la didactique générale, d’autant plus que, dans mes travaux, j’ai adhéré a une
démarche scientifique, si bien que mes recherches ont été majoritairement portées par et tournées
vers I'analyse de données empiriques, produites et recueillies dans des situations écologiques et
naturelles car non expérimentales. En effet, des trente-trois publications que j’ai co-signées a ce
jour, seulement Aguilar Rio & Brudermann 2014y et Cicurel & Aguilar Rio 2014y ne présentent
ni des données ni des analyses empiriques*. Mon choix de pratiquer la recherche et didactique des
langues a partir de données, suppose par ailleurs mon acceptation du principe de réplicabilité des
protocoles (Aguilar Rio, 2010, 2011y, des dispositifs (Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al.,
2018y et des analyses (Peraya, 2019y, mais aussi de cet autre principe de plausibilité, plutot que de
falsifiabilité (Ibekwe-Sanjuan & Durampart, 2018 ; Olivier de Sardan, 2004y, tels que ces deux
principes se présentent dans, d’autant qu’ils configurent, le domaine des sciences humaines et
sociales. La didactique des langues, n’importe quelle didactique d’ailleurs, est bel et bien pour moi
une discipline qui trouve sa place dans le domaine des sciences humaines et sociales, si bien qu’elle
étudie un processus complexe qui se déroule dans un contexte social. Je rejoins Olivier de Sardan
(2004 : 39-40y, lorsqu’il aftirme I'impossibilité pour une science sociale comme I’anthropologie, de

produire des savoirs « falsifiables » dans le sens donné par Popper (2005 :

4 Aguilar Rio & Brudermann 2014y présente une problématisation, accompagnée de modélisations, des éléments
plurimodaux que 'individu engage lorsqu’il.elle s’investit dans un processus d’apprentissage d’une langue. Quant a
Cicurel & Aguilar Rio (2014, il s’agit d’un texte général, de cadrage et présentation, d’'un numéro thématique,

portant sur le paradigme de la pensée enseignante, que j’ai coordonné avec Francine Cicurel.
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« [.-.] Panthropologie, comme toute science sociale, se déploie dans un registre « wébérien » de la
plausibilité et non dans un registre « poppérien » de la falsifiabilité, mais de surcroit les formes de la
plausibilité empirique en anthropologique passent le plus souvent par des procédures d’enquéte de
type « qualitatif », sous la forme du « terrain », dans lesquelles les interactions entre I’anthropologue
et ceux qu’il étudie sont décisives. Les connaissances ainsi produites ne sont rien d’autre que des
approximations plausibles, c’est-a-dire des représentations savantes qui ont pour ambition de rendre
approximativement et plausiblement compte des réalités de référence. Elles ne prétendent pas
énoncer de lois, et elles ne s’embarrassent guere, le plus souvent, de statistiques détaillées ou de
pourcentages précis [...] On a affaire [...] 3 un entrelacs complexe d’ordres de grandeur, de
tendances, de descriptions illustratives, de cas significatifs, de représentations « indigenes »,
d’hypotheses souples, d’interprétations prudentes, de théories locales, de généralisations plus ou
moins assurées, le tout pris dans de constantes variations d’échelle et de perspective. Avec cette
mosaique quelque peu hétéroclite de données commentées et interprétées, nous sommes bien dans

de I’a peu pres. Mais cet 4 peu pres n’a rien (ne devrait rien avoiry d’'un n’importe quoi. »

En effet, jestime que la caractérisation que de Sardan propose pour la recherche en
anthropologie peut tres bien s’appliquer a des recherches qualitatives menées en didactique. Cest
en tout cas ce qui semble indiquer la caractérisation de la recherche en didactique des langues que
fait Chiss (2016 : 10y, en évoquant « la faible cumulativité en didactique des langues, au-dela
précisément des études de cas (donc des « contextes » a géométrie variabley toujours appréciées
pour leur pertinence ». Pour autant, I'impossibilité de soumettre au principe poppérien de
falsifiabilité, la configuration spécifique des systemes qui font 'objet de recherche en sciences
humaines, donc en didactique, ne me semble pas incompatible avec I'adhésion a un principe de
droit de regard par les pair.e.s, qui pourrait avoir une fonction épistémologique comparable a celle
de 1a falsifiabilité poppérienne. A ce propos, je me permets de faire mienne, tout en la nuancant, la
caractérisation dudit principe de falsifiabilité, formulée par Ibekwe-Sanjuan et Durampart (2018 :
8y :

« Popper a proposé le principe de la falsifiabilité comme moyen de distinguer une connaissance
scientifique des autres connaissances. Ainsi, ce qui distinguerait une connaissance scientifique est le
fait qu’elle puisse étre soumise a une vérification et éventuellement étre réfutée. Ce critére de la

talsifiabilité s’applique aux sciences formelles et expérimentales et moins aux SHS ou les approches

qualitatives et interprétatives dominent. »
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Je ne conteste pas la deuxieme partie de 'énoncé ci-dessus, qui pose la difficulté de mettre
en place, dans le domaine des sciences humaines, un protocole de falsifiabilité qui irait de pair avec
un principe de réplicabilité, visant a reproduire a 'identique des conditions expérimentales ou il
serait possible de controler des variables spécifiques. Par contre, il me semble souhaitable,
notamment en didactique des langues, d’adhérer a un principe de falsifiabilité qui consiste a
rechercher des phénomenes comparables dans des configurations divergentes (Aguilar et al., 2017 ;
Moustapha-Sabeur & Aguilar Rio, 2014y. Cela permettrait de mieux comprendre les interactions
entre les objectifs, les acteurs et les contextes, soient-ils de nature historique, géographique,
économique, politique, institutionnelle. Dans la prochaine partie je commenterai la scientificité
spécifique a la didactique des langues, posée par Coste (1986 : 23y et Galisson (1986y comme une
condition préalable en vue de son émancipation disciplinaire et épistémologique.

Je voudrais conclure cette partie en revenant sur la question de I'inscription de mes travaux
de recherche en didactique. Alors que I'essentiel de ma recherche a porté sur des situations de
médiation qui visaient a « rendre transmissible[s] » les langues anglaise, espagnole et frangaise, mon
intérét ne s’est porté que tres rarement, et plutot dans une approche axiologique (Miras et al.,
2017y, sur Paction de didactisation d’une langue spécifique, en I'occurrence le frangais®’. Ceci

interroge I’éventuelle inscription de mes travaux dans une didactique disciplinaire spécifique.

1.1.1. Didactique des langues ou didactique du francais langue étrangeére ?

La perspective historique que proposent, d’'une part, Marchive 2008y et Zouari (2010, en
ce qui concerne la genese de la didactique générale, et, d’autre part, Coste (1986, 2013, 2015y,
Galisson (1985, 1986y et Porcher (1985, 1986y, en relation avec I’émancipation disciplinaire et
épistémologique opérée par les didacticien.ne.s des langues, notamment du francais en tant que
langue étrangere, permet de faire plusieurs constats. D’abord, que la premiére disciplinarisation
correspond a celle de la didactique des mathématiques (Marchive, 2008 : 67). Puis, que c’est une
recherche d’émancipation disciplinaire et épistémologique, comparable a celle de la didactique des

mathématiques (Galisson, 1986 : 43y, mais aussi idéologique (Galisson, 1985 ; Porcher, 1985y, et de

5 Quinze des trente-trois publications que jai co-signées a ce jour présentent des données recueillies dans un

contexte institutionnel qui visait a rendre transmissible ’anglais. Autant que pour la transmission du frangais.
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rupture avec d’autres disciplines, notamment la linguistique appliquée, vues comme insuftisantes
par rapport aux objets de recherche projetés (Ali Bouacha, 1987 : 5 ; Galisson, 1985, 1986 ; Huver
& Narcy-Combes, 2015y, qui a été, ne serait-ce qu’en partie, la force motrice qui a porté les
initiatives des artisan.ne.s de la didactique des langues, au moins en France. Alors que Coménius et
Erasme — ayant vécu et ceuvré a des périodes ou la distinction entre didactique et pédagogie ne se
faisait pas en fonction de criteres de scientificité, voire ne se faisait point — sont présentés (Virat,
2014 : 22 ; Zouari, 2010 : 311y comme les précurseurs d’une pratique réfléchie et programmatique,
visant la transmissibilité de savoirs, et d’ailleurs comparable a celle relevant du champ de la
didactique de nos jours, la naissance de la didactique des langues, et plus précisément, celle de la
didactique du francais en tant que langue étrangere, se situent au 20eéme siecle.

Galisson, pour qui « la « didactologie/didactique des langues et des cultures » (D/DLC) est
aussi vieille que l'enseignement/apprentissage des langues » (1986 : 40y, situe la naissance de la
discipline autour d’une « demande sociale » spécifique (Chiss & Coste, 1995 : 9 ; Modard, 2004 :
28). 11 s’agissait en effet de la recherche, par le gouvernement des Etats-Unis des années 1940, de
formations en langues pour les soldats qui allaient combattre en Europe et dans le Pacifique, au
cours de la Seconde Guerre Mondiale. Combinant les outils de description et de déconstruction de
la linguistique structurelle nord-américaine de Bloomtfield, capables d’avoir une emprise sur le réel
langagier (Chiss & Coste, 1995 : 10y, et la vision béhavioriste de I'apprentissage de Skinner
(Castagnaro, 2006y, un « apprentissage par conditionnement » (Galisson, 1986 : 40y a ainsi été
proposé afin de répondre a la demande du gouvernement — soit une linguistique applicable, voire
appliquée. Quant au terme « francais langue étrangere », Cadet (2016 : 22)° situe en 1957 la

premiere occurrence :

«Si Texpression « francgais langue étrangere » est apparue sous la plume d’A. Reboullet en
couverture de la revue Les Cahiers pédagogiques en mai 1957, la didactique du francais langue
étrangere semble avoir émergé ou plutot a été englobée, dans une naissance non pas consécutive,

mais simultanée, avec la didactique des langues. »

6  Cette citation porte sur une version manuscrite de 'ouvrage en question. Je remercie Lucile Cadet d’avoir partagé avec moi

une copie électronique de ce volume, qu’elle a co-édité.
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Pour Cadet, la naissance de la didactique du francais langue étrangere est postérieure a la
naissance de « frangais langue étrangere ». Rien ne laisse entendre, dans la chronologie proposée par
Cadet, une quelconque hiérarchisation entre une didactique des langues et une didactique
spécifique a une langue particuliere, soit-elle le francais ou le francais langue étrangere. Or,
Galisson (1986 : 53y, ne semble pas de cet avis, si bien qu’il formule explicitement la subordination

de la didactique du francais langue étrangere a la didactique des langues :

«[...] épistémologiquement parlant, la didactologie/didactique du FLE n’est qu'un sous-ensemble
de la didactologie/didactique des langues et des cultures en général [...] ».
Coste (1986 : 17y, pour qui « [lJa didactique a tout a la fois une longue et une récente
tradition, sous ce nom ou sous d’autres », semble partager 'avis de Galisson, lorsqu’il s’interroge
quant a la possibilité qu'une didactique, spécifique a une langue particuliére, puisse montrer autant

de cohérence qu’une didactique des langues :

«[...] 1 est permis de se demander si [...] la didactique de telle ou telle langue particuliére ne
constitue pas un ensemble aussi cohérent et plus aisément analysable que la didactique des langues
en général. » (Coste, 1986 : 27)

Coste n’apporte pas de solution précise a la question, mais suggere tout de méme un critere,
en fonction duquel il serait éventuellement possible de trouver des éléments de réponse. En effet,
pour Coste, la didactique d’une langue, quelle qu’elle soit, serait soumise a des forces divergentes
opérant sur un vecteur de diffusion, lié a des initiatives politiques et idéologiques, et un autre
vecteur théorique, suivant une logique de scientificité. Ainsi, pour Coste (1986 : 27), parler de
« didactique du francais langue étrangere » ferait du sens, dans la mesure ou il existerait une volonté
politique, consciente et assumée, de diffusion et de francisation, tandis qu’une conceptualisation se
rapprochant d’une « didactique des langues » supposerait une plus grande proximité avec une
démarche scientifique :

«[...] selon que T'on parle de didactique des langues ou de didactique d’une langue donnée, le
francais langue étrangere par exemple, les questions relatives a des spécificités de diffusion [...] se

trouvent mois ou plus prises en compte et le champ de la théorisation didactique, plus ou moins

étendu selon les cas, parait aussi moins ou plus travaillé. Autrement dit, tout se passe comme si la
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réflexion didactique gagnait en compréhension lorsqu’elle s’applique a une langue particuliere, pour
autant du moins que cette langue particuliere présente des caractéristiques affirmées en ce qui
touche sont extension et ses modes de diffusion internationale. [...] doit-on jouer plutot la carte du
francais langue étrangeére (en faisant nécessairement une large place aux questions de diftusion et de
politique linguistique et en s’interrogeant en termes aussi de publics, de spécificités historiques, de
secteurs d’actions prioritaires hic et nunc ou celle de la didactique des langues (en recherchant alors
des constantes et des transversalités et en faisant donc passer au second plan, méme si on ne les

néglige pas pour autant, les aspects ailleurs privilégiésy. »

A nouveau, Coste ne penche franchement ni pour 'une ni pour I'autre nomenclature, mais
ouvre la voie, au travers de son analyse, a ce que chacun.e conscientise et soit conscient.e de sa
pratique, de ses préférences et, surtout, des enjeux et les objectifs qui les soutiennent. Qu’il y ait,
ou qu’il n’y ait pas, une hiérarchisation, de nature historique, épistémologique ou idéologique,
entre la didactique des langues et la didactique du francais langue étrangere, que 'on se positionne,
ou que l'on ne se positionne pas, explicitement en faveur de I'un ou l'autre choix, il y aurait
quelque chose de pas completement abouti, voire assumé, dans la nomenclature « didactique du

francais langue étrangere », comme le fait remarquer Cadet (2016 : 28 :

« D'usage d’expressions « didactique des langues », « didactique du FLE », « didactique des langues
et du FLE », « didactique des langues y compris du FLE » (etc.y que 'on retrouve dans les intitulés
de postes, de diplomes, dans les titres de colloques, dans les développements scientifiques, posent
pourtant une réelle difficulté i considérer le caractére englobant de la didactique des langues a
Iensemble des langues y compris donc, au frangais. Une premiére explication pourrait étre issue de
la difficulté a considérer le frangais, en France du moins, comme une langue étrangere.
Globalement, I'expression Francais Langue Etranggre laisse encore aujourd’hui un grand nombre de
non spécialistes perplexes car si 'appellation FLE a totalement supplanté I'expression, réductrice,
« Francais 4 I'Etranger », utilisée dés les années 1920, et qu’elle présente I'avantage de faire référence
aux deux types de situation d’enseignement et d’apprentissage du frangais en contexte alloglotte et
homoglotte, elle reste ambigué pour les autres qui lui donnent souvent le sens de francais et des

langues étrangeres ».

Alors que Cadet fait référence a l'opacité qui risque de résulter des choix lexicaux,
conscients ou relevant d’'une forme de doxa (Beautier et al., 2006y, pour se référer au savoir ciblé

par des didactiques particulieres, ailleurs, Coste (2015 : {43y ne manquera pas de se référer a la
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potentielle fragilisation, pour la didactique des langues, en tant que discipline scientifique, advenant

d’une didactique ultra-spécialisée, car attentive aux contextes et publics :

« [S]ur la scéne frangaise, une double tendance, qui n’est paradoxale qu’en apparence, a la fusion
transversale et a la fragmentation ciblée. Fusion transversale des lors que la diversité linguistique et
culturelle réduit les cloisonnements entre les langues singulieres et les publics auparavant tres séparés
par I'analyse didactique : il en va ainsi de la notion de FLES, qui neutralise en partie la séparation
longtemps tenue entre francais langue étrangere (FLE) et francais langue seconde (FLSy et va dans le
sens d’'une ouverture plus marquée de la formation des enseignants. Mais fragmentation ciblée aussi,
deés lors que, complémentairement a la fusion, les distinctions s’affirment pour d’autres « segments »
des publics potentiels ou actuels a privilégier : francais sur objectifs spécifiques (FOS), francais sur
objectifs universitaires (FOU), francais langue de scolarisation (FLSCO), voire le tres débattu FLI
(rancais langue d’intégrationy. »

Ce qui, en revanche, ne semble faire aucun doute pour Coste (1986 : 29), c’est 'objet de
cette didactique, soit-elle des langues, du francais langue étrangere, ou d’un autre type de discours
langagier-cible, caractérisé selon des criteres linguistiques, contextuels, institutionnels ou encore
politiques :

« La priorité des priorités a toujours été et reste pour la didactique de contribuer au développement
et a l'amélioration de I’enseignement/apprentissage des langues ou de telle ou telle langue
particuliere. »

Et Coste lui-méme de co-signer, avec Jean-Louis Chiss, neuf ans plus tard (Chiss & Coste,
1995 : 10y, la confirmation de cette vraisemblable conviction, quant a ce qui constitue 'objet de la
didactique des langues, tout en situant la discipline sur un plan historique, dans un article ou les
auteurs insistent sur un intérét scientifique et de recherche, proche de la didactique des langues, qui
porterait sur « I'histoire [et] I’épistémologie des conceptions de 'acquisition et de 'enseignement /
apprentissage des langues [...] ». Ce faisant, Chiss et Coste (ibid.) répondent a la demande faite par
Porcher (1986 : 79), pour qui I’émancipation disciplinaire et épistémologique de la didactique des
langues nécessitait d’'une exploration diachronique, afin de « construire ses propres fondements
historiques pour que son identité soit percue et reconnue. » Outre Chiss et Coste (1995, Chiss

2014y, Coste (2013, 2015y, Véronique 2010y et Spaéth (1998, 2014, 2016y, apportent des
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réponses explicites et ciblées a la demande de Porcher (1986, a savoir, rendre explicite I’ histoire de
la discipline de la didactique du francais langue étrangere, en tant que systeme dynamique
comportant des objets, des méthodes, des idées et des idéologies, évoluant dans des contextes ou
des pratiques, discursives, langagiéres et identitaires, sont actées et incarnées par des individus,
donnant ainsi lieu a des attitudes, des comportements et des représentations, autour du contact
entre, et de I'usage des, langues.

Comment me positionné-je par rapport a ces questionnements ¢ Ce qui apparait dans mes
travaux de recherche, c’est ma préférence pour une « didactique des langues », plutdot qu’une
« didactique du francais », ou encore une « didactique du francais langue étrangere ». Comme je ’ai
mentionné a la fin de la partie précédente (§1.1), les objets de recherche auxquels je me suis
intéressé ne relevent que de maniere marginale d’aspects spécifiques a une langue particuliere qui
constituerait un savoir ciblé, donc objet potentiel d’'une didactisation. Mes travaux de recherche
ont porté sur des contextes institutionnels ou des pratiques de médiation ont été déployées, par des
individus agissant en tant qu’enseignant.e.s, afin d’accompagner et étayer les processus
d’apprentissage, soit de 'anglais, soit de I'espagnol, soit du frangais, d’autres individus, geunes)
adultes, agissant en tant qu’apprenant.e.s de 'une de ces trois langues. Or, j’ai porté mon attention,
non pas sur des objectifs d’apprentissage, mais sur des comportements observables, chez les un.e.s et
les autres, alors qu’ils.elles participent a des interactions dites didactiques (Cicurel, 2011y, ainsi que
sur les croyances, envies, préférences, principes, représentations savoirs et souhaits, en fonction
desquels, les individus agissant en tant qu’enseignant.e.s, justifient les actions observables qu’ils.elles
ont déployées. C’est pour cette raison que j’estime que mes travaux s’inscrivent en didactique des
langues. C’est dans cette discipline, dépourvue de contour linguistique, d’objet épistémologique
bien précis, ou je me sens légitime, dans la limite ou 'expertise qui découle de mes recherches, me
confere une « spécialité » (Porcher, 1986 : 79y. Et quitte a assumer mon absence de relation avec un
objet linguistique précis — soit-il I'anglais, I’espagnol, le francais, le francais en tant que langue
étrangere — et a capitaliser la potentielle transversalité opérant sur une diversité d’objets de nature
discursive et langagiére, jemprunte volontiers la proposition, assurément idéologique, de Dewaele

2017y, qui préconise de remplacer « L1y, « L2 », « L3 », ... par « LX », afin de gommer toute
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considération chronologique, hiérarchique, phénoménologique, politique, sociologique’. Une
préconisation certainement radicale, soutenue par un positionnement vraisemblablement favorable

au plurilinguisme®,
1.1.1.1. « Enseignement/apprentissage » : un veeu pieux ?

Faire de la didactique d’une langue, agir en tant que didacticien.ne, suppose de décrire un
savoir (en 'occurrence une « LX ») en tenant compte des contextes ou ce savoir peut étre mobilisé,
produit, négocié, transformé, réinventé — intention, registre, fonction, formes — ainsi que de son
évolution, sur des axes diachronique, diatopique, diaphasique et diastratique (Chiss & David,
2014 : 91). Mais cela veut dire aussi, s’intéresser aux pratiques de médiation, aux modalités
d’exposition et de manipulation d’aspects spécifiques relatifs a ladite langue, les plus 3 méme de
faciliter son appropriation. Le tableau ci-dessous, extrait de Galisson (1986 : 50),” présente une

cartographie exhaustive des aspects propres a la didactique des langues :

7 J.-P. Narcy-Combes (2018 : 230y, rejoint Dewaele (2017 sur ce point, si bien que pour le premier « [l]es
classifications traditionnelles (langue étrangere, langue seconde, etc.y ne correspondent plus aux effets de la

mobilité actuelle qui a mis en relief le plurilinguisme par la globalisation, la technologisation, et la mobilité. »

8 La proposition de Dewaele d’employer « LX » me semble proche du choix lexical pratiqué par M.-F. Narcy-
Combes et al. (2020y. Ces auteur.e.s évoquent « additional language » pour se référer a des codes, reconnus comme
tels, dont l'acquisition, exposition a et I'usage, supposent le développement du répertoire langagier (Conseil de
I'Europe, 2001y d’un.e individu. Bien que je fasse le choix, conceptuel et idéologique, d’intégrer « LX » dans la
rédaction de cette synthése, ma découverte de ce construit — qui coincide grosso modo avec la parution de I'article
de Dewaele (2017) — est postérieure a la publication de certains de mes travaux. De ce fait, et dans la mesure ou
cette synthése d’HDR contient un nombre important d’auto-citations, il est certain que « langue » et « LX »
cohabiteront, notamment dans des groupes nominaux tels que « enseignant.e(.sy de langue »/« enseignant.e(.sy de

LX », ou encore « enseignement d’une langue »/« enseignement d’une LX ».

9 1 s’agit d’'une version amendée d’un tableau similaire, proposé par Galisson (1985 : 8). Je trouve intéressant le
choix lexical de Galisson (ibid.), lorsqu’il catégorise certaines actions pédagogiques comme « précaires ». ] entends
que le sens recherché par Galisson correspond i la deuxieme définition proposée par le TLF pour 'entrée
« précaire » : « [En parlant d’une réalité abstr.] Dont on ne peut garantir la durée, la solidité, la stabilité ; qui, a
chaque instant, peut étre remis en cause. Synon. aléatoire, Incertain, Instable, passager.» (ct.

http://stella.atilf. fr/Dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8;5=1988724090 ; derniere consultation le 4 janvier 2021).

Dans le modele de 1986 (Galisson, 1986 : 50), « précaire » est remplacé par « réponses adaptées». Il s’agit

probablement 1 d’un choix lexical moins ambigué et potentiellement équivoque.
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Tableau 1 : La D/DLC de Robert Galisson
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A mon sens, rien ne manque ni est en trop dans la feuille de route contenue dans le tableau
synthétique que Galisson (1986 : 50y propose pour la didactologie et la didactique des langues et des
cultures. Plus de trente ans plus tard, il apparait toujours d’actualité — en tout cas a mes yeux —, si
bien que les questions clefs, tout comme les domaines et disciplines, rappellent des argumentaires et
des appels a communications d’événements scientifiques de nos jours, mais aussi les problématiques
d’articles, théses et ouvrages en didactique des langues. Peut-étre que, contrairement a la
préconisation faite par Galisson (1986 : 39), « pour une autonomisation passant par la mise en
ceuvre de modeles théoriques - garants de sa cohérence interne - qui ne seraient plus parachutés
arbitrairement d’en haut, mais s’enracineraient dans des environnements culturels précis », les
« domaines [et] disciplines d’appoint éventuel » auxquels il faisait référence dans son tableau
synthétique (1986 : 50y, sont plutdt devenus une partie constitutive et organique de la didactique
des langues elle-méme. Par ailleurs, la distinction proposée par Galisson (1986y entre « le champ de
la didactologie », qui coinciderait avec une phase diagnostique complexe, et celui de la
« didactique », qui correspondrait a I'implémentation des décisions et des choix retenus suite a la
phase diagnostique, ne semble pas avoir fait autorité, a en juger par le nombre d’occurrences de
« didactologie » dans des travaux scientifiques'’. Quant a moi, mon choix lexical et terminologique
se porte sur la paire « didactique » et « pédagogie ». Je reviendrai plus tard (§1.2y sur la
complémentarité, les spécificités, les tensions et les idéologies que j’observe autour de ce couple
disciplinaire.

L’objet de la didactique des langues — voire d’une langue spécifique, comme le frangais, ou
encore d’une langue particuliere telle qu’elle serait concue dans un contexte spécifique, comme le
francais langue étrangere, alors qu’elle serait utilisée par des individus relevant d’un profil
caractérisable selon des criteres définis, comme le francais langue de scolarisation (Mendonga Dias,
2016y — est donc de faire preuve d’une démarche scientifique (Coste, 1986 : 22 ; Galisson, 1985 :

7 1986 : 39y, en vertu de laquelle des observations puissent étre conduites, suite auxquelles, des

10 Deux recherches effectuées sur Isidore, 'une portant sur 'élément de requéte « didactologie des langues » (cf

https://isidore.science/s?q=%22didactologie+des+langues%22, derniere consultation le 4 janvier 2021y, 'autre sur

« didactique des langues » (cf. https://isidore science/s?q=%22didactique+des+langues%22, derniére consultation le

4 janvier 2021, ont produit, respectivement, 462 et 12512 résultats.
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préconisations seraient avancées — qui tiendraient compte des spécificités de la « LX », repérables,
descriptibles, négociables, conscientisables, transmissibles, grace a des outils linguistiques de
description et éventuelle compréhension, et a des pratiques d’accompagnement et médiation en
vue d’une appropriation — qui auraient pour objet de faciliter '« enseignement/apprentissage »

d’une langue, quelle qu’elle soit. Selon la formule de Galisson (1985 : 6y :

«[...] I'évidente vocation [de la didactique des langues] est de construire des pratiques cohérentes
pour I'enseignement/apprentissage des langues et des cultures, d’élaborer des méthodes, des outils,

des procédés pédagogiques plus adéquats, plus performants [...] ».

Or, ce groupe nominal juxtaposé, « enseignement/apprentissage »,"'

repris par différent.e.s
auteur.e.s'> (Chiss, 2016 ; Chiss & Coste, 1995 ; Conseil de I'Europe, 2001 ; Coste, 1986 ;
Galisson, 1985, 1986 ; Lenouvel, 2007 ; Modard, 2004 ; M.-F. Narcy-Combes, 2018 ; Porcher,
1986y, présente a mes yeux un parti pris épistémologique qui me semble contestable.

Je congois sans peine que la « didactologie » et la « didactique », auxquelles se réfere

Galisson (1985, 1986y, concernent [I'enseignement, soit les secteurs « déontologie »,

11 Ou encore « enseignement / apprentissage », voire « enseignement-apprentissage ». Une recherche faite sur Isidore

cf. https://frama link/t-9gR3QB, derniére consultation le 4 janvier 2021y a partir de 'élément de requéte

« enseignement/apprentissage » a produit 3772 résultats. Un filtre « discipline » a été appliqué, ne tenant ainsi
compte que de documents étiquetés comme relevant de la « linguistique » ou de I'« éducation ». Ces résultats
portent sur la période allant de 1990 a 2019. Plus de deux tiers des résultats se concentrent dans la période allant de
2011 a 2019. Ces indications, de nature bibliométrique et quantitative, suggerent lactualité du construit
« enseignement/apprentissage ». Parmi ces références, on compte cinq des travaux que j’ai co-signés : Aguilar &
Narcy-Combes (2017), Aguilar Rio 2014y, Brudermann et al. (2018, Cicurel & Aguilar Rio (2014y et Miras et al.
(2017y. Par ailleurs, quatre autres de mes travaux présentent l’occurrence « enseignement-apprentissage », il s’agit
de Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013b : 130 ; Aguilar Rio, 2008 : 1, 2014 : 350 ; Miras et al., 2016: 52. Ce

constat me semble cohérent avec le positionnement que je suis en train de développer.

12 Le fait que Daniel Véronique ne reprenne pas ce construit groupe nominal juxtaposé, ni dans la direction de
I'ouvrage collectif sur I'acquisition de la grammaire du « frangais langue étrangere » (2009, ni dans son article sur
I’évolution de la formation des enseignant.e.s de « frangais langue étrangeére », en France, au cours du 20éme siécle
2010y, ne me semble pas anodin. Je m’explique ce non choix lexical, du fait de la facette d’acquisitionniste de
Véronique, en fonction de laquelle il serait épistémologiquement périlleux de concevoir un
« enseignement/apprentissage », dans la mesure ou une causalité trop simple ou trop évidente entre les deux

éléments de la juxtaposition ne saurait pas expliquer la complexité des processus d’acquisition d’une langue.
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« programmatologie » et « méthodologie », contenant des questions telles que « pourquoi
enseigner », « quol enseigner », « qui enseigne », « comment enseigner », « ol » et « quand
enseigner » une « LX ». Parallelement, je me représente aisément le lien entre la méme paire
« didactologie »/« didactique », les mémes trois secteurs, ainsi que les questions précédentes —
« pourquol », « quoi », « qui », « comment », « ot », « quand » — portées sur 'apprenant.e, voire sur
Pactivité d’apprentissage. Ce que je n’arrive pas a lire convenablement, c’est la barre oblique qui
met « enseignement » et « apprentissage » cote a cote. Est-ce a dire que, dans la séquence
« enseignement/apprentissage », '« apprentissage » serait le résultat de I'« enseignement », que le
deuxiéme élément serait contenu dans le premier, qu’il lui appartiendrait ? Je ne le pense pas et je
partage la vision de plusieur.e.s auteur.e.s, pour qui cette relation n’est ni empiriquement ni
épistémologiquement tenable, si bien que la causalité entre les deux composantes est loin d’étre
évidente (Ellis & Shintani, 2014 : 60 ; M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 : 176.

A ce propos, la définition d’apprentissage que propose Nick Ellis (2008 : 223y, me semble
un point de départ clair et pertinent en vue d’essayer de mieux comprendre I'éventuelle interaction

entre « enseignement » et « apprentissage », et donc la portée de la didactique des langues :

« Usage leads to change [...] Change affects perception [...] Perception affects learning [...]
Learning affects usage »".

Comme l'affirme Nick Ellis, tout développement de nature langagiere s’articule sur quatre
pivots — usage, changement, perception et apprentissage. Ces quatre composantes sont en
interaction permanente, sans pour autant définir une forme de linéarité. Au contraire, des traces
apparaissent, autour de cycles, qui peuvent étre percus comme du progrés ou encore de la
régression (Schmid et al., 2013y, par rapport a I’éventuel découpage opéré, suite a une intervention
didactique, voire didactologique, sur des aspects langagiers d’'un code donné, selon des criteres
linguistico-discursifs. Un exemple récent d’intervention didactique, voire didactologique, de la

sorte, est le CECRL (Conseil de I'Europe, 2001y, qui contient des descripteurs indexés sur des

13 «L’usage [de la langue cible] produit des changements [...] les changements affectent la perception [de la langue
cible] [...] la perception [de la langue cible] joue sur 'apprentissage [...] I'apprentissage a des conséquences sur

I'utilisation [de la langue cible] ». (Ma traduction,.

41



¢léments linguistiques et langagiers. Ceux-ci sont présentés comme des repéres communs pour un
ensemble de langues de 'espace européen. Le champ « didactique » décrit par Galisson (1986, qui
a pour bout 'implémentation des contenus décidés au sein du champ « didactologique », concerne
effectivement I'« enseignement », mais ne le contient pas et n’en est certainement pas la seule cause
— ou encore la cause principale. L’ensemble d’actions qui peut comporter ce champ « didactique »
se déroule probablement dans un temps et selon un programme, selon I'assomption qu’en
permettant un contact et une manipulation controlée, étayée, raisonnée de la « LX », un
développement aura lieu, donc des apprentissages, selon la définition d’« apprendre » proposée par
Tricot (2017 : 11y"*. Cette logique, qui n’est pas sans rappeler les théories de l'interaction
Allwright, 1984 ; R. Ellis, 1991 ; Long, 2000y et de I'output Bot, 1996y, est contestée par des
auteur.e.s en recherche en acquisition des langues (RAL dorénavanty, pour qui il serait illusoire de
voir une corrélation suffisante entre les actions d’enseignement de I'enseignant.e et des traces de
développement repérables dans les actions des apprenant.e.s, et ce, le long d’une diachronie
suffisamment rapprochée pour que I'enseignant.e puisse constater la causalité entre ses actions et le
changement qui se serait opéré chez les apprenant.e.s. C’est notamment le positionnement de

Lowie (2017 : §11), lorsqu’il affirme :

« Languages, we can conclude can be learned, but cannot be taught. The only thing a teacher can
do is to provide optimal conditions for learning to take place. The optimal conditions are
individually determined and may vary greatly over time. »'
Lowie insiste sur la variabilité des processus de développement langagier, en fonction des
expériences différentes que des individus distincts peuvent vivre. Cette observation interroge en
effet la pertinence de certains dispositifs et solutions pédagogiques, notamment « la classe » (Park &

French, 2013 ; Pica, 1987), dont I'organisation discursive Bigot, 1996 ; Cicurel, 2002 ; McHoul,

14 « apprendre, c’est modifier une connaissance de facon durable ».

15 «Nous arrivons a la conclusion suivante : les langues peuvent étre apprises, mais elles ne peuvent pas étre
enseignées. Tout ce que I'enseignant.e peut faire, c’est s’assurer que des conditions [d’apprentissage| optimales sont
réunies. Ces conditions optimales sont déterminées en fonction de chaque individu et peuvent évoluer

considérablement au fil du temps. » (Ma traduction,.

42



1990, 1978 ; Seedhouse, 1996, 2004y contraindrait, voire rendrait virtuellement inenvisageable que
des conditions optimales de développement langagier soient réunies.

Dans la mesure ou je n’ai porté mon attention, dans mes travaux de recherche, sur aucune
langue cible spécifique (§1.1.1), jestime ne pas avoir étudié empiriquement des processus
d’acquisition langagiere. Ma difficulté a trouver un sens a la paire « enseignement/apprentissage »
est épistémologique, elle n’est soutenue par aucune observation empirique émanant de ma
recherche. En revanche, ce que j’ai constaté dans mes travaux, en analysant les données recueillies
au cours d’interactions didactiques (Cicurel, 2011y, c’est apparent décalage, chez certain.e.s
enseignant.e.s observé.e.s, entre des principes pédagogiques, de I'ordre de 'ouverture par rapport a
des productions présentant des écarts par rapport a la norme, et des comportements d’étayage'® qui
semblaient incompatibles avec cette ouverture (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio, 2012y. Chez
certain.e.s praticien.ne.s, il semblerait que le respect d’un cadre programmatique (champ de la
didactologie, selon Galisson (1986 : 50y) 'emporte sur la disposition a aller dans le sens d’une
adaptation personnalisée, en fonction des individus agissant en tant qu’apprenant.e.s (champ
« didactique », selon Galisson (1986yy. Or, il me semble épistémologiquement responsable (Cicurel
& Narcy-Combes, 2014 ; J.-P. Narcy-Combes, 2005y que les (futur.e.sy enseignant.e.s prennent
conscience de la portée nécessairement limitée de leur action didactique, dans le sens de Galisson
(1986, d’autant qu’incompatible avec la réalité des processus d’acquisition que caractérise la RAL.
A ce propos, je trouve que la préconisation faite par Véronique et al. (2009 : 324y condense des
principes didactiques et pédagogiques tout a fait complémentaires, qui méritent d’occuper une

place centrale dans la formation initiale des futur.e.s enseignant.e.s de langue :

« Un enseignant informé des résultats des recherches sur acquisition des langues devrait mieux

s’adapter a la réalité de lapprentissage dans la mesure ou il n’attend pas des apprenants qu’ils

16 Ces comportements ont aussi fait 'objet d’une analyse par Watorek et al. (2017), au travers d’une approche
acquisitionnelle. Le parti pris de ces auteur.e.s est que la qualité de I'input — qui est compris comme 'un des
éléments déclencheurs des processus acquisitionnels et donc comme 1'une des problématiques centrales de la RAL
(Watorek et al., 2016 ; Watorek & Wauquier-Gravelines, 2016y — et donc son éventuel impact sur 'éventuel
développement langagier des apprenant.e.s, dépendra en partie du comportement de I'enseignant.e, soit de son

approche pédagogique.
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produisent des énoncés corrects du premier coup, a chaque situation nouvelle, et qu’il ne s’efforce
pas de corriger tous les écarts avec la langue cible qu’il per¢oit. Un tel enseignant laissera d’abord
Papprenant développer ses propres moyens et sa propre grammaire intermédiaire, sachant que les
réactions en retour de l'enseignant ou des pairs, quelle que soit leur nature, devrait conduire
Papprenant a modifier progressivement sa grammaire en direction de la langue cible. »

Je trouve en effet que la préconisation des auteur.e.s invitent a une vision de I'apprentissage
et de I'enseignement, mais aussi a des pratiques d’enseignement et des comportements, réalistes
chez les enseignant.e.s, notamment en ce qui concerne leurs attentes, vis-a-vis des processus
d’apprentissage des apprenant.e.s. A croire qu'il serait moins contraignant d’intervenir sur le champ
de la didactologique, ou la « programmatologie » 'emporterait sur la « déontologie » et la
« méthodologie » (Galisson, 1986y — qui, eux, n’existeraient que de maniere abstraite — que de le
faire sur le champ de la didactique, ou la « déontologie » et la « méthodologie » risqueraient de
I’emporter sur le programmatique, du fait du poids des dimensions intra- et inter-personnelles en
jeu.

La nécessaire clarification des champs didactologique et didactique est une condition sine
qua non en vue de la scientifisation de la discipline de la didactique des langues. L’objectif de
disciplinarisation de la didactique des langues a, par ailleurs, été le produit de positionnements
idéologiques qui I'ont aussi faconnée. Je voudrais compléter cet apercu historique subjectif de la
discipline en revenant sur quelques aspects relatifs a I’idéologie et a I'idéalisme en didactique des
langues. Ceci me permettra de faire une analyse de la portée et de la présence d’idéologies dans mes

propres travaux.

1.1.2. Emancipation et scientificité, idéologie et idéalisme en didactique des langues

« Comme la science, I'idéologie est un « systeme de représentation » du monde, mais avec la

rigueur d’élaboration en moins. » (Galisson, 1985 : 14,

Les numéros 60 et 64 d’E.L.A. constituent a mes yeux une séquence narrative, le long de
laquelle les didacticien.ne.s, y ayant contribué, examinent I’émancipation disciplinaire,

épistémologique et idéologique qui s’est opérée au sein de la didactique des langues, en France.
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D’emblée, Galisson (1985 : 5y met en valeur la volonté assumée et conscientisée qui soutient cette
quéte d’émancipation :
« Les chercheurs qui revendiquent la prise en compte de I'enseignement/apprentissage des langues
et des cultures comme domaine d’étude spécifique, luttent également, depuis une bonne quinzaine
d’années, pour 'autonomie et la légitimation de ce qui constitue, selon eux, une discipline a part
entiere. L’idée d’« indépendance » leur est venue quand l'approche fonctionnelle/communicative
les a conduits a prendre plus nettement conscience de la vassalisation trés dommageable de leur
« discipline », par une linguistique qui n’a pas les moyens de son ambition a la suzeraineté, dans la
mesure ou elle est incapable de fournir le moindre élément de réponse a quantité de questions qui
échappent a sa compétence, mais relévent en plein du domaine d’étude a affranchir. »
Bien que Galisson (1985 : 11 affirme percevoir I'idéologie comme un danger potentiel —
I'idéologie étant contraire a la scientificité — il y semble voir aussi quelque chose d’inévitable, dans

la mesure ou des positionnements idéologiques peuvent donner lieu a des démarches et postures

scientifiques :

« Tous les choix, tous les actes initiaux qui relevent de I'idéologie ne sont pas systématiquement
condamnables parce qu’ils sont arbitraires. Une approche idéologique peut servir de tremplin a une
approche scientifique. » (ibid.).

Un lien fort se dessine entre idéologie et démarche scientifique, qui n’est pas sans rappeler la
dimension idéologique dont tout individu hérite de par son appartenance a un contexte a la
dimension historique constitutive. C’est ce sur quoi Chiss (2016 : 12y insiste, lorsqu’il propose de
caractériser I'idéologie comme « une représentation du monde ou de la langue inscrite dans une
historicité par définition changeante cristallisant aussi des perceptions individuelles. »

I y a donc, selon Galisson (1985), convergence entre idéologie et (recherche de)
scientificité, des lors que des didacticien.ne.s des langues réalisent qu’ils.elles partagent une vision
commune, selon laquelle la linguistique, générale ou appliquée, discipline mere de la didactique
des langues, ne serait plus per¢ue comme un cadre épistémologique et méthodologique suffisant
pour qu’ils.elles meénent a bien leur tache sociale (§1.1.1).

J’ai présenté cette recherche de scientificité comme une condition sine qua non pour toute

didactique (§1.1). L’« ambition de scientificité » (Zouari, 2010 : 309), émancipatrice et
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idéologique, dont ont fait preuve certain.e.s didacticien.ne.s des langues, notamment du francais,
voire du frangais langue étrangere, des années 1980, visait, pour reprendre Galisson (1986 : 39y, « la
mise en ceuvre de modeles théoriques — garants de sa cohérence interne — qui ne seraient plus
parachutés arbitrairement d’en haut, mais s’enracineraient dans des environnements culturels
précis. » Il y a, dans ces desiderata, la prise en compte d’'un double contexte, celui du.de la
didacticien.ne, mais aussi celui du terrain, complexe, que l'on interroge. La scientificité que
Galisson souhaite pour la didactique des langues, se présente comme la garante de I'autonomie de la
discipline émergente, par rapport a d’autres disciplines de référence, pergues jadis comme
hiérarchiquement plus hautes que la didactique des langues. Selon Galisson (1986 : 43y, c’est
précisément cette scientificité, qui reste a construire, qui permettra a la didactique des langues de

rompre avec cette hiérarchisation :

« La didactique des langues ne saurait donc construire son rapport a la théorie sur les principes de
Papplication et de la dépendance. Elle ne peut le faire que sur les bases d’'une autonomisation totale,
d’une déhiérarchisation des rapports avec les autres disciplines - linguistique comprise [...] ».
La genese de la didactique des langues présente, a mes yeux, trois étapes émancipatrices. 11y
a d’abord (1) une convergence idéologique, partagée par les didacticien.ne.s, quant au i1y besoin de
se détacher des disciplines traditionnelles de référence — jugées insuffisantes vis-a-vis des objets
émergents propres a la didactique — au travers d’une i1y recherche de scientificité, batie sur des
modeles théoriques ad hoc. A ce propos, Cadet 2016y, Coste (2013, 2015y et Véronique 2010y,
apportent des arguments chronologiques, épistémologiques et socio-économiques qui vont dans le
sens d’'une normalisation de la didactique des langues en tant que discipline, si ce n’est 'atteinte des
objectifs d’institutionnalisation listés par Porcher (1986) pour la didactique des langues'’, donc en
quelque sorte son autonomie. Modard 2004y se positionne en partielle contradiction avec cette

vision d’une autonomie disciplinaire en cours, voire partiellement atteinte, ou encore plus

17 Porcher (1986 évoque la « didactique du frangais langue étrangere ». J’ai évoqué plus haut (§1.1.1y mon choix
d’employer « didactique des langues », ainsi que ma perception d’une porosité — des circulations et des
convergences — entre ces deux didactiques, notamment quant aux aspects pédagogiques relevant de la formation

d’enseignant.e.s.
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tellement contestée. En effet, cet auteur exprime une hiérarchisation a laquelle la didactique des
langues continuerait d’étre soumise en France hexagonale. C’est notamment le cas lorsqu’il évoque
«I'inféodation [de la didactique des langues] a la linguistique » (2004 : 30y, ou encore la forte
tendance chez certain.e.s linguistes « de reléguer la didactique du FLE/FLS a une simple question
de méthodologie, en fait a des travaux a visée strictement « applicationniste » » (2004 : 29).
L’idéologie, que j’ai située ci-haut comme un ¢élément déclencheur de la volonté
émancipatrice des didacticien.ne.s du dernier quart du 20éme siecle, a mené vers la scientificité,
dont il était attendu qu’elle serve comme garante de 'autonomie de la discipline. Or, cette
recherche de scientificité peut a son tour étre génératrice d’idéologies, voire étre portée par des
choix idéologiques, si bien que, comme le suggere Galisson (1985 : 10-11), idéologie et individu

sont inséparables :

« Les chercheurs en D/DLC ne font donc pas exception a la régle et imputent trés majoritairement a
« 1déologie » tout ou partie des traits sémantiques suivants :

- mobile d’action contestable ;

- fausse conscience ;

- résistance au changement ;

- expression d’une situation d’intérét ;

- connaissance dénaturée des choses ;

- vision rétrécie du monde/illusion de centralité ;

- sur simplification démagogique de la réalité ;

- pensée sectaire, égocentrique et manichéiste ;

- etc. »

Scientificité et idéologie peuvent s’articuler, autour d’initiatives relevant de la didactique
des langues, afin de faire émerger des formes d’idéalisme, en fonction desquelles il devient possible
d’entretenir des attentes irréalistes quant aux moyens dont disposent les didacticien.ne.s des langues,
notamment pour observer, interroger, décomposer, problématiser et caractériser le réel. Coste
(1986 : 20y présente cette éventualité comme une menace potentielle et latente depuis les premiers

mouvements d’émancipation de la didactique des langues :

«[...] la didactique ne saurait réver aujourd’hui de se tailler un petit domaine de spécialité paisible

dont elle aurait tout loisir d’affirmer, voire de démontrer, une légitimation de bon aloi et en due
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forme. Cela a été un temps 'illusion de la linguistique appliquée qui, se placant sous ’égide d’une
discipline alors de pointe en sciences humaines et alors réputée d’une rigueur sans égale dans ce type
de pratique scientifique, comptait bien jouir [...] de la méme flatteuse réputation. »

A Dinstar de Galisson (1985, 1986y, Coste (1986y fait ici référence a la nature
intrinséquement plurielle de la didactique des langues'. A minima, celle-ci doit nécessairement se
traduire par une pluridisciplinarité qui serait organiquement constitutive de la discipline. En effet,
pour Coste (1986 : 21, la didactique des langues, en tant qu’avatar émancipateur de la linguistique

appliquée, a hérité d’une approche qui ne convient plus a la complexité de ses objets de recherche :

« La didactique, du temps ou elle s’appelait encore linguistique appliquée, avait pour hypothése un
peu forte [...] que la scientificité se mesurait a 'aune d’un modéle unique, a intégration théorique
élevée et a puissance d’autant plus affirmée qu’il rendrait compte d’'un maximum de faits
empiriques. [...] tout indique qu’une telle position serait désormais beaucoup plus difficile a tenir,
méme en terme idéal lointain. Et cela pour au moins deux raisons. Tout d’abord, le climat
épistémologique a quelque peu varié et la poursuite d’une théorie d’ensemble n’apparait sans doute
plus comme la seule porte vers la reconnaissance scientifique. Ensuite, la relative hétérogénéité des
espaces ou la didactique entend se déployer rend fortement aléatoire tout projet d’intégration dans

un cadre théorique homogene. »

Cette recherche d’une scientificité pluridisciplinaire — a minima pluridisciplinaire —
représente pour Coste (1986 : 24y une étape ultérieure dans le parcours d’émancipation qui reste a
faire a la didactique des langues :

« La didactique a tout intérét a abandonner des représentations un peu trop idéalisées de la science,
selon lesquelles une discipline se caractériserait comme scientifique dans la mesure seulement ou elle
disposerait d’un modele interprétatif global, unique et unifié [...] » (p. 24)

Enfin, Coste (1986 : 23y signale un aspect ultérieur en relation a l'idéalisme — voire a
I'irréalisme — potentiel, auquel peut conduire la recherche de scientificité en didactique des langues.
I concerne la valeur épistémologique des objets de recherche que la didactique des langues, science

humaine et sociale, cherche a problématiser :

e développerai ceci davantage lorsque je commenterai ce caractére pluridisciplinaire qui me semble, a I'instar de
18 dével d tage lorsque j t t luridiscipl q ble, al

Carlo (2015), organiquement intrinséque a la didactique des langues (§1.3).
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«[-..] la didactique ne devrait pas se prendre, méme dans ses réves d’avenir, pour une discipline
comme la physique ou la ... linguistique, en principe « scientifisable » de part en part. Son domaine
et ses activités vaudraient plutdt d’étre comparés a ceux de la médecine ou de I’économie, ¢’est-a-
dire a des ensembles complexes ou divers ordres de causalité sont a 'ccuvre, ou plusieurs modeles
explicatifs peuvent voisiner ou se recouper, sans que l'ensemble devienne pour autant
scientifiquement incohérent ; ou, surtout, la constitution et les progres d’un secteur de connaissance
ne sauraient étre entierement séparés, méme si cela est souvent méthodologiquement nécessaire,
d’une relation a divers types d’action dans le monde, que ce soit soigner un malade, faire des choix

budgétaires ou passer un examen de langue étrangere. »
Selon Galisson (1985 : 13y, I'influence des idéologies sur le travail de ceux.celles qui
travaillent sur le matériau « langue », soient-ils.elles des didacticien.ne.s, des lexicologues ou des

linguistes, donne lieu a des positionnements qui soutiennent des choix potentiellement clivants,

voire excluants. Et a Galisson (ibid.y de lister notamment :

« - Les dictionnaires, a travers les sélections de mots qu’ils operent (réduction des nomenclaturesy et
les définitions tendancieuse qu’ils fabriquent (subjectivité des rédacteursy, donnent une image
partielle et partiale du monde. Ce sont des outils - classiques par excellence - tout pénétrés
d’idéologie.

La norme, que les lexicographes préféerent a 'usage, la culture savante, qu’ils imposent contre la
culture scientifique et la culture partagée, sont essentiellement des produits idéologiques dans la
mesure ou ils bénéficient en priorité aux classes dites « cultivées » (qui trustent aussi les pouvoirs.
- Les mobiles profonds qui poussent les décideurs de certains pays a faire connaitre leur langue et
leur culture au plus grand nombre possible de pays et d’individus étrangers, relevent d’autant plus
sarement de 'idéologie qu’ils sont presque toujours inexprimés, enfouis au tréfonds des non-dits,

ou masqués derriere des discours de fagade. »
Ces positionnements sont la trace de rapports de force entre les « dominants» et les
« dominés », pour reprendre le choix lexical de Porcher (1985 : 19). L’idéologie, en didactique des
langues, ne se joue pas seulement autour d’éléments langagiers, mais aussi par rapport aux liens que
peuvent entretenir les acteurs.trices qui participent a des situations d’interactions didactiques —
soient-ils.elles formateurs.trices de futur.e.s enseignant.e.s, enseignant.e.s, ou apprenant.e.s. Mes
travaux de recherche, qui s’inscrivent dans ce dernier cas de figure, ne résistent pas a I'influence de

I'idéologi(quye. En effet, comme le suggere J.-P. Narcy-Combes (2018 : 231y :
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« Toute recherche résulte d’'un engagement largement affectif et idéologique, dont la 1égitimité et

Pefficacité sont évaluées par la distanciation qui dérive de la rationalité et de la question des valeurs
[...]».

J’ai ainsi fagonné mes travaux de recherche a partir de choix et positionnements
idéologiques, dont j’ai fait en sorte de tenir compte au travers de 'application de méthodologies
scientifiques. L’attention et l'intérét que j’ai accordés, dans certains de mes travaux de recherche
(Aguilar, 2016 ; Aguilar et al., 2017 ; Aguilar Rio, 2013y, au « secteur déontologie » (Galisson,
1986 : 48), présent dans toute situation de médiation en milieu institutionnel, est en effet la
matérialisation d’un positionnement idéologique. Dans ces travaux-ci, j’ai exprimé ma conviction,
selon laquelle la pratique enseignante, en tant que matérialisation de I’agir professoral (Cicurel,
2011y, comporte une dimension relationnelle, sociale et citoyenne, qui mobilise plus que des
savoirs savants et techniques de natures didactique et pédagogique. Il en résulte une deuxieme
conviction, qui pointe vers la nécessité de prévoir des contenus spécifiques, en formation initiale
(Aguilar, 2017 ; Aguilar Rio, 2014 ; Aguilar Rio et al.,, 2020 ; Brudermann et al., 2018), de
maniere a ce que celle-ci puisse servir a former a et informer sur, la pratique de I'enseignement
d’une langue, de maniere critique, réflexive et responsable. Je suis ainsi conscient de la portée qu’a
mon positionnement idéologique, humaniste (Rogers, 1961, 1969y et attentif a 'individu (Aguilar,
2008y, par rapport aux types de pédagogie a encourager en formation initiale. Ainsi, j’ai la
conviction — idéologique, certes, mais aussi contextualisée empiriquement — que la pratique
enseignante nécessite, autre des savoirs savants et techniques, des formes de connaissance de soi, qui
peuvent étre cultivées au travers des voies réflexives et d’introspection. Je suis en « didactique des
langues », plutot qu’en « didactologie » (Galisson, 1985, 1986y, car je m’intéresse a ce qui se passe
aux niveaux intra- et inter-personnels parmi les acteurs.trices qui participent a une situation de
transmission d’une LX, mais aussi a la formation. Comme je I’ai signalé plus haut (§1.1), bien que
ma recherche ne porte pas spécifiquement sur la didactique d’une langue particuliere, j’ai

. , . . . <1 . S
conscience d’un positionnement idéologique a 'ccuvre, qui structure mes travaux. Celui-ci se situe
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sur un plan « didactologique » (Galisson, 1985), que je préfere nommer didactique, plutot que
pédagogique’.

Mon positionnement idéologique en tant qu’enseignant-chercheur concerne aussi le
plurilinguisme, en tant que pratique sociale, mais aussi comme politique linguistique et éducative.
D’apres M.-F. Narcy-Combes et al. (2019 : x1), mais aussi Kubanyiova et Crookes (2016 : 118, les
situations de communication ou des formes de plurilinguisme sont actées par des
interlocuteurs.trices, sont devenues une réalité incontestable, et plus que cela, une norme (The
Douglas Fir Group, 2016y, en ce qui concerne les situations d’usage et d’apprentissage des langues
en Europe, mais aussi dans d’autres zones géographiques (Brudermann et al., 2019y. A I'instar de
ces auteur.e.s, jadhére a une vision plurilingue de lapprentissage, ce qui peut bien entendu
s’accompagner de pratiques d’enseignement également plurilingues (Levine, 2011 ; Levine &
Swanson, 2019y. Mon adhésion idéologique a ces approches plurilingues, s’est matérialisée, dans
ma pratique d’enseignant-chercheur, dans la mise en ceuvre d’environnements multimodaux
plurilingues de formation d’enseignant.e.s de langue, ou des pratiques de communication
plurilingues ont été encouragées, voire attendues, mais aussi constatées (Abendroth-Timmer &
Aguilar Rio, 2013a, 2013b, 2014 ; Abendroth-Timmer & Schneider, 2018 ; Xue & Schneider,
2015y. Mon positionnement, a la fois idéologique et empirique, favorable et sensible aux pratiques
discursives plurilingues, va de pair avec une vision non hiérarchisée et a priori des langues et des
communautés de locuteurs.trices qui font preuve de répertoires langagiers (Dewaele, 2013 ;
Panicacci et Dewaele, 2017 ; Seving et Dewaele, 2018 ; Stratilaki, 2011 ; 2010 ; Stratilaki-Klein,
2009, 2012, 2014, 2016a, 2016b), en fonction desquels des pratiques plurilingues sont actées
(Aguilar Rio & Brudermann, 2014 ; Brudermann et al., 2019). Bien entendu, il existe des
hiérarchies parmi les langues, ainsi que parmi les communautés de locuteurs.trices qui les utilisent,
dans la mesure ou ceux.celles-ci manifestent des attitudes, matérialisent des comportements et
portent des représentations, qui sont indexés sur des usages de langues spécifiques (Brudermann et

al., 2019 ; Miras et al., 2016, 2017). En ce qui concerne la didactique de la langue francaise, j’ai pu

19 La paire « didactique » et « pédagogique » fait davantage de sens, pour moi, que la proposition de Galisson (1985,

1986, « didactologie » et « didactique ». Je reviendrai sur ce point un peu plus tard (§1.2).
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ainsi constater que des représentations et des attentes associées a des perceptions de la normativité,
semblent prévaloir sur d’éventuelles prédispositions, chez des informateurs.trices, a des
comportements d’encouragement de, et d’ouverture 2, la communication et 'intercompréhension
Miras et al., 2016, 2017). Faire preuve d’'un comportement de sauvegarde d’une norme, au prix
du refus de s’engager dans une communication construite sur des usages langagiers partiellement
divergents par rapport a ladite norme, me semble en effet un positionnement idéologique, qui
rappelle d’ailleurs les rapports de pouvoir ou des dominateurs.trices et des dominé.e.s se cotoient
(Porcher, 1985). Espérer, a la suite d’'une intervention didactique, matérialisée dans une pratique
pédagogique, que des processus d’usage et d’apprentissage d’'une LX, se déroulent de telle sorte que
la sauvegarde d’'une norme puisse étre garantie, me semble incompatible avec la mécanique
complexe des processus acquisitionnels (M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 ; Véronique et al,,
2009 ; Verspoor et al., 2017y. A ce propos, la caractérisation de la linguistique appliquée que
propose J.-P. Narcy-Combes (2018 : 235), en tant que « aspiration a une position critique de la
science normale et du savoir normatif face au poids des idéologies chez les décideurs, dans
l'opinion, tout autant que chez les éducateurs et les chercheurs », me semble particulierement
éclairante et pertinente, voire souhaitable.

Enfin, une conviction déontologique et idéologique majeure soutient et structure mes
travaux de recherche, qui portent sur la conscientisation des dimensions intra- et inter-
personnelles, en formation initiale d’enseignant.e.s de langue (Aguilar, 2008, 2013, 2017 ; Aguilar
etal., 2017 ; Aguilar Rio, 2008, 20092, 2009b, 2009¢, 2010a, 2010b, 2012a, 2012b, 2010c, 2013,
2014, 2016 ; Moustapha-Sabeur & Aguilar Rio, 2014y. Jadhére en effet a un positionnement
idéologique, selon lequel, une pratique enseignante critique, informée et réflexive, découlant d’'une
formation initiale au cours de laquelle les futur.e.s enseignant.e.s de langue pourraient entamer une
prise de recul par rapport a des aspects propres a I'histoire humaine et personnelle qu’ils.elles
projettent sur l'objectif de devenir enseignant.e de langue, est une condition nécessaire afin
d’ceuvrer pour des sociétés (Freinet, 1978 ; Piaget, 1949) ot 'individu puisse espérer se développer

(M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 : 178). Autant dire que, depuis un positionnement idéologique,
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je crois, a l'instar de Galisson (1986 : 48y, que la discipline de la didactique des langues, aussi,

« [engage]| I'avenir de 'homme ».

1.2. Légitimation de la didactique au dépens de la pédagogique ?

«La didactique ne connait pas les mémes problemes identitaires et apparalt comme un champ
beaucoup plus balisé que le champ pédagogique. C’est sans doute ce qui fait sa force et ce qui peut
expliquer son ambition, voire son arrogance parfois, a I’égard de la pédagogie. » (Marchive, 2008 :
9.

Dans ce qui suit, je vais argumenter un parti pris qui est soutenu par une forme de
conviction — un objet mi-empirique, mi-idéologique. Les contenus des formations proposées, en
France métropolitaine, au 21¢me siecle, en « didactique des langues », relevent davantage de savoirs
de nature essentiellement (psycho-jlinguistique, car descriptifs et éventuellement portés sur les
conditions d’acquisition (M.-F. Narcy-Combes et al., 2019y, qu’ils ne concernent des savoirs de
nature psychologique et relationnelle, proches de la pédagogie. Je défendrai ainsi la theése selon
laquelle la construction disciplinaire de la « didactique des langues », au cours du 20éme siecle —
donc son émancipation épistémologique et idéologique —, a comporté la dissolution de la
pédagogie dans I'hyperonyme « didactique », qui jouit dés lors d’une nature polysémique, si bien
qu’il peut faire référence tant aux savoirs visés, comme aux procédés de facilitation et de médiation,
en vue de 'acquisition desdits savoirs. Je préciserai ma vision quant a ce qu’il y a de spécifique a
chacune des démarches, didactique et pédagogique, ainsi que — surtout — ce qu’elles ont de
complémentaire a mes yeux. Enfin, compte tenu des observations et des préconisations faites dans
mes propres travaux de recherche, je plaiderai pour qu’une place, explicite et légitime, soit faite a la
sensibilisation a des contenus explicitement pédagogiques, dans la formation initiale des futur.e.s

enseignant.e.s de langue.

1.2.1. La pédagogie vue par des pédagogues
« A défaut de science donc, la pédagogie. » (Marchive, 2008 : 24y,

Jai la conviction qu’il existe une complémentarité équilibrée entre ce qui releve de la

didactique et de la pédagogie, respectivement. Bien qu’il soit possible de déterminer les spécificités,
q pedagog P q P P
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notamment épistémologiques, de 'une et de 'autre — ce sont des sciences humaines (§1.1), voire
des pratiques proches d’une forme de scientificité (§1.1.1y —, jestime que c’est dans le
chevauchement entre les deux que la caractérisation et la compréhension de la pratique enseignante
peut trouver tout son sens et toute sa portée.

Alors que la didactique est associée avec « le savoir » (Beauté, 2004 : 22, ou encore « le
contenu spécifique » (Piquée & Sensevy, 2007 : 232 la pédagogie, elle, se rapproche des
dynamiques relationnelles, dont «les dimensions intellectuelles et affectives qui régissent la
relation » (Beauté, 2004 : 22y, mais aussi « la maniére dont on [fait] » (Piquée & Sensevy, 2007 :
232y. La didactique concerne le guoi, alors que la pédagogie a a voir avec les acteurs.trices, le qui,
mais aussi ce qui se passe entre eux.elles, ou et quand, ainsi que la perception qu’ils.elles peuvent
avoir sur leur lien, comment (Meirieu, 1997 : 26y. Cette proposition de différentiation correspond
pertinemment avec celle de Galisson (1985, 1986y, qui préconisait de faire le distinguo entre la
« didactologie », comme ensemble de « préalables théoriques » permettant d’organiser la discipline
naissante, et la « didactique », qui regrouperait les « réalisations pratiques », liées au(x) terraings.

L’histoire de la disciplinarisation de la pédagogie, telle qu’elle est racontée par certain.e.s
pédagogues, est celle d’'une recherche de spécificité — serait-ce un « art de ’humain » (Hameline,
1997 : 12), un «art » tout court, ou encore une « science » (Marchive, 2008 : 8y ? — notamment
face a I'émergence de la discipline de la didactique, a laquelle une scientificité a été reconnue,
contrairement a la pédagogie, liée selon Hameline (1997 : 13y a une forme de « futilité ». En eftet,
comme le suggere Marchive (2008 : 60y, « [l]e champ pédagogique n’est pas un champ scientifique
mais c’est un champ de recherche pour le scientifique. »

Ce statut incertain de la pédagogie représente pour Marchive (2008 : 8y un probleme, si
bien qu’elle semble condamnée a une « situation conflictuelle », en raison de son « ambiguité » et
de « I'incapacité de s’appuyer sur une définition partagée ». Pour Meirieu (1997 : 31, le propre de
la pédagogie est de chercher un double équilibre entre, d’'une part, un travail ancré, émergeant
d’une situation concrete, et la recherche d’'un appui théorique, et d’autre part, « le couple
anticipation/contextualisation » (ibid.). C’est 'interrogation constante sur comment gérer l'activité,

qui représente pour Meirieu (ibid.y I'essence méme de la pédagogie, en tant que paradigme
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permettant de raisonner le rapport a autrui, tel qu’il peut se construire autour de « la mise en ceuvre
des conditions d’apprentissage (en éducation et en formationy» Betton, 2013 : 162y. Le lien
particulier que I'interrogation pédagogique semble entretenir avec le « rapport », mais aussi avec les
« conditions », la rapproche d’une pensée praxéologique, orientée vers l'intervention et 'action
située dans un terrain réel, caractérisable et compréhensible a partir de critéres empiriques. C’est ce
que Zouari (2010 : 306y décrit comme « intelligence praxéologique de l'action éducative ».

Alors que, sur un plan praxéologique, didactique et pédagogie entretiendraient des rapports
de complémentarité, les deux disciplines connaitraient des relations conflictuelles sur un niveau
disciplinaire et épistémologique. Marchive (2008 : 32y suggere une raison possible a cela, dans la
mesure ou la didactique serait la version scientifisée d’une « pédagogie expérimentale », comportant
un « rapport distancié a laction » et pouvant donner lieu 3 « un discours théorique ». Cette
pédagogie expérimentale découlerait d’une « pédagogie générale », portant sur une « expérience
pratique de I’éducation ». Cette lecture de la genese de la didactique, en tant que positionnement

épistémologique émanant de la pédagogie, est confirmée par Zouari (2010 : 316, selon qui :

«De méme que la pédagogie a conquis son autonomie a ’époque moderne, notamment avec
certains pédagogues de ’éducation nouvelle, en se dissociant de la pédagogie traditionnelle, la
didactique peut étre interprétée comme étant I'expression de la rationalisation de la sphére
théorique de la pédagogie, celle qui concerne la réflexion sur les contenus a enseigner et sur les
procédés appropriés a leur acquisition. Elle s’est différenciée ainsi de 'approche pédagogique pour
se centrer sur l’étude de Denseignabilité des savoirs et privilégier la perspective de leur
questionnement épistémologique. »

Du point de vue de la disciplinarisation et de U'institutionnalisation, le lien conflictuel entre
la pédagogie et la didactique serait plus visible que leur complémentarité — ou encore la tension
entre les deux mériterait davantage de commentaires. La pédagogie serait perdante, en raison de la
difficulté de cerner son périmetre et ses objets, de sa nature apparemment peu adéquate a des
démarches expérimentales, d’'une épistémologie de nature phénoménologique et incompatible avec

des formes de scientificité (Marchive, 2008 : 33y. C’est ce que Betton (2013 : 164-165) décrit dans

les termes suivants :
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« un désintéreét assez général pour ce qui touche de prés ou de loin a la pédagogie, au mieux pensée
comme un inventaire de techniques, au pire considérée comme le sous-produit de I'ingénierie de
formation (et donc comme un acte qui va de soi dés lors que toute la chaine de I'ingénierie a été
penséey [...] ».

Et pourtant, j’ai la conviction que la pédagogie est, et doit étre, un repére majeur pour
tout.e enseignant.e, en 'occurrence de langue. Ces sont bien '« interrogation » (Meirieu, 1997 :
26y et la « réflexion » Betton, 2013 : 162y pédagogiques qui peuvent permettre au.a la praticien.ne
de porter un regard sur la situation, au cours du rapport avec autrui, capable de lela faire tenir
compte des éléments intra- et inter-personnels, psychologiques (Palmade, 1991 ; Williams &
Burden, 1997y et psychiques (Atienza, 2003 ; Blanchard-Laville et al., 2005 ; Filloux, 2000y, qui
construisent aussi le contexte et la fonction de médiation (Aguilar, 2017 ; Aguilar et al., 2017 ;
Aguilar Rio, 2013 ; Aguilar Rio & Brudermann, 2014 ; Brudermann et al., 2018). Je suis donc
persuadé que la formation des futur.e.s enseignant.e.s doit étre portée par la recherche d’une
complémentarité entre des savoirs didactiques et pédagogiques (Piquée & Sensevy, 2007 ; Sensevy,
2005y. Et je le suis d’autant plus que certains de mes travaux de recherche (Aguilar, 2013 ; Aguilar
Rio, 2009, 2010a, 2012a, 2013 ; Moustapha-Sabeur & Aguilar Rio, 2014y portent sur des actions
d’enseignant.e.s de langue, ainsi que sur des discours de ceux.celles-ci sur lesdites actions,
construites et/ou raisonné.e.s en fonction de principes didactiques — car relevant d’objectifs
d’apprentissage, d’un rapport aux normes, d’une vision de la progression et de la planification —,
mais aussi pédagogiques — donc portant sur la maniere dont les comportements des acteurs.trices
sont percus comme (inycompatibles avec le travail de médiation et d’accompagnement du processus

d’apprentissage.

1.2.2. La didactique vue par des pédagogues

Comme je viens de le suggérer (§1.2.1), ceux et celles qui cherchent a rétablir la légitimité
épistémologique d’une pédagogie déchue — en partie suite a I’émergence de la didactique —
Betton, 2013 ; Hameline, 1997 ; Meirieu, 1997), ou encore qui participent a la construction de
discours de complémentarité entre la didactique et la pédagogie (Beauté, 2004 ; Marchive, 2008 ;

Piquée & Sensevy, 2007 ; Sensevy, 2005 ; Zouari, 2010y, tendent a associer la premiere avec des
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savoirs (savants), voire avec des contenus (Sensevy, 2005 : 5), éventuellement disciplinaires. Le
propre de la discipline didactique serait de permettre I’adaptation d’un savoir, de le « repenser pour
le rendre transmissible » (Beauté, 2004 : 22y, mais aussi de contribuer a I’étude « de I'enseignabilité
des savoirs scolaires et des modes de leur appropriation » (Zouari, 2010 : 306). Les responsabilités
étant ainsi distribuées et partagées, une complémentarité entre didactique et pédagogique — entre
quoi et comment enseigner, en vue de favoriser I'apprentissage — paraitrait possible et certainement
souhaitable. Pourtant, la caractérisation d’un « conflit » (Marchive, 2008 : 8y, d’un « différend », ou
encore d’une « tension » (Zouari, 2010 : 306y, se laisse entendre dans la littérature. Marchive
(2008 : 8y situe 'origine du « conflit » entre les deux disciplines au début du 20eme siecle. I s’agit
pour lui, de «la forme moderne du débat opposant [...] les défenseurs d’une vision humaniste de
I'éducation aux promoteurs de la nouvelle science de I’éducation [...] ». Zouari (2010 : 306y, quant
a lui, se réfere a un « différend », situé « dans 'univers francophone », qui refléterait « la tension
entre la rationalité cognitive/instrumentale et la rationalité pratique », dont la premiére associée au
champ didactique et la deuxiéme au pédagogique.

D’apres ces deux auteurs, la (recherche dey complémentarité épistémologique entre la
didactique et la pédagogie rencontre un point d’achoppement autour de la scientificité de la
premiere (§1.1y et la supposée ascientificité de la deuxieme. Alors que la didactique serait reconnue
comme une discipline « expérimentale » et « positive », « la seule habilitée a parler au nom de la
science » (Marchive, 2008 : 33y, une « insoutenable légereté » (ibid.) serait associée a la pédagogie,
« ravalée au rang de réflexion générale sur les fins et les valeurs » (ibid.). Pour Zouari (2010 : 313),
cette opposition se joue entre une « didactique scientifique » et la « didactique déductive et
philosophique que représente la pédagogie ». Et a Zouari (2010 : 316y de souligner I'origine
commune des deux disciplines, si bien que «la didactique peut étre interprétée comme étant
Pexpression de la rationalisation de la sphere théorique de la pédagogie, celle qui concerne la
réflexion sur les contenus a enseigner et sur les procédés appropriés a leur acquisition. »

Par ailleurs, I’émergence des didactiques suppose, pour Marchive (2008 : 67), une
reconfiguration de la portée du champ des sciences de I’éducation, ce qui a eu des conséquences sur

les travaux de recherche ultérieurs. Pour cet auteur (2008 : 69), a compter des années 1980, les
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recherches menées, en sciences de I’éducation, autour de la pratique enseignante, définissent deux

orientations, vraisemblablement distinctes et étanches, notamment

« des travaux engagés dans la perspective des didactiques disciplinaires stricto sensu (mathématiques
et sciences, langue francaise et étrangere, philosophie, activités physiques et sportives, histoire,
géographie, arts plastiques...) et les travaux concernant I'étude des pratiques d’enseignement fato

sensu ¢’est-a-dire ne se centrant pas spécifiquement sur les savoirs enseignés. »
Cette supposée division illustre pertinemment la situation de non complémentarité que
décrit Marchive (2008 : 9, selon qui, de nos jours, les didacticien.ne.s reprochent
«|a] la pédagogie générale [...] d’étre non scientifique et a la pédagogie scientifique d’étre trop
générale. De leur coté, les pédagogues reprochent aux didacticiens la réduction de I’enseignement a
un acte technique et le refus de prendre en compte les affects dans la relation d’enseignement. »
Malgré cet apparent constat, qui concerne deux lignes de recherche se profilant depuis les
années 1980, Marchive (2008 : 70y exprime son adhésion a une recherche de complémentarité

entre la didactique et la pédagogie, dans la mesure ou

« [l]es deux approches ont en commun de s’intéresser a ce qui se passe dans la classe, au sein des
situations d’enseignement le plus souvent « naturelles », dans un but de compréhension, voire
d’explication et de modélisation des phénomeénes observés, leur ambition étant de constituer un

corps de savoirs scientifiques sur les phénomenes d’enseignement. »

Et a Marchive (2008 : 73-74y de signaler que 'apparente absence de complémentarité entre
des recherches a orientation, soit didactique, soit pédagogique, parait d’autant plus regrettable, sur

un plan épistémologique, que

« toute analyse des situations didactiques qui occulterait les conditions pédagogiques dans lesquelles
s’inscrivent ces situations ne pourrait conduire i une compréhension compléte de celles-ci. A
I'inverse, toute recherche sur les pratiques enseignantes reposant exclusivement sur les composantes
pédagogiques de la situation et qui ignorerait la question de la transmission des savoirs et donc les
contraintes propres a la situation didactique, ou qui évacuerait les arriére-plans anthropologiques, se
priverait des éléments nécessaires 2 une meilleure compréhension des phénomenes qu’elle veut

étudier. »
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C’est, enfin, le positionnement que partagent Piqué et Sensevy (2007 : 232y, ainsi que
Bucheton et Soulé (2009 : 31y, se revendiquant en tant que chercheurs.euses de la pratique
enseignante, alors qu’elles.ils interrogent la valeur épistémologique de « didactique » et
« pédagogi(quye », et tout en jugeant contre-productive leur éventuelle dissociation, dans le cadre,
soit d’une analyse de la pratique enseignante (Piquée & Sensevy, 2007y, soit d’une formation
initiale d’enseignant.e.s (Bucheton & Soulé, 2009).

Je poursuis mon argumentaire sur la complémentarité entre didactique et pédagogie,
notamment en ce qui concerne la formation initiale d’enseignant.e.s de langue, en m’intéressant a
la maniere dont les deux champs ont été caractérisés par des auteur.e.s en didactique des langues,

dans la France hexagonale, du dernier quart du 20éme siecle a nos jours.

1.2.3. La didactique et la pédagogie vues par des didacticien.ne.s des langues

« En s’affirmant comme discipline responsable, [la D/DLC] prend seulement conscience de ce
qu’elle a toujours eu partie liée avec la pédagogie. » (Galisson, 1985 : 9y

Je viens de proposer une caractérisation de la didactique (§1.2.2y, voire des didactiques, en
tant que mouvement de disciplinarisation résultant d’'une ambition de scientificité. Celle-ci serait
jugée incompatible avec Iépistémologie, plutot phénoménologique, qui serait propre a la
pédagogie. Comme je l'ai suggéré précédemment (§1.1.2), la naissance de la didactique des
langues, en France, résulte aussi d'une quéte de scientificité, ainsi que de positionnements
idéologiques qui se sont traduits par une volonté, commune a ceux.celles qui se sont revendiqué.e.s
et reconnu.e.s didacticien.ne.s de langue, de rupture avec la linguistique, et plus particulierement la
linguistique appliquée.

Le processus de réduction de la pédagogie « a un humanisme » (Marchive, 2008 : 68, au
gré de la disciplinarisation des didactiques, en France, est aussi, me semble-t-il, présent en ce qui
concerne I’émergence de la didactique des langues, ou, du moins, celle du francais, voire celle du
francais langue étrangere. Il me semble que cette derniere nuance nécessite une contextualisation
biographique, qui, je le souhaite, vaudra explication, mais aussi explicitation de mon

positionnement comme didacticien des langues, en France hexagonale, au 21¢me siecle.
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Comme je I'ai signalé plus haut, je ne justifie pas ma revendication de m’inscrire dans la
discipline de la didactique des langues, en raison de travaux sur la didactisation d’une langue
spécifique, dans un contexte, aupres d’un public. Non. Mon inscription dans la didactique des
langues, je la justifie de par l'attention que j’ai portée, dans mes recherches, a I'analyse de la
pratique enseignante (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio, 2009a, 2009¢, 2010a, 2010b, 2013y, voire des
discours d’enseignant.e.s sur celle-ci (Aguilar, 2015 ; Aguilar Rio, 2014 ; Moustapha-Sabeur &
Aguilar Rio, 2014y, ainsi que des dimensions inter- et intra-personnelles (Aguilar, 2008, 2017 ;
Aguilar et al., 2017 ; Aguilar Rio, 2013, 2016y, présentes dans toute situation de médiation, mais
aussi par ma recherche de formes de capitalisation possibles de ces observations empiriques, en vue
d’en faire des contenus pour la formation initiale d’enseignant.e.s de langue (Abendroth-Timmer
& Aguilar Rio, 2013, 2014 ; Aguilar & Narcy-Combes, 2017 ; Aguilar Rio et al., 2020 ;
Brudermann et al., 2018). Soit la « didactique » de Galisson (1986y. J’ai complété ce parcours
d’enseignant-chercheur, et continue de le dessiner, au sein du Département de francais langue
étrangere, avant UFR, de I'Université Sorbonne Nouvelle, dont Ihistoire (Coste, 2013, 2015 ;
Véronique, 2010y est intrinsequement liée et a la formation d’enseignant.e.s de frangais a I’étranger,
et a la naissance de la didactique du francais langue étrangere, voire du francais, voire des langues,
en France.

Y a-t-il donc eu des rapports de force (Porcher, 1985, 1986y entre la didactique et la
pédagogie, dans le processus d’émancipation et de disciplinarisation qui a donné lieu a ’émergence
de la didactique des langues en France ? Je suis d’avis que oui. Et je pense aussi que, au cours de ce
processus, qui a été jalonné de revendications d’autonomisation et de mouvements de rupture par
rapport aux dites disciplines de référence, la didactique des langues, en France, a opéré un
¢loignement par rapport aux sciences de I’éducation (Poteaux, 2003y, ce qui a résulté en une
assimilation de la pédagogie par la didactique, en tout cas du point de vue de la didactique des
langues (Chiss, 2016y. C’est bien le sens de la revendication de Porcher (1985 : 18y, lorsqu’il
préconise que

« [i]l faut que la didactique, pour devenir opératoire (et, donc, pratiquement utilisable), fasse le

travail de la théorie [...] C’est en s’éloignant apparemment du concret qu’elle s’en rapprochera le

60



plus. [...] Il importe, pour cela, qu’elle se revendique effectivement [...] comme pratique théorique
[...]»

Le sens accordé par des didacticien.ne.s de langue, francophones, a « pédagogie », a évolué
au fil du temps, jusqu’a son vraisemblable dissolution dans ’hyperonyme « didactique » (Galisson,
1986y. L’ouvrage édité par Ali Bouacha (1987) me semble particulierement éclairant a ce propos.
La pédagogie y est associée avec des problématiques relevant :

- de la méthodologie de I'enseignement (Debyser, 1973, voire de son évolution au cours
du 20eme siecle (Coste, 1972y, avec une attention particuliere a des « pédagogies de découverte »
revendiquées par rapport a des « pédagogies de dressage et de guidage » (Debyser, 1973 : 62y ;

- des liens entre la « notion de modele », la « simulation » et une « pédagogie de 'erreur »
Debyser, 1974y, ainsi que des conséquences pratiques sur la praxis des enseignant.e.s de langue,
aupres desquel le s il est préconisé de « remplac[er]| tout apprentissage théorique par la méthode des
cas, dont 'ambition est de proposer enfin un apprentissage de I'expérience par simulation de cas
réels » (Debyser, 1974 : 85y ;

- de l'influence de la « motivation » sur des dispositifs et dynamiques de travail visant la
facilitation de lapprentissage de I'écriture et la lecture (Richterich, 1974, ainsi que les
conséquences sur la pratique enseignante.

Ce que je trouve paradoxal dans ce processus d’incorporation de la pédagogie a la
didactique, donc de vraisemblable gommage de l'une par (rapport ay l'autre, c’est que, pour
Galisson (1986 : 40y, 'un des arguments qui soutiennent 'impulsion d’'un mouvement idéologique
d’émancipation, est, précisément, la garantie promise par 'ambition de scientificité de la didactique

des langues naissante, de permettre d’assurer une formation solide sur un plan pédagogique :

« pour aboutir a une formation pédagogique unifiée de tous les enseignants de langue d’'un méme
pays, je suis de ceux qui militent pour I’émergence d’une discipline ayant vocation de promouvoir
et de coordonner I’enseignement/apprentissage des langues et des cultures en général. »
Porcher (1986 : 75), quant a lui, exprime une vraisemblable intention de détachement, par
rapport a la pédagogie, qu’il justifie en raison du manque de vision institutionnelle qu’il associe au

champ de la pédagogie. D’apres lui @bid.), cette vision, voire ce savoir-faire politique et
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stratégique, sont fondamentaux si I'on souhaite rester dans le haut du panier, dans le jeu des

dominant.e.s et des dominé.e.s :

« La didactique du Francais Langue Etrangére constitue un champ. Elle est faite de composantes
institutionnelles. Celles-ci sont décisives mais ont été jusqu’ici négligées par les pédagogues. »

Ainsi, la genése de la didactique des langues, en France, apparait 2 mes yeux comme
parallele a la disparition de contenus pédagogiques dans les programmes de formation
d’enseignant.e.s. Ma perception s’appuie sur les constats que font Véronique (2010 et Coste (2013,
2015), notamment :

- Pinstitutionnalisation et la disciplinarisation de la didactique des langues suppose que des
énergies et des moyens soient davantage investis dans la recherche, au dépens de la formation
d’enseignant.e.s proposée, si bien que, entre les années 1970 et 1980, « la recherche prend le pas
sur la formation des formateurs » (Véronique, 2010 : §35 ;

- la perception, des les années 1920, selon laquelle les contenus de nature pédagogique
seraient moins centraux que ceux qui portent « sur les composantes de la langue (vocabulaire du
francais, grammaire du francais, orthographe du frangais, phonétique du frangaisy, sur la littérature
francaise et sur des genres canoniques (composition francaise, explication de textes, exposé d’une
question de grammairey » (Coste, 2015 : §17y ;

- le déséquilibre entre didactique et pédagogie, tel qu’il apparaitrait dans les programmes de
formation d’enseignant.e.s, se serait accru au cours des années 1980, pendant lesquels « on n’est
plus dans un projet visant a nouer des rapports de cohérence étroite entre des argumentaires
théoriques et des démarches pédagogiques » (Coste, 2015 : §37 ;

- I'émancipation de la didactique des langues en tant que discipline, portée en partie par
I’émergence d’un marché éditorial, en tant que co-acteur soutenant, ce qui aurait donné lieu, dans
les années 1980, a un processus de « manuelisation » (Coste, 2015 : §37), qui consisterait en une
« répartition tacite des roles et [en] une complémentarité officieuse entre formation universitaire
certifiée des enseignants et apports pédagogiques pratiques articulés a un outil de certification des

apprenants » (ibid.).
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L’émancipation, épistémologique et idéologique, opérée par les artisan.e.s de la didactique
des langues en France, dés les années 1970, suppose ainsi une distanciation par rapport a la
linguistique appliquée, mais aussi vis-a-vis de la pédagogie, voire des sciences de ’éducation. Cet
¢loignement ne vaut pas rupture, si bien que la doxa didactique naissante (Miras, 2019y s’oriente
vers une perception des deux disciplines « mere », tout comme les autres 44, dites « d’appoint
éventuel », recensées par Galisson (1986 : 50y, et reparties en trois « secteurs», notamment,
« déontologie », « programmatologie » et « méthodologie ». Le travail de disciplinarisation et de
légitimation scientifique qui reste a accomplir aux didacticien.ne.s des langues est de définir
comment cet ensemble de disciplines s’articule, de maniére a permettre a la didactique des langues
d’opérer une épistémologie propre, selon des problématiques spécifiques, objectivables,
reconnaissables (J.-P. Narcy-Combes, 2005, 2010, 2018 ; M.-F. Narcy-Combes, 2018 ; M.-F.
Narcy-Combes et al., 2019). Je reviendrai sur cette question lorsque je m’intéresserai a la
dimension pluridisciplinaire de la didactique des langues, ainsi qu’a ses rapports avec la linguistique
appliquée (§1.3y. Pour le moment, ma réflexion porte sur 1’éventuel lien disciplinaire,
épistémologique et praxéologique, et de complémentarité, notamment en ce qui concerne la
formation initiale, entre didactique et pédagogie. Je viens d’argumenter que la perte de ce lien
serait un dommage collatéral, suite a la disciplinarisation de la didactique des langues en France. La
pédagogie des pédagogues (Comenius, 2002 ; Dewey, 2004 ; Durkheim, 2017 ; Ferriere, 1953 ;
Freinet, 1978 ; Montessori, 2015 ; Rousseau & Launay, 1997y aurait été dissolue dans la didactique
des didacticien.ne.s de langues (Chiss, 2016y, plus précisément dans la « didactique » de Galisson,
portant, selon lauteur, sur des « réalisations pratiques » (1986 : 50y. Or, je suis d’avis que cette
« didactique » n’est pas suffisante en vue de satisfaire convenablement la dimension déontologique
dont releve la discipline de la didactique des langues (Aguilar Rio, 2013b, 2016y. La didactisation
d’une langue, ainsi que des cultures ou la premiere peut étre utilisée en tant qu’outil de
communication et d’entretien de 'intersubjectivité, n’est pas qu’une question de transmission et de
transaction. Il y a, pour moi, une dimension éducative et éthique dans toute situation de médiation
(Aguilar Rio, 2016y — quel que soit le public, qui que soient les acteurs.trices — dans laquelle

I'« interrogation » (Meirieu, 1997 : 26y et la « réflexion » Betton, 2013 : 162y pédagogiques
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peuvent s’avérer utiles, pertinentes, nécessaires, voire fondamentales. Alors qu'une pédagogie
dépourvue de didactique risque de n’étre vue que comme simple humanisme (Marchive, 2008 :
68), une didactique sans pédagogie ne serait-elle pas une voie ouverte vers un libéralisme
déshumanisant (Ishikawa, 2011 ; Jeanneret & Zeiter, 2020 ; Savski, 2020y? Une didactique
construite A partir de besoins, dont on risque de ne plus savoir A qui ils servent® ? A nouveau,

I'idéologie qui soutient I'intervention didactique.

1.2.4. Education, pédagogie et andragogie
Pour Galisson (1986 : 50y, le « secteur déontologie », le premier des trois constitutifs de la
didactique des langues, concerne la question-clé « [pourquoi]| enseigner apprendre dans les langues
et les cultures ? » [sic|. La « pédagogie générale » et I’« andragogie », font partie, selon Galisson, du
secteur « méthodologie », qui contient les cinq questions-clé suivantes :
- « [qui] apprend les langues et les cultures ? » ;
- « [qui] enseigne les langues et les cultures ? » ;
- « [comment] enseigner apprendre les langues et les cultures » ;
- « [ou] enseigner apprendre les langues et les cultures ? » ;
- « [quand] enseigner apprendre les langues et les cultures ? »
Dans la mesure ou Galisson (1986 : 50y fait apparaitre la « pédagogie générale » et
I'« andragogie » dans le «secteur méthodologie », et que celui-ci contient la question sur le
« comment enseigner et apprendre », j’estime qu’il se situe aussi dans la distinction large que j’ai
proposée plus haut (§1.2.1, §1.2.2), selon laquelle la didactique concerne le quoi apprendre, tandis
que la pédagogie se réfere au comment agir de maniere a faciliter Papprentissage. Galisson (ibid.)
associe le «secteur déontologie » avec la question du « pourquoi». Or, je suis d’avis qu’une

dimension déontologique, qui suppose une éthique liée a la pratique d’enseignement d’une langue

20 A ce propos, trois associations francaises d’enseignant.e.s de langue et d’enseignant.e.s-chercheurs.euses en
didactique des langues — notamment I’Acedle, I’Asdifle et Transit-Lingua — ont co-signé, en 2018, une tribune qui
alertait de la potentielle dérive néolibérale du volume Compagnon au CECRL (Conseil de ’Europe, 2018y, dans
lequel il est nettement moins question d’exposer les principes d’une éducation européenne, au profit d’une
approche docimologique accrue (cf. http://acedle.org/debats-autour-des-langues/ derniére consultation le 4 janvier
2021,.
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(Aguilar Rio, 2016 ; Médionie & Narcy-Combes, 2016 ; Spaéth & Cicurel, 2017), est aussi
présente dans le « secteur méthodologie », qui concerne la gestion du contact entre les acteurs.trices
participant a une situation de médiation, donc les dimensions intra- et inter-personnelles qui
servent comme matrice de leur action conjointe (Aguilar, 2017 : 44 ; Aguilar Rio, 2012a : 205). Je
voudrais défendre le lien entre pédagogie et éducation, ainsi qu’argumenter que toute intervention
didactique suppose d’ceuvrer selon une logique éducative, donc éthique et déontologique. Je
voudrais, somme toute, expliciter ma conviction, a la fois empirique et idéologique, selon laquelle
I'« interrogation » (Meirieu, 1997 : 26y et la « réflexion » Betton, 2013 : 162y pédagogiques,
peuvent constituer un cadre permettant de rendre conscient.e de la conduite de soi vis-a-vis
d’autrui, et par conséquent de 'administrer de maniere réflexive et responsable car informée
(Narcy-Combes, 2005y. Pour ce faire, je vais distinguer trois axes, autour desquels j’observe des

interrelations entre la didactique, I’éducation et la pédagogie.

1.2.4.1. Dimension éthique dans toute médiation : implications pédagogiques

J’a1 déja explicité mon positionnement idéologique d’ouverture au plurilinguisme (§1.1.2).
Celui-ci s’est matérialisé, notamment, dans mon appartenance au réseau européen Langscape®, au
sein duquel je suis cadre, mais aussi, de par ma participation au projet Erasmus+ Enrope™, qui a
pour objet de participer a la formation doctorale de jeunes chercheurs.euses, dans une Europe
plurilingue, pour une Europe plurilingue (§3.3.2.1y. Ma réflexion sur la dimension éducative,
inhérente a toute situation de médiation, va de pair avec la prise en compte des politiques
linguistiques impulsées par le Conseil de I’Europe depuis la fin des années 1960. La réflexion, de
nature éducative, que je suis en train de développer, se situe dans le contexte de I’Europe du 21éme
siecle, qui suppose un modele de société. Les politiques plurilingues portées par le Conseil de
I’Europe depuis la fin des années 1960 se sont construites autour d’un parti pris selon lequel
I'exposition étayée a des visions du monde — synthétisées autour d’'une LX Dewaele, 2017y — qui

seraient pergues, par des individus, comme différentes de celles que ceux.celles-ci reconnaissent

21 Cf. https://langscape.hu-berlin.de/en (derniere consultation le 4 janvier 2021y.

22 Cf. https://enrope.eu/ (derniére consultation le 4 janvier 2021).
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comme la desy leurs), favoriserait des comportements d’ouverture et tolérance — ceux-ci sont vus
comme des valeurs fondamentales dans les préconisations du Conseil de I'Europe. Ces
comportements—ci devraient permettre, a leur tour, de batir un sentiment partagé de citoyenneté,
qui permette le développement d’une entente suffisante, en vue de tenir a I’écart des oppositions et
confrontations majeures comme celles des deux Guerres Mondiales au cours du 20eme siecle
Brianso & Girault, 2014 ; Fuchs, 2010 ; Majault, 1970 ; Vayssiere, 2011). C’est un raisonnement

non dépourvu de dangers, notamment :

« [celui] de supposer que les enseignant en langues ne sont pas eux aussi affectés par des préjugés
interculturels et peut-étre de supposer que le fait de connaitre la langue d’autrui favorise
automatiquement la compréhension et le respect. » (Heyworth, 2003 : 14,

La perception d’une banalisation des mouvements populistes et d’extréme droite dans
plusieurs états membre de ’'Union Européenne (Debras, 2017, 2019 ; Froio, 2019 ; Ivaldi, 2014 ;
Ivaldi & Zaslove, 2015y, ainsi qu’outre-atlantique (Langlois, 2018), tout comme les tendances au
repliement nationaliste et a 'opposition face aux initiatives émanant de I’Europe, dont le Brexit
Bell, 2019 ; Bernard, 2019 ; Tournier-Sol, 2017y, invitent en effet a regarder de maniére critique
les politiques linguistiques et éducatives promues par le Conseil de I'Europe, dont I’objectif a été de
combattre la menace de « la xénophobie et les réactions ultranationalistes brutales non seulement
comme 'obstacle principal de la mobilité et de I'intégration européennes mais également comme la
menace la plus grave a la stabilité européenne et au bon fonctionnement de la démocratie. »
(Conseil de I'Europe, 2001 : 10.

La base de ces politiques est éminemment éthique. Un modele de société est visé. Elle
s’appuie sur des valeurs telles que I'inclusion et le respect de la démocratie (Conseil de I’Europe,
2018 : 25, ainsi que sur une perception, selon laquelle la diversité et I’altérité constitueraient une
forme de richesse. L’objectif, éminemment éthique, des politiques promues par les institutions
européennes, notamment le Conseil de ’Europe, est d’encourager la compréhension et le respect
d’autrui, de lutter contre toute forme de marginalisation (Conseil de ’'Europe, 2001 : 10y, ainsi que
de faire en sorte que chaque individu développe un sentiment de citoyenneté qui puisse étre

partagé avec autrui, et qui passe par la sensibilisation, la mise en valeur et la diffusion de pratiques
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langagiéres et culturelles locales ainsi que communes (Conseil de I'Europe, 2001 : 106y. Les
approches plurilingues qui soutiennent ces politiques (Candelier, 2008y recherchent ainsi une
forme de décentration, au travers de laquelle les individus développeraient des visions plus
complexes et moins stéréotypées de I'altérité, ce qui devrait a son tour, contribuer au climat de
respect mutuel d’appréciation et d’entretien de la diversité ibid.).

Il revient aux enseignant.e.s de langue, vu.e.s comme des « éducateurs en langues » (Leban,
2003 : 83y, une responsabilité tout particuliere, vis-a-vis de ces politiques. Elle est a la fois de
nature didactique, car elle concerne l'accompagnement du développement d’un répertoire
langagier plurilingue, mais aussi pédagogique, car ledit répertoire est un outil d’éducation et

d’étayage du développement de I'identité de 'individu-apprenant.e :

« Les enseignants doivent se rendre compte que leur comportement, qui reflete leurs attitudes et
leurs capacités, constitue une part importante de I'environnement de Iapprentissage/acquisition
d’une langue. IIs jouent un role que leurs éléves seront amenés a imiter dans leur usage futur de la
langue et dans leur éventuelle pratique ultérieure d’enseignants. » (Conseil de 'Europe, 2001 : 111,

En effet, les politiques, éducatives car linguistiques, préconisées par les institutions
européennes, qui visent la construction d’individus qui adheérent a des valeurs démocratiques et de
respect d’autrui Jiménez Raya & Vieira, 2015 : 2y, nécessitent des enseignant.e.s capables, non
seulement de reconnaitre le respect, ouverture et la curiosité envers autrui en tant que conduite
possible pour soi, mais aussi d’intégrer ces trois valeurs dans la pédagogie qu’ils.elles pratiquent,
aupres des apprenant.e.s dont ils.elles accompagnent le processus d’apprentissage (Heyworth,
2003 : 13; Leban, 2003 : 76 ; Tinsley, 2003 : 61), participant ainsi a la construction de la
personnalité des apprenant.e.s (Tinsley, 2003 : 54). Une telle conception de I'enseignement des
langues suppose de reconnaitre une véritable dimension morale (Tinsley, 2003 : 59y, propre a toute
situation de médiation, visant le maintien d’'un modele de société (Leban, 2003 : 80y. Il en résulte
une vision de I'enseignant.e de langues en tant qu’acteur.trice aux dimensions morale (Kubanyiova
& Crookes, 2016 : 119), idéologique (Cordier, 2017y et politique (Jiménez Raya & Vieira, 2015 :

6y affichées, affirmées et spécifiques, construites a partir de ce qui peut vouloir dire, non seulement
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utiliser et ou apprendre une LX, mais aussi agir en tant qu’apprenant.e de ladite LX (Kubanyiova &
Crookes, 2016 : 127).

De telles compétences nécessitent des contenus de formation spécifiques, qui permettent
au.a la futur.e enseignant.e de langue de prendre conscience de ses valeurs, du bagage idéologique,
politique et social qu’il.elle porte de par son histoire et son parcours (Jiménez Raya & Vieira,
2015 ; Kubanyiova, 2018y, mais aussi d’étre sensibilisé.e a une pratique pédagogique, a la fois
informée par la recherche sur I'acquisition des langues (Ellis & Shintani, 2014 ; J.-P. Narcy-
Combest & M.-F. Narcy-Combes, 2019 ; M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 ; The Douglas Fir
Group, 2016 ; Véronique et al., 2009 ; Verspoor et al., 2017, et par des approches humanistes du
rapport a autrui (Barcelos & Coelho, 2016 ; Eneau, 2016 ; Maclntyre, 2016 ; Rogers, 1969),
propices au développement de comportements empathiques et bienveillants (Aguilar, 2008 ;
Aguilar & Narcy-Combes, 2017 ; Aguilar Rio, 2016 ; Beacco, 2017 ; Brudermann et al., 2018 ;
Roelens, 2019y, voire avoisinant ce que certain.e.s auteur.e.s nomment « compassion » (Levine &
Swanson, 2019 ; Virat, 2014.

Dans mes travaux, jai cherché a explorer, surtout a faire explorer a des futur.e.s
enseignant.e.s de langue, cette dimension éthique, constitutive de la compétence pédagogique de
médiation (Leclere, 2018y, qui est attendue de la part de Penseignant.e de langue. Ainsi, je me suis
intéressé a la maniere dont le comportement d’enseignant.e.s, novices et ou chevronné.e.s, ainsi
que de futur.e.s enseignant.e.s, peut étre justifié par eux.elles-mémes, en raison de principes divers,
de nature didactique, institutionnelle et pédagogique, mais aussi selon des arguments davantage
subjectifs, qui relevent de (dis)préférences opérées en fonction de critéres inter- et intra-personnels,
propres a chaque individu (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013 ; Aguilar, 2013 ; Aguilar
Rio, 2009, 2010a, 2010b, 2013 ; Brudermann et al., 2018y. Dans le chapitre 2, je reviendrai sur les
constats empiriques que mes travaux m’ont permis de faire a ce propos, mais surtout, sur ce que les
enseignant.e.s observé.e.s ont pu tirer, vis-a-vis de leur représentation de leur pratique

enseignante, de leur participation a des dispositifs de co-analyse de I’agir professoral.
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1.2.4.2. Dimensions sociale et identitaire autour des répertoires langagiers : implications

pédagogiques

« Enseigner c’est apprendre a gérer et tirer profit de la zone d’incertitude inhérente au partage d’une
activité entre des humains trés différents par I'age et la culture. C’est se préparer a accueillir et a
traiter comme événements porteurs de sens ce que les éléves apportent, ce qu’ils savent déja ou ont
compris autrement dans leur expérience passée. » (Bucheton & Soulé, 2009 : 33).

Les politiques éducatives et linguistiques préconisées par les institutions européennes
supposent I'adhésion a une conception des langues en tant qu’outils discursifs (M.-F. Narcy-
Combes et al., 2019y qui participent au processus de construction de l'individu (Conseil de
I’Europe, 2001, 2018,.

Il existe une interrelation systémique entre le répertoire linguistique d’un.e individu, la
perception que celui.celle-ci peut avoir de son identité, son sentiment de (non-jappartenance a des
cercles sociaux particuliers, son comportement discursif et sa perception du comportement discursif
d’autrui (Block, 2007 ; Candea & Trimaille, 2015 ; Conseil de ’Europe, 2001, 2018 ; De Costa &
Norton, 2017 ; Guérin, 2008, 2011 ; Molinié, 2008 ; Mondada, 1999 ; Norton, 1997, 2013 ;
Norton & Early, 2011 ; Norton Peirce, 1995 ; Stratilaki, 2010, 2011 ; Stratilaki-Klein, 2012,
2016a, 2016b ; The Douglas Fir Group, 2016y.

Ce systeme complexe, dans lequel sont mobilisés, le contexte économico-historico-
politico-psychologico-social (cf. M.-F. Narcy-Combes et al. (2019), chapitre 7), I'histoire de
I'individu, ses ambitions (Dornyei & Chan, 2013 ; Kubanyiova, 2015y, croyances, expériences,
représentations et valeurs, ainsi que la perception que ledit.ladite individu peut avoir de tous ces
aspects participant a la constitution, mais aussi a la perception et reconnaissance de sa propre
identité, sont des éléments conformant un capital humain et symbolique, dont I’enseignant.e de
langue se doit de tenir compte, voire, composer avec, dans sa pratique didactique et pédagogique
Bucheton & Soulé, 2009 : 31 ; Charras & Blanc, 2016 : 62 : Conseil de 'Europe, 2001 : 9, 2018 :
27).

Le.la (futur.ey enseignant.e de langue doit étre conscient.e de ceci. La participation d’un.e

individu a une activité de médiation, éventuellement institutionnelle, en vue du développement de
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son propre répertoire linguistique, tout comme son concours a des pratiques plurilingues, dont
I'objectif peut étre uniquement lié a la communication hic et nunc, et non pas a 'amélioration
prospective d’'une quelconque compétence, pouvant éventuellement étre sanctionnée dans le cadre
d’un dispositif institutionnel, aura un impact sur la perception que ledit.ladite individu a et de son
identité et de sa place au sein d’'une communauté (Aguilar Rio & Brudermann, 2014 ; Castellotti &
Moore, 2002y. Les représentations par rapport a la norme d’une LX, qu’un.e enseignant.e de
langue porte en soi, et peut donc acter au travers de sa pratique pédagogique, peuvent entrer en
dissonance/syntonie avec 'image de soi (Aguilar Rio & Brudermann, 2014y, voire le projet
identitaire (Aguilar Rio, 2010c), d’un.e individu-apprenant.e (Miras et al., 2016, 2017). Dans mes
travaux, j’ai adhéré a ce principe de conscientisation, notamment au travers de pratiques réflexives
(Aguilar, 2017 ; Brudermann et al., 2018y, idéalement présentant des études de cas pratiques
(Aguilar Rio et al., 2020 ; Jiménez Raya & Vieira, 2015y, qui pourraient permettre aux (futur.e.s)
enseignant.e.s de langue d’incorporer dans leur pratique d’éventuels comportements émanant de
leur rapport a la norme, ainsi qu’aux aspects diastratiques, permettant de caractériser, voire
catégoriser, des productions langagiéres situées (Candea & Trimaille, 2015 ; Chiss & David, 2014 ;
Guérin, 2008y. Dans les chapitres 2 (§2.3y et 3 (§3.3), je reviendrai sur les constats empiriques que
mes travaux m’ont permis de faire a propos de comment la perception d’'une norme peut corréler
avec des principes didactiques, en situation d’introspection sur la propre pratique, mais aussi avec

des comportements pédagogiques, lors d’une interaction didactique.

1.2.4.3. Besoins, objectifs d’apprentissage, pédagogie et andragogie : spécificités ou

complémentarités ?

Comme je l'ai précisé précédemment (§1.1.1), mes travaux de recherche ont porté sur des

situations de médiation auprés d’apprenant.e.s jeunesy adultes. La variable « age »> (M.-F. Narcy-

23 Traditionnellement considérée par la RAL comme un facteur de causalité Bongaerts, 2003 ; Cenoz, 2003 ;
Djigunovid, 2014 ; Hyltenstam & Abrahamsson, 2003 ; Moyer, 2014 ; Muifloz, 2014, 2017 ; Singleton, 2003,
2014y, I'éventuel déterminisme qui serait introduit par la variable « age », vis-a-vis des processus acquisitionnels,
est de nos jours nuancé, notamment en raison de travaux en neurosciences, qui soulignent 'importance de la
plasticité du cerveau, en ce qui concerne la capacité de tout individu de s’engager dans des processus

d’apprentissage, a tout age (M.-F. Narcy-Combes et al., 2020y. D’ailleurs, la distanciation par rapport a des
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Combes et al., 2019: 5; Pfenninger & Singleton, 2017 : 102), définirait ainsi 'une des
caractéristiques des contextes ou se sont déroulées mes recherches, si bien qu’elles releveraient de
I'andragogie (Schmitz, 2003y, plutot que de la pédagogie. En eftet, la pédagogie est premieérement

et traditionnellement, concernée avec I'accompagnement des enfants, dans un sens littéral :

«[...] la pédagogie, c’est-a-dire prise en compte de la connaissance de 'enfant qui permet d’assurer
Paction éducative. [...] étymologiquement la pédagogie est la conduite des enfants [...] De leur
conduite, de leur fréquentation, de leur observation, il n’est pas étonnant qu’on induise une
certaine connaissance. » (Beauté, 2004 : 20y.

Cette idée de connaissance, en I'occurrence de ce qui constituerait un comportement
normal d’enfant, a partir de leur observation, fait en quelque sorte de la pédagogie un cadre de
réflexion, si ce n’est une discipline, qui précede la psychologie. D’un point de vue disciplinaire et
épistémologique, la pédagogie conforme bien une matrice grace a laquelle il devient possible
d’intégrer, dans un projet de meédiation et de transmission d’un savoir, des aspects de nature
psychologique, qui concernent la perception de soi, le rapport a autrui et a la situation de
médiation, tout comme le comportement. A cet égard, comme le suggere Schmitz (2003 : 209y la
portée de I'andragogie est, pour des geunesy adultes, tout a fait complémentaire a celle de la

pédagogie, pour les enfants :

« L’andragogie est une discipline complémentaire a la pédagogie qui met l'accent sur les
particularités de la formation des adultes. Méme si aujourd’hui [...] opposition entre pédagogie et
andragogie s’est affaiblie (la pédagogie ayant elle-méme adopté nombre de propositions a la base de
I'andragogie), I'enseignant universitaire gagnerait a connaitre les fondements et les techniques de

cette discipline. »

Pour autant, alors que le terme « pédagogie » et ses dérivés, sont fréquents dans mes

travaux, je n’ai jamais utilisé le terme « andradogie » dans mes publications®. Par ailleurs, j’ai

modeles « natifs », a aussi modifié les maniéres de concevoir les processus d’acquisition et, de ce fait, leur
temporalité, ainsi que P'éventuel frein que peut représenter un engagement plus ou moins précoce, dans un
processus d’acquisition (Block, 2007 ; Firth & Wagner, 1997 ; The Douglas Fir Group, 2016y.

24 Jai compilé I'ensemble de mes publications, y compris un chapitre a paraitre, co-signé avec Cédric Brudermann,

ainsi que ma these de doctorat, sur un corpus projet Voyant-Tools (cf. https://frama.link/4tk3NS_E, derniere
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réalisé, sur Isidore, des recherches a partir des termes « pédagogie», « pédagogique »
« pédagogies », « andragogie », « andragogique », « andragogies », qui suggerent une répartition
inégale des deux cadres conceptuels, dans des travaux scientifiques®. Comment expliquer ceci ? Et,
plus important encore, en quoi cette répartition inégale, est-elle 'indice d’une (non ?y spécificité
dont reléverait la pédagogie et/ou 'andragogie, en tant que cadres de réflexion disciplinaires, a la
dimension scientifique ? Une premiere voie d’explication concerne la portée disciplinaire des
termes de requéte saisis. Alors que les trois termes associés a « pédagogi*» donnent

2 A
¢ les termes associés

systématiquement des résultats relevant de vingt-sept disciplines de recherche
a «andragogi* » connaissent une distribution inégale. Présent dans vingt-cinq disciplines®, c’est

« andragogie » qui révele le plus de résultats, alors que « andragogique » est associé a seize

consultation le 4 janvier 2021y. Pour un total de 28109 termes uniques, la requéte de « pédagogi* » (’astérisque
permet de faire une recherche des termes dérivésy donne un résultat de 266 occurrences, soit un pourcentage de
0,94 par rapport au total de termes uniques du corpus, tandis que je comptabilise zéro occurrences pour

« andragogi* » (cf. https://frama.link/SMv7_40Y, derniére consultation le 4 janvier 2021y. Le terme de requéte

« didacti* » présente 456 occurrences, soit un pourcentage de 1,6 par rapport au total de termes uniques du corpus.
Afin de donner un ordre de grandeur, les trois termes non syntaxiques les plus fréquents sont : « apprenants », avec
1080 occurrences, soit 3,84 pourcent du total des termes du corpus ; « participants », 1051 occurrences, soit 3,73
pourcent ; « enseignants », qui comptabilise 944 occurrences, soit un pourcentage de 3,35 du total des termes du

corpus.

25 Voici les chiftfres obtenus: « pédagogie », 278145 résultats (https://isidore.science/s?q=p%C3%A9dagogie) ;

« pédagogique », 228689 résultats (https://isidore.science/s?q=p%C3%A9dagogiquey; « pédagogies », 213286

résultats (https://isidore.science/s?q=p%C3%A9dagogies) ; « andragogie », 1739 résultats (https://isidore.science/s?

g-andragogie) ; «andragogique », 279 résultats (https://isidore.science/s?’q-andragogique) ; « andragogies », 4

résultats (https://isidore.science/s?q=andragogiesy. Ces six recherches ont été réalisées le le 4 janvier 2021. Au cours

de la relecture de cette synthése, ma garante, Lucile Cadet, m’a suggéré d’inclure « anthropogogie » dans cette

recherche, ce que j’ai fait, en obtenant 10 résultats chttps://isidore.science/s?q=anthropogogie, derniere consultation

le 2 mars 2021y, repartis disciplinairement entre I’éducation et la science politique.

26 Notamment : Anthropologie biologique ; Anthropologie sociale et ethnologie ; Archéologie et Préhistoire ;
Architecture, aménagement de Pespace ; Art et histoire de 'art ; Démographie ; Droit ; Economies et finances ;
Education ; Etudes classiques ; Etudes de Ienvironnement; Etudes sur le genre; Géographie; Gestion et
management ; Héritage culturel et muséologie ; Histoire ; Histoire, Philosophie et Sociologie des sciences ;
Linguistique ; Littératures ; Méthodes et statistiques ; Musique, musicologie et arts de la scene ; Philosophie ;

Psychologie ; Religions ; Science politique ; Sciences de I'information et de la communication ; Sociologie.
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disciplines®, et « andragogies » a une, notamment les « Littératures ». Si la pédagogie « valorise ce

’

qui se passe entre ’éleve et la maitre, prend en compte les dimensions intellectuelles et affectives
qui régissent la relation éducative » Beauté, 2004 : 22y, quelle seraicenyt donc la (les) spécificités)
de Pandragogie ? Et ce, d’autant plus que « pédagogie » est aussi utilisée pour étayer la réflexion qui

porte sur des situations de médiation auxquelles participent des eunesy adultes :

«J’entends ici par pédagogie a la fois 'étude et la mise en ceuvre des conditions d’apprentissage (en

éducation et en formationy, ainsi que la réflexion appliquée a ces questions. » (Betton, 2013 : 162).

Schmitz (2003 : 209y propose des éléments de réponse, si bien que pour cet auteur

« Le modele andragogique repose sur les hypothéses que les adultes :

- ont besoin de savoir pourquoi ils doivent apprendre quelque chose ;

- ont besoin d’étre traités comme des personnes capables de s’autogérer et admettent mal que les
autres leur imposent leur volonté ;

- ont une expérience propre qui rendent les groupes hétérogeénes mais qui peuvent servir de
ressources d’apprentissage ;

- sont préts a apprendre si les connaissances permettent d’affronter des situations réelles ;

- assimilent d’autant mieux que les connaissances, les compétences, les attitudes sont présentées dans
le contexte de leur mise en application dans des situations réelles ;

- sont motivés intérieurement par le désir d’accroitre leur satisfaction personnelle, leur estime de soi
[...] Ces hypotheses conduiraient a privilégier un apprentissage autour de problémes ou I'apprenant
est un partenaire a part entiére dans le contrat d’apprentissage et I'enseignant un tuteur plutot qu’un

puits de sciences. »

27 11 s’agit de : Anthropologie biologique ; Anthropologie sociale et ethnologie ; Architecture, aménagement de
Pespace ; Art et histoire de lart; Démographie; Droit; Economies et finances ; Education; Etudes de
Penvironnement ; Etudes sur le genre ; Géographie ; Gestion et management ; Héritage culturel et muséologie ;
Histoire ; Histoire, Philosophie et Sociologie des sciences ; Linguistique ; Littératures ; Méthodes et statistiques ;
Musique, musicologie et arts de la scéne ; Philosophie ; Psychologie ; Religions ; Science politique ; Sciences de

I'information et de la communication ; Sociologie.

28 Plus précisément : Anthropologie sociale et ethnologie ; Architecture, aménagement de I’espace ; Economies et
finances ; Education ; Etudes sur le genre ; Géographie ; Gestion et management ; Histoire ; Histoire, Philosophie
et Sociologie des sciences ; Linguistique ; Philosophie ; Psychologie ; Religions ; Science politique ; Sciences de

I'information et de la communication ; Sociologie.
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Eneau (2016 : §4y apporte aussi des arguments qui peuvent aider a déceler ce qu’il y aurait
de spécifique a I'andragogie, par rapport a la pédagogie :

« Cette perspective humaniste essaimera ensuite aux Etats-Unis et au Canada, ou les travaux sur
I'andragogy et le self-directed learning iront jusqu’a représenter, selon le mot de Merriam (2001),
les deux « piliers » de la recherche du domaine, dans les dernieres décennies du XXe siecle.
Aujourd’hui, cette vision est notamment présente dans le courant néo-piagétien qui a renouvelé
profondément, ces dernieres années, 'approche développementale de I'apprentissage adulte, dans
les travaux en langue anglaise [...] cette vision centrée sur I'individu tend aussi a rabattre les seules
capacités d’autoformation (et donc d’autonomisationy a des compétences individuelles, une capacité
a diriger et controler par soi-méme son propre apprentissage (self-directed learningy et donc a un
« pouvoir d’agir » (agencyy lié a des caractéristiques personnelles, des ressources individuelles, voire
a des prédispositions. »

S’intéressant 4 la problématique de lauto-formation, lauteur situe les origines de
I'andragogie autour de travaux outre-atlantiques (du point de vue européen), dans la continuité de
la psychologie humaniste de Carl Rogers (1961, 1969). Dans la citation ci-dessus, ce qui apparait
comme vraisemblablement spécifique a I'andragogie, c’est la prise en compte de ce qui serait
intrinseque a 'individu, a un.e individu spécifique. Il y a eftfectivement, I'idée d’une focalisation sur
I'individu, en tant qu’étre unique, ayant une histoire personnelle, un parcours, des objectifs et des
circonstances, des expériences et des capacités, qui le distinguent de tout autre personne, et qui
rendent donc nécessaire une expérience d’apprentissage adaptée, voire sur mesure.

Or

, cette centration sur l'individu, voire sur l'apprenant.e, apparait aussi comme un
principe non seulement pédagogique — il concerne en effet les dimensions intra- et inter-
personnelles qui articulent la relation avec la personne chargée d’assurer une médiation — mais aussi
didactique — car la centration ne peut découler que d’une attention a ce qui est spécifique a un.e
individu, donc d’une analyse —, qui soutient notamment approche retenue par le Conseil de
I’Europe (2001 : 15 ; 2018 : 23y s’adressant, en principe, a n’importe quel.le apprenant.e, quel que
soit son age. Ce point de vue, selon lequel tout individu, porterait en lui.elle un bagage — cognitif,
familial, historique, matériel, personnel, physique, psychique, psychologique, social — qui le.la
rendrait unique, et qui influerait de ce fait son éventuelle participation a des expériences de

médiation, en vue de la acquisition d’un savoir, a tel point qu’il serait pertinent, selon une logique
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didactique et pédagogique, d’en tenir compte, voire de composer avec, autant que faire se peut, est
aussi partagé par d’autres auteur.e.s qui se sont intéressé.e.s a des contextes ou des apprenant.e.s, de
diftérents ages, évoluent, en vue d’objectifs d’apprentissage éventuellement institutionnels (Bérard,
1991 ; Blanc & Griggs, 2015 ; Charras & Blanc, 2016 ; David & Mendonga Dias, 2017 ; Leclére &
Ferrec, 2014 ; M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 ; Nunan, 1989 ; The Douglas Fir Group, 2016.
J’ai posé la question a deux reprises : qu’y a-t-il de spécifique a I'andragogie, par rapport a la
pédagogie ? Il est certainement temps que j’essaie d’y répondre, bien que je n’aie pas d’expériences
comme chercheur, auprés des publics d’enfants®. Je ne suis pas d’accord avec I'idée implicite que je
devine dans la caractérisation formulée par Schmitz (2003 : 209y (voir ci-haut), a savoir : que ce qui
différencierait 'andragogie de la pédagogie, c’est que les éléments et principes évoqués —
notamment : méta-cognition ; pédagogie différenciée (David & Mendonga Dias, 2017y ; prise en
compte de I'histoire personnelle, ainsi que des expériences précédentes ; possibilité de donner un
sens réel et concret aux objectifs d’apprentissage, ainsi qu’aux pratiques censées rendre les premiers
atteignables ; motivation — reléveraient exclusivement des adultes. En effet, outre les travaux du
Conseil de I'Europe, des auteur.e.s classiques (Dewey, 2004 ; Ferriere, 1953 ; Freinet, 1978 ;
Montessori, 1999 ; Rousseau & Launay, 1997), mais aussi contemporain.e.s (Filloux, 2000 ;
Jiménez Raya & Vieira, 2015 ; Meirieu, 1997y convergent sur I'idée que la participation d’enfants a
des processus de médiation visant des objectifs d’apprentissage, dépend aussi des principes que
Schmitz 2003y présente comme propres a 'andragogie. En France, des textes officiels, tels que le
Socle commun (Direction générale de I’enseignement scolaire, 2006y, vont aussi dans le sens d’une
intervention, didactique et pédagogique, batie sur le principe, peut-étre idéaliste, d’une
compatibilisation® possible avec les spécificités de chaque éléve. Ainsi, je peine A reconnaitre la
spécificité de 'andragogie en tant que discipline indexée sur un type de profil-réceptacle. Je pense
que ce qui peut changer, selon qu’on tienne compte d’un public d’enfants, donc pédagogie, ou

d’adultes, donc andragogie, ce sont les attentes de celui.celle chargée d’assurer la médiation, par

29 Jai pourtant une expérience comme pére — et comme fils.

30 Jai une pensée pour Daniel Coste, pour qui « [lJes dérivés nominaux en -tion», bien que «souvent peu

esthétiques et euphoniques », permettent « de désigner et de distinguer diftérents processus a I'ceuvre » (2015 : §3).

75



rapport a la capacité d’auto-régulation de ceux.celles en position d’apprenant.es. Ce que je
percois, ce sont des diftérences par rapport a ce que l'on peut projeter sur les publics, sur leurs
parcours, sur leurs objectifs, définis selon les besoins identifiés — ce qui suppose la place que 'on
imagine pour un.e individu, au sein d’'un modele de société, ou il.elle aura a/pourra y participer en
fonction de compétences que l'on souhaite qu’il.elle acquiere/adapte/affine/déploie (car déja
acquises).

Ma référence a I’andragogie se justifie, somme toute, par un souci de clarté et d’objectivité
épistémologique : mes recherches ont systématiquement porté sur des personnes adultes, qu’elles
aient participé a des dispositifs de formation initiale de formation d’enseignant.e.s de langue,
qu’elles aient été observées, en tant qu’enseignant.e.s déja en poste, qu’elles aient participé a des
interactions didactiques institutionnelles, en milieu guidé, en tant qu’apprenant.e.s d’'une LX. Je
n’ai pas participé a ce jour, a des recherches qui portaient sur des mineur.e.s, a fortiori sur des
enfants. De ce fait, je tiens a ne pas ignorer I'existence de 1’andragogie en tant que discipline et

cadre épistémologique.

1.2.5. Didactique, pédagogie, enseignement de LX et formation initiale

La complémentarité entre didactique et pédagogie (§1.2) est au cceur de la pratique
d’enseignement, en 'occurrence de langue. La convergence entre ces deux cadres réflexifs fait de
lactivité d’enseignement — quel que soit le savoir dont une transmission est attendue (niveau
didactique) grace a un ensemble de pratiques, a priori adaptées car issues d’une réflexion située et
contextuelle (niveau pédagogiquey — une pratique complexe, notamment en ce qui concerne son

analyse :

« Le métier d’enseignant représente une activité particulierement difficile a analyser : la place des
savoirs a transmettre y occupe une place importante et en méme temps c’est un métier tres
empirique, ou la tache prescrite reste trés générale et ou beaucoup de compétences mobilisées sont
acquises sur le tas. La part de la parole dans I'activité est considérable : d’ou le recours aux concepts
et méthodes de la pragmatique linguistique. Deux autres points viennent compliquer les choses : il
s’agit d’une activité qui se réalise entre un humain et un groupe d’humains, ce qui veut dire que la
transformation visée par 'activité porte conjointement sur le groupe classe et sur les individus qui le

composent. Enfin I'activité enseignante porte a la fois sur le court terme, la gestion d’une heure de
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cours par exemple, et sur le long terme : 'assimilation d’un savoir par des éléves demande a étre
évaluée sur un trimestre, une année scolaire, I’ensemble d’un cycle [...] ». (Pastré et al., 2006 : 183).

La caractérisation de lactivité d’enseignement que proposent Pastré et al. @bid.y — leur
point de vue est celui de trois didacticiens professionnels — rend d’abord explicite la convergence
entre une dimension abstraite (voire projective et programmatique) et une autre empirique et
située, aupres d’'un groupe d’individus — ce qui, par ailleurs, suppose, surtout, une « relation entre
humains » (ibid.). Pastré et al. (ibid.) insistent aussi sur une temporalit¢é multiple et emboitée,
spécifique a lactivité d’enseignement, qui nécessite une gestion particuliere de la part de

.
I’enseignant.e.

1.2.5.1. Ce dont est faite I’activité d’enseignement d’une LX

En ce qui concerne T'activité d’enseignement d’'une LX spécifiquement, quand elle est
congue selon les approches communicative et actionnelle (Bérard, 1991 ; Conseil de ’Europe,
2001 ; Ellis & Shintani, 2014 ; Nunan, 1989, plusieurs auteur.e.s ont proposé¢ des caractérisations,
autour de choix lexicaux diftérents, qui permettent de tenir compte des attributions, perceptions,
prérogatives, et voies d’action, en fonction desquelles tout.e enseignant.e de LX accompagne,
dirige, étaye et supervise ce qui se passe au cours de la médiation aupres des apprenant.e.s, certes,
mais aussi ce qui précede ladite médiation, ainsi que ce qu’il.elle projette pour I'apres. La pratique
d’enseignement d’'une LX a ainsi été analysée, caractérisée et décrite par rapport a des « aspects »
(Williams & Burden, 1997 : 199y, « attentes » (Bérard, 1991 : 59 ; Conseil de 'Europe, 2001 : 109~
110y, «fonctions» Bérard, 1991 : 101-102; Dabene, 1984 : 40-42; Nunan, 1989 : 84,
« obligations », ou, a minima, une composante déontique (Noels, 2001 ; 135-136 ; Williams &
Burden, 1997 : 62-63), « préoccupations » (Breen et al., 2001 : 484 ; Bucheton & Soulé, 2009 ;
33-34y 7', « responsabilités » (Conseil de 'Europe, 2001 : 109-110 ; Williams & Burden, 1997 :

31 Bien que Bucheton & Soulé (2009) décrivent une activité enseignante générale, non pas spécifiquement portée sur
un savoir langagier, voire une LX, il m’a paru utile de tenir compte de leur caractérisation dans cette liste, dans la
mesure ou, de mon point de vue, elle compléte pertinemment la caractérisation des prérogatives propres a
I'enseignant.e, en 'occurrence de LX. Je constate par ailleurs que cette référence est courante chez des collegues
didacticien.ne.s de langue (Bigot, 2016 ; Brudermann & Pelissier, 2017 ; Dufays, 2019 ; Gagnon et al., 2019 ;
Leclere & Ferrec, 2014 ; Maitre de Pembroke, 2015 ; Nicolas, 2019 ; Tiré et al., 2017). Ceci témoigne, 3 mon
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73y, et « roles » (Nunan, 1989 : 84 qui sont vraisemblablement reconnu.e.s comme spécifiques.

Les deux tableaux ci-dessous synthétisent le détail de ces caractérisations :

sens, du caractere interdisciplinaire de la didactique des langues, qui est proche du champ disciplinaire des sciences
de T’éducation, si I'on tient compte des positionnements épistémologiques que laissent deviner les références

mobilisées par ces auteur.e.s.
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Dabeéne (1984y  Nunan (1989, Bérard (1991y Williams & Burden (1997,

Aspects Un aspect méthodologique, relevant de
P'instruction ; un autre interpersonnel, corrélant
avec 'ambiance au cours de la médiation™
@bid. : 199y

Attentes «[-..] quant a 'enseignant, dans ce type

d’approche, on lui demande souvent d’étre en
retrait, a I’écoute des apprenants [...] » dbid. : 59
Fonctions « vecteur directeur de l'activité, conseiller, « 1. organisation du travail ;
d’information », modéle™ 2. facilitation de la communication au sein du
« meneur de groupe ;
jeu y, 3. référence au niveau de la langue, de la
« évaluateur » communication. » ¢ibid. : 101
@bid. : 40-41, « 1. Faire que chaque apprenant donne son
opinion ;
2. Participer a un échange d’information ;
3. Faciliter I'intercompréhension ;
4. Corriger les erreurs. » (ibid. : 101-102)
Obligations Transmettre un sentiment de confiance en soi ;

respecter les tentatives de communication dans
la LX des apprenant.e.s et leurs opinions®
dbid. : 62-63)

32 «[...] the instructional-methodological aspect of teacher behaviour, such as the selection of content and materials, methods, strategies and forms of assessment, and the

interpersonal aspect which is social and emotional, and which concerns the creation and maintenance of a positive and warm classroom atmosphere conducive to

learning [...] » ¢ma traduction.

33« [P]ractice director, counsellor or model » (ma traduction.

34 «][...] the language teacher needs to convey a sense of self-confidence in using the language whilst at the [saut de page]| same time respecting learners’ attempts to express

themselves and their views in the language. » (ma traduction.



Responsabilités «[...] organiser le travail du groupe [...] Etablir un climat de confiance, compatible avec
proposer des documents et des activités |...] Perreur ; éviter le sentiment d’échec, favoriser le
expliciter des points de fonctionnement de la sentiment de réussite® ¢ibid. : 73y

langue et de la communication » (ibid. : 58,

Roles Controle sur la maniére dont
l'apprentissage se déroule ;
proposer du contenu ; encourager
des dynamiques interactionnelles

avec les apprenant.e.s*

Tableau 2 : Caractérisations de 'activité enseignante 1/2

Breen et al. (2001) Conseil de I'Europe (2001 Noels (2001, Bucheton & Soulé (2009

Attentes « On attend d’eux qu’ils suivent le
progres de leurs éleves ou étudiants
et trouvent des moyens
d’identifier, d’analyser et de
surmonter leurs difficultés
d’apprentissage, ainsi que de
développer leurs capacités
individuelles 4 apprendre. Il leur
faut comprendre les processus
d’apprentissage dans toute leur
complexité [...] » @bid. : 109-110

Obligations « Ils doivent, a tout instant, Donner du feedback positif, sans

35 (it is crucial that teachers establish in their classrooms a climate where confidence is built up, where mistakes can be made without fear, where learners can use the

language without embarrassment, where all contributions are valued, and where activities lead to feelings of success, not failure. » (ma traduction.

36 «[T]he types of functions teachers are expected to fulfil, e.g. whether that of practice director, counsellor or model [...] the degree of control the teacher has over how
learning takes place [...] the degree to which the teacher is responsible for content [...] the interactional patterns that develop between teachers and learners » (ma

traduction.



prendre des décisions sur les

activités de classe qu’ils peuvent

jugements de valeur ; encourager

Papprentissage autonome et la

prévoir et préparer auparavant mais motivation® (ibid. : 135yParticiper

qu’ils doivent ajuster avec souplesse activement au processus

a la lumiére de la réaction des
éleves ou des étudiants. » (ibid. :
109y

d’apprentissage, se montrer engagé.e®

. 136)

Préoccupations 1. Expérience d’apprentissage des

apprenant.e.s ;

2. Spécificités des apprenant.e.s ;
3. Ressources, humaines et
matérielles, en vue d’encourager
l'apprentissage ;

4. Attention aux contenus ;

5. Apports spécifiques de
I'enseignant.e® (ibid. : 484y

« 1y piloter et organiser I'avancée de la
lecon, 2y maintenir un espace de travail
et de collaboration langagiére et
cognitive, 3y tisser le sens de ce qui se
passe, 4y étayer le travail en cours, 5)
tout cela avec pour cible un
apprentissage, de quelque nature qu’il
soit. » (ibid. : 33y

Tableau 3 : Caractérisations de 'activité enseignante 2/2

37 «]...] the teacher must provide feedback in a manner that is positive and uncritical, and also allow opportunities for independent learning, in order to enhance perceived

38

39

competence and hence motivation. » (ma traduction.

« Rather, the teacher must be viewed as an active participant in the learning process, who provides feedback in a positive and encouraging manner. This suggests that it

is not necessary for teachers to disclose personal information or demonstrate their comedic wit to encourage motivation, but that it is essential for instructors to show

that they are personally committed to the students’ learning process. » (ma traduction.

11 s’agit de ma traduction de I’extrait original, que voici : « [...] a concern with how the learner undertakes the learning process [...] a concern with particular attributes

of the learner [...] a concern with how to use the classroom and its human and material resources to optimize learning [...] a concern with the subject matter of

learning—with what is being taught and learned [...] concern with the specific contributions that they can make in their role as teacher [...] ».



Les caractérisations proposées dans les deux tableaux ci-dessus contiennent un ensemble de
reperes qui posent un cadre général d’action, didactique et pédagogique, pour tout.e enseignant.e
de langue, quelle que soit la configuration contextuelle dans laquelle il.elle est amené.e a intervenir,
quels que soient les moyens a sa disposition, selon un point de vue communicationnel et actionnel
de T'action enseignante, corrélant avec une vision de 'apprentissage, en fonction de laquelle les
apprenant.e.s doivent étre exposé.e.s a la LX, la manipuler, de maniére raisonnée mais aussi
créative, tout en profitant d’'une médiation bienveillante (J.-P. Narcy-Combes, 2005 ; M.-F.
Narcy-Combes et al., 2019).

Il revient a enseignant.e de LX de :

ay rester attentif.ve a ce qui se passe durant la médiation, afin de déterminer, a chaque
instant, la pertinence des contenus, langagiers ou autres, par rapport auxquels lattention des
participant.e.s est sollicitée ; il est important que l’enseignant.e s’assure de la capacité des
participant.e.s a trouver un sens, et au niveau de la forme (notions, contenus) et en ce qui concerne
le fond (fonctions, significationsy ; le cas échéant, il revient a I’enseignant.e d’actualiser, soit les
procédés de maintien de I'intersubjectivité, soit les contenus, par rapport auxquels I'attention des
participant.e.s est sollicitée ;

by accorder du temps aux apprenant.e.s pour compléter leurs productions dans la langue
cible ; prendre du temps pour acquiescer les productions des apprenant.e.s, mais aussi établir une
ambiance d’attention (d’écoute, dans le cas d’'une médiation synchrone et en présentiely réciproque
parmi ceux.celles-ci ; donner aux apprenant.e.s des retours critiques constructifs ; faire des choix
éclairés quant au moment et a la maniére de corriger/donner des retours; encourager les
apprenant.e.s ; valoriser les tentatives accomplies par ceux.celles-ci lorsqu’ils.elles produisent dans
la langue cible.

Je voudrais clore cette sous-partie, a propos des caractérisations de l'activité enseignante
dans la littérature, en insistant sur les dimensions intra- et inter-personnelles, en fonction desquelles
ladite activité se déroule (Pastré et al., 2006 : 183y. La notion de « posture » Bucheton & Soulé,
2009 ; J.-P. Narcy-Combes, 2005y me semble importante a cet égard. Au carrefour entre I'attente

sociétale — soutenant 'intervention didactique —, le comportement pédagogique — au travers
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duquel l'action de médiation peut étre incarnée et I'apprentissage étayé — et expression d’un trait
de personnalité — car émergeant dans un contexte dialogique (Skidmore & Murakami, 2016y et
interactionnel (Cicurel, 2011y — la posture de I’enseignant.e de LX, voire ses postures,
conditionnent la situation de médiation et donc les possibilités d’apprentissage (Brower, 2003y des
apprenant.e.s (Bucheton & Soulé, 2009 : 36y, si bien qu’il y a complémentarité, voire corrélation et
interdépendance®, entre ce que I'enseignant.e (ne) fait (pasy et ce que les apprenant.e.s (n’y ont (pas)

l'occasion de faire (Jiménez Raya & Vieira, 2015 ; Nunan, 1989 : 87).

40 Jai déja explicité ma réserve épistémologique quant a une éventuelle causalité entre « enseignementy» et

« apprentissage » (§1.1.1.1).
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Figure 34 Les postures
Motivation Posture Conséquences Langues/TICE
profonde
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R = Style gestionnaire moins
. . ] T —— Verbalisation Style relationnel directives,
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Conceptualisation moment tres attentive Retour sur posture réflexive Style complexe éablis,
(secondarisation) Une mesure de
Devinette, . i liberté,
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manipulation ludique Style relationnel devant la
Style révolutionnaire machine.
Une 1.2
=
comme la L1, de
« naturelle »
11 existe d"autres
attitudes ou des
combinaisons d"atti-
tudes

Tableau 4 : Les postures d’enseignant.e.s selon Bucheton et Soulé (2009 et J.-P. Narcy-Combes (2005)




Les tableaux reproduits ci-haut suggerent une diversité de comportements, éventuellement
indexables sur des pratiques pédagogiques. Alors que les cing postures considérées par Bucheton et
Soulé (2009 : 36y, davantage orientées vers des actions, rappellent ce que d’autres auteur.e.s
consideérent un « style » d’enseignant.e (Aguilar, 2013 : 30 ; Cambra Giné, 2003 : 224 ; Cicurel,
2005 : 187-188), les quatre postures détaillées par J.-P. Narcy-Combes (2005 : 153y semblent
pointer vers des comportements, voire des profils dominants de personnalité (Ahloy & Hamman,
2019 ; Donnay-Richelle & Timsit, 1974 ; Guglielmi et al., 2004 ; Vinciguerra et al., 2019, ce qui
confére a sa taxonomie une dimension davantage psychologique (Marc, 2005 ; Richards, 2006 ;
Williams & Burden, 1997, voire psychanalytique (Blanchard-Laville et al., 2005 ; Filloux, 2000 ;
Hannoun, 1989). Quoi qu’il en soit, les actions pédagogiques indexées sur ces postures supposent
I’adhésion a des, voire la conscience de, théories de 'apprentissage qui définissent des conditions
d’exposition a, et de manipulation de, un savoir, en 'occurrence langagier, 3 méme d’encourager
son acquisition (Conseil de I'Europe, 2001 : §6.2.2 ; N. C. Ellis, 2008 ; M.-F. Narcy-Combes et
al., 2019, ch. 1 a 6 ; The Douglas Fir Group, 2016 ; Véronique et al., 2009). Comme le signale J.-
P. Narcy-Combes (2005 : 153y, les postures peuvent se mélanger entre elles, au sein d’'un.e méme
individu. En cohérence avec une vision multiple de I'identité de I'individu (Lahire, 1998y — que je
développerai ultérieurement (§2.1y — ces différentes postures doivent étre comprises en tant que
synthéses qui permettent de modéliser le comportement d’un.e individu-enseignant.e, alors
qu’il.elle déploie une action, aupreés d’un groupe d’apprenant.e.s, dans un contexte particulier,
selon des objectifs d’apprentissage spécifiques, en ayant recours a des moyens qui lui sont
disponibles. II est, ainsi, tout a fait envisageable que des actions produites par une méme personne,
puissent paraitre contradictoires, paradoxales, voire surprenantes, aux yeux d’un.e analyste (Cahour
et al., 2018 ; Pomerantz, 2005), voire méme du point de vue de la personne a I'origine desdites
actions (Aguilar Rio, 2010a).

L’indexation entre des postures et des comportements pédagogiques, concrets et situés,
peut étre plus ou moins consciente et assumée (Mouchet & Cattaruzza, 2015 ; Wentzel, 2015y, ou
encore résulter d’une reproduction (Benoit, 2008 ; Llobet, 2011, voire de la reconnaissance de, et

adhésion a, une forme de doxa (Rochex, 2015y. La conscientisation, I'introspection, la réflexivité
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et la prise de recul (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2014 ; Aguilar, 2017 ; Brudermann et al.,
2018 ; Bucheton et al., 2004 ; Bucheton & Soulé, 2009 ; Jiménez Raya & Vieira, 2015 ; Macazaga
Lopez et al., 2013 ; Molinié, 2008, 2009 ; J.-P. Narcy-Combes, 2005 ; M.-F. Narcy-Combes et
al., 2019 ; Pastré et al., 2006y apparaissent comme des voies propices a la découverte et la
connaissance d’aspects propres a soi, en vue d’un éventuel changement, qui tienne compte de ce
que la recherche nous apprend sur les processus acquisitionnels, ainsi que des comportements
d’étayage les plus a méme de faciliter les premiers.

Comme je 'ai exprimé dans certains de mes travaux, j’estime que la formation initiale et
continue d’enseignant.e.s de LX, représentent des contextes propices a la mobilisation de ces voies-
ci, en tant que contenus expérientiels car formatifs (Aguilar et al., 2017 ; Aguilar & Narcy-

Combes, 2017 ; Aguilar Rio, 2014, 2012b ; Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al., 2018).

1.2.5.2. La formation d’enseignant.e.s de LX comme découverte et développement de

soi

«[...] on peut supposer qu’il y a développement quand un sujet, confronté a une situation nouvelle
pour lui, est capable de réorganiser ses ressources cognitives pour affronter cette nouvelle situation

[...] » Pastré et al., 2006 : 159).

Voici la caractérisation de « formation initiale » que je proposais il y a quelques années

(Aguilar Rio, 2012b : 8), pour des futur.e.s enseignant.e.s de LX :

« Nous entendons la formation initiale des enseignants de langue comme une condition préalable a
la pratique professionnelle. La pratique enseignante sera facilitée d’autant plus que le candidat-
enseignant aura bénéficié d'une réflexion guidée sur ce que veut dire apprendre et enseigner. |...]
Au cours de la formation initiale, les futurs enseignants sont ainsi mis en contact avec des notions les
sensibilisant aux aspects complexes qui conforment une situation — souvent institutionnelle —
d’enseignement, aux processus d’apprentissage, ainsi qu’aux pratiques les plus 3 méme de faciliter
ceux-ci. Les candidats-enseignants doivent, par ailleurs, avoir 'occasion de découvrir des savoir-
faire techniques leur permettant de débuter dans le métier : intégration de gestes pédagogiques de

base, familiarité avec certaines méthodologies d’enseignement d’une langue [...] ».

Malgré sa brieveté et son caractere général — la dimension didactique, relative aux objectifs

d’apprentissage dont 'enseignant.e accompagne I'acquisition, est bien absente — je trouve que cette
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tentative de caractérisation reste pertinente et d’actualité. Je continue de concevoir la formation
initiale comme une étape, vraisemblablement assumée, consciente et voulue, au cours de laquelle
un.e individu s’engage dans un potentiel processus de transformation — ce qui n’empéche pas
I’émergence de résistances (Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al., 2019 ; Xue & Schneider,
2015,

En ce qui concerne les éléments constitutifs de cette formation initiale des futur.e.s
enseignant.e.s, en 'occurrence de frangais, dit langue étrangere et seconde, en France, Castellotti et
Huver (2014 : 37), observent que, depuis I'apparition de la premiére maquette nationale de maitrise
de FLE en France, définie par arrété du 25 janvier 1983, les contenus de formation s’articulent
autour de trois poles, a savoir : '« anthropologie culturelle de la France », la « didactique du
francais, langue étrangere » et les « théories linguistiques ». Elles observent également que 'offre
formative pour les enseignant.e.s de FLE s’est étoffée au fil du temps, bien souvent sous 'effet des
directions de recherche suivies par les laboratoires de recherche auxquels ces formations sont
rattachées, et que des modules complémentaires a ces trois piliers sont parfois venus les diversifier,
principalement sous la forme de « sensibilisations ». Il a ainsi pu étre par exemple question de
sensibilisation : a I'intégration du multimédia et du numérique (Guichon, 2012y, a T'’hybridité
(Tardieu & Horgues, 2020y, aux approches plurielles et plurilingues (Causa, Galligani, Vlad, 2014,
a la corporéité et la gestualité, de soi et d’autrui (Tellier & Cadet, 2014y, a des approches
esthétiques (Muller & Borgé, 2020, ou encore a la réflexivité (Molinié, 2008).

La réflexivité qu’il sera attendu que l'individu développe, alors qu’il.elle est exposé.e, et se
positionne par rapport a des contenus formatifs, devrait permettre un travail sur soi, une
conscientisation, une prise de recul vis-a-vis de : ay ce que l'individu porte a son insu — des
représentations sur ce qu’il faut apprendre, sur comment il faut ’enseigner, sur ce qui constitue une
disposition, voire un comportement, (déjyfavorable a I"acquisition d’un objectit d’apprentissage ; by
ce qu’il.elle a éventuellement fait et comment il.elle I'a fait, jusque 1a — sur des plans didactique et
pédagogique ; ¢y des manieres de faire et de faire faire, raisonnées et informées par la recherche (J.-

P. Narcy-Combes, 2005 ; M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 ; The Douglas Fir Group, 2016 ;
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Véronique et al., 2009), lors de situations de médiation portant sur la facilitation de processus
d’acquisition d’'une LX.

Quant a la formation continue (Dubar, 2008 ; Louveaux, 2019 ; Muller et al., 2016 ; Olry
& Vidal-Gomel, 2011 ; Trébert & Filliettaz, 2017y, elle a une fonction de remise en question, soit
générale, soit focalisée sur un aspect particulier de la pratique d’enseignement d’'une LX (Abel,
2019y, a quelque stade que ce soit de la carricre d’un.e individu. Au final, c’est surtout la
perception que I'individu a de sa situation, de son expérience et de sa légitimité (Vega Umana,
2019y qui déterminera si expérience formative entreprise releve de la formation initiale ou
continue*| car celle-ci résonnera toujours par rapport a des expériences préalables — selon une
logique constructiviste (Guichon, 2006y. Suite a la participation a une formation, soit-elle (percue
comme) initiale ou continue, des habitudes d’analyse, d’introspection et de remise en question de la
pratique, telles que celles propres a une recherche-action (Les chercheurs ignorants, 2015 ; J.-P.
Narcy-Combes, 2005y, peuvent étre intégrées, a la maniére du cadre éthique et déontologique

préconisé par M.-F. Narcy-Combes et al. (2019 : 177 :

«To be able to work freely and responsibly on a project [...] teachers can:
- assess the problems;

- see how the scientific literature deals with them;

- plan an action project;

- go back to their practice and monitor it with adequate tools to collect data;

- find a balance between their spontaneity and creativity and the scientific validity of the way they
act;

- compare the way they feel with the data they have collected;

- interpret the eventual gaps between what they feel and what the data say. »*

41 Les réponses données par les informateurs.trices, a un questionnaire international, sur le rapport entre la formation
d’enseignant.e.s de LX et leur expérience, suggerent qu’il n’y a pas un corrélation claire entre les années
d’expérience et la perception de soi — débutant.e, expérimenté.e, chevronné.e — de 467 enseignant.e.s de LX (cf.
https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-02364304, https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02320590, derniére

consultation le 4 janvier 2021).

42 « Afin de pouvoir participer a des projets et d’y travailler librement et d’une maniere responsable [...] les
enseignant.e.s peuvent [...] évaluer les problemes [...] étudier comment la littérature scientifique les a abordés |...]
planifier une recherche-action [...] revoir leur pratique et I’étudier, avec des outils qui permettent de produire des

données [...] trouver un équilibre entre leur spontanéité et leur créativité, mais aussi qui tienne compte de la

88


https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02320590
https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-02364304

La formation initiale doit proposer au.a la (futur.ey enseignant.e de LX des contenus
formatifs par rapport auxquels il.elle puisse dialoguer, en vue d’une éventuelle appropriation, selon
une logique constructiviste post-piagétienne (Betton, 2013 : 6 ; Bronckart, 1977 : 49 ; Guichon,
2006 : 17 ; Pastré et al., 2006 : 150 ; Tricot, 2017). Ces contenus agissent par la suite comme un
cadre général d’action, adaptable selon les configurations spécifiques — enseignements en présentiel
piloté par un.e enseignant.e (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio, 2009, 2010a, 2010b), en hybride Bertin
et al., 2010y, a distance (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013a ; Aguilar & Narcy-Combes,
2017 ; Aguilar Rio et al., 2020 ; Guichon, 2009 ; O’Dowd, 2015). C’est notamment le cas des
formations de master en didactique du FLE/S, en France, dont Castellotti et Huver (2014 : 37,
regroupement les contenus autour des poles « anthropologie culturelle de la France », « didactique

du francais, langue étrangére » et « théories linguistiques »*.

validité scientifique de leur action [...] comparer ce qu’ils.elles ressentent avec les données dont ils.elles disposent

[...] interpréter les écarts finaux entre leur ressenti et ce que montrent les données. » (Ma traduction.

43 A ce propos, j’ai observé, dans Aguilar Rio (2012b : 16, des contenus différents entre les formations suivies par des
enseignant.e.s d’anglais 2 Glasgow, en Ecosse, de francais 4 Paris, et d’espagnol 4 Almeria et Malaga, en Espagne.
Parmi les premiers.éres, certain.e.s enseignant.e.s avaient obtenu le CELTA (Certificate in Teaching English to

Speakers of Other Languages, cf. https://www.cambridgeenglish.org/teaching-english/teaching-qualifications/

celta/, derniere consultation le 4 mars 2021y ou le DELTA (Diploma in Teaching English to Speakers of Other

Languages, cf.  https://[www.cambridgeenglish.org/teaching-english/teaching-qualifications/delta/,  derniére

consultation le 4 mars 2021). Ces deux formations présentent des contenus qui portent spécifiquement sur une
dimension pédagogique construite autour des dimensions intra- et inter-personnelles. C’est notamment le cas du

premier module du CELTA (cf. https://www.cambridgeenglish.org/Images/21816-celta-syllabus.pdf, derniére

consultation le 4 mars 2021y, dit « Learners and teachers, and the teaching and learning context » (« apprenant.e.s
et enseignant.e.s, le contexte d’enseignement et d’apprentissage », ma traduction), qui présente des objectifs
formatifs tels que : « identify ways in which personal factors may aftect language learning » (« identifier comment
les facteurs personnels peuvent influer le processus d’apprentissage », ma traductiony, « teach with sensitivity »
(« enseigner de maniere sensible », ma traduction), « establish and maintain a good rapport with learners at all times
and foster a constructive learning atmosphere » (« mettre en place et entretenir un bon rapport avec les
apprenant.e.s, de maniére continue et durable, ainsi qu’encourager une ambiance d’apprentissage constructive »,
ma traduction), « monitor learner behaviours in class time and respond appropriately » (« observer le
comportement des apprenant.e.s en classe et étre en mesure d’y répondre de maniére adéquate », ma traduction).
Des contenus formatifs d’une nature pédagogique comparable, et d’une teneur similaire, car proche des dimensions

intra- et inter-personnelles, sont aussi présents dans le programme du DELTA  (cf.
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Bucheton et al. (2004 : 36y soulignent un potentiel écueil majeur de la formation initiale
d’enseignant.e.s — non spécifiquement de LX. Les auteur.e.s pointent vers des pratiques de
formation et des pratiques professionnelles, ainsi que des savoirs qui peuvent étre percus comme
« chaotiques, voire conflictuels. » Selon ces auteur.e.s, il n’existerait, dans la formation initiale, ni
de « communauté de savoirs, ni de pratiques, encore moins de communauté discursive entre les
formateurs [...] » @bid.). Selon ces mémes auteur.e.s (ibid. : 37), ce manque d’unité aurait des
conséquences sur la formation, dans la mesure ou celle-ci porterait sur des principes plutot que sur
des pratiques, ce qui serait incompatible avec la reconnaissance du « degré de réalité dans les
établissements et les équipes pédagogiques » (ibid.). Il est donc important de situer la formation, de
I'ancrer, de la contextualiser dans des espaces dialogiques, empiriques, pratiques. C’est ce que
proposent Jiménez Raya & Vieira (2015 : 131-132), notamment en intégrant, dans la formation
initiale, des études de cas. Cet ancrage dans le réel, devrait permettre le déclenchement de

processus réflexifs :

«[...] lorsque l'activité constructive s’accompagne d’une dimension réflexive, que cette réflexivité
s’exprime en cours d’action ou simplement aprés coup, une des conditions est réunie pour que
Pactivité constructive engendre du développement. Cela veut dire qu’il y a développement quand
un sujet en vient a s’attribuer le sens de Iépisode qu’il vient de vivre [...] » (Pastré et al., 2006 :

158,.

https://www.cambridgeenglish.org/Images/22096-delta-syllabus.pdf, derniére consultation, le 4 mars 2021y, dont

le module 2 contient des objectifs tels que « create conditions that help establish a safe learning environment;
maintain a good rapport with and between learners and foster a constructive learning atmosphere » (« créer des
conditions qui permettent la mise en place d’'un environnement d’apprentissage sécurisé ; maintenir un bon
rapport avec et parmi les apprenant.e.s, ainsi qu'encourager une ambiance d’apprentissage constructive », ma
traductiony, « Teaching manner, qualities and personal style (e.g. authenticity, empathy etc.), the quality of
relationship and interaction in the classroom (e.g. respect, rapport, affective issues etc.) » (« maniéres en tant
qu’enseignant.e, qualités et styles personnels (.e., authenticité, empathie, etc.), qualité du rapport et de
I'interaction au sein de la classe (d.e., respect, rapport, aftects, etc.y », ma traductiony. Quant aux formations de
philologie (« filologia hispdnica ») suivies par les enseignant.e.s d’espagnol a Malaga et Almeria, les contenus
portaient davantage sur des aspects linguistiques (linguistique générale et appliquée, sociolinguistiquey et

anthropologiques et/ou esthétiques (littérature, civilisationy que pédagogiques, voire intra- et inter-personnels.
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Les processus réflexifs sont vus comme nécessaires en formation initiale, car ils permettent
d’amorcer le changement, ce qui est en définitive I'objectif de la formation. Les auteur.e.s
suggerent différents dispositifs, 3 méme de permettre la réflexivité, notamment le « journal de
bord » (Cadet, 2006y, la « vidéo-scopie » Bucheton et al., 2004 : 41 ; Cahour et al., 2018 ;
Pomerantz, 2005y, le « débriefing » et I’« autoconfrontation » (Cahour et al., 2018 ; Cicurel &
Narcy-Combes, 2014 ; Pastré et al., 2006 : 162y, ou les « groupes de parole » (Cicurel & Narcy-
Combes, 2014 : 360y. Quel que soit le choix de dispositif, Cicurel & Narcy-Combes (2014 : 361-

362y insistent sur le fait que 'essentiel

« c’est que l'acteur-enseignant ait 'occasion de revoir la scéne pédagogique sous un jour nouveau.
Il se regarde agir avec son groupe d’apprenants en situation, d’un autre lieu que le lieu premier, et le
commentaire qu’il produit ouvre des horizons de réflexion pour le chercheur et pour I’enseignant
qui peut interroger sa propre action, réfléchie comme dans un miroir. Le miroir n’est pas la réalité,
certes, mais il est précieux pour amorcer la connaissance de soi. L’action particulieére est inscrite
dans le flux ininterrompu d’une activité d’enseignement. L’arrét, la distance, permettent a la pensée
sur P'action de voir le jour. Aussi bien pour le praticien lui-méme que pour le chercheur. Le recul,
la distance par rapport a 'action est ce qui provoque le jaillissement de la pensée, et des possibilités
d’évolution. »

Enfin, parmi les objets de ces processus réflexifs, il est notamment question de la corporéité
des futur.e.s enseignant.e.s (Moustapha-Sabeur & Aguilar Rio, 2014 ; Tellier & Yerian, 2018), et
de leur ressenti (Aguilar, 2017 ; Aguilar et al., 2017 ; Brudermann et al., 2018y, en tant que moyens

. , . , . , P . . .
potentiels d’acter leurs actions pédagogiques, au cours d’'une médiation, mais aussi des principes —
didactiques, pédagogiques et autres — qui soutiennent lesdites actions (Aguilar Rio, 2010a, 2013y,
ainsi que la possibilité d’en prendre conscience (Aguilar, 2017 ; Aguilar Rio, 2011 ; Cicurel &
Aguilar Rio, 2014y. Dans le chapitre 3, je reviendrai plus en détail sur ce que mes travaux de

recherche, dont certains qui portent sur des dispositifs de formation initiale, révelent quant a des

contenus possibles a intégrer dans la formation.
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1.3. Préfixes, disciplines et positionnements ; relations, objets et
chevauchements
« Revendiquant plus d’autonomie [...] la didactique doit du méme coup élargir son assise et
multiplier ses supports pour qu’aucune des disciplines auxquelles elle fait appel n’ait sur elle une
emprise dominante. » (Coste, 1986 : 20).

Dans cette sous-partie, la derniére du premier chapitre, je compléterai la caractérisation de
mon inscription dans la discipline de la didactique des langues, développée dans les deux sous-
parties précédentes. Il sera question a présent de m’attarder sur la nature transdisciplinaire de la
didactique des langues et, plus précisément, d’expliciter la configuration disciplinaire de mes
travaux de recherche. Une question centrale articule cette derniére sous-partie, elle peut étre
formulée comme ceci: y a-t-il des spécificités disciplinaires, épistémologiques ou idéologiques
propres a la didactique des langues ?

Afin de proposer des éléments de réponse a cette question et d’élucider dans quelle mesure
mes propres travaux de recherche y apportent des éclaircissements, je m’intéresseral aux
hybridations disciplinaires reconnues comme possibles — voire souhaitables — par des auteur.e.s
tel.le.s que Carlo (2015), J.-P. Narcy-Combes 2018y, et M.-F. Narcy-Combes (2018). Puis, je
commenterai aussi comment des positionnements idéologiques (§1.1) peuvent influer sur ces

meémes hybridations disciplinaires.

1.3.1. Préfixes et équilibres a géométries) variables)

Afin de mener a bien leur travail de scientifisation d’'un objet d’étude complexe,
reconnaissable et problématisable, les didacticien.ne.s de langue hexagonaux.ales, parmi lesquel.le.s
je me compte, peuvent prendre appui sur un ensemble de disciplines, dont Galisson (1986 : 50y
comptait un peu plus d’'une quarantaine, qu’il voyait comme pouvant servir « d’appoint éventuel »
a la didactique. Le nombre de disciplines mobilisées, leur complémentarité et proportion, ainsi que
leur configuration, voire leur éventuelle hiérarchisation, le long d’une problématisation qui peut
connaitre des étapes multiples, avec des configurations disciplinaires successives, donnent lieu a des

hybridations disciplinaires différentes. Carlo (2015 : §2)y évoque une « gradation des types de
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collaboration entre les disciplines », en fonction de laquelle il serait possible de distinguer
« pluridisciplinarité ou multidisciplinarité, interdisciplinarité et transdisciplinarité » (ibid.y. Ladite

collaboration pourrait, selon l'auteure, prendre des formes diverses, allant

« de la simple juxtaposition de travaux issus de disciplines ou de cadres de référence différents dans
la méme discipline et gardant leur autonomie (pluri et multidisciplinarité), jusqu’a une dilution
radicale des frontieres, des objets, des concepts, des méthodes des disciplines, sous l'effet de leur

recomposition réciproque (ce qui est généralement entendu par le terme de transdisciplinaritéy. »
dbid.y

Carlo @bid.) distingue une «voie moyenne», qui correspondrait a «celle de
I'interdisciplinarité, qui établit des connexions plus ou moins denses, au plan méthodologique ou
conceptuel entre les disciplines. » (ibid.). Cette classification large est partagée par M.-F. Narcy-
Combes (2018 : 184y, qui reconnait aussi, dans la « pluridisciplinarité » une logique
épistémologique de juxtaposition, voire une forme de pluralité, en fonction de laquelle s’opére un
« croisement des regards sur un méme objet [qui] permet d’approfondir les connaissances sur cet
objet, sans néanmoins que les frontieéres ne soient abolies ». La métaphore d’une porosité entre les
disciplines permet a M.-F. Narcy-Combes (bid.) de suggérer « des connexions plus ou moins
denses au plan conceptuel et méthodologique », lorsqu’elle se réfere a « I'interdisciplinarité »,
qu’elle décrit comme une « mise en relation ». Selon l'auteure, I'épistémologie propre a une
approche interdisciplinaire résulterait d’une « confrontation des idées et des approches. » (bid.).
Pour M.-F. Narcy-Combes (ibid.), la « transdisciplinarité » évoque I'action de « traverser », d’aller
«au-dela des frontieres des disciplines » @bid.), ce qui permet la « mise en commun » des
« connaissances développées dans le cadre de chaque discipline », ce qui donne lieu a « la création
de quelque chose de nouveau. » (ibid.)

Alors que, d’apres Carlo ¢bid. : §3), la pluridisciplinarité ne serait pas étrangere dans des
recherches en didactique des langues, la pratique de l'interdisciplinarité poserait question. J.-P.
Narcy-Combes (2018 : 235y et M.-F. Narcy-Combes et al. (2019 : xi-xiiy laissent entendre leur
positionnement favorable a ce que des recherches en didactique des langues se construisent au

travers d’approches transdisciplinares. Pour ces auteur.e.s, la didactique des langues ne peut pas a
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elle toute seule trouver des réponses aux objets qu’elle permet de problématiser (M.-F. Narcy-
Combes et al.,, 2019 : xi-xii), si bien que les approches transdisciplinaires sont vues par ces
auteur.e.s comme les plus 2 méme de contribuer a la résolution de problemes (J.-P. Narcy-
Combes, 2018 : 235).

Selon M.-F. Narcy-Combes (2018), des approches pluri-

, inter- ou transdisciplinaires, en
didactique des langues, peuvent s’appuyer sur des disciplines, déja pluri-, inter- ou
transdisciplinaires, telles que :

- « [1]a psychologie (sociale, clinique, cognitive, neuropsychologie, du développement, du
travail, génétique) », dans la mesure ou elle « aide a comprendre le comment et le pourquoi des
actions des individus en fonction de leurs représentations, de leurs émotions, et les mécanismes a
l'origine des comportements humains » (ibid. : 187), mais aussi la psycholinguistique, qui porte sur
les « processus d’appropriation et de structuration des contenus linguistiques » (ibid.) ;

- la sociologie, car elle permet de «comprendre le contexte social, les lois de
fonctionnement d’une société et leur impact sur les actions des individus » (bid.), ainsi que la
sociolinguistique, qui « permet de s’intéresser aux diftérences linguistiques qui apparaissent dans les
groupes sociaux et a leurs effets » (ibid.y ;

- la linguistique, qui « permet de mieux comprendre le fonctionnement de la langue et en
offre diftérents systemes de description » (ibid.)

-laRAL;

- les neurosciences, qui permettent de mettre en évidence « les décalages qui existent entre
les exigences des institutions et les possibilités réelles des apprenants » ¢ibid. : 188).

Le rapprochement, voire I’éventuel chevauchement, entre des disciplines reconnues
comme autonomes, dépend, selon Carlo (2015 : §5), de leur « état de maturité », car c’est celui-ci
qui peut aider a déterminer le « degré potentiel de rapprochement sur un objet complexe ou projet
commun [que plusieurs disciplines] se donnent ». Toute approche interdisciplinaire nécessite,
d’apres Carlo (bid. : §6), que soient identifiés en amont : les « présupposés théoriques » sur lesquels
sont fondés les disciplines dont une convergence est recherchée ; les « méthodologies qu’elles

utilisent » ; enfin, les « modes d’interprétations des résultats recueillis qu’elles privilégient » (ibid.).
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Cette réflexion a propos de l'interdisciplinarité intrinseque a la didactique des langues me

conduit a présent a m’interroger quant aux disciplines qui soutiennent mes travaux en didactique.

1.3.1.1. Quelle configuration disciplinaire dans mes travaux de recherche ?

J'identifie deux grandes problématiques qui se dessinent dans mes travaux de recherche,
notamment les analyses de I'interaction didactique et de I’agir professoral (Aguilar, 2013 ; 2015 ;
Aguilar Rio, 2009, 2010a, 2010b, 2011, 2013 ; Cicurel & Aguilar Rio, 2014y (§2.1, §2.2). Je
reconnais une troisieme problématique, davantage orientée et portée par la pratique que par une
problématisation a proprement parler, a propos de la didactisation d’objectifs formatifs aux valeurs
intra- et inter-personnelles (Aguilar, 2017 ; Aguilar et al., 2017 ; Aguilar, 2008 ; Aguilar Rio,
2008, 2013, 2014, 2016, 2012b ; Aguilar Rio & Brudermann, 2014 ; Moustapha-Sabeur & Aguilar
Rio, 2014y (§3.1). Cette troisieme problématique va de pair avec un questionnement autour de la
modalité et de la temporalité de la formation, ainsi que de son éventuel impact sur les croyances et
les pratiques des (futur.e.sy enseignant.e.s de langue (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013a,
2013, 2014 ; Aguilar & Narcy-Combes, 2017 ; Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al., 2018,
(§3.2. Enfin, une quatrieme problématique mineure émerge dans mes travaux de recherche, elle
concerne les quantifications de laction, des représentations et des interactions entre celles-ci
(Aguilar, 2015; Brudermann et al., 2019; Miras et al., 2016, 2017y (§3.3y. La modélisation ci-

dessous montre la distribution de ces quatre problématiques, dans mes travaux entre 2008 et 2020

Aguilar Rio
(2010c)

2014 ‘ 2015 ’ 2016 ’ 2017 ‘ 2018 ‘ 2019 \ 2020 ‘

Figure 1 : Distribution diachronique des quatre problématiques de recherche dans mes travaux
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Ces quatre problématiques ont systématiquement porté sur une étude des complémentarités
et divergences entre les actions observables et les logiques derrieres celles-ci, non directement
observables, telles qu’elles ont été négociées, par des enseignant.e.s de langue, ayant préalablement
fait I'objet d’une observation ethnographique (Cambra Giné, 2003y, et moi méme, dans le cadre
d’entretiens semi-directifs (ESD dorénavanty et d’auto-confronation (EAC dorénavanty (Cahour et
al., 2018 ; Pomerantz, 2005y. Mes tentatives de modélisation des systemes composés par ces deux
dimensions — actionnelle et observable, phénoménologique et non directement observable — aupres
d’individus réelle.s, alors qu’ils.elles assurent une médiation, aupres d’apprenant.e.s, dans des
contextes situés, au cours d’interactions didactiques (Cicurel, 2011y, ou encore lorsqu’ils.elles
participent a des dispositifs de formation initiale, en collaborant avec d’autres individus, m’ont
permis de proposer des contenus formatifs, de nature introspective et réflexive (§3.1y. Afin de
mener ces travaux, j’ai bati un cadre de rétérence pluridisciplinaire qui intégre, notamment, les
analyse du contenu (Bardin, 1993y, et conversationnelle (ten Have, 1999), I’anthropologie sociale
(Gumperz, 1997), les didactiques des langues (Cicurel, 2011 ; J.-P. Narcy-Combes, 2005 ; M.-F.
Narcy-Combes et al., 2019y et professionnelle (Pastré et al., 2006y, I’ergonomie (Cahour et al.,
2018 ; Guichon, 2006y, les linguistiques appliquée (Maclntyre et al., 2016 ; Pfenninger &
Navracsics, 2017 ; Richards, 2006y et variationniste (Abbou et al., 2018 ; Gadet, 2003 ; Guérin,
2008y, les psychologies discursive (Edwards, 1994y, humaniste (Rogers, 1961y, de l'individu
(Lipiansky, 2002 ; Marc, 2005y et sociale (Gangestad & Snyder, 2000 ; Markus & Kunda, 1986 ;
Markus & Nurius, 1986 ; Markus & Wurf, 1987), les sciences de 1’éducation (Marchive, 2008 ;
Poteaux, 2003 ; Zouari, 2010y, la sociologie de I'individu (Goftman, 1959 ; Lahire, 1998, et la
sociolinguistique (Calvet, 2013 ; Candea & Trimaille, 2015). J’estime que ma prise d’appui sur ces
diftérentes disciplines me place, de facto et a minima, dans une forme de pluridisciplinarité, si ce
n’est dans une inter- ou transdisciplinarité, en fonction desquelles j’ai taché d’observer, pour mieux
comprendre, des aspects liés a la pratique didactique et pédagogique, spécifique a lactivité
d’enseignement d’'une LX. Comme le montre la modélisation ci-dessous, obtenue a partir d’une
approche lexicométrique de mes propres travaux, ma prise d’appui sur les disciplines

susmentionnées, a connu des évolutions depuis mes premiers travaux, en 2008 :
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2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 sous presse/soumis
m AC AD DDL
m ethnométhodologie H ingénierie de la recherche W ingénierie pédagogique
W ingénierie_de_la_formation LA M politiques éducatives
politiques linguistiques W psychologie de la personnalité ™ psychologie_cognitive
W psychologie_de_l'individu ® psychologie_du_comportement B Psychologie_sociale
= RAL m ScEd sociolinguistique

W sociologie

Figure 2 : Evolution des disciplines de référence dans mes travaux (2008-2020y

La figure ci-dessus montre les disciplines comportant le plus d’occurrences dans le corpus
des références bibliographiques d’appui pour mes travaux*. On observe une distribution constante,
et quantitativement plus importante, de la didactique des langues (« DDL ») et des sciences de
I'éducation (« ScEd »). Par ailleurs, des basculements apparaissent, notamment une disparation de
disciplines relevant de ’étude du comportement de I'individu, voire des groupes d’individus, telles
que la « psychologie de I'individu » et la « sociologie », ainsi que I’émergence de disciplines relevant
davantage de la caractérisation de pratiques langagiéres, telles la « sociolinguistique », ou encore
d’actions de régulation institutionnelle desdites pratiques, notamment les « politiques éducatives »
et les « politiques linguistiques ». Enfin, du point de vue de la granularité (Schegloff, 2000y, un
autre basculement se profile, dans la mesure ou des disciplines micro, telles '« analyse
conversationnelle » (« AC ») et I'« ethnométhodologie » tendent a disparaitre depuis 2008, alors
que des disciplines pouvant potentiellement s’ouvrir vers des formes de quantification demeurent,

comme c’est le cas de la «sociolinguistique », des « politiques éducatives » et des « politiques

44 Cf. collection Zotero disponible en ligne (https://www.zotero.org/aquilario/collections/ MRSXEIIG, derniere

consultation le 4 janvier 2021). Cette collection comporte 696 références bibliographiques.
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linguistiques ». J’ai commencé cette derniére sous—partie en annongant mon intention de répondre
a la question « y a-t-il des spécificités disciplinaires, épistémologiques ou idéologiques propres a la
didactique des langues ? ». La nature pluri-, inter-, ou transdisciplinaire de la didactique des
langues, que je viens de commenter, constitue a mes yeux une spécificité possible de la discipline.
Je voudrais a présent essayer d’apporter d’ultérieurs éléments de réponse, en m’intéressant au(x)
rapports) entre la didactique des langues et la linguistique, générale et appliquée. L’évocation de
ceux-ci me fera revenir a la genese, disciplinaire et idéologique, de la didactique, sur laquelle je

m’étais attardé précédemment (§1.1).

1.3.2. Application et émancipation : scientificité et idéologie

L’émancipation  disciplinaire, épistémologique et idéologique, portée par les
didacticien.ne.s de la langue, deés les années 1970, en France (Galisson, 1985 : 5), a supposé une
rupture avec la linguistique (Martinet, 1972y, générale et appliquée, ainsi qu’avec les sciences de
I'éducation. En ce qui concerne la linguistique appliquée, alors que Galisson (Galisson, 1985 : 6
évoque son « abandon », par les didacticien.ne.s, ainsi que son lien avec une « époque révolue »,
Coste (1986 : 20y, insiste sur les ambitions illusoires d’une discipline « alors de pointe en sciences
humaines et alors réputée d’une rigueur sans égale ».

C’est que la didactique des langues et la linguistique appliquée ont bien occupé, pendant un
certain temps, un méme et unique espace disciplinaire et épistémologique, partagé des objets de
recherche et des problématiques convergents® (Poteaux, 2003 : 85). « La didactique, du temps ot
elle s’appelait encore linguistique appliquée », formule utilisée par Coste (1986 : 21y, continue
d’étre d’actualité pour certain.e.s didacticien.ne.s des langues de nos jours. C’est notamment le cas
de Candel et Narcy-Combes (2018 : 139y, M.-F. Narcy-Combes (2018 : 185), J.-P. Narcy-

Combes 2018y, ou encore de Miras (2021). Une spécificité possible de la didactique serait, pour

45 A ce propos, il ne me semble pas anodin que I'un des espaces argumentatifs et éditoriaux ot a été actée
I’émancipation de la didactique des langues, en France, soit, précisément, une publication intitulée Etudes de
Linguistique Appliquée (Coste, 1986 ; Galisson, 1985, 1986 ; Lenouvel, 2007 ; Porcher, 1985, 1986). Cette méme
agora a aussi servi a contester cette supposée émancipation (Candel & Narcy-Combes, 2018 ; J.-P. Narcy-
Combes, 2018 ; M.-F. Narcy-Combes, 2018y, ce qui suggere que le débat n’est pas véritablement clos ou, en tout

cas, que les avis continuent de différer, trente ans plus tard.

98



ces auteur.e.s (Candel & Narcy-Combes, 2018 : 139), son orientation « proche de
I'interculturalité, du co-culturel ». Ces positionnements divergents sont, a mes yeux, la preuve que
le désaccord, que Galisson et Porcher (1986 : 6y signalaient comme « caractéristique de la
didactique du FLE depuis longtemps » (ibid.), continue d’étre constitutif des débats autour des
cadres, objets et méthodes propres a la didactique des langues. Rappelons que le sens donné a
I’émancipation recherchée, pour la didactique des langues en France, par des didacticien.ne.s des
langues, était essentiellement épistémologique et porté sur une quéte de scientificité (§1.1.2).
Comme le revendiquait Galisson (1986 : 43 :

« La didactique des langues ne saurait donc construire son rapport a la théorie sur les principes de

Papplication et de la dépendance. Elle ne peut le faire que sur les bases d’'une autonomisation totale,

d’une déhiérarchisation des rapports avec les autres disciplines - linguistique comprise [...] »

Derriére ’émergence de la didactique des langues, 'on retrouve, en eftet, une importante
prudence (méfiance ?), vis-a-vis de la pertinence épistémologique de la linguistique, en vue de
contribuer a I'étude d’un objet de recherche qui dépasse la description formelle. De méme que
Galisson (1986 : 42y remet en question « 'omnipotence de la linguistique », de méme Ali Bouacha
(1987a : 5y constate le décalage entre linguistique et didactique des langues :

« Apres la désillusion des méthodologues qui ont longtemps cru aux vertus d’un surinvestissement
linguistique et l'effarement des linguistes devant ce qu’il était advenu de leurs hypothese théoriques,
il restait I'idée plus modeste et plus juste que la linguistique, en nous apportant une meilleure
connaissance du fonctionnement du systéme de la langue, n’avait qu’une place parmi d’autres
disciplines dans le vaste domaine de la didactique des langues. »

Cette distanciation par rapport a la linguistique est en outre la trace d’une rupture avec
I'illusion d’un modele théorique unique, comme le rappelle Coste (1986 : 21y :

«[.-.] le climat épistémologique a quelque peu varié et la poursuite d’une théorie d’ensemble
n’apparait sans doute plus comme la seule porte vers la reconnaissance scientifique. Ensuite, la

relative hétérogénéité des espaces ou la didactique entend se déployer rend fortement aléatoire tout

projet d’intégration dans un cadre théorique homogene. »
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La citation ci-dessus contient une caractérisation de la didactique des langues, qui n’est pas
sans rappeler une conception de la discipline, compatible avec, voire propice a, des formes de
pluri-, inter- et transdisciplinarité (§1.3.1). En effet, le climat changeant évoqué par Coste (ibid.)
correspond avec la diversification disciplinaire revendiquée pour la didactique des langues (Modard,
2004 : 31; J.-P. Narcy-Combes, 2018 ; M.-F. Narcy-Combes et al., 2019), ainsi que pour les
sciences de I’éducation (Poteaux, 2003 : 85.

Je constate avec intérét comment, a U'instar de la didactique des langues en France, outre-
Atlantique (du point de vue européeny, la rupture avec la linguistique générale est présentée, par
certain.e.s auteur.e.s comme un jalon dans la naissance de la linguistique appliquée (Grabe, 2010 :
34-35 ; Pfenninger & Navracsics, 2017 : 1 ; Widdowson, 2006 : 94y. Cette rupture aurait donné
lieu, en ce qui concerne la discipline de la linguistique appliquée, a des études ancrées dans des
contextes réels, orientées vers la recherche des solutions a des problemes que des individus
rencontrent, dans la vie de tours les jours, par rapport a des usages situés d’'une LX (Grabe, 2010 :
38 ;J.-P. Narcy-Combes, 2018 : 235).

Je retrouve encore deux autres points de convergence entre la didactique des langues et la
linguistique appliquée, qui rendent difficile la tiche de répondre a la question concernant la
spécificité, disciplinaire et épistémologique de la premiere. Il s’agit, d’une part, des dates convenues
pour situer leur émergence et, d’autre part, des conditions ayant favorisé le développement et la
consolidation institutionnels de chacune des deux disciplines.

Alors que Galisson (1986 : 40y situe la naissance de la didactique des langues autour de la
Seconde Guerre Mondiale, Widdowson (2006 : 93y et Grabe (2010 : 34y signalent la parution du
premier numéro de la revue Language Learning: A Journal of Applied Linguistics, en 1948, comme
I’événement fondateur de la linguistique appliquée, soit un écart de dix ans environ entre
I’émergence de 'une et 'autre discipline. En ce qui concerne les conditions de développement et
de consolidation de chacune des deux disciplines, de méme que Porcher (1986, se réfere a la
création de filieres didactiques, dans des universités francaises, des associations de didacticien.ne.s,
mais aussi de revues spécialisées, de méme Grabe (2010 : 42y évoque des conditions tres similaires,

ayant permis la reconnaissance de la linguistique appliquée en tant que discipline scientifique qui

100



porte sur 'étude de phénoménes langagiers liés A des contextes réels et spécifiques. A nouveau, je
constate une convergence qui rend difficile la tache de répondre a la question sur la spécificité,
disciplinaire et épistémologique, propre a la didactique des langues. 1l reste la question des objets de
recherche étudiés par chacune des deux disciplines. A ce propos, alors que Coste (1986 : 28,
évoque « toute action relative a la diffusion d’une langue étrangere » pour la didactique des langues,
Grabe (2010 : 34y, décrit, pour la linguistique appliquée, une évolution, quant aux problématiques
traitées, présentant un point de départ, vers 1950, autour d’éléments linguistiques, structuraux et
fonctionnels, qui pouvaient étre appliqués directement a I'enseignement d’'une LX, et un point
d’arrivée, aujourd’hui, autour des problémes de nature langagiere, lorsque des LX sont utilisées par
des individus, dans des contextes réels (ibid. : 36y. Parmi les problématiques spécifiques qui peuvent
s'organiser autour de la linguistique appliquée (Grabe, 2010 : 40-41; M.-F. Narcy-Combes,
2018 : 185y, T'on compte: [Iévaluation, le contact entre des langues (bilinguisme,
« translanguaging », alternance, diffusion, attrition, maintien, revitalisation, ...y ; des inégalités liées
a une LX appartenance ethnique, classe, régionalismes, genre, age) ; difticultés dans 'apprentissage
d’'une LX (compétences, conscientisation, regles, usage, automatisation, attitudes, maitrise) ;
pathologies liée au langage aphasie, dyslexie, handicap) ; politiques linguistiques et programmation
de contenus; difficultés liées a T’enseignement d’'un LX (ressources, formation, pratique,
interaction, contextes, inégalités, ...y ; difficultés lies a I'usage de technologies en lien avec une
LX ; des questions liées a la traduction et a la variabilité des langues, aux littératies. ] ai le sentiment
que, lorsque Coste (1986 : 28y évoque la « diffusion d’une langue étrangere », en délimitant la
portée de la didactique des langues, il insiste sur une action politique, d’export, voire de maintien,
d’une LX, auprées d’'une communauté, ou ladite LX n’aurait pas, pas encore, voire plus, un statut et
une présence prédominants (Auger, 2014 ; Carlo, 2014 ; Cotton, 2012 ; Etienne, 2004 ; Fattah,
2012 ; Ferhani, 2014 ; Fillol & Vernaudon, 2004 ; Girard, 2012 ; Goft, 2004y. Ceci serait cohérent
avec la préoccupation disciplinaire que Poteaux (2003 : 85y signale comme spécifique a la

didactique générale, et des langues en particulier :

« La didactique se préoccupe davantage des questions liées a la discipline. Dans un premier temps,

elle essaie de déduire des procédures d’enseignement a partir de la structure de 'objet a enseigner.
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Elle va travailler principalement sur ’organisation du savoir a enseigner en renouvelant les concepts
de la pédagogie et en inventant des dispositifs d’apprentissage [...] ».

C’est peut-étre 13, la spécificité de 'une et l'autre discipline. La didactique des langues, en
France, voire la didactique du francais, seraienyt tournée(sy vers une démarche active de diffusion
et maintien du francais dans le monde (Coste, 1986 : 27 . Galisson & Porcher, 1986 : 52), en
fonction d’une orientation « proche de I'interculturalité¢, du co-culturel » (J.-P. Narcy-Combes,
2018 : 235y, alors que la linguistique appliquée serait portée par I'observation des usages langagiers,
de n’importe quelle LX, en vue d’une recherche de voies de résolution aux problemes constatés :
«[...] une aspiration a une position critique de la science normale et du savoir normatif face au
poids des idéologies chez les décideurs, dans 'opinion, tout autant que chez les éducateurs et les
chercheurs. » (ibid.).

Ma conviction aujourd’hui est que la didactique des langues résulte d’'un mouvement
idéologique, généré par une situation de lutte de pouvoir (Porcher, 1985y, qui a donné lieu a une
émancipation disciplinaire, donnant lieu a une implantation institutionnelle. D’un point de vue
épistémologique, je ne vois, a 'instar de M.-F. Narcy-Combes 2018y et M.-F. Narcy-Combes et
al. 2019y, ni de diftérence, ni de spécificité exclusive, entre la didactique des langues et la
linguistique appliquée. Bien que mes travaux ne portent pas sur ces questions de disciplinarisation
et contact/porosité entre les disciplines, mon positionnement idéologique présent, est de refuser de
faire une différence, disciplinaire et épistémologique, entre didactique des langues et linguistique
appliquée. Je puise dans les deux disciplines, car j’y trouve des positionnements et des ressources
qui me permettent de progresser dans mes travaux de recherche, du fait de leur inter-disciplinarité
constitutive. Je suis d’avis que ce positionnement est cohérent avec ma condition de plurilingue —
elle ne suppose pas de hiérarchisation consciente entre I’anglais, I'espagnol et le francais (Dewaele,
2017y, mais plutot une auto-perception quant a mes capacités dans chacune de ces langues, voire
dans des formes hybrides des trois (Wei, 2018y — ainsi qu’avec certains aspects de mon histoire
personnelle — cycles comme apprenant d’anglais, puis comme enseignant d’anglais et d’espagnol,
mais aussi comme apprenant de francais, puis doctorant en didactique des langues et comme

enseignant-chercheur en didactique des langues, enfin comme enseignant de francais.
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Synthése et perspective

Dans ce premier chapitre j’ai revendiqué, de maniére argumentée, l'inscription de mes
travaux de recherche dans le champ de la didactique des langues, en France, au 21¢éme siecle. Pour
ce faire, j’ai dressé brievement le processus d’émancipation impulsé par des didacticien.ne.s, du
frangais notamment, en France, des les années 1970 (§1.1).

Cette émancipation, disciplinaire, épistémologique et idéologique, poursuivait un double
objectif : ay la définition d’un ensemble de problématiques liées a des situations de médiation et de
transmission de savoirs langagiers; by lobtention, pour la didactique des langues, d’une
reconnaissance institutionnelle, en tant que discipline, mais aussi d’'une légitimité scientifique, en
tant que cadre épistémologique (§1.1.2).

Jai défendu la these, selon laquelle, au cours de cette émancipation, la pédagogie, que j’ai
caractérisée comme un cadre réflexif portant sur la régulation du rapport a soi et a autrui, dans le
contexte de la médiation, s’est dissolue dans un hyperonyme didactique, davantage porté sur la
modification de savoirs savants, voire non spécifiquement scolaires, en vue de leur potentielle
transmission et éventuelle acquisition (§1.2).

Je me suis aussi intéressé, dans ce premier chapitre, a 'origine commune, de méme que
certaines problématiques, que partagent la didactique des langues, en France, et la linguistique
appliquée, en France et ailleurs (§1.3y. J’ai décrit la rupture qu’a opérée la didactique des langues,
en France, par rapport a la linguistique appliquée, comme un autre élément principal dans le
processus d’émancipation porté par les didacticien.ne.s des langues en France. Face a la difficulté de
trouver des arguments épistémologiques qui permettent de distinguer, aujourd’hui, la didactique
des langues et la linguistique appliquée, jai suggéré la possibilité que des éléments de nature
idéologique se trouvent a la base de I’émancipation qui a précédé I'émergence, puis la
reconnaissance et I'institutionnalisation, en tant que discipline, de la didactique des langues, en
France, au 20eéme siecle. J’ai proposé d’associer la didactique des langues, en France, avec une
préoccupation disciplinaire spécifique portée sur la diffusion, donc en lien avec des politiques
linguistiques. J’ai en outre exprimé mon adhésion a la vision de certain.e.s auteur.e.s, selon qui la

linguistique appliquée serait davantage orientée vers la description de problemes liés a des usages de
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langues, dans des contextes réels, ainsi qu’a la recherche de solutions (§1.3.2). Malgré ces
diftérences apparentes, j’ai insisté sur la nature pluri — voire inter, ou encore trans — disciplinaire, et
de la didactique des langues, en France, et de la linguistique appliquée, en France et ailleurs
(§1.3.1y. En effet, j’ai défendu ci-haut I'inscription de mes travaux de recherche dans le champ de
la didactique des langues, en France, au 21eme siecle. J'estime qu’ils s’inscrivent aussi dans la
linguistique appliquée, dans des contextes anglophones et hispanophones.

Ces ¢éléments descriptifs m’ont permis de justifier la maniére dont je me représente la
discipline de la didactique des langues, mais aussi, surtout, comment jestime m’y inscrire,
notamment au travers de mes travaux de recherche. J’ai exprimé ma conviction, selon laquelle un
rééquilibrage entre didactique et pédagogie serait pertinent, notamment en formation initiale des
futur.e.s enseignant.e.s de langue (§1.2.5). La pratique d’enseignement suppose en effet une
dimension éthique et déontologique qui mérite un cadre expérientiel a3 méme de permettre de
réflechir au rapport entre soi et autrui. Celui-ci est constitutif de toute situation de médiation,
d’autant plus qu’il conditionne toute tentative de transmission, donc toute possibilité d’acquisition
§1.2.4y.

Dans ce qui suit, j’aborderai plus en détail les quatre problématiques que j’ai développées

dans mes travaux de recherche depuis 2008.
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Chapitre 2. Ce que I’analyse de I’interaction réveéle sur I’individu :
identité, interaction didactique, agir professoral et apprentissage

d’une langue

« When an individual appears before others, he knowingly and unwittingly projects a definition of
the situation, of which a conception of himself is an important part. »* (Goffman, 1959 : 242,

Dans le chapitre précédent j’ai revendiqué I'inscription de mes travaux de recherche dans le
champ de la didactique des langues, en France hexagonale, au premier quart du 21¢me siecle, ainsi
que dans la linguistique appliquée, dans des contextes anglophones et hispanophones.
L’argumentation que jai proposée, et qui soutient cette revendication, a été davantage
Iexplicitation de ma vision, épistémologique et idéologique, des disciplines « didactique des
langues » et «linguistique appliquée », qu’elle n’a proposé un véritable décorticage de mes
recherches. Ce deuxiéme chapitre entame ce travail d’analyse, ce regard détaché, ce tissage avec le
fil rouge des positionnements et problématisations, que je repere dans mes travaux, depuis 2008.

Jestime que mes recherches s’articulent autour de deux temps épistémologiques. Entre
2008 et 2014 environ, je me suis intéressé a l'analyse, et donc, a la caractérisation, de 1’agir
professoral (Cicurel, 2011y, tel qu’il peut étre observé a partir d’interactions didactiques, dans des
situations de meédiation institutionnelle, aupres de groupes d’apprenant.e.s, en vue de faciliter
lacquisition d’une LX, mais aussi tel qu’il peut émerger dans des médiations que j’ai assurées,
aupres d’enseignant.e.s dont j'ai observé, et co-analysé, la pratique enseignante, ainsi que les
principes qui la soutiennent.

Ce premier temps a donné lieu a des travaux que j’ai regroupés autour des problématiques
de l'analyse de I'interaction didactique et de I'agir professoral (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio, 2009a,
2010a, 2010b, 2011, 2013b ; Cicurel & Aguilar Rio, 2014y. Bien que mon intérét pour 'analyse de

46 «Lorsqu’un.e individu se trouve face a autrui, il projette, a la fois consciemment et a son insu, une vision de la
situation a laquelle il participe. Une partie importante de cette projection concerne sa propre vision de soi. » (Ma

traduction).
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l'agir professoral se soit poursuivi dans des travaux parus apres 2014 (Aguilar, 2015, 2017 ; Aguilar
et al., 2017y, j’estime que c’est dans la période allant de 2008 (Aguilar Rio, 2008y a 2014 (Cicurel &
Aguilar Rio, 2014y, que se concentrent, pour le moment, mes apports principaux a I’étude de la
problématique de I'agir professoral. Pendant et au-dela de cette période, mes intéréts de recherche
se sont diversifiés. En effet, des 2012 (Aguilar Rio, 2012b), j'ai cherché a didactiser, en tant que
contenus de formation, pour de futur.e.s enseignant.e.s de LX, les constats et les observations que
j’ai faits dans les travaux appartenant a cette premiere période. Au cours de ce deuxieme temps,
apres 2012, jai co-signé des travaux qui s’articulent autour de deux problématiques : ay la
didactisation d’objectifs formatifs aux valeurs intra- et inter-personnelles (Aguilar, 2017 ; Aguilar et
al., 2017 ; Aguilar, 2008 ; Aguilar Rio, 2008, 2013a, 2014, 2016, 2012b ; Aguilar Rio et al.,
2020y ; by les modalités et la temporalité de la formation, ainsi que leur éventuel impact sur les
croyances et les pratiques des (futur.e.sy enseignant.e.s de langue (Abendroth-Timmer & Aguilar
Rio, 2013a, 2013b, 2014 ; Aguilar & Narcy-Combes, 2017 ; Aguilar Rio et al., 2020 ;
Brudermann et al., 2018y. Ces problématiques feront I’objet d’'une analyse dans le chapitre trois.
Dans ce deuxiéme chapitre, je commenterai, de maniere détaillée, les orientations
épistémologiques que j’ai suivies en ce qui concerne les problématiques, d’abord, de I'analyse de
I'interaction didactique, puis, de Pagir professoral. Je commencerai par situer mon positionnement
épistémologique en ce qui concerne I'interaction sociale, en tant que cadre de socialisation, a la fois
générateur et mobilisateur, de I'identité de I'individu (Marc, 2005 ; Zimmerman, 1998y, ainsi que
d’une perception de la propre vision de soi (Heritage, 2005 ; Mondada, 1999). Ensuite, en
m’appuyant sur la notion d’interaction institutionnelle, que jemprunte a [analyse
conversationnelle (Drew & Heritage, 1992 ; Heritage, 1997 ; Schegloff, 1992), je préciserai le
regard que j’ai porté sur les interactions didactiques (Aguilar Rio, 2009a), dont une unité
interactionnelle institutionnalisée émerge autour du schéma initiation-réponse-feedback (IRF)
(Aguilar Rio, 2010c, 2012a; J. Lee, 2016). Enfin, c’est en revenant sur 'attention que j’ai portée,
dans mes travaux, au paradigme de la pensée enseignante (Aguilar Rio, 2011 ; Borg, 2003 ; Cicurel
& Aguilar Rio, 2014 ; Tochon, 2000 ; Woods, 1996y, que je proposerai une articulation entre,

d’une part, des aspects intra-personnels, liés a I'identité et a la vision qu’un.e individu peut avoir de
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sol, et, d’autre part, la fonction sociétale de médiation d’un savoir langagier que 'enseignant.e de
LX est censé.e remplir, auprés des apprenant.e.s, dans le contexte institutionnel discursif que

constitue 'interaction didactique (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio, 2013by.

2.1. L’interaction comme matérialisation de I’identité : vision de soi,

comportement et roles
«Le comportement d’un acteur est bien sir totalement déterminé socialement, mais il est
impossible de pronostiquer aussi facilement que dans le cas de I'expérience chimique I'apparition de
ce comportement. Cela tient a la complexité sociale d’une situation [...] qui n’est, de plus, jamais
totalement identique a celles que Pacteur a antérieurement vécues |[...], mais aussi a la complexité
interne d’un acteur dont le stock d’habitudes (de schémesy est plus ou moins hétérogene. » (Lahire,
1998 : 66).

Je reconnais une valeur épistémologique aux phénomeénes interactionnels. Leur analyse
peut, en eftet, permettre de décrire et de tenir compte du réel, afin de 'observer, caractériser,
mesurer, voire modéliser. L’'intérét que jai porté a lanalyse de I'agir professoral, aupres
d’enseignant.e.s de LX, s’est ainsi matérialisé par un regard micro (Azaoui, 2014 ; Schegloft, 2000,
sur des situations d’interaction didactique, notamment pour -cartographier des moments
interactionnels ou des directions discursives sont entretenues, poursuivies, modifiées, corrigées,
négociées ou abandonnées. L’attention, fine et particuliere, que j’ai portée sur ces épisodes
interactionnels, m’a permis de situer des moments cognitifs (Karimi & Norouzi, 2017 ; Leinhardt &
Greeno, 1986y ou I'enseignant.e s’engage dans des processus évaluatifs, portant sur les circonstances
de I'interaction en cours, qui peuvent conduire vers la matérialisation de décisions (Woods, 1996).
Ces moments d’évaluation ne sont pas directement accessibles au travers d’une observation non
participante (Cambra Giné, 2003). Dans mes travaux, j’ai étudié ces objets grace a des outils
d’enquéte spécifiques, tels que Pentretien (Blanchet, 2006 ; Briggs, 2003y et I’auto-confrontation
(Cahour et al., 2018 ; Faita & Vieira, 2003 ; Griggs et al., 2008 ; Laurens, 2015 ; Theureau, 2010 ;
Woods & Knoerr, 2014y (EAC dorenavanty (§4.1 a §4.3y. Ces sont les traces formelles laissées au

cours de l'interaction, donc observables directement, que j’ai analysées, en tant qu’indicateurs de
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processus non directement visibles, ainsi que de ce qui serait constitutif d’un.e individu, sur un plan
identitaire, au cours d’un épisode de socialisation spécifique car contextualisé.

Dans ce qui suit je préciserai la maniére dont j’ai approché le construit*’ identité, dans mes
travaux de recherche. L’identité, que je comprends comme une potentialité, fagonnée au cours de
Iexpérience et de I'existence, de comportements possibles que I'individu peut déployer, lors de sa
participation a une interaction, et dont I'individu a une certaine conscience, est un objet propre a la
psychologie (Marc, 2005y et a la sociologie (Lahire, 1998y, que j’ai intégré dans mes analyses de
I'agir professoral d’enseignant.e.s de LX (Aguilar, 2013y. Puis, je m’attarderai sur les interactions
entre identité et interaction institutionnelle. Je comprends cette derniére comme un cadre discursif,
reconnaissable comme tel par des interactant.e.s, qui comporte des a priori, mais qui peut tout de
meéme étre assoupli par les actions desdit.e.s interactant.e.s (Aguilar Rio, 2013c) — ce sont eux.elles

qui constituent ledit cadre.

2.1.1. Matérialisation discursive du non observable : identités discursives, itmage(s) de soi,

soi possibles
On ne peut pas voir I'identité de 'individu. En revanche, il est possible d’observer ses
comportements, d’'une maniére systématique, alors qu’il.elle participe a des interactions diverses,

selon des critéres mesurables et objectifs (Hymes, 2008y, de maniere 3 comprendre de quoi sont

47 J.-P. Narcy-Combes (2010 : 117) voit le « construit » comme un objet qui « s’appuie sur des concepts ou peut se
concevoir comme un modeéle conceptuel qui a des aspects mesurables », si bien qu’il représente « des
comportements ou événements non-observables, inférés par une mesure de comportements logiques, appropriés
ou corrélés qui sont observables ». Miras (2021 : 11y mobilise aussi le choix lexical « construit », alors qu’il se
revendique du « constructivisme social » selon lequel « toute notion est un construit ». A Iinstar de ces auteurs, je
mobiliserai « construit » a plusieurs reprises dans cette theése de HDR, notamment pour désigner des objets, propres
aux sciences humaines et sociales, donc a la didactique des langues, notamment : «acquisition », « agir
@pprenant/professoraly », «attitude », « changement », « communauté plurilingue urbaine », « cognition des
enseignant.e.s de  langue»,  «concept de soi»,  «croyancesy, «émotiony,  «empathie y,
« enseignement/apprentissage », « estime de soi», «éthique pédagogique », « expérience », « francais oral »,
«identité  (professionnelley », «interaction didactique », «intérét», «LX», «natifvey, «norme y,
« plurilinguisme »,  « principes »,  «identité »,  «réflexivité »,  « personnalité »,  « professionnalisation »,

« représentation(s) », « technologie », « translanguaging ».

108



faites les actions déployées par I'individu. Ceci peut informer sur ce dont I'individu est constitué.e,
soit son identité.

Tel que je I'ai traitée dans mes travaux, I'identité reléve des champs de I’anthropologie
sociale (Gumperz, 1997y, de I'ethnométhodologie (Antaki & Widdicombe, 1998 ; Atkinson &
Heritage, 1994 ; Perikyli & Sorjonen, 2012y de la psychanalyse (Channouf, 2004y, ainsi que
d’approches psychanalytiques (Atienza, 2003 ; Blanchard-Laville et al., 2005 ; Filloux, 2000 ;
Hannoun, 1989, de la psychologie de I'individu (Kaddouri, 2002 ; Lipiansky, 2002 ; Marc, 2005 ;
Rogers, 1961y, et sociale (Camilleri, 1990 ; Comello, 2009 ; Gangestad & Snyder, 2000 ; Gergen,
1971; Henry & Cliffordson, 2013 ; Higgins, 1987 ; Markus & Kunda, 1986 ; Markus & Nurius,
1986 ; Markus & Wurf, 1987), ainsi que de la sociologie (Goffman, 1959, 1967, 1968 ; Lahire,
1998 ; Lahire & Bertrand, 2019). Je partage cette attention portée a « I'identité » avec d’autres
chercheurs.euses en linguistique appliquée Burri et al., 2017 ; Cenoz, 2017 ; De Costa & Norton,
2017 ; Hiver & Whitehead, 2018 ; Hsin-I, 2013 ; Kim, 2014 ; Kostoulas & Mercer, 2016 ;
Richards, 2006 ; Wernicke, 2018 ; Williams & Burden, 1997y, en didactique des langues (Beacco,
2010 ; Causa, 2008 ; Chiss, 2011 ; Cicurel, 1991 ; Molinié, 2008y, en politiques linguistiques et
éducatives (Afful, 2010 ; Agresti, 2016y, en recherche en acquisition des langues (Block, 2007 ;
Dewaele, 2017 ; Dornyei, 2009y, mais aussi en sciences de I’éducation (Austin, 2007 ; Bourcier &
Mercier, 2015.

L’on trouve dans ces disciplines, notamment en didactique des langues et dans la recherche
en acquisition de langues, des problématisations qui mobilisent le construit « identité ». Ces sont
notamment des études autour des pratiques plurilingues, intéressées par les processus de
modification de la perception de soi, qu’un.e individu peut expérimenter des lors qu’il.elle altere
ses pratiques langagieres, voire son répertoire (Dewaele, 2013 ; Panicacci & Dewaele, 2017 ;
Seving & Dewaele, 2018 ; Stratilaki, 2010, 2011 ; Stratilaki-Klein, 2016a).

Ainsi, dans le cadre de mes travaux, le construit identité comporte, au moins, deux sens. Il
présente d’abord une dimension interactionnelle, si bien que I'identité serait ce qui soutient les
traces observables et éventuellement matérialisables — sous forme de transcriptions, pouvant faire

l'objet d’une analyse — qui résultent des processus décisionnaires, en fonction desquels, un.e
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individu choisit, a chaque instant, dans le cadre de, et au cours de, une interaction, de déployer une
action spécifique, parmi celles potentiellement disponibles dans un stock plus ou moins
@dnyconscient — celui-ci se serait construit au cours des expériences de socialisation engagées par
I'individu (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio, 2009a, 2010b; Edwards, 1999 ; Lahire, 1998). Ces
matérialisations peuvent corréler avec une volonté et une conscience plus ou moins développées et
affirmées, que d’aucun.e.s, y compris moi, appellerions « présentation de soi» (Aguilar Rio,
2010a ; Ames et al., 2013 ; Goffman, 1959 ; Prior, 2011y, ou encore « projet de soi » (Kaddouri,
2002y.

Le deuxiéme sens que je reconnais a ma mobilisation du construit « identité » concerne la
conscience d’un concept de soi (Gergen, 1971 ; Markus & Kunda, 1986 ; Markus & Wurf, 1987,
perceptible et potentiellement repérable dans un espace interactionnel, psychique et symbolique,
partagé, d’autant que co-construit et (inyvalidé, avec et par autrui, et qui pourrait faire ’objet d’une
négociation, dans le cadre d’un espace dialogique méta, tel que celui de 1'auto-confrontation
(Cahour et al.,, 2018 ; Faita & Vieira, 2003). Des motifs et des motivations, ainsi que des
appréciations, quant a la pertinence de ce concept de soi, pourraient étre ainsi co-construits, dans le
cadre d’'une médiation a la dimension introspective (§4.1 a §4.3).

Le choix lexical et conceptuel «identité » m’apparait comme une constante dans mes
recherches, si bien qu’il est présent deés mes premiers travaux (Aguilar, 2008, 2010 ; Aguilar Rio,
2008, 2009a, 2009b, 2009dy. La conscience que l'individu peut avoir sur sa propre identité, ainsi
que son caractere structurant, vis-a-vis des actions que 'individu déploie, notamment lorsqu’il.elle
participe a une interaction sociale, aupres d’autrui, sont deux aspects relatifs a I'identité qui me

paraissent particulierement saillants dans mes travaux.

2.1.1.1. Visioncs) de soi : gestion et projections)

Parmi les expériences formatrices qui ont précédé la parution de mes premieres
publications, je compte ma participation au séminaire Cliopsy, animé par Bernard Pechberty, a

I'Université de Paris*, pendant I'année universitaire 2006-2007. C’est dans ce cadre que je me suis

48 Anciennement « Université Paris 5 », puis « Université Paris Descartes ».
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intéressé a la possibilité de caractériser I'agir professoral a partir de la notion d’empathie (Rogers,
1961, 1969). Ceci m’a conduit a m’intéresser a la théorie du self~monitoring (Snyder, 1987. Cette
théorie propose deux profils-type, en fonction desquels n’importe quelle individu peut étre
caractérisé.e. Il y aurait des high self~-monitors («« HSM » dorénavanty et des low self~monitors
« LSM » dorénavanty. Selon cette théorie, tout.e individu peut exercer un controle, soit haut, soit
bas, sur sa présentation de soi, en situation d’interaction sociale. Une préférence pour des situations
interactionnelles et sociales bien définies est associée aux HSM. Une telle configuration permettrait
aux HSM de comprendre quel type de présentation de soi est le plus approprié pour l'interaction
en cours, en fonction des attentes que le HSM arrive a se représenter. Quant aux LSM, ils.elles
auraient une connaissance de soi qui leur permettrait d’afficher des comportements constants, peu
divergents, quelle que soit la situation sociale a laquelle ils.elles participent et indépendamment des
éventuelles attentes d’autrui. Leur préférence porterait sur des situations ou le maintien de leur soi
constant est assuré.

Dans Aguilar Rio (2008, je me suis appuyé sur la théorie du self~monitoring atin de
problématiser des objets de recherche tels que « personnalité », « projet identitaire », ou encore
« présentation de soi ». Ainsi, la théorie du self~monitoring m’a servi comme point de départ pour
un travail de réflexion portant sur la viabilité d’intégrer I'introspection en tant que pratique
conscientisée, aupres de ceux et celles en position d’enseignant.e. J’ai continué cette voie
ultérieurement, si bien qu’un certain nombre de mes travaux ont été regroupés autour de la
problématique portant sur la didactisation d’objectifs formatifs aux valeurs intra- et inter-
personnelles (§3.1). Autrement, la théorie du self~monitoring est sortie de mon positionnement
épistémologique deés la fin de ma these, en raison d’un cadre conceptuel que je suis parvenu a
percevoir comme trop contraignant, si bien que j’ai favoris¢ l'ouverture vers le cadre
méthodologique que représente 'analyse conversationnelle (Mondada, 1999 ; Sacks et al., 1974 ;
Seedhouse, 2005 ; ten Have, 1999y — dépourvue d’a priori ontologique, elle m’a semblé plus
ouverte et pertinente a mes intéréts de recherche (Aguilar Rio, 2009a, 2010b, 2013c).

J’ai entretenu mon intérét pour le construit « identité » dans Aguilar Rio (2009b), ou jai

voulu explorer, dans un contexte de médiation d’un savoir langagier, en milieu institutionnel,
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aupres d’apprenant.e.s, les (désyéquilibres qui pourraient advenir, lorsque I'enseignant.e, en vue de
composer avec son role de participant.e (§1.2.5.1), agit de sorte a faire 'impasse sur son éventuelle
vision de soi, au cours de sa participation a 'interaction didactique. Dans ce chapitre d’ouvrage, j’ai
ainsi puisé dans la psychologie sociale (Kaddouri, 2002y et la sociologie (Goffman, 1959, 1967,
1968 ; Lahire, 1998y afin de cartographier les éventuelles tensions et déstabilisations identitaires
dont un.e enseignant.e de langue peut étre conscient.e, et ainsi les verbaliser, en situation
d’entretien, suite a sa participation a une interaction didactique, devenue objet dialogique entre
le.la chercheur.euse et le.la praticien.ne, au cours de I'entretien. Ce positionnement m’a permis de
proposer une lecture particuliere du role canonique de participant.e, attribué a I'enseignant.e de
langue. Celui-ci serait associé a un comportement fictionnel et/ou de simulation, ce qui rappelle
des caractérisations d’auteur.e.s comme Porcher (1984), Cicurel (1988), Hannoun (1989,
Mondada (1999, Filloux 2000y, ou encore Richards (2006y. Cette interprétation a débouché sur
une esquisse de préconisation, quant a la pertinence d’étayer, en formation initiale d’enseignant.e.s
de langue, une réflexion aupres des futur.e.s enseignant.e.s, de maniere a ce qu’ils.elles soient en
mesure de se représenter concretement a quoi peut ressembler I'interaction avec des apprenant.e.s
et, surtout, les compétences spécifiques, en particulier 'attention et ’écoute, grice auxquelles
I'enseignant.e peut espérer étre en mesure de satisfaire ses roles.

Ma problématisation du construit identité s’est poursuivie vers la fin du premier temps
épistémologique que j’ai défini plus haut, compris entre 2008 et 2014 environ. Ainsi, dans Aguilar
2013y, j’ai étudié ce que la caractérisation du comportement interactionnel et social de cing
enseignant.e.s de LX observé.e.s, pouvait révéler quant a leur identité — comprise, soit comme une
forme d’auto-conscience, soit comme des traces interactionnelles, indexables a des aspects
identitaires non directement observables.

J’a1 étudié, dans Aguilar (2013), comment la mobilisation du construit « identité » implique
de se retrouver dans une position paradoxale d’un point de vue épistémologique, des lors qu’on
adhére a un paradigme ethnométhodologique, proche de 'analyse conversationnelle (ten Have,
1999y §2.1.2, §4.1y. A ce propos, Greco (2018 : 171y évoque en eftet une pratique stagnée dans

«un splendide isolationnisme théorique et méthodologique auquel une certaine orthodoxie
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@dncarnée surtout par les figures de Emmanuel Schegloft et de Gail Jeffersony mais aussi vulgate

I'|auraient] confinée ». Pour les détenteurs.trices de cette forme de tradition, le construit

« 1dentité » supposerait un a priori incompatible épistémologiquement avec la démarche analytique

propre a I'ethnométhodologie, qui ne permet de lire que des actions multimodales discursives

observables, telles qu’elles structurent le devenir de I'interaction, du point de vue émique® de

ceux.celles les ayant matérialisées (Markee, 2000 : 26 ; Markee & Kasper, 2004 : 494-495 ; ten

Have, 1999 : 36y. Dans Aguilar (2013 : 14), jai adheére a ce refus, explicité par les

conversationnalistes traditionnel.le s, du construit identité, tout en signalant des voix divergentes™ :

« Although the object of study of traditional conversationalists is not identity as such, but rather
limited, local, observable, materializations of identity, some conversationalists do recognize identity
as a construct that may fit within a conversation analysis approach (Antaki and Widdicombe,
1998 . It is particular instances of behaviour, rather than whole identities, which are addressed,
analysed and dealt with here. These behaviours are arguably local, observable, manifestations of

something larger, and more difficult to study. »'

49

50

51

Dans 'analyse conversationnelle, une perspective « émique » serait opposée a une perspective « étique » (a ne pas
confondre avec « éthique »). Au-deld du contenu exprimé par les participants a une interaction lorsqu’ils disent ou
font, ce qui est important, d’un point de vue ethnométhodologique, est la maniére dont les participants délivrent
ce dire et ce faire. Les choix effectués par les participants a I'interaction, leurs sélections parmi les différentes
maniéres possibles de dire et de faire comportent aussi un sens (cf. la notion de « packaging » de ten Have, 1999 :
106). La distinction entre émique et étique, a été introduite par le linguiste et anthropologue Kenneth Pike (1967
qui, en raccourcissant les éléments de la paire « phonétique » vs. « phonémique » et dans le cadre des sciences
sociales, a proposé « émique » comme une description du comportement de I'informateur selon les termes de
celui-ci, et « étique » comme une description du méme comportement selon la perspective de I’observateur-

analyste.

C’est par ailleurs ce sur quoi Greco (2018 : 170-171) insiste, notamment lorsqu’il revient sur la réorganisation de
I'ethnométhodologie, en raison de 'influence des travaux menés en Europe : «[...] un recentrage vers I’Europe,
grace au role pionnier joué par le laboratoire ICAR (ancien GRIC) a Lyon, en France, et i 'influence des travaux
des chercheur.e.s travaillant dans I'Europe scandinave (Danemark, Finlande, Suéde), en Allemagne, aux Pays-Bas
et en Suisse. Ces faits ont contribué sensiblement 4 contrebalancer le poids des Etats-Unis par celui de I’Europe et 3

renouveler les objets et les méthodologies dans le domaine des interactions. »

«L’objet d’étude des conversationnalistes traditionnel.le.s n’est pas I'identité en tant que telle, mais plutdt des
matérialisations limitées, locales et observables de celle-ci. Néanmoins, il est des conversationnalistes qui

reconnaissent le construit identité, ainsi que la pertinence d’inscrire celle-ci dans le cadre d’une approche
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Dans Aguilar (2013, j’ai ainsi situé 'origine de cette tradition épistémologique, portée sur
I'étude de I'identité en situation d’interaction sociale, dans le premier travail d’Erving Goffman
(1959, ou il définissait implicitement le construit « identité » au travers d’un choix conceptuel et
lexical propre. C’est DI'«acteur», voire I«interpréte »>, qui seraient au centre d’une

« performance », et dont la participation est la matérialisation d’un projet identitaire :

«[...] a performer tends to conceal or underplay those activities, facts, and motives which are
incompatible with an idealized version of himself and his products [...] First, individuals often foster
the impression that the routine they are presently performing is their only routine or at least their
most essential one. [...] the audience, in their turn, often assume that the character projected before

them is all there is to the individual who acts out the projection for them. »** (Goffiman, 1959 : 48,
L’acteur.trice goffmanien.ne fait en sorte de s’assurer, par le biais de sa performance, que
I'impression faite chez autrui coincide avec celle souhaitée par 'individu méme. Goffman (1959 :

252y décrit ceci comme «soiy. Celui-ci résulte d’une forme d’auto-connaissance propre a

I'individu, mais aussi de la participation de celui.celle-ci a un contexte social et interactionnel :

«[...] the character one performs and one’s self are somewhat equated, and this self-as-character is
usually seen as something housed within the body of its possessor, especially the upper parts thereof
[...] While this image is entertained concerning the individual, so that a self is imputed to him, this

self itself does not derive from its possessor, but from the whole scene of his action, being generated

méthodologique construite autour de la pratique de I'analyse conversationnelle (Antaki et Widdicombe, 1998).
Plutdt que d’essayer d’épuiser, par 'analyse, la richesse et la complexité de toutes les informations que peut
contenir le construit identité, il est question dans ce chapitre de caractériser des manifestations contextuelles et
situées du comportement d’individus. Celles-ci sont présentées comme des indicateurs, locaux et observables, de

quelque chose de plus large et de plus difficile a étudier. » (Ma traduction.
52  Performer en anglais original.

53 «[...] un acteur aura tendance a cacher, ou a rendre moins visibles, des activités, des faits et des motifs qui seraient
incompatibles avec la version idéalisée de soi, des actions qui en découlent et de sa prestation en cours [...]
D’abord, les individus encouragent souvent I'impression que la routine dans laquelle ils sont momentanément
engagés est leur seule et unique routine, voire la plus essentielle. [...] Paudience, a son tour, assume souvent que le

personnage qui est mis en scéne devant eux exprime la totalité de 'individu dont il émane. » (Ma traduction.
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by that attribute of local events which renders them interpretable by witnesses [...] this self is a
product of a scene that comes off, and not a cause of it. »**

Indexer le soi de l'individu a linteraction en cours implique l’adhésion a une vue
hétérogene, si ce n’est multiple et plurielle, de I'identité de I'individu (Lahire, 1998). Celle-ci peut
ainsi étre comprise, symboliquement, comme un catalogue de « soi » possibles et potentiellement
mobilisables en fonction de la perception, par I'individu, de la configuration des éléments
conformant l'interaction sociale a laquelle I'individu méme participe (Gangestad & Snyder, 2000 ;
Snyder, 1987). Les complémentarités et chevauchements possibles entre, d’une part, le « soi», en
tant que forme d’auto-connaissance, et, d’autre part, le « soi» comme unité observable faisant
partie d’un ensemble non observable (’identitéy sont au cceur des travaux en psychologie sociale de
Markus et ses co-autrices (Markus & Kunda, 1986 ; Markus & Nurius, 1986 ; Markus & Wurf,
1987.

Markus et Kunda (1986 : 858y se situent dans une lignée épistémologique proche de celle
définie par Goffman (1959)>. Pour ces auteures, « soi » présente a la fois une nature dynamique et
une forme de stabilité, notamment du point de vue de 'auto-perception de I'individu, ainsi que
des aspects de «soi» que celui.celle-ci peut percevoir comme contextuellement et localement
(nony pertinentes, voire (nony souhaitables :

« Two seemingly contradictory aspects of the self have been emphasized in the empirical self-

concept literature. The self has been regarded as a stable and enduring structure that protects itself

against change [...] Yet, it is also acknowledged that in different social environments different selves

54 «[...] le personnage que I'individu joue et son soi coincident jusqu’a un certain point. Ce soi, compris en tant que
personnage, est souvent vu comme quelque chose que I'individu possede, quelque part dans sa boite noire [...]
Bien que cette métaphore semble étre entretenue et légitimée en vue de caractériser 'individu, a qui un soi serait
attribué de facto, ce méme soi n’est pas quelque chose qui découle de celui.celle qui le posséderait, mais plutot de
I'ensemble de la situation a laquelle I'individu participe : ces sont les aspects locaux, conformant ladite interaction,
qui permettent aux autres participant.e.s d’étre des témoin.e.s de ce soi qui est localement et ponctuellement

associé a I'individu [...] ce soi est un produit de I'interaction, plutot qu’une cause de celle-ci. » (Ma traduction.

55 Dans laquelle j’integre aussi volontiers la théorie du « self~-monitoring » de Snyder (Gangestad & Snyder, 2000 ;

Snyder, 1987, évoquée ci-haut.
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appear to emerge. People vary from one time to another in their self-relevant thoughts, feelings and
behavior [...] »*

D’apres Markus et Kunda (1986 : 859, le concept de « soi », compris comme la conscience
de «soi» de I'individu, comporte une diversité et une richesse comparables a celle que d’autres
auteur.e.s associent au construit identité (Lahire, 1998 ; Marc, 2005y :

«[...] the self-concept encompasses within its scope a wide variety of self-conceptions—the good
selves, the bad selves, the hoped-for selves, the feared selves, the not-me selves, the ideal selves, the
possible selves, the ought selves [...] The self-concept at a given moment—the working self-
concept—is a subset of this universe of self-conceptions. »’’

En ce qui concerne I'éventuelle systémique des diftérentes conceptions de « soi », Markus
et Kunda @bid.)y proposent une caractérisation de nature béhavioriste, car résultant d’un
conditionnement (Bronckart, 1977 : ch. 1), a la fois que cognitive (Bronckart, 1977 : ch. 734 9;
Nuttin, 1980 ; Te Molder & Potter, 2005 ; Thornbury & Slade, 2006y, car visant la modélisation
de processus mentaux non directement observables. La fréquence d’associations entre un concept
de «soi », percu par I'individu, et la participation a une situation sociale spécifique, conduirait vers

une forme d’habitude, mais aussi une certaine connaissance de « $oi » :

« Self-conceptions become active in working memory when they are triggered by significant self-

relevant events, or they can be tuned in by the individual in responses to an event or situation

[...]»®

56 «Deux aspects relatifs au soi, vraisemblablement contradictoires, ont été soulignés par la littérature scientifique
autour du concept de soi. Soi a été caractérisé comme une structure stable et durable, dont la portée défie le
changement [...] Néanmoins, ’on reconnait aussi que dans des situations sociales différentes, des soi divergents
puissent émerger. Les individus different d’une situation a une autre, notamment et ce qui concerne les pensées, le

ressenti et le comportement qui peuvent étre significativement corrélés au soi [...] » (Ma traduction).

57 «[...] le concept de soi contient une large variété de conceptions de soi : des soi bons et mauvais, des soi attendus
ou craints, des soi qui ne sont pas moi, des soi idéaux, possibles et déontiques |[...] Indexé 3 un moment précis, le
concept de soi — le concept de soi opérationnel — est un sous ensemble a I'intérieur de cette constellation de

conceptions de soi. » (Ma traduction).

58 «Les conceptions de soi deviennent actives dans la mémoire de travail lorsqu’elles sont déclenchées par des
événements significatifs pour le soi. Elles peuvent aussi étre mobilisées par 'individu en tant que réactions a un

événement ou situation spécifique [...] » (Ma traductiony.
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Dix ans environ aprés Markus et Kunda @bid.), Edwards (1994 : 212y proposait la notion
de script pour modéliser ce rapport entre 'expérience sociale et le faconnement d’une identité, que
lauteur comprend comme un ensemble complexe d’attentes sociales, indexées sur des contextes
reconnaissables, car récurrents a la fois que systématiques, mais aussi par rapport aux

comportements qui peuvent y étre associés et attendus :

« The mental representation of cultural scripts, such as what to do and what to expect when visiting
restaurants, cinemas, dentists, or shopping in department stores, is thought to develop out of
personal scripts [...] Children and adults form schematic understandings primarily through repeated
experiences in the daily round of activities. Although events that conform to script expectations
start to pass largely unnoticed, the things we notice, remark on, and remember are the exceptions
or anomalies, and these in turn can become, with sufficient regularity, the basis of new schematic
scripts or subscripts. »”

Ce rapprochement notionnel entre concept et connaissance de « soi » m’est apparu d’une
grande importance, d’un point de vue épistémologique et méthodologique, si bien qu’il me semble
étre une constante dans mes premiers travaux. En eftet, ce que je trouve de commun dans mes
premiéres publications, c’est I'intérét qui transparait pour des manifestations locales de traits

identitaires, approchées au travers d’une pratique de I’analyse conversationnelle (ten Have, 1999),

qui est complétée par un recours a 'auto-confrontation (Cahour et al., 2018). Celle-ci permet

59 «On pense que la représentation mentale des scénarios culturels, tels que ce qu’il faut faire et ce 4 quoi on peut
s’attendre lorsqu’on va au restaurant, au cinéma, chez le dentiste ou faire des courses, se développe a partir de
scénarios personnels [...] Les enfants et les adultes développent et intégrent des compréhensions schématiques
principalement par la répétition d’expériences dans leur quotidien. Bien que, a partir d’'un certain moment, les
événements conformes aux attentes des scénarios commencent a passer largement inapergus, les choses que nous
remarquons, ce qui nous interloque et ce que nous nous rappelons, ces sont les exceptions ou anomalies, et celles—
ci peuvent a leur tour devenir, avec une régularité suffisante, la base de nouveaux scripts ou indices schématiques. »
(Ma traduction)y. Je ne manque pas de remarquer le rapport entre, d’une part, la phylogeneése, sur laquelle s’est
appuyée Jean Piaget (Bronckart, 1977 : ch. 2; Oyama et al., 1993), lorsqu’il chercha a déterminer la genese de
I'intelligence humaine, et, d’autre part, 'épistémologie de l'identité proposée par Edwards (1994). En effet, je

retrouve, chez Edwards, les deux mécanismes du constructivisme piagétien, « assimilation » et « accommodation ».
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d’intégrer la connaissance de soi, que possede I'individu, dans la caractérisation de certaines de ses

traces interactionnelles, vraisemblablement corrélables a des traits identitaires®.

60

Le défi d’étudier le construit « identité », présente, somme toute, une difficulté de nature

ontologique, mais elle se révele une entreprise exigeante et périlleuse sur un plan méthodologique

aussi. Comme le suggerent Antaki et Widdicombe (1998 : 2) :

« Analysis starts when one realizes that any individual can, of course, sensibly be described under a
multitude of categories. [...] The interest for analysts is to see which of those identifications folk
actually use, what features those identifications seem to carry, and to what end they are put. The
ethnomethodological spirit is to take it that the identity category, the characteristics if affords, and
what consequences follow, are all knowable to the analyst only through the understandings
displayed by the interactants themselves. Membership of a category is ascribed and rejectedy,
avowed (and disavowed), displayed (and ignored) in local places and at certain times, and it does
these things as part of the interactional work that constitutes people’s lives. [...] not that people
passively or latently have this or that identity which then causes feelings and actions, but that they
work up and work to this or that identity for themselves and others, there and then, either as an end

in itself or towards some other end. »"

Les auteur.e.s @bid. : 10y expriment par ailleurs un mot de précaution, adressé a I’analyste,

qui se trouve dans une position potentiellement paradoxale :

60 L’adhésion a des approches méthodologiques hybrides est présentée par Greco (2018 : 170y comme un indice de

61

diversification des courants analytiques qui ont pour objet la caractérisation de I'interaction.

« L’analyse commence lorsque I'analyste réalise que n’importe quel.le individu peut, bien entendu, étre décrit.e
pertinemment en fonction d’une multitude de catégories. [...] Ce qui importe pour I'analyste est de déterminer
quelles sont les identifications couramment employées par les gens, les caractéristiques que ces identifications
contiennent, ainsi que les objectifs qu’elles semblent servir. Il est assumé, selon un positionnement
ethnométhodologique, que la catégorie identité ainsi que les caractéristiques qu’elle rend possibles, tout comme les
matérialisations actionnelles auxquelles celles-ci donnent lieu, peuvent toutes étre appréhendées par I'analyste en
tenant compte des formes de compréhension manifestées par les participant.e.s a une interaction. L’appartenance a
une catégorie peut étre attribuée (ou refusée), avouée (ou réfutée), manifestée (ou ignoréey dans des contextes
situés, a des moments spécifiques et toutes ces possibilités font partie du travail interactionnel qui soutient et
conforme la vie quotidienne des gens. [...] ce n’est pas que les gens possédent une certaine identité passivement,
voire d’une maniere latente, ce qui conduirait a ce qu’ils ressentent des sensations ou matérialisent des actions.
Plutot, les gens cheminent leurs actions dans la direction d’une identité pour eux et pour autrui, ici et 13, soit

comme un but en soi, ou 4 une autre fin. » (Ma traduction.
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« [.-.] analysts cannot switch oft their cultural knowledge, just as they cannot switch off their ability
to speak the language spoken by the people they are studying. [...] But what they will want to be
absolutely clear about is that if they do see something culturally familiar in the data, that is an at-
first, preliminary, in-principle sighting, and they would be obliged to say how it is there for the
participants. Such analysts might want to work with what their cultural competence identifies
roughly as this or that category, but then they will want to see how that category gets used by the
participants themselves. »*

En vue de déterminer les appartenances (identitairesy des individus faisant I'objet d’une
analyse, l'analyste compte sur plusieurs outils, dont sa propre appartenance, voire sa conscience
d’avoir appartenu a/s’étre revendiqué.e de, ou encore d’appartenir a/se revendiquer de, avec une
certaine fréquence, des catégories, en fonction desquelles des caractéristiques pourraient étre
attribuées a l'individu analysé.e. La possibilité pour lanalyste de reconnaitre une catégorie,
qu’il.elle peut avoir 'impression de partager avec ceux.celles dont les actions font 'objet d’une
analyse, est a double tranchant : certes, cette conscience peut aider I'analyste a approcher la
perspective émique (Heritage, 1995 ; Markee, 2000 ; Mondada, 2009y des participant.e.s, donc
leur point de vue, actionnel, cognitif et dialogique, alors qu’ils.elles agissent de maniére a maintenir
I'intersubjectivité au cours de I'interaction. Or, cette apparente identification, par 'analyste, d’une
catégorie qui serait reconnue comme familiére, peut aussi 'induire vers la mobilisation des a prior,

qui I’éloigneraient de la perspective émique recherchée®.

62 «[...] Les analystes ne peuvent pas faire abstraction de leur savoir de nature culturelle, de la méme facon qu’ils.elles
ne peuvent pas ignorer le fait qu’ils.elles parlent, aussi, la langue utilisée par ceux.celles qui font I'objet de I'analyse.
[...] Par contre, ce sur quoi les analystes doivent étre complétement au clair, c’est que s’ils.elles voient, dans les
données, quelque chose qu’ils.elles percoivent comme étant familier, il s’agira d’un point d’accroche, préliminaire,
pouvant faire I'objet d’une évolution, et qu’il faudrait qu’ils.elles arrivent a expliquer la fonction de cet objet précis
pour les participant.e.s a l'interaction qui est analysée. Ces analystes-ci auront tout intérét a mobiliser leur
compétence culturelle, dans la mesure ou elle leur permet d’identifier, grosso modo, une catégorie hypothétique.
Par contre, ils.elles devront par la suite vérifier comment ladite catégorie est mobilisée par les participant.e.s

eux.elles-meémes. » (Ma traduction,

63 D’un point de vue analytique, c’est cette adhésion a une restitution de la perspective émique qui peut fonctionner
comme garant d’une prise en compte de I'expérience phénoménologique de, voire des, individugs), alors

qu’ils.elles participent a une interaction.
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2.1.2. L’interaction en tant que cadre actionnel, discursif et identitaire, qui comporte des
régles : analyse conversationnelle, (dés)afttiliation, intersubjectivité, réparation,

dimension institutionnelle

Dans mes travaux, j’ai pratiqué l'analyse conversationnelle (ten Have, 1999, en vue
d’étudier des aspects interactionnels fins, observables dans des situations auxquelles participent
plusieurs interactant.e.s (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio, 2009a, 2010b, 2009d, 2009¢) (§4.1).

Greco 2015y associe I'analyse conversationnelle a I'ethnométhodologie (Garfinkel, 1996,
bien qu’il reconnaisse une valeur de discipline a la deuxiéme, alors qu’il voit la premiére davantage
comme une méthode. En effet, comme Goodwin et Heritage (1990 : 283y 'athirment, I’analyse
conversationnelle est un procédé méthodologique qui a des buts proches, voire identiques, a ceux
que Garfinkel (1996) associe a I’ethnométhodologie :

« [Conversation analysis] seeks to describe the underlying social organization — conceived as an

institutionalized substratum of interactional rules, procedures, and conventions — through which

orderly and intelligible social interaction is made possible [...] »*.

Si bien que pour ces deux auteurs (ibid. : 286-287), I'analyse conversationnelle découle

directement de I’ethnométhodologie® :

64 «[L’analyse conversationnelle] a pour objectif de décrire I'organisation sociale sous-jacente. Celle-ci est vue
comme un sous-bassement institutionnalisé des regles, processus et conventions qui structurent toute interaction.
Cest grace a ces ¢léments interactionnels—ci, que I'ordre et l'intelligibilité de I'interaction sociale est possible. »

(Ma traductiony.

65 Cette vision consécutive est aussi partagée par Eskildsen et Majlesi (2018 : 4y, pour qui le développement
empirique de l'analyse conversationnelle va de pair avec le développement de la technologie : « CA began as an
analytic enterprise on the empirical basis of telephone conversations, but since then, especially with the advent of
video-recorded data, it has come to be concerned with more than the business of verbal interchange [...] there has
been an embodied turn in studies of social interaction so that the research interests in CA now include all
interactional behavior, including embodied actions such as gesture, gaze, and body posture, and uses of and
orientations to configurations of space, objects, and tools in the environment. » (« L’analyse conversationnelle a
commencé en tant que projet empirique d’analyse de conversations téléphoniques, et depuis, en particuliere des
larrivée des données vidéo-enregistrées, I'objectif de cette pratique analytique a dépassé le simple cadre des
échanges verbaux [...] un tournant a eu lieu au sein des études de l'interaction sociale, si bien que les objets de
recherche de lanalyse conversationnelle comprennent a présent toute sorte de comportement interactionnel, y

compris des actions situées telles que la gestualité, la position du corps, I'interaction avec la configuration spatiale,
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« [...] the discipline of conversation analysis essentially emerged as a fusion of the interactive and
phenomenological/ethnomethodological traditions. Within this fusion, interactional materials

would be used to investigate the procedural bases of reasoning and action through which actors

recognize, constitute, and reproduce the social and phenomenal worlds they inhabit [...] »*.

Ainsi caractérisée, l'analyse conversationnelle se profile comme un procédé
méthodologique a la portée épistémologique définie :

«[...] this analytic approach — in which each conversational action is treated as both displaying an
understanding of prior and projecting subsequent conversational actions — has enabled simultaneous
analysis (ay of the organization of action and (by of understanding in interaction. »*’ (ibid. : 288).

Ce qui est propre a I'analyse conversationnelle, et sur un plan pratique et sur un plan
épistémologique, c’est d’approcher tout matériau interactionnel sans a priori, car il est question de
restituer la perspective émique des participant.e.s a 'interaction (Markee, 2000 : 26 ; Markee &
Kasper, 2004 : 494-495 ; ten Have, 1999 : 36). Ce processus exigeant est a renouveler a chaque
analyse, car, comme le suggerent Schegloft et al. (2002 : 18), toute généralisation serait a éviter,
ainsi que toute application d’observations, de nature interactionnelle, repérées dans le cadre d’une

autre interaction :

« CA analyses are grounded on recurrent patterns of talk studied with detailed attention to the
specific sequential contexts in which these practices are found. Specific findings should not be used
to categorize talk in other settings without investigating whether similar practices are used to

accomplish similar actions in the new setting. »*

les outils et 'environnement. » (Ma traduction)

66 «[...] en tant que discipline, l'analyse conversationnelle résulta de la fusion, d’une part, de 'interactionnisme et,
d’autre part, de la phénoménologie et I'ethnométhodologie. Au cceur de cette fusion, le matériau interactionnel a
permis de révéler les fondements procéduraux du raisonnement et de l'action, au travers desquels les acteurs.trices
reconnaissent, constituent et reproduisent les contextes sociaux et phénoménologique qu’ils.elles habitent [...] »

(Ma traduction.

67 «][...] cette approche analytique — dans laquelle chaque action déployée au cours de la conversation est vue, a la
fois, comme la matérialisation d’'une compréhension des actions conversationnelles précédentes, mais aussi comme
déterminant les possibles actions suivantes — a permis d’obtenir des analyses simultanées ay et de 1’organisation de

'action, by et des procédés permettant d’atteindre la compréhension au cours de I'interaction. » (Ma traduction,.
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2.1.2.1. Tours de parole, (dés)affiliation et réparation : des unités discursives pour le
maintien de I’intersubjectivité

Toute interaction — soit-elle une conversation (Bertrand & Goujon, 2017 ; Sacks et al.,
1974y, une transaction commerciale (Mondada, 2017 : §3y ou de service (Gonzilez-Martinez,
2017 ; Traverso, 2017y, ou encore une interaction didactique (Theodérsdottir, 2018 ; Vasseur,
2000y — peut étre déconstruite en tours de parole (Sacks et al., 1974). Chaque tour de parole
déployé par un.e interactant.e suppose la matérialité du sens qu’il.elle donne a ce qui précede ledit
tour, ainsi que la projection que le.la méme interactant.e propose pour la suite. C’est a chaque tour
de parole que l'intersubjectivité qui unit les interlocuteurs.trices, est vérifiée, négociée, mise en
danger, entretenue et éventuellement perdue (Eskildsen, 2018 : 46 ; Heritage, 1997 : 163). La
réparation (Schegloft, 1992by, en analyse conversationnelle, fait référence a un type de tour
spécifique, dont la fonction est d’initier une séquence discursive latérale, qui permette de signaler
un risque a l'intersubjectivité entre les interactant.e.s, ainsi que de trouver des éléments permettant

de la rétablir. En voici un exemple tiré de Aguilar Rio (2012a : 4y :

68 « Les analyses obtenues par le biais de analyse conversationnelle sont basées sur des schémes récurrents de discours
multimodal oral et situé, qui sont étudiés en portant une attention particuliére aux contextes séquentiel spécifiques,
ou des pratiques interactionnelles particulieres existent. Des découvertes spécifiques ne devraient pas étre utilisées
pour catégoriser des discours multimodaux oraux et situés se déroulant dans d’autres configurations, sans avoir

auparavant cherché a vérifier si des pratiques similaires servent a accomplir des actions comparables dans la nouvelle

configuration. » (Ma traduction,.
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112 TG: vont: faire: {un:} (0.2) frére pour moi

113 (il

114 ME: {ses parents}-eh-CETTE an[née-eh:-CE[TTE sefmaine#-#mes
115 TG: [ ((glousse))

116 TT: [ ((glousse))
117 ME: parents vont faire une féte pour moi#

118 (0.3)

119 TG: non-{une} frére

120 (0.3)

i FRERE

122 (0.4)

123 ME: {°ah + pour mon frére®}

124 (0.3)

125 ({TG}: °non® (0.2) un frére + [{#pour moi#}

126 AF: [ ((glousse) )=

g 207 I =XXX

128 TG: {un nouveau}

129 (0.4)

130 #frére[# ((glousse))

Figure 3 : Réparation lors d’une interaction didactique

L’illustration ci-dessus montre un échange entre 'enseignante MF, les apprenants TG et
TT, ainsi que d’autres apprenant.e.s non identifié.e.s. Suite a une sollicitation par I’enseignante,
non contenue dans cette illustration, TG propose une réponse (igne 112y qui est
vraisemblablement mal comprise par I'enseignante (ignes 114 3 117). Une réparation est proposée
par TG (ligne 119, et soutenue par TT (igne 121y, qui donne lieu a une nouvelle compréhension
erronée de la part de 'enseignante (ligne 123). Une réparation ultérieure est déployée par TG
dignes 125 et 128), a nouveau soutenue par TT (ligne 130).

La réparation apparait comme loutil, interactionnel et discursif, permettant le
rétablissement d’une intersubjectivité — condition sine qua non pour que l'interaction puisse se
dérouler — qui est a actualiser en permanence en raison du caractere dynamique de l'interaction
méme. Le concept d’intersubjectivité, compris comme unité minimale, a la fois que fragile, pour
que l'interaction entre, au moins, deux interactant.e.s, puisse se dérouler, rappelle la maniere dont
Goffman (1959 explicite le sens qu’il accorde au fait d’ éere, en tant qu’individu, socialement, face a

autrui — ce qui comporte des risques. D’apres Goffman, 'individu — dont I'identité est bien plus
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riche et complexe, mais aussi bien plus fragile, que ce que sa prestation immédiate peut laisser
croire — a une capacité de controle sur sa présentation de « soi », qui peut étre insuffisante aux yeux

de ceux.celles avec qui il.elle interagit :

«[...] we must be prepared to see that the impression of reality fostered by a performance is a
delicate, fragile thing that can be shattered by very minor mishaps [...] »* (Goffman, 1959 : 56).
L’identité étant ainsi caractérisée, en tant que matrice dynamique qui se (reycrée et se met
en jeu au cours de chaque interaction, entre 'individu et autrui, une idée d’éthique autour de
I'identité semble émerger (Aguilar Rio, 2016y. Elle parait incompatible avec le principe
interactionnel de maintien d’intersubjectivité”’, auquel j’ai dit avoir adhéré dans mes travaux
précédents. En effet, bien que Goftman reconnaisse a I'individu une certaine capacité de controle
sur sa présentation de «solx, toute possibilité de glissement ou de modulation lui semble
vraisemblablement inconcevable. Et si glissement il y a, c’est la crédibilité de I'individu, de
lacteur.trice, aupres de son audience, qui est en jeu. L’orientation (comportementale, éthique,
sémantique) dans chaque tour de parole, suppose la (nony adhésion de chaque participant.e aux,
voire a des, positionnements qui ont précédé le tour en cours. Ce que les analystes
conversationnelles nomment (désyaffiliation”" (Atkinson, 1984 ; Pomerantz, 1994 ; ten Have,
1999y, résulte en effet de la (nony continuation, par une interactant.e, d’orientations thématiques

définies par des co-interlocuteurs.trices, au cours de leurs) toursy de parole précédents.

69 «[...] on doit se préparer a percevoir I'impression de réalité encouragée par la performance d’un.e individu,

comme quelque chose de délicat et fragile, qui peut voler en éclats a cause d’imprévus mineurs » (Ma traduction.

70 Ce principe d’intersubjectivité a été développé par des conversationnalistes qui ont succédé a Goftman Schegloft,
1992by, tout en s’en éloignant. En effet, Greco (2015 : 136y explique comment 'analyse de I'interaction s’est
scindée en deux courants. D’une part, I'analyse conversationnelle, dont Garfinkel, I’ethnométhodologue, se profile
comme fondateur. D’autre part, un trindome disciplinaire constitué par l'anthropologie linguistique, 1'analyse
critique du discours et la psychologie discursive, qui trouvera en Goffman I'un des initiateur.e.s : « [...] toute une
génération de chercheurs interactionnistes sera confrontée a faire des choix, parfois trés douloureux, entre une

approche goffmanienne et une perspective garfinkelienne. » @ibid.).

71 Atkinson (1984 considére des réponses affiliatives (« affiliative answers »), tandis que Pomerantz (1994 et ten Have
1999y se référent a la (disypréférence (« preferred actione)») qui peut mener des interactant.e.s d (ne pas)

poursuivre une orientation interactionnelle spécifique.
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2.1.2.2. L’interaction, mode d’emploi : « packaging » et observation d’un cadre non,
institutionnel

Les conversationalistes scrutent la (désyaffiliation a la lumiére de 'organisation structurelle
reconnaissable dans toute interaction (Sacks et al., 1974y, mais aussi grace a la pratique discursive
dite « packaging » (ten Have, 1999). 1l y a donc la structure, mais aussi la maniere dont certains
¢léments contenus dans cette structure, qui peuvent servir a signifier, et éventuellement a
interpréter, une action discursive de (désyaffiliation a l'action précédente. En eftet, différent.e.s
interactant.e.s peuvent matérialiser des actions interactionnelles en imprimant une attitude
spécifique, qui résulte de la combinaison de la gestualité¢, du débit de parole, du ton, et d’autres
aspects de nature paraverbal, qui conforment le sens et I'intention d’une action communicative

multimodale :

« The notion of ‘packaging’ refers to the form chosen to produce the action, from the alternatives
that might have been available, as in the many ways in which a ‘greeting’ may be done or the
variety of correct but different ways in which one can refer to a person. [...] The interesting thing
about this is that there are always different ways in which something can be done, and that the
‘selection” from the set of possibilities carries meaning. Therefore, one should always consider an
actual expression as meaningfully chosen from the set of relevant alternatives for it. »* (ten Have,
1999 : 106,.

La citation ci-dessus est importante dans ’étude de l'agir professoral. En effet, afin de
caractériser finement les motifs derriere les actions, en vue de dresser dialogiquement, avec
I’enseignant.e, la cartographie de sa vision de ce qu’est une pratique enseignante contextualisée,
mais aussi ce dont celle-ci est constituée, telle que I'enseignant.e la verbalise dans le cadre d’une

médiation assurée par l'analyste, il n’y a pas que le contenu des actions, voire leur fonction, qui

compte, mais aussi leur forme. C’est I'analyse conjointe du fond et de la forme qui permet de

72 «La notion de « packaging » fait référence a la maniére choisie pour produire l'action, parmi les disponibles. Par
exemple, les différentes formes de matérialiser une ¢ salutation », ou encore les multiples possibilités parmi
lesquelles il est possible de choisir lorsqu’on veut faire référence a quelqu’un. [...] Ce qui est intéressant, c’est qu’il
y a toujours des maniéres différentes dont une action peut étre matérialisée, et que la « maniére choisie », parmi
celles possibles, porte un sens particulier. Ainsi, il faut toujours considérer une expression concréte comme un

choix significatif, qui a été réalisé a partir d’un stock de possibles. » (Ma traduction.

125



restituer le positionnement global de I'enseignant.e. En eftet, la notion du « packaging » m’a permis
de faire le lien avec le courant de la pensée enseignante (§2.2), notamment avec les concepts de
« principe pédagogique » (Breen et al., 2001y, et de style d’enseignant.e (Cambra Giné, 2003 : 226 ;
Cicurel, 2005.

L’analyse du discours multimodal oral et situé, tel qu’il est co-construit par les actions des
participant.e.s a une interaction, est I’objet de ’analyse conversationnelle, qui reconnait un discours
dépendant des contextes (non) institutionnels vers lesquels les interactant.e.s (ney s’orientent (pas)
(Cots & Nussbaum, 2008 ; Drew & Heritage, 1992 ; Heritage, 1997, 2005 ; Mondada & Pekarek
Doehler, 2001 ; Schegloff, 1992y. Cette (non) orientation, par des interactant.e.s, vers une logique
(nony institutionnelle, au cours d’une interaction, est aussi I'objet de I'analyse conversationnelle.
Parmi les contextes institutionnels, analysés et identifiés comme tels, par les praticien.ne.s de
I’analyse conversationnelle”, il est celui de la classe McHoul, 1990, 1978, voire de la classe de LX
J. Lee, 2016 ; Y.-A. Lee, 2007 ; Markee, 2000, 2004 ; Markee & Kasper, 2004 ; Seedhouse, 1996,
2004, 2005). Comme je l'ai suggéré dans Aguilar Rio (2013by et Aguilar 2013y, I'éventuel
caractere institutionnel dont reléve une interaction, dépend des actions des interactant.e.s. L’espace
interactionnel et social que ceux.celles-ci définissent, résulte en effet de leur agentivité partagée
Jézégou, 2014 ; Marignier, 2015 ; M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 : 43-45) alors qu’ils.elles co-
faconnent l'interaction. Les analyses des conversationnalistes, a partir de données interactionnelles
naturelles, portant sur le caractére institutionnel de l'interaction (Heritage, 1997, 2005b ; M.-F.
Narcy-Combes et al., 2019 ; Schegloff, 1992a), montrent que, dans la vie de tous les jours, des
glissements et des (ré-yajustements sont négociés par les participant.e.s a une interaction, et c’est

bien ce qui contribue au maintien de I'intersubjectivité (§2.1.2.1).

73 Des praticien.ne.s d’approches interactionnelles différentes de I'analyse conversationnelle ont aussi porté leur
attention sur la structuration du discours en situation institutionnelle, lors d’une interaction didactique, entre un.e
expert.e et des apprenant.e.s, dont le but serait d’encourager des apprentissages. Ainsi, la structure dite « IRF »
(Initiation — réponse — feedback, voire évaluationy, considérée comme canonique dans le cadre de l'interaction
scolaire a été traitée par des auteur.e.s tel.le.s que Bannink (2002, Bigot (1996), Bouchard (2005, Clifton 2006y,
Cullen (1998, 2002y, R.. Ellis (1999), Hellermann (2005), Hellermann et Cole (2009, Lee (2007), Nassaji et Wells
2000y, Nunn 2001y, Parpette et Peutot (2006y, Richards (2006), Seedhouse (1996y, Waring (2008, 2009y, Wong
et Waring (2009).
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L’observation, par I'analyse, de comportements discursifs qui vont le sens d’une validation
du caractere éventuellement institutionnel d’un espace dialogique interactif, va de pair avec la
description de l'identité de I'individu, dont la genése épistémologique remonte pour moi aux
travaux de Goffman. En effet, comme je le précisais dans Aguilar (2013 : 14y, la caractérisation de
contextes institutionnels, tels que celui de la classe de LX, correle avec la notion « identité située »,
implicitement proposée par Goffman (1959 :

« The object of this chapter then is not quite identity, but rather the analysis of the ‘situated
identities’ (Zimmerman, 1998 : 90y of individual ‘performers’ (Goffman, 1959 : 56y in their capacity
as L2 teachers. In other words, it is not the individual who speaks about the individual, but the
individual’s actions, as read by the analyst. »™ (Aguilar, 2013 : 14,

Evoquer une identité située, suppose une forme de conscience mais aussi de connaissance
de «soi» chez I'individu. Ces formes de savoir intrinseques (Markus & Kunda, 1986 ; Markus &
Nurius, 1986 ; Markus & Wurf, 1987, résultent de I'exposition de l'individu a des situations
sociales, ce qui génére une forme de conditionnement. Le développement, par I'individu, de ces
deux formes de savoir sur « soi », lui permet d’exercer un controle, dans la mesure ou il.elle serait
conscient.e des choix possibles. Cette conception de l'individu suppose une diversité, plutot
qu’une homogénéité :

« A person, then, can be a member of an infinity of categories, and each category will imply that
she or he has this or that range of characteristics. [...] not only do categories imply features, but
features imply categories. »” (Antaki & Widdicombe, 1998 : 2).

La préconisation, presque implicite, chez Goftman (1959), d’associer des traits identitaires a

des fonctions discursives (« identités discursives »), contextes sociaux, réels et situés, spécifiques

(« identités situées »), et, enfin, a des indicateurs matériels faisant partie de la configuration

74 «L’objectif de ce chapitre n’est pas l'identité a proprement parler, mais plutot I'analyse d’« identités situées »
(Zimmerman, 1998 : 90y d’« acteurs » (Goftman, 1959 : 56y qui agissent en tant qu’enseignant.e.s d’une langue.

Dit autrement, ce n’est pas I'individu qui se décrit, mais ses actions qui sont lues par 'analyste. » (Ma traduction).

75 «Une personne, ainsi, peut étre membre d’un nombre infini de catégories. Cette appartenance a une catégorie,
doit étre comprise comme la possibilité d’expliquer le comportement de I'individu en fonction d’un ensemble de

caractéristiques. [...] les catégories supposent des caractéristiques, mais I'inverse est vrai aussi. » (Ma traduction.
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spécifique a une interaction (« identités transportables »), est reprise par Zimmerman (1998 : 90-
91y, qui propose une modélisation de l'identité déclinée en trois ensembles, en principe

reconnaissables chez tout individu :

« Discourse identities are integral part to the moment-by-moment organization of the interaction.
Participants assume discourse identities as they engage in the various sequentially organized
activities: current speaker, listener, story teller, story recipient, questioner, answerer, repair
initiator, and so on [...] In initiating an action, one party assumes a particular identity and projects a
reciprocal identity for co-participant) [...] such projections are subject to ratification (the recipient
assuming the projected identityy or revision (in the case where, for example, a recipient of a
question locates some aspect of that action as a trouble source, becoming a repair initiator instead of
the answerer,.

Situated identities come into play within the precincts of particular types of situation. Indeed, such
situations are effectively brought into being and sustained by participants engaging in activities and
respecting agendas that display an orientation to, and an alignment of, particular identity sets, for
example, in the case of emergency telephone calls, citizen-complainant and call-taker. In turn, the
pursuit of such agendas rests on the underlying alignment of discourse identities.

Finally, transportable identities travel with individuals across situations and are potentially relevant
in and for any situation and in and for any spate of interaction. They are latent identities that ‘tag
along’ with individuals as they move through their daily routines in the following sense: they are
identities that are usually visible, that is, assignable or claimable on the basis of physical or culturally
based insignia which furnish the intersubjective basis for categorization. Here, it is important to
distinguish between the registering of visible indicators of identity and oriented-to identity which
pertains to the capacity in which an individual should act in a particular situation [...] Parties to an
interaction may recognize at some level that they and their co-interactants can be classified in
particular ways. Moreover, such classificatory information could be used to refer to or characterize
individuals as a means of accounting for the course of some interactional episode. This does not
entail that such identity assignments provided the operative context for the interaction, although
such tacit identity work may affect how participants subsequently describe or evaluate the

interaction. »’°

76 «Les identités discursives font partie intégrante de 1’organisation séquentielle de I'interaction. Les participant.e.s
assument des identités discursives lorsqu’ils.elles s’engagent dans les diverses activités organisées séquentiellement:
interlocuteur.trice actuelle, auditeur.trice, narrateur.trice, destinataire.trice de T’histoire, interrogateur.trice,
répondant.e, initateur.trice d’une réparation, etc. [...] En initiant une action, une partie assume une identité
particuliere et projette une identité réciproque pour lecsy co-participant.ecs) [...] ces projections sont sujettes a

ratification (le destinataire.trice assumant I'identité projetéey ou révision (dans le cas ou, par exemple, le
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La longue citation ci-dessus contient des principes de nature ontologique,
phénoménologique et méthodologique — fondamentaux pour la conduite d’analyses d’interactions,
visant le repérage d’aspects identitaires. On y retrouve la possibilité qu’au cours d’une interaction,
la perception, éventuellement partagée par les interactant.e.s — donc indexée sur une
intersubjectivité dont le maintien est au centre de leurs agissements discursifs multimodaux — d’une
dimension institutionnelle, suscite des orientations spécifiques de leur part, donc 1'adhésion a
certaines actions, a un type de comportement, au déploiement d’un registre discursif. Il est aussi
question de suggérer que ces mémes interactant.e.s décident, collégialement et en fonction du sens
qu’ils.elles attribuent réciproquement aux actions d’autrui, que les voies interactionnelles qui
souvrent a eux.elles et qu’ils.elles ouvrent effectivement, ne se limitent pas a leur éventuelle
perception d’objectifs spécifiques. Cette idée a été au centre de mes réflexions, dans des travaux
précédents, ou j’ai problématisé des tensions possibles, ainsi que de glissements, parmi les diftérents
roles que la littérature sur 'enseignement communicatif et par taches associe a 'enseignant.e des

langues (Aguilar, 2010, 2013 ; Aguilar Rio, 2009a, 2009b, 2010b, 2013c)y. En eftet, dans le

destinataire.trice d’'une question localise un aspect de cette action comme source de problémes, devenant un
initiateur.trice de réparation au lieu du répondant.e). Les identités situées sont associées a des types de situation
spécifiques. En effet, de telles situations sont effectivement mises en place et entretenues par les participant.e.s qui
s’engagent dans des activités et respectent des objectifs qui affichent une orientation et un alignement de certains
ensembles d’identité, par exemple, dans le cas des appels téléphoniques d’urgence, ou des individus expriment une
plainte aupres d’un.e opérateur.trice. La poursuite de tels objectifs repose sur I'alignement sous-jacent des identités
discursives. Enfin, les identités transportables voyagent avec des individus a travers des situations et sont
potentiellement pertinentes dans et pour n’importe quelle situation et dans et pour toute sorte d’interaction. Ces
sont des identités latentes qui « accompagnent » les individus au fil de leurs routines quotidiennes dans le sens
suivant : ces identités sont généralement visibles, c’est-a-dire attribuables ou pouvant étre revendiquées sur la base
d’indices physiques ou culturels qui assurent une base d’intersubjectivité suffisante en vue de pratiques de
catégorisation. A cet égard, il est important de faire la distinction entre la reconnaissance d’indicateurs visibles de
I'identité et 'orientation vers une identité qui se rapporte a la capacité dans laquelle un.e individu doit agir dans
une situation particuliere [...] Les participant.e.s 3 une interaction peuvent reconnaitre, a un degré variable,
qu’ils.elles, ainsi que leurs co-participant.e.s, peuvent étre classé.e.s de maniéres spécifiques. De plus, ces
informations pourraient étre utilisées pour désigner ou caractériser des individus comme un moyen de rendre
compte de I'évolution d’un épisode interactionnel. Ceci n’implique pas que de telles attributions d’identité aient
fourni le contexte opérationnel de I'interaction, bien qu’un tel travail tacite d’attribution d’identités puisse affecter

la facon dont les participant.e.s décrivent ou évaluent 'interaction par la suite. » (Ma traduction.
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contexte d’interactions didactiques, ces supposées tensions peuvent apparaitre en tant que traces de
désaftiliation, mais aussi sous forme de thématisations produites par des enseignant.e.s, au cours
d’ESD et ’EAC. Mon intérét vis-a-vis de ces apparentes tensions, ponctuellement matérialisées en
tant que modalités épistémiques qui portent sur ce que des enseignant.e.s de LX disent (ne pas)
comprendre, (ne pas) savoir, ou (ne pasy pouvoir justifier par rapport a ses propres actions (Aguilar,
2015y, est le point de départ de mes préconisations pour que des contenus de nature introspective
solent incorporés dans la formation initiale des enseignant.e.s de LX (Aguilar, 2017 ; Aguilar Rio,

2013by.

Identité et interaction : synthése intermédiaire a partir de mes travaux

Au travers des travaux que j’ai regroupés dans ce premier moment épistémologique, jai
étudié des articulations possibles entre, d’une part, I'identité et la vision de soi d’enseignant.e.s de
langue, et, d’autre part, les actions qu’ils.elles déploient lors de leur participation a des interactions
didactiques. Celles-ci supposent une logique institutionnelle, selon laquelle, les actions discursives
des enseignant.e.s auraient pour but de faciliter le processus d’apprentissage de la LX, vis-a-vis des
apprenant.e.s. Ce comportement discursif, qui suppose une pratique didactique et pédagogique
complémentaire (§1.2.5), serait en cohérence avec les roles auxquels I'enseignant.e de LX est
censé.e adhérer, afin de mener a bien sa tache sociétale de médiation par rapport a un savoir
langagier (§1.2.5.1). Certains de mes travaux, ayant porté sur une analyse de l'interaction
didactique (Aguilar, 2008, 2010, 2013 ; Aguilar et al., 2017 ; Aguilar Rio, 2009a, 2010b, 2012a,
2013c), m’ont permis de constater des comportements discursifs, chez des enseignant.e.s de LX,
dont le but n’était vraisemblablement ni 'accompagnement, ni la clarification, ni I’étayage, ni la
facilitation, d’aspects liés a la LX, mais qui visaient plutot I'entretien d’un lien inter-personnel,
ponctuellement au travers de contenus de nature intra-personnelle (Aguilar, 2010, 2013 ; Aguilar
Rio, 20092, 2010by. A cause de leur apparent caractére ludique — tel que le suggérent les actions
interactionnelles vers lesquelles se sont orienté.e.s les participant.e.s aux interactions didactiques
ayant fait I'objet d’analyses — ces pratiques « autres », constatées grace a I'analyse — ou la fréquence
des rires, et de l'enseignant.e et des apprenant.e.s, est systématiquement plus importante —

ressemblent a la posture de « magicien » proposée par (Bucheton & Soulé, 2009 : 36y, ou encore a
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un profil « contre dépendant », que J.-P. Narcy-Combes (2005 : 153y décrit comme antithétique
d’une pratique, didactique et pédagogique explicitement programmatique et assurément controlée
§1.2.5.1,.

Ainsi, dans Aguilar Rio (2009a, 2009c¢), j’ai mis en valeur des actions interactionnelles
spécifiques émanant de I’enseignant.e, telles que I'auto- et I’hétéro-dérision ou la légitimation et la
poursuite du rire ensemble (Haakana, 2010 ; Jefterson, 1987 ; Kangasharju & Nikko, 2009,
pourraient étre vues comme des traces d’une intentionnalité, de la part de l'enseignant.e, de
construire un rapport inter-personnel, avec les apprenant.e.s, autour dune recherche de
complicité. Celle-ci apparait comme une stratégie potentielle de réajustement identitaire, vers
laquelle s’oriente l'enseignant.e, alors que la mise au service de lapprentissage d’autrui, peut
ponctuellement exiger de I’enseignant.e une présentation de soi, voire une éthique (Aguilar, 2016 ;
Aguilar Rio, 2013by, qui pourrait le placer en décalage avec son ressenti, voire sa vision de soi.

L’exploration de cet éventuel décalage est approfondie dans Aguilar Rio (2010by, ou jai
suggéré la possibilité qu’il existe des tensions, situées dans le hic et nunc de 'interaction, parmi des
principes pédagogiques (Breen et al., 2001y, voire d’autres principes, concurrentiels car pouvant
soutenir 'action suivante de 'enseignant.e. J’ai suggéré, dans Aguilar Rio (2013a), une agentivité
collective, partagée par I’enseignant.e et les apprenant.e.s, qui soutiendrait I’éloignement du cadre
institutionnel propre a I'interaction didactique. Il ne serait donc pas 'enseignant.e, seul.e, qui, au
travers de ses actions interactionnelles, s’oriente vers des des objectifs autres que ceux de facilitation
de lapprentissage de la LX. Parallelement, dans Aguilar (2013y j’ai identifié des moments
interactionnels ou les enseignant.e.s ont interrompu leur orientation vers une action, en fonction
de laquelle ils.elles « [font] le prof » (Mondada, 1999 : 28y, si bien qu’ils.elles ont acté leur décision
de faire quelque chose d’autre a la place. L’analyse des données interactionnelles m’a aussi permis
de repérer une orientation, de la part des enseignant.e.s, vers des pratiques d’auto-dérision et
d’auto-dévoilement, que j’ai interprétées comme des manifestations de pratiques d’auto-
catégorisation accomplies par ces mémes enseignant.e.s. Les analyses que j’ai réalisées dans Aguilar
2013y ont montré que le choix actionnel, fait par certain.e.s enseignant.e.s, de s’orienter vers des

pratiques d’auto-dérision et d’auto-dévoilement, n’aurait pas été indexé sur des actions portées sur
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un objectif pédagogique, associé a des focalisations, sur le fond ou la forme, autour d’aspects relatifs
a la langue cible — des objectifs donc institutionnels, relevant des fonctions d’expert.e ou de
facilitateur.trice. Ceci suggere la prévalence ponctuelle du role de participant.e, de enseignant.e
mais aussi des apprenant.e.s, qui pourraient mettre en attente des actions participant au maintient
de lordre institutionnel, donc s’articulant autour des identités situées, éventuellement a priori,
« enseignant.e » et « apprenant.e » (Mondada, 1999). Ainsi, mes analyses d’interactions didactiques
(Aguilar, 2013y ont montré que les participant.e.s s’orientent ponctuellement vers des actions, ni
directement ni explicitement, caractérisables comme une focalisation sur des aspects relatifs a la LX,
voire a sa pratique et évaluation. Certains échanges ont porté sur comment et qui ces participant.e.s
sont, par rapport a soi et par rapport a autrui, mais aussi sur des états émotionnels et interactionnels,
que peuvent déclencher des conceptions de soi, éventuellement partagées, dans le cadre d’une
perception commune.

Finalement, ces analyses (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio, 20092, 2010b, 2013a, 2009c)
montrent des ajustements identitaires négociés, discursivement, entre les enseignant.e.s et les
apprenant.e.s, alors qu’ils.elles concurrent a une situation d’interaction didactique, dont il leur

revient de décider, collectivement, les regles de I'activité commune a laquelle ils.elles participent.

2.2. L’agir professoral comme répertoire de possibles qui soutient I’action :

croyances, principes et pensée enseignante

« Lorsqu’on parle d’agir, on met I'accent sur le fait que pour accomplir son métier, le professeur
exécute une suite d’actions en général coordonnées, et parfois simultanées, subordonnées a un but
. . L oa . . . oA
global. Ces actions ont la particularité d’étre non seulement des actions sur autrui, mais aussi d’étre
estinées a provoquer des actions de la part du groupe ou d’individus puisqu’elles veulent induire
desti d t de 1 td d’individ i 11 lent indui
des transformations de savoirs et parfois de comportement. Par I'observation de l'interaction on
peut identifier des actes de langage. Mais I’agir professoral est plus que cela, c’est 'ensemble des
actions verbales et non verbales, précon¢ues ou non, que met en place un professeur pour
transmettre et communiquer des savoirs ou un « pouvoir-savoir » a un public donné dans un
contexte donné. Il comporte également les intentions, les motifs et les stratégies mises en place. Il
ne se limite pas a ce qui se passe dans I’ici maintenant de la classe, car il est aussi un projet, une

projection et une prise en compte du passé. » (Cicurel, 2011 : §31.
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Les travaux de Francine Cicurel sur I'agir professoral (Bigot & Cicurel, 2005 ; Cadet &
Cicurel, 2017 ; Cicurel, 1984, 1988, 1990, 1991, 1993, 1994, 1996, 2000, 2001, 2002, 2005,
2007, 2010, 2011a, 2013 ; Cicurel & Aguilar Rio, 2014 ; Cicurel & Blondel, 1996 ; Cicurel &
Narcy-Combes, 2014 ; Cicurel & Riviere, 2008y, ont structuré ma conceptualisation de cet objet
de recherche, mes orientations épistémologiques a son égard, ainsi que mes choix méthodologiques
en vue de sa problématisation. Mes collaborations avec Francine Cicurel, notamment au sein de
I'équipe Idap (aujourd’hui 2PRECI”), m’ont permis d’intégrer des perspectives de recherche, en
fonction desquelles je me suis intéress¢ aux manieres dont peuvent s’articuler l'interaction
didactique et 'agir professoral, des principes soutenant l'action (Aguilar et al., 2017 ; Aguilar Rio,
2010b, 2011, 2012a, 2009dy et des aspects identitaires liés a la pratique d’enseignement d’'une LX
(Aguilar, 2008 ; Aguilar Rio, 2008, 2013b, 2012by, mais aussi des formes de réflexivité, que je
reconnais comme propice a la formation car permettant aux futur.e.s enseignant.e.s de se
représenter des aspects constitutifs de leur pratique, ainsi que de leur professionnalisation (Aguilar,
2015 ; Brudermann et al., 2018.

Dans cette sous-partie je préciserai mon positionnement par rapport a ces construits — agir,
principes, identité de I'enseignant.e, réflexivité et professionnalisation —, ainsi que la maniere dont
mes travaux m’ont permis d’y apporter des éclaircissements, ou encore d’ultérieures remises en

question.

2.2.1. Agir professoral, cognition et pensée enseignantes

Voici la caractérisation de I’agir professoral que je proposais dans Aguilar Rio (2013a : 35y :

« L’agir professoral comprend des actions de classe observables et les motifs derriere celles-ci, non-
observables directement. Les actions de classe résultent d’un processus réflexif qui commence avec
la planification (Wanlin, 2009y, avant la rencontre avec les apprenants. Au cours de la planification
Penseignant puise dans des savoir-faire, constitués dans la formation et affinés par I'expérience, afin
de se focaliser sur des objectifs — des contenus et des compétences — qu’il soumettra aux apprenants
au travers d’activités concretes. Il agira ainsi en tant que médiateur qui met en ceuvre des moyens

pour aider les apprenants a ce qu’ils réduisent le décalage entre leurs compétences langagieres et un

77 Cf. http://www.univ-paris3.fr/idap-interactions-didactiques-et-agir-professoral-119992 kjsp (derniere

consultation le 4 janvier 2021).
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modele de celles—ci. Les actions de classe de Penseignant sont la matérialisation des décisions prises
en vue d’une rencontre en classe. Elles sont partiellement déterminées par les circonstances du
contexte présent dans lequel elles sont déployées, ainsi que par I'ensemble des apprenants qui
peuplent ledit contexte. Derrieére chaque action observable de 'enseignant il y a des motifs qui
peuvent faire Pobjet de I’exploration, de l'analyse et I'interprétation du chercheur, éventuellement
dans le cadre d’un dialogue avec 'enseignant-informateur. » (Aguilar Rio, 2013a : 35,
o o . . a . .
Jestime que la citation ci-dessus continue d’étre un reflet pertinent de ma vision du
construit qu’elle cherche a caractériser — notamment I’agir professoral. Je trouve, en revanche, deux
. , C , .. L .
points d’achoppement. Ils sont, pour moi, indicatifs d’'un positionnement épistémologique
diftérent de ma part, dont mes travaux sont la trace. D’abord, j’estime que la temporalité contenue
implicitement dans la formule « [lJes actions de classe résultent d’un processus réflexif qui
commence avec la planification », est insuffisante. Je trouve en eftet que la maniere dont Cicurel
(2011 : §31) situe la temporalité de I’agir professoral — « un projet, une projection et une prise en
compte du passé » — est plus pertinente, si bien qu’elle ouvre la possibilité a ce que toute expérience
préalable, telle qu’elle a pu étre vécue par la personne chargée d’assurer une médiation, ait une
influence sur 'agir professoral, alors que celui-ci se contextualisé 3 un moment ¢ En eftet, d’'un
point de vue épistémologique, il me semble aujourd’hui impossible, de circonscrire la genese de
Pagir professoral d’'une maniere chronologiquement précise, encore moins fiable. A contrario, je
trouve du sens a ’hypothése selon laquelle I'agir professoral — que je comprends comme une
logique complexe et systémique, qui peut trouver une matérialisation contextuelle et
interactionnelle unique, dans des situations institutionnelles reconnaissables — pourrait étre traversée
par des aspects propres a I'individu, que celui.celle-ci pourrait ne pas percevoir comme relevant des
fonctions et des roles d’enseignant.e servant a entretenir la logique institutionnelle qui est censée
avoriser 'appropriation d’une ar des apprenant.e.s, tout en aidant ledit.ladite individu a
f: 1 t d LX d t.e.s, tout dant ledit.]adit divid
trouver un sens a 'action qu’il.elle engage. C’est bien le sens des recherches que j’ai menées depuis
2008 et, surtout, des préconisations que j’ai faites, qui plaident pour l'intégration de pratiques
d’introspection en formation initiale (§3.1).
Par ailleurs, j’ai la conviction que ma vision des processus acquisitionnels a évolué, par

rapport a Iauto-citation ci-haut (Aguilar Rio, 2013a : 35y, a fortiori par rapport a des travaux
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précédents”™. En effet, je trouve aujourd’hui que ma formule, qui décrit I'enseignant.e comme la
personne qui « agirafit] ainsi en tant que médiateur qui met en ceuvre des moyens pour aider les
apprenants a ce qu’ils réduisent le décalage entre leurs compétences langagieres et un modele de
celles-ci », suppose une conception linéaire, nettement moins complexe que celle décrite dans des
positionnements davantage contemporains (M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 ; Verspoor et al.,
2017y, auxquels je suis sensible en tant que chercheur, mais aussi en tant que formateur de futur.e.s
enseignant.e.s. Certes, la pratique enseignante a, en tant que réponse a une demande sociale
(§1.1.1), deux buts principaux : la facilitation de 'apprentissage d’un savoir langagier (§1.1.1), et la
sensibilisation a une certaine vision éthique du monde (§1.2.4.1y. Or, comme je I'ai explicité plus
haut (§1.1.1.1), 'éventuelle causalité entre 'une et 'autre action — enseignement, apprentissage —
me semble loin d’étre évidente, encore moins suffisante. Je développerai ce positionnement dans la
sous-partie ultérieure (§2.3), ou je préciserai des aspects d’'un agir apprenant (Dominguez &
Riviere, 2015 ; Leclercq, 2001 ; Riviere, 2006 ; Riviere, 2008y auxquels j’adhére, en tant que
travail identitaire 1ié a 'usage d’une LX (Aguilar Rio & Brudermann, 2014 ; Brudermann et al,,
2019y.

La problématique de lagir professoral concerne I'expérience, phénoménologique,
subjective et intime, certes, mais aussi informée par des savoirs savants, que des enseignant.e.s ont
par rapport a la pratique d’enseignement, ainsi que leur vision de celle-ci. L’agir professoral releve

de savoirs didactiques et pédagogiques, capitalisables en tant qu’actions concretes, en vue de, au

78 C’est le cas, par exemple d’Aguilar Rio (2009c), ou je suggérais la possibilité de répertorier des styles
d’enseignement, indexables sur des profils d’apprenant, en vue de déterminer des associations qui seraient les plus a
méme de faciliter des processus d’apprentissage. Dans certains de mes travaux postérieurs (Aguilar, 2017 ; Aguilar
Rio, 2013b, 2016y, j’ai mis de la distance par rapport a cette vision du lien pédagogique et de sa portée sur les
processus acquisitionnels (M.-F. Narcy-Combes et al., 2020y. Bien que les constats empiriques que j’ai faits dans
mes travaux me fassent rejoindre I'avis de certain.e.s auteur., selon qui la perception de (nony affinité entre un.e
enseignant.e et un.e apprenant.e, peut avoir une incidence sur les possibilités d’apprentissage (Arnold, 1999, 2006 ;
Arnold-Morgan & Fonseca-Mora, 2007 ; Barcelos & Coelho, 2016 ; Dewaele, 2005, 2011 ; Dewaele et al.,
2017y, je pense aujourd’hui qu’il n’est pas pertinent, sur des plans épistémologique, phénoménologique et
praxéologique, de chercher a établir des taxonomies a partir d’éventuelles corrélations exclusives entre les actions
d’un.e enseignant.e et un profil ou un style, unique et constant. En effet, ceci me semble contraire a la

caractérisation, dynamique et multiple, de I'identité a laquelle j’ai affirmé adhérer (§2.1).
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cours de, mais aussi apres, I'interaction didactique. Il suppose aussi une conscience et sur ces savoirs
et sur ces actions. Enfin, I'agir professoral peut conduire vers la matérialisation d’actions, situées
dans I'espace interactionnel que I’enseignant.e de LX partage et co-construit avec les apprenant.e.s.
J’ai proposé, dans Aguilar Rio (2011), une forte complémentarité épistémologique entre la

cognition enseignante (Borg, 2003 ; Freeman, 2002, 2018 ; Woods, 1996y le paradigme de la
pensée enseignante (Clark & Yinger, 1977 ; Tochon, 2000 ; Wanlin, 2009; Wanlin & Crahay,
2012y, et I'agir professoral (Cicurel, 2011by. D’un point de vue empirique, les trois courants
relevent d’'un matériau opaque, si bien que I’observation et la constitution de données, permettant
la problématisation du construit « agir professoral », nécessitent d’approches méthodologiques
spécifiques (Cahour et al., 2018 ; Faita & Vieira, 2003 ; Te Molder & Potter, 2005y, ce qui a un
impact au niveau épistémologique. Cette appréciation est confirmée par Cambra Giné (2003 : 130-
131y, lorsqu’elle situe le courant de la cognition enseignante dans sa dimension historique et
épistémologique :

« Le paradigme a d’abord été désigné par les mots teacher thinking ; ce sont les termes sur lesquels se

sont accordés les chercheurs au début des années 1980. Thinking recouvrait, selon une acception

large, toute étude sur la maniére dont les enseignants pensent, connaissent, percoivent, se

représentent leur profession, leur discipline, leur activité et, par extension, sur la maniére dont ils

réfléchissent aux problemes quotidiens liés a leur activité d’enseignement, sur la maniére dont ils

résolvent leurs problémes, sur leur planification cognitive, leurs convictions, leur histoire

personnelle et leur recherche de sens. Quand, des 1987, j’ai commencé a faire référence a ce

paradigme dans des publications francophones, j’ai choisi de traduire thinking par « pensée » plutot

que par «maniére de penser» ou «réflexiony. Certains collegues préféraient le terme

« représentation » ou ont choisi par la suite le terme de « réflexion » qui est une traduction possible

du méme mot (Charlier et Donnay, 1994y. D’autres préférent les termes « savoirsy ou

« conceptions » (Paquay, 2000y. Dans la francophonie, on parle volontiers d’« analyse de pratique »

dans la ligne d’'un courant praxéologique apparenté qui n’est pas resté sans contacts avec les

recherches sur la pensée des enseignants. »

Les travaux sur la pensée enseignante (Cicurel & Aguilar Rio, 2014y peuvent ainsi étre vus

comme faisant partie d’'une problématique chapeau, qui regroupe d’autres choix terminologiques

conceptuellement rapprochés, tels que « teachers’ cognition » (Karimi & Norouzi, 2017y ou

« cognition enseignante » (Aguilar Rio, 2011). Ce courant s’oppose a une représentation, figée,
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formatée et formatante, des savoirs didactique et pédagogique, d’autant plus qu’il tient compte des
dimensions intra- et inter-personnelles (Breen et al., 2001 ; Golombek, 1998 ; Tsang, 2004 ;

Williams & Burden, 1997, qui conforment I’agir professoral :

« D’abord considéré comme un agent chargé de mettre en ceuvre des idées « préfabriquées » dans
un milieu ou 'expérience antérieure et le contexte social n’étaient pas jugés pertinents, ’enseignant
devient un acteur essentiel du processus d’enseignement, si bien que sa voix, sa perspective et son
ressenti sont intégrés dans une conception plus large du métier [...] Comme ce fut le cas pour
d’autres disciplines, dont la linguistique appliquée, une rupture s’est produite au cours des années
soixante-dix avec le paradigme behavioriste, dominant jusqu’alors ; a la suite de cette rupture, de
nouveaux modeles ont cherché a comprendre comment s’articulent la pensée intérieure de
Iindividu et le contexte social ou se déroule toute interaction. Dans le cas [de la pensée
enseignante], la rupture avec le behaviorisme donne lieu a une conception de I'action enseignante
qui prend en compte le caractere social de I'interaction avec les étudiants, tout en reconnaissant le
rapport unique et individuel qu’un enseignant donné entretient avec son métier. » (Aguilar Rio,

2011 : 110-111).

C’est bien la dimension non observable de l'action enseignante qui est au cceur du
questionnement proposé, notamment les relations entre les croyances (Pajares, 1992 ; Woods,
1996y, des enseignant.e.s — a I’égard de la LX, de son apprentissage et de son enseignement —, mais
aussi leurs principes, pédagogiques (Breen et al., 2001y et personnelles (Tsang, 2004y, tout comme
les actions qu’ils.elles déploient lors de I'interaction didactique. A ce propos, j’ai proposé dans
Aguilar Rio (2011 : 126y une syntheése des principes qui soutiennent le courant de la pensée

enseignante :

«[...] T'enseignant possede déja une maniere de se représenter le métier lorsqu’il intégre le cadre
d’une formation initiale pour de futurs enseignants [...] le savoir-savant auquel I'enseignant est
exposé lors de cette formation peut générer de nouvelles tensions entre ses intentions et sa capacité
a matérialiser celles-ci [...] le travail d’exploration peut donner lieu a des modifications dans le
regard que l'enseignant porte sur sa pratique ; que ces modifications peuvent aider 'enseignant a
comprendre certaines tensions [...] les différents cadres de socialisation comportent 'adhésion a des
valeurs d’ordre moral, ainsi que le ressenti d’émotions qui peuvent étre présents en classe, lors de la
rencontre institutionnelle avec les étudiants [...] ces wvaleurs et ces émotions déterminent
partiellement les décisions prises par 'enseignant dans le vif de l'action enseignante, si bien qu’elles

peuvent étre répertoriées dans des catégories, en 'occurrence partagées par un groupe d’enseignants

137



[...] Tadhésion a des catégories particulieres comprises comme laffirmation de Padhésion de
Ienseignant a une croyance, mais aussi comme la matérialisation d’une action concréte déterminent
des styles, des maniéres de faire différentes. »

La caractérisation de l'agir professoral peut se complexifier davantage, si bien que des
nouveaux savoirs sur I’agir peuvent étre constitués en tant que contenus de formation, et que ceux-
ci peuvent faire 'objet d’une appropriation, par les futur.e.s enseignant.e.s, qui serait cohérente
avec leur histoire personnelle et leurs représentations, pouvant ainsi étre intégrés dans leur propre
agir, tout en le structurant. Je ne peux qu’assumer cette vision piagétienne du changement qui est
attendu de la formation” (Bronckart, 1977 : ch. 2; Betton, 2013 : 6 ; Bronckart, 1977 : 49;
Guichon, 2006 : 17 ; Oyama et al., 1993 ; Pastré et al., 2006 : 150.

2.2.1.1. Représentations et principes chez des enseignant.e.s de langue

Les construits « croyances » et « principes » viennent d’étre évoqués. Ce sont deux des
choix lexicaux que des auteur.e.s s’intéressant aux études sur la cognition enseignante mobilisent
afin de se référer aux processus mentaux non observables qui, on fait I'hypothese, ont lieu dans la
boite noire d’enseignant.e.s*’, notamment lorsqu’ils.elles participent a une interaction didactique. Il
s’agit bien, comme 'exprime Borg (2003 : 81y de « the unobservable cognitive dimension of

teaching — what teachers know, believe, and think. »*'

79 Je pense étre conscient, en tant que formateur, d’attendre ce changement, et de faire en sorte de I'encourager,
aupres de ceux et celles A qui je propose un cadre de travail, au sein des formations de licence et de master, dont je

suis chargé.

80 D’un point de vue strictement neuro-physiologique, ce seraient des réactions électro-chimiques, ayant lieu dans
des zones du cerveau de l'individu, en tant que des réactions a linterprétation des stimulii percus dans
Penvironnement proche de celui.celle-ci. Des situations telles que 'auto-confrontation, permettent une forme de
synergie entre l'individu dont des actions font I'objet d’une analyse, en I'occurrence un.e enseignant.e, et
I'analyste. Au cours de cette synergie, les deux participant.e.s peuvent s’accorder afin pour diriger certains aspects
de leur activité cérébrale respective, en vue de trouver un terrain symbolique commun, en fonction duquel

accorder une valeur a des faits documentés empiriquement.

81 «[...] la dimension cognitive et non observable du métier d’enseignant.e — ce que les enseignant.e.s savent, croient

et pensent. » (Ma traduction.
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Il est effectivement question de plonger dans un milieu qui integre des formes de
subjectivité, au sein duquel 'on peut chercher a déterminer des modalités épistémiques (Aguilar,
2015 ; Carlo, 1998 ; Papafragou, 2006y, en fonction desquelles il serait possible de cartographier des
régions de lexpérience phénoménologique d’un.e individu (Quidu & Favier-Ambrosini, 2014 :
28). A ce propos, Sanders (2005 : 57y suggére un critére longitudinal pour faire le tri parmi les
choix lexicaux pouvant faire référence a des états mentaux qui ne seraient pas directement

observables :

« [Cognition| may refer to speakers’ underlying inner states at the moment of producing discourse
objects (perceptions, emotions, wants, intentions, etc.), and also applies to more enduring cognitive
content (beliefs, concepts, knowledge structures, values, memoriesy and response biases (e.g.,
personality traits, habits, attitudes) [...] »*

Il me semble que la taxonomie proposée par Sanders s’articule le long de deux axes :
immeédiateté de la réaction et niveau de (njyconscience par rapport a celle-ci. Une réaction de
nature aftective — le rire, un cri étoufté (ou pasy, un sursaut, un sourire, un soupir, un silence

: , A , , e .-
presque audible, une parole bégayante, ... — peut étre déployée de maniére immeédiate, comme s’il
ST , e g . . .
s’agissait d’un réflexe, dont 'individu peut ne pas avoir une conscience suffisante au moment ou
celle-ci est déclenchée. Une réaction structurée autour d’une représentation peut résulter d’une
démarche cognitive, plus ou moins consciente, au cours de laquelle I'individu compare les
¢léments traités par sa perception, avec des situations préalables comparables.

Il importe, dans une démarche d’analyse de la cognition de l'individu, de négocier et
d’organiser dialogiquement, dans le cadre d’'une médiation, des choix lexicaux potentiellement
. ’ ., 7 ’ . z . b
proches, voire synonymes, corrélables avec des modalités épistémiques relevant d’une forme
d’idiosyncrasie — « 2 mon avis », « il (ney faut (pasy (que) », «j’al toujours », « je n’ai jamais », «je

(ney crois (pasy que », « jee n’yai (pasy 'impression que », « je (ney pense (pasy que », «je (ney suis

82 «[La notion de cognition] peut faire référence aux états mentaux non observables des interlocuteurs.trices,
lorsqu’ils.elles mobilisent des actions discursives, 2 un moment ¢ (perceptions, émotions, souhaits, intentions, etc.),
mais aussi 4 des matériaux cognitifs plus durables (croyances, concepts, structures de connaissance, valeurs,
souvenirsy ainsi qu’a des biais de réponse .e., des traits de personnalité, des habitudes, des attitudesy [...] » (Ma

traduction).
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(pasy str que ». Des critéres tels que le degré de (nyconscience de l'individu, mais aussi des
contextes, voire des objets, potentiellement corrélables a des modalités épistémiques, peuvent aider

ay voir plus clair. Ainsi, comme le suggere Woods (1996 : 27-28) :

«[...] beliefs cand their interrelationshipsy may not always be entirely accessible, and teachers may,
in responding to questions about generalized beliefs, answer according to what they would like to
believe, or would like to show they believe in the interview context. When a belief or assumption
is articulated in the abstract as a response to an abstract question, there is a much greater chance that
it will tend more towards what is expected in the interview situation than what is actually held in
the teaching situation and actually influences teaching practices. [...] The assumption underlying
the data collection is that language teachers know a lot about themselves in language teaching
situations, but although they have had the experiences, they may have not categorized them.
Therefore using abstract questions, symbols and categories that the interviewer might feel

comfortable with may not allow them to express what is important to them. »*

L’interaction didactique, comprise comme 'un des contextes ou se matérialise I’agir
professoral, ne circonscrit pas celui-ci. En eftet, comme je le suggérais plus haut, en prenant de la
distance par rapport a une auto-citation (Aguilar Rio, 2013a : 35), alors que j’insistais sur la
temporalité complexe et étendue de 'agir professoral, je ne suis pas d’avis que ce dernier se
cantonne a la seule interaction didactique : la réflexion qui peut cadrer le travail de préparation
d’une interaction didactique a venir, I’évaluation apres celle-ci, la projection de I’évaluation a venir

d’une interaction didactique prochaine, ... ce sont des contextes symboliques, subjectifs et

83 «[...] les croyances (et les relations entre elles mémesy ne sont pas toujours complétement accessibles. En effet,
suite a des sollicitations qui porteraient sur des croyances générales, les enseignant.e.s peuvent répondre en
fonction de ce qu’ils.elles aimeraient croire, ou encore par rapport a ce a quoi ils.elles font penser qu’ils.elles
semblent croire, dans le cadre d’un entretien. Lorsqu’une croyance ou une généralisation sont formulées de
maniére abstraite, en tant que réponse possible a une question peu concréte, il est fort probable qu’elle aille
davantage dans le sens de ce qui est attendu, dans le cadre de I’entretien, qu’elle ne révele des aspects directement
liés a une pratique, voire une situation d’enseignement réelle et concrete. [...] Le fait de recueillir des données,
aupres d’un.e enseignant.e, dans le cadre d’un entretien, implique de faire une inférence, selon laquelle, les
enseignant.e.s de langue sauraient beaucoup de choses sur ce qu’ils.elles font dans des situations d’enseignement.
Or, méme s’ils.elles ont pu avoir des expériences d’enseignement, il se peut qu’ils.elles ne les aient pas catégorisées.
C’est pourquoi, 'emploi de questions abstraites, ainsi que des catégories qui peuvent faire du sens pour
Iintervieweur.e, peut ne pas servir a ce que des enseignant.e.s verbalisent ce qu’ils.elles pergoivent comme

important. » (Ma traduction.
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phénoménologiques, qui conforment aussi, a mon sens, le champ épistémologique de 'agir
professoral. Comme je le suggérais dans Aguilar Rio (2011 : 112y, en citant Burns (1996 : 128, il
existe au moins trois contextes dans lesquels I'agir professoral peut étre situé, en vue de son
observation, déconstruction, étude et problématisation :

« Un contexte institutionnel, ot se constitue une culture institutionnelle, et dont les programmes

sont une matérialisation possible ;

Un contexte personnel, ou se concentrent les philosophies, les représentations, les attitudes, et les

attentes des enseignants a 1’égard du langage, de 'apprentissage et des étudiants ; c’est en fonction de

ce contexte que I'enseignant planifie, sélectionne des contenus et favorise des formes d’interaction

avec les étudiants ;

Un contexte spécifique, ou des décisions sont prises concernant le type d’instruction mise en place,

les taches eftectuées et les matériaux utilisés. »

L’interaction didactique demeure un espace privilégié d’observation de 1’agir professoral, a

la fois in vivo, en tant que de potentielles données interactionnelles, mais aussi in vitro, dans la
mesure ou d’éventuelles données interactionnelles peuvent servir comme support pour une

médiation entre l'enseignant.e, informateur.trice de sa propre pratique et agir, et un.e

chercheur.euse (Cahour et al., 2018 ; Faita & Vieira, 2003 ; Pomerantz, 2005).

2.2.2. L’interaction didactique comme matérialisation de I’agir professoral : schéma IRF,
principes, style

Jai évoqué précédemment la possibilité que les co-interactant.e.s qui participent a une
interaction — d’autant qu’ils.elles la faconnent — s’orientent vers des pratiques discursives qui servent
a cautionner un cadre institutionnel reconnaissable et fonctionnel (§2.1.2y. Tel est le cas de
I'interaction didactique — censée déclencher et faciliter des processus acquistionnels, vis-a-vis d’une
LX, aupres des apprenant.e.s, selon une logique qui releve du socioconstructivisme (Vygotsky,
1978y ainsi que de ’hypothese de l'interaction (R. Ellis, 1999y —, dont I'unité discursive est le dit
schéma initiation-réponse-feedback (IRF) (Bannink, 2002 ; Bigot, 1996 ; Bouchard, 2005 ;
Clifton, 2006 ; Cullen, 1998, 2002 ; R. Ellis, 1999 ; Gourlay, 2005; Hellermann, 2005 ;
Hellermann & Cole, 2009 ; J. Lee, 2016 ; Y.-A. Lee, 2007 ; McHoul, 1990, 1978 ; Nassaji &

141



Wells, 2000 ; Nunn, 2001 ; Parpette & Peutot, 2006 ; Richards, 2006 ; Seedhouse, 1996 ; Waring,
2008, 2009 ; Wong & Waring, 2009 ; Woods, 1996.

Le schéma IRF est récurrent dans des situations d’interaction didactique, relevant
d’approches communicatives (Bérard, 1991 ; R. Ellis & Shintani, 2014 ; Nunan, 1989, 2004y ou
actionnelles (Conseil de I'Europe, 2001 ; R. Ellis & Shintani, 2014y, selon lesquelles, 'exposition a
la LX, tout comme sa manipulation étayée, seraient propices au déclenchement de processus
acquisitionnels. En tant que type d’interaction institutionnelle, des droits inégaux, associés au
schéma IRF, ont été observés par certain.es auteur.e.s, que ce soit dans des situations
d’enseignement non langagier (Bouchard, 2005 ; McHoul, 1978, 1978 ; Nassaji, 2017 ; Parpette &
Peutot, 2006y, ou encore dans des interactions didactiques dont I'objectif est de permettre une
médiation langagiere, portant sur une LX (Clifton, 2006 ; Cullen, 1998 ; Richards, 2006 ; Waring,
2008y. Alors que, d’apres certain.e.s auteur.e.s, le propre de I'interaction didactique, portée vers
I’étayage des processus acquisitionnels d’'une LX, serait de mimer la communication réelle, telle
qu’elle peut exister en dehors de I'interaction didactique institutionnelle (Bigot, 1996 ; Seedhouse,
1996y, il est des auteur.e.s qui préconisent un dépassement de ce modele (Debyser, 1974y, afin
d’encourager des types de communication réalistes, voire réelles (Clifton, 2006 ; Cullen, 2002 ;
Waring, 2009, 2013 ; Wong & Waring, 2009), quitte a remettre en question la pertinence, voire la
prévalence, d’'une norme langagiere (§3.3).

Le schéma interactionnel « IRF » est au centre des démarches analytiques dans plusieurs de
mes travaux (Aguilar Rio, 2010d, 2013ay. Ainsi, j’ai reconnu, dans le mouvement F, un espace
discursif ou des enseignant.e.s matérialisent des aspects décisionnaires, non observables, relevant de
leur agir professoral. Le retour sur ces moments interactionnels, au cours de médiations aupres
d’enseignant.e.s, structurées par des données interactionnelles, ont permis la mise en place de
formes de réflexivité, voire d’introspection, dans lesquelles les enseignant.e.s contrastent le
caractere empirique de leurs actions, avec des principes, pédagogiques et autres, qu’ils.elles
reconnaissent comme propres, ou encore qu’ils.elles refusent comme faisant parti de leur agir
professoral. Cette dimension réflexive me semble contenir un potentiel formatif a ne pas négliger

dans le cadre des formations initiale et continue.
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2.2.3. La réflexivité comme principe formatif

Le courant de la pensée enseignante a un lien direct avec le paradigme réflexit (Schon,
1983y. Des auteur.e.s en sciences humaines et sociales, intéressé.e.s par des approches
méthodologiques réflexives (Denzin, 2001y, en sciences de I’éducation, notamment dans la
formation des enseignant.e.s (Perrenoud, 2018y, mais aussi en didactique des langues (Molinié,
2008y, s’en sont emparé.e.s dans leur problématisation d’objets de recherche relevant de leurs)
discipline(s). Certain.e.s de ces auteur.e.s se sont appuyé.e.s sur le paradigme réflexif afin de
s’intéresser a des problématiques telles que : Papprentissage de la grammaire (Bruley, 2014y et ou de
I'écrit (Molinié, 2009 ; Studer, 2017y ; I'évaluation (Castellotti & Moore, 2006y ; les liens possibles
— symboliques ou chronologiques — entre le répertoire langagier d’un.e individu et la perception de
celui.celle-ci de son identité, éventuellement plurilingue (Bigot & Vasseur, 2014 ; Molinié, 2006,
2008y ; la formation initiale et continue des enseignant.e.s (Abendroth-Timmer, 2011 ; Auger &
Cadet, 2016 ; Cadet & Causa, 2006 ; Vinatier, 2012y ; la co-construction d’un objet de recherche
autour du tandem constitué par le.la chercheur.euse et I'enseignant.e (Aguilar, 2013 ; Aguilar Rio,
2009a, 2013b ; Cadet & Cicurel, 2017 ; Cicurel, 2015).

Dans mes travaux de recherche, j’ai approché la réflexivité en tant que comportement
conscientisable, objectivable, critique et constructif, en fonction duquel I'individu peut porter un
nouveau regard sur sa propre pratique, mais aussi sur les représentations qui soutiennent la
premiere. Ainsi décrite, la réflexivité peut devenir un réflexe, intégré suite a une forme de
conditionnement. Ce conditionnement résulterait de formes de médiation, par le biais desquelles
le.la (futur.ey enseignant.e peut prendre du recul par rapport a des aspects qui engagent sa pratique,
ou encore sa vision sur celle-ci. Les formes de médiation peuvent étre multiples : I’étayage par les
pairs, par le.la formateur.trice, le soutien d’un support écrit, tel qu'un journal (Cadet, 2006y, ou de
nature multimodale (Guichon, 2011 ; Trévisiol & Larruy, 2015.

La réflexivité, comprise comme un objectif permettant la prise de recul, a été au centre du
projet Conforme (Abendroth-Timmer & Schneider, 2018 ; Aguilar, 2017 ; Aguilar et al., 2017 ;
Aguilar & Narcy-Combes, 2017 ; Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al., 2018 ; Xue &

Schneider, 2015y, dont j’ai été co-porteur (§3.1.4.1). Suite 3 Conforme, j’ai contribué a proposer,
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dans Brudermann et al. (2018), une modélisation de la réflexivité, dans laquelle sont aussi mobilisés
des principes formatifs et praxéologiques qui découlent du courant de la pensée enseignante,
recherche, formation et (analyse de lay pratique. Ces éléments s’articulent autour d’une démarche

itérative qui est proposée comme cadre 2 méme d’accueillir une démarche réflexive durable :

Pour évoluer (autant
que possible) de
maniére autonome

Taches, activités, exercices liés a
|"'objet d'apprentissage dans un
environnement de travail donné

Génére

Dimension
humaine
(pairs,
enseignant,

Conflit(s)
sociocognitifis)
et émotions

Futurs

enseignants

Recherche
d’aide

futurs gléves)

Retours

Dimension
instrumentale

Figure 4 : Modélisation d’un processus de formation réflexive

Comme le suggere la figure ci-dessus, une démarche relevant de l'ingénierie de la
formation, qui se voudrait proche des principes du courant de la pensée enseignante, donc de
formes de réflexivité, pourrait se matérialiser dans la proposition d’une expérience formative,
structurée par des activités qui encouragent une diversité de situations de médiation — par les
pair.e.s (Tanghe & Park, 2016y, par le.la formateur.trice, par I'introspection (Aguilar, 2017 ; Cadet,
2004 ; Cadet & Causa, 2006 ; Macazaga Lopez et al., 2013y, par la lecture de textes choisis dans la
littérature scientifique (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013b), par la participation a des

échanges écrits/oraux dans des espaces virtuels (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013a ;
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Aguilar Rio et al., 2020 ; Guichon, 2009 ; Trévisiol & Larruy, 2015 ; Xue & Schneider, 2015, par
le travail collaboratif en vue de la complétion de taches (Aguilar & Narcy-Combes, 2017 ;
Brudermann et al., 2018). Grace a celles-ci, les futur.e.s enseignant.e.s pourraient : (ay puiser dans
leurs représentations ; (by en devenir (davantage) conscient.e.s ; (c) y attribuer des sens alternatifs,
complémentaires, divergents, a la lumiere de savoirs issus de la recherche scientifique, par rapport
auxquels 1l serait attendu qu’ils.elles se positionnent ; (dy déconstruire, voire assumer, ou encore
prendre du recul par rapport a, ces savoirs, de manieres qui seraient informées (J.-P. Narcy-
Combes, 2005; M.-F. Narcy-Combes et al., 2019y et constructivement critiques; (€) se
représenter et acter des pratiques pédagogiques situées, conscientes, justifiables et problématisables
(Aguilar, 2017).

On trouve dans la littérature des co-occurrences des construits « réflexivité » et
« professionnalisation » (Bataille, 2005 ; Garcia, 2019 ; Piot, 2004y, notamment en ce qui concerne
les (futur.e.sy enseignant.e.s de LX Barbot & Rosen-Reinhardt, 2007 ; Cadet & Rinck, 2014 ;
Causa et al., 2014 ; Goi & Huver, 2011). Je comprends cette juxtaposition des deux construits
comme la capacité consciente d’un.e individu : ay de prendre des décisions, éclairées et informées ;
by de considérer la pertinence de décisions alternatives, différentes de celles vers lesquelles
I'individu pourrait s’orienter d’emblée ; ¢y de remettre en question certains de ses principes et
convictions, afin de s’assurer qu’ils continuent d’étre pertinents, vis-a-vis des attentes sociétales
posées sur l'enseignant.e. Alors que, pour l'enseignant.e sur le terrain, interroger ses propres
pratiques peut sembler contre-intuitif (Muller et al., 2016y, en particulier lorsque celui.celle-ci
débute, une formation professionnalisante (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2014; Aguilar Rio,
2014, 2012by devrait contribuer a ce que l'individu trouve un équilibre entre proposition de
reperes rassurants (Perez-Roux, 2012y et intégration d’une vision suffisamment large pour qu’elle

soit opérationnelle dans des situations diverses.

L’agir protessoral : synthése intermédiaire
Dans cette sous-partie, j’ai situé épistémologiquement la problématique de recherche de
lagir professoral, que j’ai caractérisé en tant que savoir complexe, composite et multiforme, étalé le

long du parcours de vie d’'un.e individu. Dans la mesure ou I’agir professoral est un ensemble qui se
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construit sur une temporalité, il est aussi dynamique, car résultant du changement et, en principe,
toujours propice a celui-ci.

L’agir professoral concerne les actions mises en place par un.e enseignant.e, au cours de sa
participation dans des contextes institutionnels, notamment des interactions didactiques, en vue de
satisfaire une demande sociale, en 'occurrence 'encouragement, Iactivation, ’accompagnement et
la facilitation de processus acquisitionnels d’apprenant.e.s, vis-a-vis d’'un savoir, en 'occurrence
une LX. En tant que savoir, dont les composants sont conscientisés — voire conscientisables —a des
degrés variables, 'agir professoral résulte de moments de médiation et de réflexivité, qui articulent
et structurent les cycles de formation, voire toute expérience ayant pour objectif une décentration
J.-P. Narcy-Combes, 2005).

Par ailleurs, il existe un lien proche entre ces deux problématiques, « interaction
didactique » et « agir professoral », si bien que 'une suppose 'autre, ou encore, que 'autre porte
sur 'une. Il m’est donc difficile de séparer ces deux problématiques dans mes propres travaux, car je
les ai bien souvent abordées de maniere simultanée et complémentaire. Je vois en effet une
complémentarité épistémologique claire entre les deux construits. Or, je congois aussi une
épistémologie spécifique a I'un et 'autre construit, ne serait-ce que du au fait que chacun suppose
un matériau empirique propre, qui se préte a des approches méthodologiques diftérentes (§4.1).

Au cours de mes travaux sur 'agir professoral (Aguilar Rio, 2009¢ ; Aguilar, 2013y, jai
proposé des éléments de réponse a une hypothese centrale. Elle porte sur la possibilité que des
enseignant.e.s de LX, alors qu’ils.elles participent a une interaction didactique en milieu
institutionnel, gérent leurs actions en fonction de principes qui ne correspondraient pas aux roles
que la littérature sur la pédagogie communicative et par taches, mais aussi la formation initiale et
continue, attribuent a I’enseignant.e, notamment de LX (Bérard, 1991 ; Bogaards, 1988 ; Borg,
2006 ; Breen et al., 2001 ; Bucheton & Soulé, 2009 ; Conseil de 'Europe, 2001, 2018 ; Dabene,
1984 ; Dupuis et al., 2003 ; Gatbonton, 1999 ; Noels, 2001 ; Nonnon, 2004 ; Nunan, 1989 ;
Williams & Burden, 1997y — essentiellement expert.e dans la LX, facilitateur.trice de 'apprentissage
et interlocuteur.trice (§1.2.5.1y. Ainsi, dans Aguilar Rio (2009c¢), il était question d’attribuer une

valeur synthétique, et potentiellement subjective, a un ensemble d’actions, telles qu’elles ont été
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déployées par un enseignant d’anglais, en tant que langue étrangere, aupres de jeunes apprenant.e.s
internationaux.ales, en milieu universitaire, 3 Glasgow, en Ecosse. Aguilar Rio (2009¢y pointe vers
I'influence que le « facteur humain » peut avoir sur les processus d’apprentissage d’une langue, en
situation d’interaction didactique, en milieu institutionnel. La possibilité qu’un.e enseignant.e fasse
preuve d’un certain « style », voire d’un répertoire de styles, au cours de sa participation a des
interactions didactiques, est évoquée en filigrane.

Cette hypothétique idiosyncrasie, propre a 'enseignant.e de LX, qui pourrait émerger au
cours de I'interaction didactique, a été soutenue par des éléments empiriques dans Aguilar Rio
(2010ay, ou, j’ai identifié des réactions de nature émotionnelle de la part de I’enseignante « C »
(Goodwin et al., 2012 ; Jefterson, 1987 ; Kangasharju & Nikko, 2009 ; Perikyld & Sorjonen,
2012y. Cette nature émotionnelle a été validée au cours de 'analyse conversationnelle des données
interactionnelles — indicateurs séquentiels et paraverbaux de surprise et de doute, non continuité
thématique — tout comme lors de I'auto-confrontation, pendant laquelle I’enseignante a signalé ses
propres actions, ainsi que celles des apprenant.e.s, comme des éléments déclencheurs des réponses
émotionnelles de sa part, qu’elle a reconnues en tant que telles. Au cours de cette caractérisation,
dans le cadre de 'auto-confrontation, des choix lexicaux a la valeur émotionnelle positive - « I got
fed up »* — ont été observés. A Dinstar de Pomerantz (2005, j’ai proposé, dans Aguilar Rio
(2010ay, de caractériser ces émotions selon une double temporalité. Premierement, elles seraient la
trace d’une réaction émotionnelle qui émerge dans le vif de I'action de co-analyse propre a I’auto-
confrontation. Parallelement, elles supposeraient la conséquence de l'action de mise en
remémoration : une sorte de souvenir résiduel, déclenché dans le cadre de I’auto-confrontation, de
I’émotion vraisemblablement ressentie par Ienseignante, au cours de l'interaction analysée, est
verbalisé. Ceci est au cceur de la nature phénoménologique propre a la pratique de l'auto-
confrontation (§4.3y. Quant a la valeur ontologique et téléologique des réponses émotionnelles
identifiées — agacement, doute, hésitation, non continuité thématique —, j’ai suggéré, dans Aguilar
Rio (2010ay, qu’elles porteraient d’abord sur les processus décisionnels que Ienseignante doit

assurer, soit des aspects de son agir professoral. Ceci est notamment le cas lorsque I'enseignante se

84 «J’en ai eu marre » (Ma traduction,.
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trouve en situation d’auto-confrontation, et qu’elle évalue sa pratique, notamment en se focalisant
sur le ressenti que provoque l'autoscopie. Dans le cadre de I'interaction didactique, soit du hic et
nunc discursif et institutionnel que enseignante partage avec les apprenant.e.s, ces mémes réponses
émotionnelles auraient participé a la complétion desdits processus décisionnels, au méme titre que
la raison, voire la cognition (Damasio, 2006y, dans la mesure ou elles apporteraient des informations
nécessaires afin que lenseignante évalue la situation et décide de la suite a donner. En eftet, le
ressenti de 'enseignante fonctionne comme un indicateur parmi d’autres, dont elle tient compte
afin d’effectuer le calcul multifactoriel des composants qu’elle arrive a identifier au cours de
I'interaction didactique. Ceci méne systématiquement vers la matérialisation d’une décision, c’est-
a-dire, le déploiement d’une action, emboitée dans la structure séquentielle complexe de
I'interaction (McHoul, 1990, 1978 ; Sacks et al., 1974,. Cette dernic¢re s’insere, a son tour, dans un
ordre de magnitude majeure (séance dans ’ensemble de la semaine, trimestre, année universitaire,

.y, dont la charpente est constituée d’une dimension institutionnelle, un curriculum, une
expérience d’enseignement plus ou moins étendue (Bucheton & Soulé, 2009).

Toujours en relation avec 'hypothése d’'une gestion de I'interaction didactique, par les
enseignant.e.s de LX, en fonction de principes qui ne correspondraient pas aux roles que la
littérature sur la pédagogie communicative et par taches attribue a 'enseignant.e, notamment de
LX, jai suggéré, en outre, dans Aguilar (2010), une association explicite entre la désaffiliation, qui
arrive séquentiellement dans le mouvement R ou F (Schegloft, 1992b), et aboutissement, par
Ienseignant.e, du processus décisionnaire, dans le vif de l'action. Dun point de vue
épistémologique, c’est autour des actions interactionnelles et séquentielles qui conforment ce
mouvement R ou F (Waring, 2008, 2009, 2013y, qu’il est possible de co-construire, lors d”auto-

confrontations, des savoirs qui permettent une caractérisation de I’agir professoral :

« L’analyse de pratiques permet de réfléchir, d’une part, a la maniére dont on communique en classe
et, d’autre part, a ce qui constitue un sujet pertinent d’échange avec les apprenants. Elle représente
une voie par le biais de laquelle les enseignants peuvent se donner des moyens pour raisonner
Pespace discursif’ qu’ils co-construisent avec les apprenants lors d’une situation de classe : cette
réflexion permet aux enseignants de se représenter plus en détail leur propre pratique en fonction

des identités et des actions qu’ils déploient, voire qu’ils aimeraient déployer. » (Aguilar, 2010 : 10y.
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La complémentarité épistémologique que je reconnais a la paire « interaction didactique »
et « agir professoral », a fait 'objet d’un élargissement dans Aguilar Rio (2013a), ou j’estime avoir
contribué a illustrer, avec des données a 'appui, le caractére systémique des interactions didactiques
analysées, notamment en ce qui concerne la caractérisation de lagentivité partagée par les
interlocuteurs.trices, enseignant.e et apprenant.e.s, lorsqu’ils.elles co-faconnement, au travers de
leurs actions, 'espace interactionnel qu’ils.elles peuplent. La portée de 'étude de 1’agir professoral
qui a été entreprise, dans le cadre ’ESD et EAC (§4.1 a §4.3), correle avec la profondeur atteinte
dans les analyses d’interactions didactiques animées par les enseignant.e.s, aupres desquel.le.s jai
observé des situations d’interaction didactique. En ce qui concerne ceux.celles-ci, leur co-
responsabilité comme co-constructeurs.trices de I'interaction a aussi été enrichie avec les motifs
derriere les actions qu’ils.elles y ont déployées, telles qu’ils.elles les ont justifiées au cours de 'EAC.

A Pinstar de Cicurel (2002, 2005, 2011y, ainsi que de certain.e.s auteur.e.s anglophones
(Clifton, 2006 ; Richards, 2006 ; Walsh, 2006 ; Walsh & Li, 2013 ; Wong & Waring, 2009y, j’ai
constaté, au cours de mes analyses d’« interactions didactiques », que des interlocuteurs.trices
agissent de maniére a mettre en attente 1’ordre institutionnel — celui-ci se matérialise notamment
autour du schéma IRF. Il existe des formes d’agir professoral, mais il est certainement des traces
d’un agir apprenant (Dominguez & Riviere, 2015 ; Leclercq, 2001 ; Riviere, 2006, 2008). C’est
I'addition des visions de l'agir de I'ensemble de ceux et celles qui participent d une interaction
didactique, qui permet de comprendre la portée de 'agentivité qu’ils et elles partagent.

En tant que genre discursif institutionnel reconnaissable — a nouveau, le schéma IRF —
I'interaction didactique constitue une trame raisonnée, qui s’appuie sur des savoirs issus de la RAL
— notamment les théories de l'input et de loutput, ainsi que de I’hypotheése de l'interaction
Allwright, 1984 ; Bot, 1996 ; R. Ellis, 1991 ; Gass, 2004 ; Gass et al., 1998 ; Long, 1983 ; Mackey,
1999y. L’interaction, quelle qu’elle soit, ayant été caractérisée comme I'un des espaces ou I’identité
se forge, se matérialise, se confirme et se développe (§2.1), il me semble illusoire de penser qu’une
interaction didactique ne peut étre que cela, c’est-a-dire, un espace discursif institutionnalisé et
instrumentalisé en vue de faciliter un objectif externe au déroulement propre a I'interaction en

cours. D’ailleurs, comme je l'ai suggéré dans cette sous-partie, mes constats empiriques vont dans
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ce sens-ci, notamment en ce qui concerne 'enseignant.e, dont 'agir peut étre traversé par des
objectifs autres que les strictement institutionnels et portés sur la satisfaction d’une demande
sociétale — notamment la facilitation d’un apprentissage. Mais ceci me semble vrai aussi en ce qui
concerne les processus acquisitionnels, d’autant plus que la participation a des processus
d’apprentissage d’'une LX, tout comme l'intégration de pratiques langagieres, voire 'usage, de
ladite LX, viennent modifier la perception que I'individu peut avoir de son image de soi (§2.1), soit

son identité.

2.3. Agir en tant qu’apprenant.e : RAL, changement et identité

« The field of second language acquisition (SLA) seeks (ay to understand the processes by which
school-aged children, adolescents, and adults learn and use, at any point in life, an additional
language, including second, foreign, indigenous, minority, or heritage languages, (by to explain the
linguistic processes and outcomes of such learning, and (cy to characterize the linguistic and
nonlinguistic forces that create and shape both the processes and the outcomes. »* (The Douglas Fir
Group, 2016 : 19).

Comme je l'ai aftirmé précédemment (§1.1.1 et §1.1.1.1), mes travaux de recherche n’ont
pas porté, jusqu’a présent, sur des problématiques relevant de I’étude de processus acquisitionnels,
en relation avec quelque langue que ce soit. En effet, jusqu’ici, j’ai développé la maniere dont j’ai
contribué a étudier la problématique de 'agir professoral (§2.2), tel que celui-ci est observable,
dans des contextes discursifs reconnaissables comme des interactions didactiques (§2.1y. Je n’ai que

brievement évoqué un « agir apprenant », pour emprunter a Riviére le construit (Dominguez &

Riviere, 2015 ; Riviere, 2006, 2008y. En ce sens, le positionnement épistémologique que j’ai

85 «Le champ de la recherche en acquisition des (deuxiemesy langues (RAL)y a pour objectif de : ay aider a
comprendre les processus en vertu desquels des enfants, en age d’étre scolarisé.e.s, des adolescent.e.s, et des adultes,
parviennent a apprendre et a utiliser, 4 tout moment, une langue diftérente de cellecs) a laquelle auxquelles) ils.elles
ont été exposé.e.s et ont utilisée(sy depuis 'enfance, qu’il s’agisse d’une langue seconde, étrangere, autochtone ou
régionale, minoritaire, ou d’héritage ; by expliquer les processus linguistiques qui soutiennent cet apprentissage,
ainsi que les résultats qui en découlent ; ¢y caractériser les forces linguistiques et non linguistiques qui contribuent a

créer et faconner tant les processus comme les résultats. » (Ma traduction,.
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défini au travers de mes travaux, releve davantage d’'une forme d’idéologie (§1.1.2), que d’une
approche empirique.

Le fait que je ne me sois pas explicitement intéressé aux processus acquisitionnels qui se
trouvent vraisemblablement au cceur du lien pédagogique établi entre un.e personne en situation
de médiation — éventuellement un.e enseignant.e — et des apprenant.e.s, n’est pas a comprendre
comme une forme d’indifférence. Bien au contraire, j’estime avoir tenu compte, dans mes travaux,
de certains des savoirs que la RAL a produits, notamment en ce qui concerne la caractérisation des
processus d’apprentissage. Mon choix, tel que le confirme la synthése de mes travaux, a été de
déterminer dans quelle mesure observation d’un agir professoral, situé dans le contexte d’une
interaction didactique, permet de reporter des actions concrétes a des principes relevant des savoirs
empiriques que la RAL produit quant aux processus d’acquisition d’'une LX. Ce faisant, j'estime
contribuer a ce qu’'une place soit faite a ces savoirs, dans le travail de médiation réflexive que je
mets en place, en tant que formateur, aupres de futur.e.s enseignant.e.s de LX.

La citation qui ouvre cette sous-partie, ci-dessus, que j'emprunte a « The Douglas Fir
Group » 2016y, propose un agenda épistémologique pour la RAL du 21eéme siecle qui tient
compte de la dimension sociale a 'ceuvre dans tout phénomene et processus de nature langagiere
Block, 2003, 2007 ; Eskildsen & Majlesi, 2018 ; Firth & Wagner, 1997, 2007 ; Lantolf, 1994,
2000, 2012 ; Lantolf et al., 2014y. Parmi les échéances que le collectif « The Douglas Fir Group »
liste pour la RAL a venir, il est question de I'encouragement de recherches qui auraient pour
objectif de « caractériser les forces linguistiques et non linguistiques qui contribuent a créer et
faconner tant les processus [linguistiques, soutenant un apprentissage,] comme les résultats [qui en
découlent] ». De méme que j’ai caractérisé I’agir professoral comme un savoir complexe, composite
et multiforme, structuré par et structurant le parcours de vie d’un.e individu (§2.2), de méme, les
processus acquisitionnels — en vertu desquels un.e individu peut parvenir a se sentir et se
revendiquer locuteur.trice d’'une LX, auprés d’'une communauté, voire d’une constellation de
communautés, d’interloucteurs.trices — peuvent ponctuellement comporter des cycles d’étayage,
dans le cadre d’interactions didactiques institutionnelles, au cours desquels il serait attendu, d’autant

que probable, que I'exposition a des éléments de la LX (N. C. Ellis, 2005, 2008 ; Ellis & Shintani,

151



2014 ; Verspoor et al., 2017y, tout comme la prise de recul assurée par la personne en position de
médiation (Waring, 2008, 2009, 2013 ; Wong & Waring, 2009), par les paires (Foster & Snyder
Ohta, 2005 ; Gan et al., 2009 ; Nakamura, 2008y et par d’autres interlocuteurs.trices (Eskildsen,
2018 ; Theododrsdottir, 2018y, soutiennent les processus acquisitionnels de la LX engagés par
I'individu, ainsi que le faconnement de lauto-perception de celui.celle-ci en tant que
locuteur.trice de la LX (Block, 2012 ; Conseil de 'Europe, 2001, 2018 ; Firth & Wagner, 2007 ;
Mondada, 1999 ; The Douglas Fir Group, 2016.

Dans ce qui suit, je préciserai la maniere dont jai intégré, dans mon activité comme
chercheur en didactique des langues, mais aussi en tant que formateur de futur.e.s enseignant.e.s de
LX (Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al., 2018), des savoirs issus de la RAL. Ceux-ci
représentent pour moi des versions a jour de ce qu’on sait quant aux processus d’acquisition d’'une
LX, dont peuvent découler des principes pédagogiques et didactiques pour la formation et pour la
pratique (Ellis & Shintani, 2014 ; J.-P. Narcy-Combes & M.-F. Narcy-Combes, 2019 ; M.-F.
Narcy-Combes et al., 2019 ; Véronique et al., 2009).

2.3.1. Identité et langage, apprentissage et usage d’une LX : un peu d’autobiographie au

service de la réflexion

J’ai été enseignant d’anglais et d’espagnol avant d’entreprendre la voie de la recherche
universitaire en didactique. En tant qu’enseignant j’ai été formé a des pratiques pédagogiques qui
sarticulaient autour des théories de I'input compréhensible (Ellis & Shintani, 2014 ; Krashen,
1982 ; Long, 1983y et de I'output (Bot, 1996 ; Ellis & Shintani, 2014 ; Hyltenstam, 1985 ; Uggen,
2012y, ainsi que de ’hypothese de l'interaction (R. Ellis, 1991 ; Ellis & Shintani, 2014 ; Swain &
Lapkin, 1998). Pour autant que j’arrive a m’en souvenir, mes expériences en tant qu’apprenant
d’anglais se sont déroulées dans le cadre d’interactions didactiques, en milieu institutionnel, que je
caractériserais comme proches de ce triple positionnement épistémologique — input et output
compréhensibles, hypothése de l'interaction —, si bien que les pratiques pédagogiques des
enseignant.e.s d’anglais avec qui j’ai travaillé, entre la fin des années 1980 et les années 2000, me
semblent aujourd’hui avoir relevé des approches communicatives (Ellis & Shintani, 2014 ; Nunan,

1989, 2004y.
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Suite 3 ma formation, au cours de ma premiére expérience universitaire en Espagne,
jestime avoir intégré et porté en moi, en tant qu’enseignant d’anglais et d’espagnol, jusqu’a
environ 2005, cette vision de 'acquisition, linéaire et résultant d’une causalité entre ’enseignement
— compris comme une modalité possible d’exposition a un input langagier — et 'apprentissage — qui
serait 'ensemble de pratiques langagiéres communicatives proposées par I'enseignant.e®. Ceci est,
bien entendu, contraire a la remise en question du construit « enseignement/apprentissage » que j’ai
explicitée ci-haut (§1.1.1.1). Outre cette représentation linéaire et mécanique de l'acquisition, j’ai
accordé, au travers de ma pratique et des principes qui la soutenaient, une valeur épistémologique
de vérité aux construits « natif.ve » et « non natif.ve » (Beinhoft, 2013 ; Bell & Attardo, 2010 ;
Dewaele, 2017 ; Firth & Wagner, 2007 ; Leeuw et al., 2010 ; Litzenberg, 2016 ; Long, 1983 ;
McBeath, 2017 ; Mondada, 1999 ; Polio & Gass, 1998 ; Rahimi & Zhang, 2015 ; Roussi, 2009 ;
Tévar, 2014 ; Wong & Olsher, 2000y, dont j’ai revu la portée au cours de ma deuxi¢me expérience
universitaire®’, particulierement dés lors que j’ai intégré le réseau européen Langscape, dont les
actions (de recherche, de formation, de vulgarisationy s’articulent systématiquement autour des
plurilinguismes (Brudermann et al., 2019 ; Cenoz, 2017 ; Ficke et al., 2019 ; Levine, 2011 ; Levine
& Swanson, 2019 ; Wernicke, 2018), notamment en Europe (Beacco, 2009, 2017 ; Castellotti &
Moore, 2011 ; Coste et al., 2009 ; Coste & Simon, 2009). L’'intérét que j'ai porté sur l'agir
professoral m’a fait regarder celui-ci, ainsi que son analyse, comme des fins en soi. En eftet, j’estime
avoir entretenu, notamment au début de mon doctorat, cette représentation, en vertu de laquelle
j’ai ignoré, d’une maniere qui n’était ni complétement assumée, ni entierement consciente, des
aspects de 'ordre de la RAL, voire de 'agir apprenant. Au cours de ma participation, entre 2005 et
2007, aux séminaires de master et doctoraux, animés par Jean-Paul Narcy-Combes (J.-P. Narcy-

Combes, 2005y, jai procédé a un rééquilibrage épistémologique, si bien que j’ai réalisé¢ la

86 En l'occurrence moi, voire le souvenir, synthétique, phénoménologique, probablement réducteur, que j’ai de ma

pratique.

87 Je veux dire par 1, le cycle ouvert dés ma reprise d’études en France, au moment ou j’ai été accepté en deuxiéme
année de master de didactique des langues, a la Sorbonne Nouvelle, en 2005. Ce deuxiéme cycle est, bien
entendu, toujours en cours de développement, dans la mesure ou je ne percois pas de discontinuité institutionnelle

entre cette reprise d’études de Master en 2005 et ma position actuelle comme maitre de conférences.
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dimension socioculturelle du travail de thése que j’avais engagé, tout comme la fonction de
médiation propre a I'agir professoral (Brudermann et al., 2018).

Jestime que ce changement de positionnement, par rapport a la maniére dont je congois les
processus acquisitionnels, est visible dans ma recherche. Dans mes deux premiers travaux je semble
cautionner une vision de I'apprenant.e en tant qu’« interlocuteur défaillant »* (Firth & Wagner,
1997 : 288y, si bien que j’évoque des catégorisations telles que un « handicap linguistique chez les
apprenants » (Aguilar Rio, 2008 : 1), ou encore une communauté cible, associée a une langue cible
(Aguilar, 2008 : 1. Cette vision de l'acquisition, linéaire et vraisemblablement articulée autour du
construit « (nony natif.ve », semble s’estomper au cours de mes travaux ultérieurs. Ainsi, dans
Aguilar Rio (2009¢), le rapprochement d’un paradigme pluriel de I'identité semble avoir pris
suffisamment dans mon positionnement épistémologique (§2.1), si bien que je puise dans Mondada
& Pekarek Doehler (2004 : 504y afin de caractériser les apprenant.e.s en tant que « individuals
trying to accomplish a social identity within the context of the class »* ou encore comme des « L2

90

users whose mastery of the L2 shows that certain aspects leave room for improvement » " (Aguilar
Rio, 2009c : 76y. Cette tendance, influencée par les travaux de Firth et Wagner (1997, 1998,
2007y, vers une vision de moins en moins stigmatisée de I'apprenant.e de LX, continue de se
poursuivre dans mes travaux. Ainsi, dans Aguilar Rio (2009d), je catégorise les apprenant.e.s d’une
LX comme « competent L2 users »’' tandis que dans Aguilar (2013, j’affirme explicitement adhérer
a ce que Block 2003y nomme un « tournant social »”* en RAL).

Je vois Aguilar 2013y comme un ultérieur élément, représentatift du parcours

épistémologique que j’ai accompli en ce qui concerne le lien entre processus acquisitionnels et

88 La formule « defective communicator », qui est le choix lexical des auteurs, est employée pour critiquer ce qu’ils
voient comme la tendance majoritaire en RAL — incompatible donc avec une vision sociale de 'apprentissage ou

de I'usage d’'une LX, selon ces deux auteurs (ibid.)
89 «[D]es individus qui essaient de construire une identité sociale au sein du contexte classe ». (Ma traduction.

90 « Des utilisateurs.trices d’'une L2 dont la maitrise de ladite L2 suggére une marge d’amélioration, vis-a-vis de

certains aspects ». (Ma traduction).
91 «Des utilisateurs.trices d’'une L2 compétent.e.s ». (Ma traduction.

92 «Social turn » en anglais original.
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développement de l'identité de I'individu. En effet, dans Aguilar (2013, j’ai abondé dans le sens
d’une conceptualisation des langues, en tant qu’outils symboliques qui permettent aux individus
d’entretenir des rapports avec le réel, tout en indexant des caractéristiques et des catégories relatives
a l'identité :
«[-..] languages) allow the participants in a social encounter to attribute and claim identities as they
interact, and gestures and intonation are other instances of meaning-conveying language-related
resources that allow the construction of identities. Among the various categories that participants
may attribute or claim, there is (non-ynativeness, which defines a certain relationship with a given
language. »” (Aguilar, 2013 : 15).

En tant qu’outil, une langue — quelle qu’elle soit, et quelle que soit sa « place » (ressenti de
proximité, perception de difficulté, intégration sur un plan chronologique, ...) au sein du
répertoire langagier d’'un.e individu (Dewaele, 2017y — peut étre comprise comme la
matérialisation d’une revendication, plus ou moins consciente, ou encore de lattribution (Lee,
2018 ; Mondada, 1999y, plus ou moins pertinente et informée, d’identités «situéesy et
« transportables » — axes diachronique, diatopique et diastratique (Chiss & David, 2014,.

Dans Aguilar (2013, mon intérét s’est ainsi porté vers I'analyse de traits identitaires, tels
qu’ils auraient été déployés par des enseignant.e.s de langue, au cours d’interactions didactiques
institutionnelles. Comme je I'ai précisé ci-haut (§2.1), dans mes travaux de recherche, le construit
« identité » fait 'objet d’une caractérisation symbolique, selon laquelle des aspects de ladite identité
pourraient étre déconstruits en tant que des conceptions et des images de « soi », soit une forme
d’auto-connaissance, dont I'individu aurait plus ou moins de conscience. Cette conscience de
«sol » et des manieres dont « soi » peut agir socialement, trouve son origine dans des contextes
soclaux, précisément. Ainsi, il n’est pas pertinent d’ignorer, lorsqu’on analyse des traits identitaires

que déploient des enseignant.e.s de langue, le contexte interactionnel et social ou ceux-ci ont été

93 «[...] la ou les langue(sy permet(tenty aux participant.e.s a une rencontre sociale d’attribuer et de revendiquer des
identités au fur et a mesure qu’ils.elles interagissent, et les gestes et 'intonation sont d’autres exemples de ressources
liées au langage, qui véhiculent du sens et permettent la construction d’identités. Parmi les différentes catégories
que les participant.e.s peuvent attribuer ou revendiquer, il y a la (nony nativité, qui définit une certaine relation

avec une langue donnée. » (Ma traduction,.
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produits, donc la co-agentivité des interlocuteurs.trices des enseignant.e.s (Aguilar Rio, 2013a), en
I'occurrence des individus agissant, ne serait-ce que partiellement, en tant qu'apprenant.e.s d’une
langue. Ceci a été le parti pris dans Aguilar (2013).

Evoquer les catégories « enseignant.e » et « apprenant.e » suppose de valider la notion de
« 1dentité située » de Zimmerman (1998). Dans le cadre institutionnel de I'interaction didactique,
on peut reconnaitre 'un.e et l'autre a partir d’indices spécifiques, notamment :

- des indices interactionnels, qui suggerent une asymétrie entre l'enseignant.e et les
apprenant.e.s en ce qui concerne la distribution de la parole (Cambra Giné, 2003 ; Cicurel, 2002 ;
Vasseur, 2000y — voire de l'attribution de celle-ci, ce qui apparait comme une prérogative de
I'enseignant.e —, I'auto- et/ou I'hétéro-assignation en tant que locuteur.trice suivant.e (McHoul,
1978 ; Seedhouse, 2005y, ou encore la gestion et I'exploitation du troisieme tour de parole
Bannink, 2002 ; Bigot, 1996 ; Bouchard, 2005 ; Clifton, 2006 ; Cullen, 1998, 2002 ; R. Ellis,
1999 ; Hellermann, 2005 ; Hellermann & Cole, 2009 ; J. Lee, 2016 ; Y.-A. Lee, 2007 ; McHoul,
1990 ; Nassaji & Wells, 2000 ; Nunn, 2001 ; Parpette & Peutot, 2006 ; Richards, 2006 ;
Seedhouse, 1996 ; Waring, 2008, 2009 ; Wong & Waring, 2009 ;

- des indices discursifs, qui permettent a certain.e.s auteur.e.s de souligner la prévalence
d’une identité située d’expert.e, propre a I’enseignant.e, grace a laquelle, celui.celle-ci thématiserait
I'interaction didactique autour d’activités de nature méta-linguistique, voire de réflexion sur le
fonctionnement de la langue cible (Beacco, 2012 ; Bento & Spaéth, 2016 ; Bruley, 2014 ; Cavalla
et al., 2014 ; Cicurel, 1994, 2002 ; N. C. Ellis, 2005 ; R. Ellis, 2001 ; R. Ellis et al., 2009 ;
Godard, 2017 ; Miras, 2013 ; Nakatsukasa & Loewen, 2015; Peyrard-Zumbihl, 2008 ;
Rakotonoelina, 2017 ; Riviere, 2016y ;

- des indices spatiaux, comme l'endroit que chacun.e occupe, la surface qu’il.elle investit au
sein du lieu ou se déroule I'interaction didactique (Lermigeaux, 2018 ; Riquois, 2015, 2016y, ou
encore la corrélation entre des comportements systématiques d’occupation de l'espace et des
pratiques pédagogiques spécifiques (Issaadi & Jaillet, 2017).

Situer le processus d’acquisition d’une langue dans le cadre d’'une modification du construit

identité, tel qu’il peut étre observé et caractérisé¢, auprés d’un.e individu, suppose par ailleurs
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I’adhésion a une vision vygotskienne de l'apprentissage, dans laquelle convergeraient construction
épistémologique et développement identitaire (Kramsch, 2003 ; Kubanyiova & Crookes, 2016 ;
Lantolf, 2007 ; Van Lier, 2004 ; Vygotsky, 1978). Dé¢s la fin des années 1990, Firth et Wagner
(1997 . 288y signalent la réification de l'individu qui est opérée par des travaux en
psycholinguistique et RAL cognitive (J.-P. Narcy-Combes et M.-F. Narcy-Combes, 2019), dans
lesquels la normativité des productions langagieres, faisant I'objet d’analyse, prévaudrait sur la
fonction communicative de celles-ci et, a fortiori, sur 'agentivité, I'intentionnalité et de 'individu

alorigine desdites productions :

« For SLA, the learner identity is the researcher’s taken-for-granted resource, rather than, or as well
as, a topic of investigation. [...] The emic relevance of the learner identity is not an issue in SLA.
More important, the learner is viewed as a defective communicator. So the focus and emphasis of
research—a reflection of the quintessential SLA “mindset”, we venture—is on the foreign learner’s
linguistic deficiencies and communicative problems. »*

Cette vision est la conséquence d’un choix épistémologique, selon lequel, la langue, quelle
qu’elle soit, prévaudrait sur 'individu, qui en est un.e usager.eére, mais aussi sur toute situation
interactionnelle, au cours de laquelle D'intersubjectivité peut éventuellement étre maintenue
(Arditty & Vasseur, 1999 ; Eskildsen, 2018 ; Vasseur, 2000, 2005y, quels que soient les outils a la
disposition des interlocuteurs.trices, ainsi que leur perception quant a leur aisance en tant
qu’utilisateurs.trices de la.des LX(s) en question (Dewaele, 2017). Dans une perspective résolument
conversationnelle et proche de la « membership categorization analysis » de Sacks (Lee, 2018 ;
Stokoe, 2012y, Mondada (1999 : 21y remet en question l'identité a priori « étranger.ere »,
attribuable a des individus, si bien que ladite catégorie pourrait étre percue, éventuellement et

contextuellement, comme non pertinente :

94 «Pour la RAL, I'identité de Papprenant.e équivaut a2 un matériau qui va de soi, si bien qu’elle ne mérite pas
l'attention du.de la chercheur.euse [...] La perspective émique qui est associée a I'identité de I'apprenant.e n’est pas
une problématique pour la RAL. Qui est plus, I'apprenant.e est vu.e comme un.e communicateur.trice
défaillant.e. Ainsi, l]a RAL se focalise et insiste sur les écarts et les insuffisances linguistiques de I'apprenant.e, ainsi

que ses problémes liés a la communication. » (Ma traduction.
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« L’interaction exolingue a été décrite par certains comme une interaction marquée par une
asymétrie de compétences linguistiques et communicationnelles entre un locuteur caractérisé
variablement comme « natif », de «langue maternelle », de «langue premiére », et un locuteur
caractérisé comme « non natif », de « langue étrangeére », de « langue seconde » ou « alloglotte ».
Ces caractérisations renvoient a des régimes d’intelligibilité diftérents [...] En outre ces
caractérisations semblent particulierement inadéquates pour rendre compte des situations plurielles
et hybrides, de contact et de mélange propres 4 de nombreux contextes de migration,
d’interculturalité et de multilinguisme typiques des cultures urbaines — elles semblent plutot

renvoyer a un idéal constitué par un locuteur natif, normé, monolingue et, en définitive, abstrait. »
Il en est autant en ce qui concerne la catégorie « apprenant.e », qui découlerait d’une
observation faite dans un contexte interactionnel, dans lequel les participant.e.s pourraient
. . . . . ,
ponctuellement s’orienter vers des actions discursives et multimodales telles, qu'un ordre

institutionnel serait observé :

« Le probléeme qui se pose est de savoir comment passer d’une stratégie de communication, qui
permet localement de résoudre un probléme d’intercompréhension ou de production, a une
stratégie d’apprentissage, qui implique une appropriation a long terme de formes linguistiques
généralisables a d’autres contextes [...] Le probleme peut étre formulé en interrogeant les contextes
et les pratiques au cours desquels la catégorie d’apprenant devient pertinente. » (Mondada, 1999 :

22y
Pour Mondada (bid. : 21y, la « membership categorisation analysis » apparait comme une

approche pertinente, afin d’éviter I’écueil d’analyses circulaires, dans lesquelles des catégories a

priori seraient imposées aux individus faisant I’objet d’une caractérisation :

« La projection sur les activités de catégories dont on n’a pas vérifié et explicité la pertinence
A . s el : : : : ESRE RN : -
entralne le risque d’une description circulaire, qui vise a posteriori a faire coincider les
comportements observés avec le cadre choisi. On peut imaginer une démarche alternative, qui
s'interroge d’abord sur la pertinence des catégories utilisées, en définissant comme objet de
description les procédures par lesquelles les acteurs eux-mémes rendent pertinent une catégorie et

s’orientent vers elle dans I’organisation de leur conduite. »

Telle est aussi approche préconisée par Firth et Wagner (2007 : 807y, lorsqu’ils
renouvellent et élargissent leur prise de position, dix ans apres leur presque tribune pour une RAL

socioculturelle, qui nuancait ce qu’ils percevaient comme une prévalence de la RAL cognitive :
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« The social-interactional approach can be characterized as follows: Learning is an inseparable part
of ongoing activities and therefore situated in social practice and social interaction. In this sense,
learning builds on joint actions and as part of a joint action it is publicly displayed and
accomplished. [...] although learning may or may not be a drawn-out process, it is certainly a
process that takes place in the micromoments of social interaction in communities of practice. It is
therefore critically important that we attempt to uncover and understand what goes on,
interactionally, in such micromoments. »”

C’est en eftet en faisant attention aux détails interactionnels fins, co-construits par les co-
participant.e.s a une situation sociale de communication, que 'on peut espérer restituer des aspects
situés de cette tache complexe et souvent difficilement caractérisable, qu’est 'apprentissage, en
I'occurrence d’une langue.

A ce propos, je vois Aguilar Rio et Brudermann 2014y comme un aboutissement dans
mon changement de positionnement en ce qui concerne ma vision des processus acquisitionnels.
En eftet, 1l est question, dans ce chapitre a quatre mains, d’insister sur une vision valorisante du.de
la locuteur.trice d’'une LX, quelles que soient la perception et 'appréciation, institutionnelles ou
non, que 'on pourrait avoir par rapport a ses productions et son usage de ladite LX. Avec Cédric
Brudermann (ibid.), nous avons ainsi accordé davantage d’importance a « l'individu» qu’a
« Papprenant.e » — les deux éléments constituant la proposition de groupe nominal « individu-
apprenant.e » — ce qui indique une adhésion a la RAL socioculturelle (Block, 2003, 2007y et, plus
largement, au socio-constructivisme (Vygotsky, 1978y. Avec mon confrere, Cédric Brudermann
(Aguilar Rio & Brudermann, 2014y, nous avons proposé une modélisation des processus
d’apprentissage, qui tient compte de leur caractere social et développemental (Cordier, 2018y, quel

PR . , , . o .
que soit 'objectif d’apprentissage, car ancré dans des contextes économico-historico-socio-

politico-psychologiques précis. Pour reprendre les termes de Bronckart (1977 : 68 :

95 «L’approche socio-interactif peut étre caractérisée comme ceci : I'apprentissage est une partie inséparable des
activités en cours et se situe donc dans la pratique sociale et 'interaction sociale. En ce sens, Papprentissage s’appuie
sur des actions conjointes et, dans le cadre d’une action commune, il est affiché et accompli publiquement. [...]
bien que I'apprentissage puisse étre ou non un processus de longue haleine, c’est certainement un processus qui se
déroule dans les micro-moments d’interaction sociale dans les communautés de pratique. Il est donc extrémement
important que nous tentions de découvrir et de comprendre ce qui se passe, de maniere interactive, dans de tels

micro-moments. » (Ma traduction).
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« Alors que I'explication piagétienne contemporaine est centrée sur les interactions individuelles,
permettant la création d’images et du langage, 'analyse de Vygtosky ajoute, comme prérequis
nécessaire, les interactions sociales, c’est-a-dire la communication et les valeurs socio-historiques
qu’elle véhicule. »

L’¢lément essentiel que, dans Aguilar Rio et Brudermann 2014y, je retiens de la vision
socio—constructiviste des processus d’apprentissage, c’est la valeur de médiation que, soit le
contexte, soit autrui, soit la combinaison des deux, perme(tenyt d’introduire, en vue de déclencher
une décentration et ainsi un changement, au niveau de I'individu (Brudermann et al., 2018,
éventuellement pouvant aller dans le sens d’'un ensemble d’objectifs d’apprentissage définis comme
souhaitables. C’est bien ce que Narcy-Combes (2005 : 155y suggere, lorsqu’il insiste sur la nécessité
que des éléments de médiation soient mis en place, au sein d’une situation sociale d’enseignement,
afin que ceux et celles qui se trouvent en situation d’apprentissage puissent retrouver a chaque
moment du processus un équilibre temporaire, non déstabilisant en extréme, rassurant dans la
mesure du possible et enrobé d’une attitude bienveillante (Gorce et al., 2017 ; Roelens, 2019
autant que faire se peut. La médiation est nécessaire dans la mesure ou la langue a apprendre, quelle
qu’elle soit, suppose un systeme complexe (Verspoor et al., 2017 ; Miras, 2021 ; J.-P. Narcy-
Combes & M.-F. Narcy-Combes, 2019), dont I'acquisition ne peut que se faire, ne serait-ce qu’en
partie, en déclenchant, voire en passant par, des processus de nativisation (Demaiziere & Narcy-
Combes, 2005), qui nécessitent un étayage spécifique, bati autour de connaissances didactiques et

pédagogiques informées.

2.3.2. Convergences entre la RAL et la DDL

Les travaux de recherche, auxquels j’ai participé, que j’ai commentés dans ce deuxiéme
chapitre, révelent un positionnement épistémologique ou la RAL est 'une des disciplines de
référence. C’est notamment le cas dans Aguilar Rio et Brudermann 2014y, que j’ai caractérisé ci-
haut (§2.3.1y comme l'aboutissement de mon repositionnement épistémologique, en ce qui
concerne ma conceptualisation des processus acquisitionnels. Cette adhésion et cet intérét
manifestes, vis-a-vis des savoirs produits au sein de la RAL, se justifie par I'importance que

Jaccorde, en formation initiale d’enseignant.e.s de langue (§3), a la prise en compte de ce que la
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RAL nous apprend quant aux processus complexes de développement langagier (Ellis & Shintani,
2014 ; Lowie, 2017 ; Miras, 2017, 2021 ; J.-P- Narcy-Combes & M.-F. Narcy-Combes, 2019 ;
M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 ; Véronique et al., 2009 ; Verspoor et al., 2017y. A ce propos, la
synthese, empirique et issue des recherches sur le terrain, que proposent M.-F. Narcy-Combes et
al. (2019 : 31-32, et qui porte sur les processus acquisitionnels ainsi que les manieres possibles
d’agir sur celles-ci, par le biais d’'un travail de médiation, me semble exemplaire, d’autant que

nécessaire dans un programme de formation de futur.e.s enseignant.e.s de LX :

« Simple grammar rules can be very demanding on attentional resources. Input processing is a
matter of attention, in conjunction with what the communication situation highlights, although
some associations can be acquired without much apparent attention. The processing is done on the
basis of data such as perceptual salience, frequency, continuity of elements and various other
parameters. Peer or tutor mediation will counteract the nativisation effects as perception occurs
according to individual internal criteria:

Explicit instructions favour attention: well-designed tasks enable fine-tuned input perception as
learners put effort into them.

Input can be taken up consciously (registrationy or unconsciously: The uptake is efficient only in
the first case, though this cannot always be feasible.

Suppression (when the learner does not perceive some datay is a consequence of the more or less
conscious selection that the learner operates by eliminating what is seen as not relevant. Mediation
is required in this case.

An AL is gradually developed through rules or exemplars capitalisation and the gradual awareness of
the interface between the organisation of language constructions and the input while taking into
account the context and the speaker’s intention. Then, attention leads to noticing and is key to AL
learning. Some task design should include the conditions required for attention to play its role.

Those conditions should be validated in the field. »*

96 « L’application des régles grammaticales de base peut avoir pour conséquence une sollicitation trop importante de
lattention. Malgré le fait que le traitement d’un stimulus langagier nécessite aussi la mobilisation de I’attention, selon ce
qui est mis en valeur dans une situation de communication donnée, certaines associations peuvent faire I’objet d’une
acquisition sans mobiliser 'attention outre mesure. Le traitement des stimuli est accompli a partir de données telles que
la saillance perceptive, la fréquence, la continuité des éléments, ainsi que d’autres parameétres. La médiation par les
paires ou par les tuteurs.trices peut contrebalancer les effets de la nativisation, dans la mesure ou la perception dépend
des caractéristiques propres a I'individu :

Les consignes explicites favorisent I'attention : des taches congues pertinemment facilitent la perception fine de stimuli,

alors que les apprenant.e.s s’engagent dans la complétion desdites taches.
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La synthese des processus acquisitionnels d’'une LX, que proposent M.-F. Narcy-Combes
etal. (2019), me semble compatible avec la modélisation a laquelle j’ai participé dans Aguilar Rio et
Brudermann (2014, dans laquelle il est aussi question de complémentarité entre la DDL et la RAL.
En fonction de celle-ci il serait possible, dans le cadre de la formation des futur.e.s enseignant.e.s de
LX, de proposer des outils réflexifs qui aident les praticien.ne.s a raisonner empiriquement 2a
I'utilité des gestes qui conforment leur pratique pédagogique, ainsi que la capacité de celle-ci
d’accompagner et faciliter des processus acquisitionnels, portant sur une LX. Telle est la
complémentarité que je reconnais entre la RAL et la DDL : la premiére étant la discipline pouvant
apporter des éléments d’éclaircissement quant aux déconstructions didactiques et pratiques
pédagogiques (n’yallant (pasy dans le sens d’une facilitation des processus d’apprentissage, la
deuxieme étant la discipline chargée, en France, de concevoir et proposer de programmes de
tormation, en France, pour des futur.e.s enseignant.e.s, éventuellement de francais.

Me revendiquant de cette vision complémentaire entre RAL et DDL, et situé dans un
positionnement éminemment socio-constructif, j’ai ainsi exploré, dans Aguilar et Brudermann
2014y, la médiation — qui est présentée comme un levier pouvant déclencher des cycles de
transformation et donc d’apprentissage — notamment ses aspects psycho-affectifs, qui relevent des
conditions inter et intra-personnelles, présentes dans toute situation d’enseignement, entrainant
donc un potentiel développement langagier. Dans la caractérisation de apprenant.e de langue, qui
est proposée par Aguilar Rio et Brudermann (2014, sont tenus en compte les construits intra-

personnels « identité », « personnalité », « concept de soi», « attitude » et « estime de soi». Les

Les stimuli langagiers peuvent étre assimilés de maniére consciente (donc enregistréesy or inconsciemment :
Passimilation est seulement efficace dans le premier cas, bien que ceci ne soit pas toujours possible.

La déperdition (le fait que 'apprenant.e ne pergoit pas certaines donnéesy est une conséquence des sélections plus ou
moins conscientes que conduit Papprenant.e, alors qu’il.elle élimine ce qui n’est pas percu comme relevant. Dans ce
cas, une médiation est nécessaire.

Une LX est graduellement intégrée dans le répertoire langagier d’un.e individu, a travers un double processus de
capitalisation de régles ou de modeles, et de graduelle prise de conscience quant a 'interface qui relie I'organisation des
constructions langagiéres et les stimuli, et qui intégre aussi le contexte et I'intention des interlocuteurs.trices. Ainsi,
l'attention, qui rend possible le repérage, est capitale dans 'apprentissage d’'une LX. La conception de tiches devrait
viser un travail sur les conditions requises pour que l'attention puisse remplir sa fonction. Ces conditions devraient étre

validées empiriquement, sur le terrain. » (Ma traduction.
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implications pédagogiques de ces construits font aussi 'objet d’'un développement dans Aguilar Rio
et Brudermann (2014 : 296y, notamment leur impact sur des processus cognitifs que I'individu
engage dans des activités a accomplir au cours des processus d’apprentissage d’une langue,
notamment « les croyances », « la perception », « la pensée », «la conscience » et « les décisions ».
La figure ci-dessous, extraite d’Aguilar Rio et Brudermann (2014 : 296y synthétise cette

caractérisation cognitivo-psycho-sociale de I'« individu-apprenant.e » :

Individual learner

Validation

v

Outside world Beliefs Perception Thoughts
Vision of Sensation Information
. the world processing
/] Experience, — . and Action
‘ situation, interpretation
stimulus of the
situation

Reinforcement

Figure 5 : Caractéristiques psycho-sociales et cognitives de I’« individu-apprenant.e » (Aguilar Rio
& Brudermann, 2014 : 296,

La figure ci-dessus montre une modélisation d’interactions entre des éléments relevant des
dimensions cognitive, sociale et psychologique, telles qu’elles permettent de problématiser des
processus symboliques qui permettent d’expliquer des aspects propres au processus d’apprentissage
vécu par un.e individu. En adhérant a la vision de I'individu de Rogers (1961, le fait d’avoir un
concept de soi positif va dans le sens d’'une confiance en soi croissante et d’une perception positive
de son propre engagement dans un processus d’apprentissage. A contrario, un concept de soi
négatif correle avec une basse estime de soi, ce qui peut faire déclencher une perception d’échec.
Le comportement pédagogique de I’enseignant.e suppose aussi d’accompagner la découverte, par
les apprenant.e.s, de stratégies d’auto-régulation (Henry et Thorsen, 2018 ; Wenden, 1991y, grace

auxquelles ceux.celles-ci peuvent étre en mesure de se sentir responsables du processus
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d’apprentissage dans lequel ils.elles se sont engagé.e.s, ce qui peut enfin favoriser le développement
de leur autonomie. Ces aspects laissent entendre des contenus spécifiques a présenter aux futur.e.s
enseignant.e.s lors de leur participation a des formations initiales et continues, que je développerai

dans le chapitre suivant (§3).

Synthése et perspective

Le commentaire des deux premieres problématiques, interaction didactique et agir
professoral, a mis en relief les maniéres dont j’ai problématisé la question a propos de ce que veut
dire étre enseignant.e de langue — voire agir et décider, se projeter, raisonner, se cconce)voir et se
présenter, en tant que tel le.

J’ai prété une attention particuliere au repérage d’actions interactionnelles relevant des trois
roles canoniques institutionnels — voire « identités situées » (Zimmerman, 1998), notamment
expert.e dans la LX, facilitateur.trice de I'apprentissage et interlocuteur.trice (§1.2.5.1), mais aussi
et surtout, aux zones interactionnelles (Markee, 2004y, ou peuvent étre repérées des actions, dont la
fonction, discursive et interactionnelle, serait moins aisément indexable a 'un, voire certains, de ces
trois roles-ci. L’exploration de ces marges interactionnelles, vraisemblablement en dehors de
lordre institutionnel associé a l'interaction didactique — dont le fonctionnement discursif serait
d’entretenir la facilitation de l'apprentissage (Cicurel & Véronique, 2002 ; Gaonac’h, 1991 ; Long,
2000 ; Mackey & Philp, 1998 ; Pica, 2005y — annonce a mon sens des zones d’ombre dans la
formation initiale d’enseignant.e.s de langue, que j’ai caractérisée comme fondamentalement
orientée vers la constitution d'un ensemble de compétences articulées autour des trois roles
canoniques et institutionnels (§1.2.5.1).

Dans le commentaire de ces deux premieres problématiques, les réflexions autour des
complémentarités entre ontologie, épistémologie et méthodologie, ont été fréquentes. L’approche
méthodologique hybride (§4.1) qui a été systématiquement employée dans les travaux qui viennent
d’étre détaillés, a permis de créer des savoirs pour les enseignant.e.s concerné.e.s, dans le cadre de la
médiation autour des EAC. J’ai en effet insisté sur la valeur située et contextuelle de I’analyse

conversationnelle, tout comme sur la valeur individuelle et potentiellement introspective de I'auto-
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confrontation. Ceci rappelle I'avertissement de Schegloff et al. (2002y quant au risque de vouloir
exporter, voire généraliser, des observations faites, dans le cadre d’une analyse portant sur une
interaction spécifique, a d’autres situations interactionnelles, virtuellement comparables. Ainsi, la
question peut étre posée : y a-t-il des savoirs généralisables que les analyses menées dans ces
quatorze premiers travaux m’auraient permis de constituer ? Elle continuera d’étre présente lorsque
j’informerai sur les savoirs que ces premiers travaux m’ont permis de construire, dans le chapitre
suivant (§3). Ces savoirs se situent sur deux niveaux : ay celui de la relation établie entre le
chercheur et les informateurs, au sein de laquelle, une médiation a pu avoir lieu ; by celui de la
validation de la démarche dialogique et hybride, consistant a allier analyse conversationnelle et

entretien d’auto-confrontation.
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Chapitre 3. La formation initiale d’enseignant.e.s de langue en tant

que réflexion sur soi et ses représentations

«[...] dans notre domaine, tout se passe comme si n’importe qui, pouvait enseigner n’importe
quelle langue ou quelle culture, a n’importe qui d’autre, n’importe quand, n’importe comment et
n’importe ou. Or, quantité de problemes se posent aux enseignants de langues, aux décideurs, ... a
la collectivité tout entiere, qui relevent de la simple conscience ou de la morale politique et ne
sauraient étre ni éludés, ni laissés au hasard, ni méme réglés au coup par coup. » (Galisson, 1986 :
48).

L’intérét que j’ai porté, en tant que chercheur, a I'analyse de I'interaction didactique (§2.1),
puis de lagir professoral (§2.2), a systématiquement été nourri par ma pratique en tant que
formateur de futur.e.s enseignant.e.s de LX. C’est donc plutot naturellement que j’ai intégré la
formation, initiale et continue, de (futur.e.sy enseignant.e.s de LX parmi mes intéréts de recherche,
a la fois en tant que terrain et objet, ce qui laisse entendre une configuration propice a des
démarches de recherche-action (J.-P. Narcy-Combes, 2005).

Dans mes travaux de recherche, je porte un double regard sur la formation d’enseignant.e.s
de LX. D’une part, je la congois comme une forme d’apprentissage, dans la mesure ou la
participation a une expérience formative comporte des formes de meédiation pouvant
éventuellement déclencher des déstabilisations qui amenent vers des formes de changement, donc
un développement. Des « obstacles épistémologiques » (Bachelard (2004 [1938]), repris par J.-P.
Narcy-Combes (2005 : 70y peuvent se matérialiser autour de dynamiques de travail spécifiques (le
travail collaboratif en groupe, en tandem, individuely, des notions, voire des représentations par
rapport a des aspects qui concernent les pratiques d’enseignement, ainsi que les processus
d’apprentissage. Ces obstacles peuvent donner lieu a des formes de prise de conscience, qui
conduisent vers des changements d’attitude de la part de ceux et celles en position de formation.
Dans mes travaux de recherche, j’ai ainsi été amené a suivre de pres les expériences vécues par des
participant.e.s a des dispositifs de formation (Aguilar & Narcy-Combes, 2017y, qui ont bien

souvent comporté une dimension hybride et virtuelle (recours a des espaces numériques et
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multimodaux de travaily, des taches a accomplir, ainsi qu'un encouragement de la collaboration, en
vue de la complétion desdites taches.

D’autre part, je me représente la formation, initiale et continue, comme un produit qui
émane de la recherche sur le terrain. C’est parce que j’ai observé, et observe, des interactions
didactiques contextualisées, mais aussi parce que je me suis intéressé a I’étude de I’agir professoral,
donc la vision que des enseignant.e.s de LX peuvent avoir de leur pratique, qu’il m’a paru possible,
et pertinent, d’approcher la formation en tant qu’objet de recherche, dont I’étude peut se
matérialiser sous la forme de dispositifs qui réinvestissent, en tant que contenus formatifs, des
observations faites sur le terrain, avec le but de permettre une décentration, une conscientisation,
une prise de recul.

Dans ce troisieme chapitre je présenterai des constats, faits dans le cadre d’analyses
d’interactions didactiques et d’études sur 'agir professoral, que jai didactisés en tant que des
contenus formatifs possibles, se rapportant a une conscientisation des aspects intra- et inter-
personnels de nature pédagogique. Je m’intéresserai aussi, dans ce troisieme chapitre, aux apports
formatifs, de nature pédagogique, d’expériences internationales s’étant déroulées en partie dans des
contextes hybrides, comportant donc des environnements multimodaux et multimédia, ou un
travail collaboratif était attendu. Enfin, j’aborderai un troisieme aspect formatif, qui concerne le
plurilinguisme, en tant que pratique langagiére observable, ainsi qu'une pédagogie, éthique et
plurilingue (Beacco, 2017), compatible avec, et propice a, des formes d’ouverture et de variation,
dans un sens labovien (Labov, 1976y, mais aussi a une décentration par rapport a des postures

normatives (Miras et al., 2016, 2017, 2021).

3.1. Dimensions intra— et inter—personnelles de la pratique pédagogique : de
I’analyse de I’agir professoral vers la préconisation de contenus formatifs de
nature pédagogique

Au risque de provoquer un effet de cumulation indésirable et nuisible pour le.la

lecteur.trice, j’introduirai cette deuxiéme problématique en proposant six citations. Elles ont ceci

de commun, qu’elles se réferent au construit « émotion », qui peut étre congu, soit en tant que
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processus psycho-physiologique (Mulligan & Scherer, 2012 : 346, soit en tant que construit socio-
identitaire, pouvant se matérialiser, ne serait-ce qu’en partie, au travers de processus interactionnels
(Goodwin et al., 2012y”. Or, la conceptualisation proposée par les citations ci-dessous differe, dans

la mesure ot chacune a été formulée depuis des positionnements disciplinaires spécifiques.

« Ce qui sous-tend la représentation des émotions, c’est un ensemble de dispositions neuronales
inhérentes 4 un certain nombre de régions cérébrales [...] Elles existent plutot comme des
configurations potentielles d’activité, apparaissant au sein d’ensembles neuronaux. Une fois ces
dispositions activées, un certain nombre de conséquences s’ensuivent. D’un coté, la configuration
de lactivation représente, dans le cerveau, une émotion particuliére comme un « objet » neuronal.
De lautre, la configuration de lactivation engendre des réponses explicites qui modifient a la fois
I’état du corps propre et celui d’autres régions cérébrales. Ce faisant, les dernieres réponses créent
un état émotionnel, et a ce stade, un observateur extérieur peut apprécier ’engagement émotionnel

de I'organisme en train d’étre observé. » (Damasio, 1999 : 86).

«[...] teachers are like conductors, attuned to the dynamic interaction of their own emotions and
that of their students [...] »™ (Dewaele & Li, 2018 : 16).

« By studying how teacher educator emotion and cognition are involved in and shape the learning-
to-teach experiences of teacher learners, we may support teacher educator professional
development and subsequently enrich the professional development experiences of the teacher

learners whom we mentor. »” (Golombek, 2015 : 481).

«[...] emotion is a social phenomenon. It is organized and made visible as a consequential event

through systematic practices that are lodged within the processes of situated interaction, used by

97 Dans mes travaux, j’ai porté une attention a « émotion », non pas en tant qu’'indice mesurable de processus
,Jap ) P q p

physiologiques (J.-P. Narcy-Combes et M.-F. Narcy-Combes, 2019 : 193, mais plutot en tant qu’élément

pouvant déclencher des variables interactionnelles observables et mesurables, telles que le rire, I'hésitation, le

changement de ton, de débit, d’intensité, ou encore des aspects kinésiques et gestuels.

98 «[...] les enseignant.e.s sont comme des directeurs.trices d’orchestre, attentifs.tives a 'interaction dynamique et

leurs propres émotions avec celles des apprenant.e.s [...] » (Ma traduction.

99 «C’est en étudiant comment I'émotion et la cognition des formateurs.trices, participent et conforment les
expériences des futur.e.s enseignant.e.s de langue, que I'on peut soutenir le développement professionnel desdit.e.s
formateurs.trices et ainsi enrichir les expériences de développement professionnel des futur.e.s enseignant.e.s que

nous formons. » (Ma traduction)
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participants to build in concert with each other the events that make up their lifeworld. »'"

(Goodwin et al., 2012 : 30y.

« Les phénomenes non didactiques, qui regroupent les dimensions affectives de la relation, les
formes interactives et la gestion de la communication dans la classe, les modes d’organisation sociale
des éleves, les regles et les rituels de la vie scolaire, recouvrent ce que nous conviendrons d’appeler
les « composantes pédagogiques » de la situation d’enseignement. Ces derniéres participent a
Pinstauration de l'ordre scolaire et de ce qu'on a coutume d’appeler le « climat de la classe »,
contribuant ainsi activement a la définition des conditions (pédagogiquesy dans lesquelles se

déroulent les situations d’enseignement. » (Marchive, 2008 : 76).

« x1is an emotion only if’

x1s an affective episode

x has the property of intentionality d.e., of being directed,

x contains bodily changes arousal, expression, etc.) that are felt

x contains a perceptual or intellectual episode, y, which has the property of intentionality
the intentionality of xis inherited from the intentionality of y

x1s triggered by at least one appraisal

xis guided by at least one appraisal »"' (Mulligan & Scherer, 2012 : 346,

Du point de vue des neurosciences, la premiere citation (Damasio, 1999y présente
I’émotion en tant que procédé résultant d’une activité neuronale, déclenchant potentiellement des
réactions physiologiques perceptibles qui peuvent, a leur tour, faire 'objet d’une interprétation par
une tierce personne, voire par le propre individu. Dans la deuxiéme citation (Dewaele & Li, 2018),
il est question des dimensions intra- et inter-personnelles, telle qu’elles régulent le rapport entre

I'enseignant.e et des apprenant.e.s. Dans la troisieme citation (Golombek, 2015y, le construit

100 « [...] 'émotion est un phénomeéne social. Il s’organise et devient visible en tant que conséquence événementiel,
qui découle de pratiques systématiques, intégrées dans des processus d’interaction située que des interactant.e.s
utilisent, lorsqu’ils.elles se concertent entre eux, afin de matérialiser les évents qui constituent leur quotidien. »

(Ma traduction.

101 « x est une émotion si et seulement si : x reléve d’une aftection épisodique ; x releve d’une forme d’intentionnalité
d.e., x porte sur quelque chosey ; x implique des réactions corporelles (excitation, expression, etc.y qui peuvent
étre ressenties ; x comporte un épisode perceptif ou intellectuel, y, qui reléve d’une forme d’intentionnalité ;
I'intentionnalité dont releve x découle de I'intentionnalité de y ; x est déclenché par, au moins, une évaluation ; x

est porté par, au moins, une évaluation ». (Ma traductiony.
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« émotion » est présenté en tant qu’élément qui relie l'individu a autrui, notamment dans le
contexte de la formation de futur.e.es enseignant.e.s de langue. L’idée implicite est que tout.e
formateur.trice engagera des processus de rationalisation (dimension cognitive et épistémologique),
ainsi qu’un capital affectif (dimension émotionnelle et phénoménologiquey alors qu’il.elle
accompagne, assure et étaye un travail de formation, en vue d’amorcer des processus de
développement aupres de futur.e.s enseignant.e.s de langue. Une clarification de ce double systeme
cognitif-émotionnel est préconisée, car il en va de la précision des voies de développement
professionnel des futur.e.s enseignant.e.s. Quant a la quatrieme citation (Goodwin et al., 2012y, elle
situe 1’émotion dans un cadre interactionnel et éminemment socioculturel (Vygotsky, 1978).
L’émotion est ainsi décrite en tant qu’outil symbolique, en vertu duquel des interactant.e.s peuvent
matérialiser leur orientation, alors qu’ils.elles négocient I'intersubjectivité au sein d’un cadre
interactionnel, contextualisé et situé. La cinquieme citation (Marchive, 2008y présente le construit
« émotion » en filigrane, associé a une dimension affective, en fonction de laquelle 'on pourrait
caractériser le lien pédagogique qui s’établit entre un.e enseignant.e et des apprenant.e.s, donc sur
un plan explicitement et spécifiquement pédagogique. La sixiéme, et derniere citation (Mulligan &
Scherer, 2012y, présente une caractérisation du construit « émotion » autour de laquelle sont
mobilisées la philosophie — notamment une certaine logique sémantique — et la psychologie. Des
conditions sont mises en avant — notamment une durée limitée, une portée spécifique, des
réactions physiologiques observables, un degré de conscientisation, ainsi qu’une forme d’évaluation
résultant de cette conscience — nécessaires afin de catégoriser un comportement comme étant
proprement émotionnel.

Les six citations ci-dessus suggerent la complexité a laquelle risque de faire face tout
individu qui souhaiterait étudier le construit « émotion », dans la mesure ou celui-ci : ay concerne
le comportement, mais aussi le fonctionnement neuro-physiologique de I'individu ; by est assujetti
a des conditionnements possibles, qui supposent une dimension diachronique, donc une histoire
personnelle, une accumulation d’expériences qui peuvent étre synthétisées en tant que des modeles
potentiels ou scénarios possibles (Edwards, 1994y ; c) régule et permet de donner du sens aux

dimensions inter-personnelles qui caractérisent les expériences sociales de l'individu, tout en
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informant une dimension intra-personnelle, en fonction de laquelle, I'individu percoit et se
représente sa participation a des épisodes de socialisation.

Le construit « émotion » est central a cette troisieme problématique. Or, il ne représente
pas une fin en soi. Les travaux regroupés dans ce troisieme chapitre, que j’ai portés ou auxquels j’ai
participé, ainsi que le commentaire que j’en présente, partagent un appui commun sur ce construit
« émotion ». Il y apparait en tant qu’élément empirique, car observable, qui rend possible la
caractérisation d’aspects relevant des dimensions intra- et inter-personnelles, telles qu’elles servent a
structurer l'intersubjectivité d’un ensemble d’interactant.e.s, notamment dans le cadre d’une
interaction, en 'occurrence didactique.

C’est par le biais de ces travaux que je m’inscris dans un courant épistémologique qui place
I’émotion comme objet d’étude au sein d’interactions sociales et institutionnelles. Tel est le cas de
recherches relevant du domaine médical (Drach-Zahavy et al., 2017 ; Martinez-Inigo et al., 2007 ;
Zatuski & Makara-Studzinska, 2018y, qui étudient des problématiques autour du bien-étre du.de la
patient.e et de ses proches, vis-a-vis de la perception d’authenticité du travail affectif déployé par le
personnel médical, au cours du traitement, mais aussi lors de la communication avec I’entourage
du.de la malade. La figure ci-dessous, empruntée a Drach-Zahavy et ses collaboratrices (2017,
dont je propose une traduction, montre une proposition de modélisation de I'interaction entre ces

trois éléments, dimensions intra- et inter-personnelles et régulation émotionnelle (Brun, 2015y :
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Niveau de 'agent.e
(facteurs intra-
personnels)

Charge émotionnelle

Bienveillance
(caring)

Niveau de la

Similitude(s)

rencontre. entre I'agent.e et Travail de surface Satisfaction
(facteurs llnter- e mermabre da du.de la membre
personnels) la famille Travail de profondeur de la famille

Travail en
groupe /
travail
individuel

Perception par le.la
membre de la famille
vis-a-vis des stratégies
de travail affectif
mises en place

Figure 6 : Modélisation adaptée a partir de Drach-Zahavy et al. (2017,

La figure ci-dessus montre les éléments de natures intra- et inter-personnelles, dont Drach-
Zahavy et al. (2017) tiennent compte dans leur problématisation de l'interaction entre le travail
affectif, mis en place par du personnel médical, et la satisfaction ressentie par les proches d’un.e
patient.e. Cette modélisation prévoit deux stratégies possibles de régulation émotionnelle, au
milieu du modele, notamment un «travail de surface » (surface acting) et un «travail de
profondeur » (deep acting). Celles-ci sont caractérisées par Drach-Zahavy et al. (2017 : 183y de la
sorte :

« In deep acting, care providers regulate their inner feelings, which involve modifying felt emotions

to produce the desired display. In surface acting, on the other hand, care providers regulate their
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observable expressions, which involve changing the external display of emotions to comply with

organisational display rules while their inner feelings remain unchanged [...] »'*

Le travail du personnel médical et celui d’un.e enseignant.e de langue ne sont que
partiellement comparables. Bien entendu, les enjeux liés au domaine d’intervention spécifique aux
professionnel.le.s de la santé, peuvent étre percus comme plus importants que ceux propres aux
enseignant.e.s. Toutefois, j’estime que des aspects des deux collectifs professionnels peuvent se
préter a une comparaison, potentiellement salutaire en ce qui concerne la capacité de la formation a
déclencher une prise de recul aupres de ceux.celles qui la suivent. Je congois en effet un terrain
commun aux deux milieux, professionnel.le.s de la santé et enseignant.e.s de LX, dans la mesure
ou l'objectif des acteurs.trices de chacun des deux groupes est d’assurer 'accompagnent d’autrui
vers un changement et que, la qualité (percue) de cet accompagnement peut avoir un impact sur la
durabilité et la perception de complétion du changement visé (Arnold, 1999 ; Arnold-Morgan &
Fonseca-Mora, 2007 ; Atienza, 2003 ; Claudine Blanchard-Laville, 2013 ; Claudine Blanchard-
Laville et al., 2004 ; Bogaards, 1988 ; Dewaele et al., 2017 ; Filloux, 2000 ; Pujade-Renaud, 1983).
En ce qui concerne lagir professoral de 'enseignant.e de langue, ce sont les dimensions intra- et
inter-personnelles qui conforment le contexte, au sens large, ou se congoit, réfléchit, prépare,
déroule, matérialise, acte et incarne la dimension pédagogique, spécifique a toute interaction
didactique.

Dans ce qui suit, je proposerai un commentaire des travaux dans lesquels j’ai développé une
didactisation, de nature émotionnelle car relevant de l'intra- et/ou de l'inter-personnel, et qui
peuvent faire 'objet d’une sensibilisation, aupres de (futur.e.sy enseignant.e.s de langue, dans le

cadre d’une formation. Les constats et préconisations qui vont suivre ont été formulés depuis le

102 « Dans le travail en profondeur, le personnel médical régule son ressenti interne, ce qui implique un travail de
modification des émotions ressenties afin d’afficher I'attitude attendue. Lors du travail de surface, par contre, le
personnel médical régule seulement des expressions qui seraient visibles, ce qui implique un travail d’adaptation de
l'affichage externe des émotions, afin de composer avec les régles d’organisation prévues, sans pour autant
s’occuper de son ressenti interne. » (Ma traductiony. Je ne peux éviter de penser a la théorie du « self~-monitoring »
de Snyder (1987), qui faisait partie du cadre théorique de mes premiers travaux (Aguilar Rio, 2008y, et que j’ai

commentée ci-haut (§2.1.1.1).
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positionnement que j’ai précisé ci-haut (§1.3.1.1), celui d’un enseignant-chercheur, en didactique
des langues et, plus largement, en sciences humaines et sociales, particulierement intéressé par des
problématiques relevant des dimensions intra- et inter-personnelles. En tant que tel, je n’ai jamais
prétendu explorer, encore moins chercher a prouver, que des émotions particulieres pourraient
étre associées a quelqu’acteur.trice que ce soit, qui participerait a des interactions didactiques, en
vue de faciliter des processus de développement visant des objectifs d’apprentissage de nature

langagiére. Des auteur.e.s ont mis en valeur la prévalence de certaines émotions'”

, telles qu’elles
semblent émerger dans le cadre d’interactions didactiques, ou encore, telles qu’elles feraient ’objet
de problématisations et d’expérimentations particuliéres dans le cadre d’initiatives de recherche
spécifiques'”. C’est notamment le cas de Simons et ses collaborateurs.trices (2019), lorsqu’ils.elles
s'intéressent a l'anxiété ressentie par des apprenant.e.s de langue, dans un contexte EMILE,
institutionnel et en présentiel, mais aussi de Teimouri (2018), intéressé¢ par 'impact de la honte et
de la culpabilité dans des processus d’acquisition d’une langue, ou encore de Dewaele et ses
collaborateurs.trices (2017, intéressé.e.s par l'influence que le plaisir et I'anxiété, ressentis et
conscientisés par des apprenant.e.s de langue, peuvent avoir dans leur processus d’apprentissage. Les
résultats que j’ai mis en valeur dans les travaux qui vont faire I’objet d’une analyse, au cours de ce
troisieme chapitre, suggerent que les dimensions intra- et inter-personnelles, autour desquelles se
matérialise I'action pédagogique de lenseignant.e, ainsi que linteraction didactique entre
celui.celle-ci et des apprenant.e s, seraient le contexte ou peuvent émerger, et éventuellement étre
conscientisées, des réponses émotionnelles percues comme positives (Peralta et al.,, 2019 ;
Roseman, 2017y ou négatives (Harris, 2018y. Ce que je vois comme I'apport principal des travaux
qui articulent ce chapitre, c’est la proposition de moyens — potentiellement mobilisables, dans des

situations de formation initiale, aupres de futur.e.s enseignant.e.s de langue — qui permettraient,

103 A ce propos, Dewaele et ses collaborateurs.trices (2017 : 2y observent un changement de paradigme, dans la RAL,

depuis I'intégration d’approches qui relévent de la psychologie positive (Maclntyre et al., 2016).

104 Imai (2010 : 280y fait un constat critique, quant a I'intérét mono-thématique dont ferait preuve la recherche en
RAL, essentiellement articulée autour de I’étude de 'anxiété et de la motivation, au dépens d’autres émotions, qui
émergent et influent aussi les processus acquisitionnels, telles que la joie, la jalousie, ou encore 'amour (cf. Barcelos
& Coclho, 2016).
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d’une part, une conscientisation vis-a-vis du ressenti émotionnel d’un.e individu, et, d’autre part,
d’estimer 1’éventuel décalage entre les actions, associables audit ressenti émotionnel, qui auraient
été déployées au cours d’une interaction didactique, et leur possible impact vis-a-vis des possibilités

d’apprentissage des apprenant.e.s.

3.1.1. Observer la pratique pédagogique : ’empathie comme point d’entrée dans

I’analyse de I’agir professoral

En regardant de prés mes travaux de recherche depuis 2008, il m’apparait assez clairement
que l'attention que j’ai portée a 'analyse des dimensions intra- et inter-personnelles, en tant que
problématique, représente une double constante, et dans ma pratique formative comme enseignant,
et dans ma production scientifique comme chercheur.

Ceci me semble en effet vrai en ce qui concerne Aguilar Rio 2008y, ou je m’appuie sur la
théorie psycho-sociale du self~-monitoring (Gangestad & Snyder, 2000y afin de problématiser des
objets, de natures psychologique et sociale, tels que « personnalité », « projet identitaire », ou
encore « présentation de soi ». Ainsi, la théorie du self~-monitoring a servi comme point de départ
pour un travail de réflexion portant sur la viabilité d’intégrer I'introspection en tant que pratique
conscientisée, aupres de ceux et celles en position d’enseignant.e. Mon intérét et ma sensibilité vis—
a-vis des objets psycho-sociaux se sont poursuivis dans Aguilar 2008y, ou j’ai continué la
problématisation de 'empathie (§2.1.1.1), en tant que lecture possible des traces du comportement
d’enseignant.e.s de langue. Dans le cas de ce deuxieme travail, je puise dans les travaux de Carl
Rogers (1961, 1969y afin de mener une conceptualisation du construit « empathie »'”. Il s’agit d'un
travail empirique, ou des données interactionnelles, issues d’observations faites aupres de deux
enseignant.e.s d’anglais, en milieu universitaire, 2 Glasgow, en Ecosse, sont présentées. L’analyse de
celles-ci suggere une convergence entre les actions des deux enseignant.e.s et des principes

édagogiques préconisés par la littérature sur ’enseignement communicatif et par taches (Bérard
pedagogiques p p g p ( ,

105 Entre octobre et décembre 2006 j’ai participé a un séminaire de master 2 en approche psychanalytique appliquée a
des contextes éducatifs. Il a été animé par Bernard Pechberty, a Paris 5 @aujourd’hui Université de Parisy. Pendant
cette période j’ai aussi participé a des événements organisés par le groupe de recherche Cliopsy (cf.

https://www.cliopsy.com/, derniere consultation le 14 décembre 2020,
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1991 ; Conseil de ’Europe, 2001 ; Dornyei, 2007 ; Morris & Tarone, 2003 ; Noels, 2001 ; Nunan,
1989 ; Williams & Burden, 1997), notamment : accorder du temps aux apprenant.e.s pour
compléter leurs productions dans la LX ; prendre du temps pour écouter les productions des
apprenant.e.s, mais aussi établir une ambiance d’écoute réciproque parmi ceux-celles-ci ; donner
aux apprenant.e.s des retours critiques dépourvus de jugements de valeur ; faire des choix éclairés
quant au moment et a la maniére de corriger/donner des retours ; encourager les apprenant.e.s ;
valoriser les tentatives accomplies par ceux.celles-ci lorsqu’ils.elles produisent dans la langue cible.
Mon attention, dans Aguilar (2008, a été portée sur des traces du comportement d’enseignant.e.s,
telles qu’elles sont observables sur des transcriptions d’interactions didactiques. L’extrait ci-

dessous'” a fait, dans Aguilar (2008, I'objet d’une analyse du comportement de R, I'enseignant :

Figure 7 : Analyse du comportement empathique d’un.e enseignant.e dans Aguilar (2008,

L’extrait ci-dessus montre une prise de parole par I'enseignant, R, suite a la focalisation, par
un.e apprenant.e, sur « somnambule », et a I'explication proposée par un.e autre apprenant.e,
construite a partir de son vécu personnel, I'enseignant R délivre des explications quant a ses
habitudes de sommeil dans sa jeunesse. Dans Aguilar (2008, j’ai décrit cette action interactionnelle
comme indicative d'un comportement empathique, dans la mesure ou I’enseignant acquiesce,
accueille et contextualise, en puisant vraisemblablement dans sa propre histoire. Cette

caractérisation d'un comportement empathique reprend le sens donné par Rogers (1969 : 113y :

106 « Quant j’étais jeune je parlais dans mon sommeil, j’avais 'habitude de parler dans mon sommelil, c’était assez,
peut-étre un peu dangereux aussi (rire a éclatsy)y les gens me posaient des questions et je répondais ((rirey) est-ce

que quelqu’un parmi vous parle dans son sommeil ou est somnambule ? » (ma traduction,.
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« So if one has little understanding of the student’s inner world, and a dislike for his students or their
behavior, it is almost certainly more constructive to be real than to be pseudo-empathic, or to put
on a fagade of caring. »'”

La citation ci-dessus situe le comportement empathique dont un.e individu peut faire
preuve et, plus largement, toute expression d’empathie, dans un contexte interpersonnel, voire
interactionnel. Ce contexte-ci est un véritable carrefour ou convergent : la connaissance factuelle
que lindividu A — éventuellement un.e enseignant.e — peut avoir d’'un.e individu b —
éventuellement un.e apprenant.e — ; 'impression que A peut se faire de B ; Pauto-perception de A,
soit son image de soi ; la perception que A peut avoir quant au fait qu’il.elle envoie une image a B,
mais aussi la perception que A peut avoir quant aux détails de cette image-ci ; la disposition de A a
accepter ce que B ressent par rapport a soi et par rapport a autrui. Il y a, par ailleurs, chez Rogers,
une dimension éthique qui régule le contact entre deux individus. Dans le cadre d’une transaction
institutionnelle, au cours de laquelle A et B sont amené.e.s a occuper des positions spécifiques —
telles qu'une consultation thérapeutique ou une interaction didactique entre un.e enseignant.e et
des apprenant.e.s — Rogers préconise, pour le bien-étre de I'individu et d’autrui, de rester fidele a
sol méme, a son ressenti, a son image de soi, plutot que d’entretenir une attitude de soutien,
prétendument empathique, qui peut étre en décalage avec lattitude et le ressenti réels de
Iindividu. Etre en phase avec soi, avec son ressenti, ou bien étre en décalage, c’est ce a quoi

Rogers (1969 : 113 fait référence lorsqu’il évoque la « congruence » :

« To be genuine, or honest, or congruent, or real, means to be this way about oneself. I cannot be

real about another, because I do not know what is real for him. I can only tell —if I wish to be truly

: . . (
honest — what is going on in me. »'®

107 « Donc pour celui ou celle qui ne serait pas au courant de ce qui se passe dans la téte de I'éleve, et qui
n’apprécierait d’ailleurs son comportement, il serait trés certainement plus constructif de faire en sorte d’étre vrai a
soi méme plutdt que d’essayer de se montrer pseudo-empathique, ou encore de faire semblant d’étre

attentionné.e » (Ma traduction).

108 « On ne peut étre vrai.e, ou honnéte, ou congruent.e, ou réel.le, que par rapport a soi. Je ne peux pas étre vrai a
moi-méme par rapport a quelqu’un d’autre que moi, parce que je ne sais pas ce qui est réel pour quelqu’un d’autre
que moi. Tout ce que je peux savoir — si je veux étre vraiment honnéte — c’est ce qui se passe a I'intérieur de moi

méme. » (Ma traduction.
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Pour Rogers, cet état de (mony congruence avec/par rapport a sol ne peut étre que
I'aboutissement d’un processus qui nécessite du temps pour : se connaitre ; se comprendre ;
s’accepter ; accepter de se montrer tel le quel.le aupres d’autrui'”. Cette maniére de problématiser
la conduite de I'individu, lorsqu’il.elle participe a une situation a la dimension inter-personnelle
explicite, a structuré certaines de mes interrogations par rapport a la pédagogie, notamment quant
aux roles d’accompagnateur.trice et/ou facilitateur.trice qui sont accordés aux enseignant.e.s de LX.
En effet, jai cherché des voies de compréhension, voire de convergences, entre des
comportements potentiellement empathiques et la fonction d’accompagnateur.trice, propre a
I'enseignant.e de langue, qui est caractérisée par la littérature sur la pédagogie communicative et par
taches (Bérard, 1991 ; Conseil de I'Europe, 2001 ; Dérnyei, 2007 ; Morris & Tarone, 2003 ; Noels,
2001 ; Nunan, 1989 ; Williams & Burden, 1997). A nouveau, comme c¢’était le cas d’Aguilar Rio
(2008, Aguilar (2008y annonce la naissance d’une problématique que j’expliciterai quatre ans plus
tard — (Aguilar Rio, 2012by —, et qui concerne la définition d’objectifs, pour la formation initiale,

en fonction desquelles des futur.e.s enseignant.e.s pourraient engager un travail d’introspection et

de connaissance/compréhension/acceptation de soi.

3.1.2. La prise de décisions en tant que processus cognitif et émotionnel : fondements

théoriques de conceptualisation de I’agir professoral

J’ai exprimé plus haut (§3.1y mon adhésion au double systeme, cognitif-émotionnel
(Damasio, 2003, 2006, 2008 ; Salmela, 2014, en vertu duquel tout individu peut porter un regard,
sur soi et sur sa position au sein de la situation a laquelle il.elle participe, et donc faire une
estimation par rapport a l'ensemble de la situation. Une telle participation mobilise des
compétences cognitives et émotionnelles, telles que lattention, I’empathie, la compréhension, la
communication, qui permettent que des actions soient véhiculées, des informations transmises,
dnycomprises et éclairées si nécessaire, mais aussi que des objectifs solent visés et éventuellement
atteints, au travers de la complétion de taches. Toutes ces étapes supposent des prises de décision,

qui peuvent étre comprises comme la matérialisation de fagons de procéder, parmi un ensemble de

109 Ce qui représente, d’apres Rogers (1969 : 114y un risque, un peu dans le sens de Goffman (1967 : 39-40.
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possibles. Cette matérialisation suppose des choix ; ceux-ci peuvent résulter d’un calcul réfléchi et
conscient, ou encore se rapprocher d’une réponse quelque peu automatisée, voire spontanée et
instinctive, ou encore réflexe. Les deux modeles ci-dessous illustrent ces degrés de (inyconscience
et de (nony réflexivité, en fonction desquelles peuvent se matérialiser des manieres de procéder,

concretes et observables, car menant vers des actions interactionnelles, contextuelles et situées :
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Figure 8 : Modélisation de I'action d’explication (Leinhardt & Greeno, 1986,
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La figure ci-dessus, empruntée a Leinhardt et Greeno'" (1986 : 79), montre ce qui serait,
d’apres les auteur.e.s, lesy cheminementes) potentiels), lors d'une activité pédagogique
d’explication d’un algorithme, au cours d’une lecon de mathématiques. Ce schéma complexe
décrit les étapes possibles, voire prévisibles, a partir des objectifs d’apprentissage définis par

I'enseignant.e pour la lecon — notamment « I’algorithme » —, et en fonction des retours constatés

chez les apprenant.e.s. Les actions et réctroyactions possibles sont articulées par le fil conducteur que
constituent les objectifs d’apprentissage et les gestes pédagogiques que I'enseignant.e est amené.e a
déployer en fonction des étapes franchies, voire activées. Il s’agit d’un schéma essentiellement
cognitif, qui représente les décisions intermédiaires pouvant étre actées par I’enseignant.e selon sa
perception des besoins et de la prestation des apprenant.e.s, au fil de 'interaction didactique,
toujours en vue d’un objectif didactique précis. Malgré son architecture complexe, ce schéma
demeure quelque peu mécanique''!; si bien que ne sont pris en compte que les rapports possibles et
constatés des différent.e.s acteurs.trices a des objets de savoir. Sont ainsi laissés en dehors de ce
modele les états émotionnels, de quelqu’acteur.trice que ce soit — a 'exception pres du construit
« intérét », dont on peut supposer une corrélation potentielle avec des états émotionnels — qui
peuvent accompagner le positionnement par rapport a un objet de savoir, voire a une demande de
clarification de son positionnement par rapport au dit objet, ou encore en relation avec un.e autre
acteur.trice. La figure suivante, emprunté a Damasio 2003y, plus générale et décontextualisée, tient
compte en revanche de ces états émotionnels, présents dans toute situation sociale et

rcehationnelle :

110 11 s’agit d’une traduction du schéma original (ma traductiony.

111 Telles que je les ai caractérisées (§2.1), les études sur la pensée enseignante ont connu une évolution
épistémologique, si bien qu’elles sont passées de la présentation de caractérisations mécaniques et rapprochées
d’une approche cognitive qui cautionne la modélisation des actions humaines comme s’il s’agissait du
comportement d’un ordinateur — le cas du schéma de (Leinhardt & Greeno, 1986y — a l'approche de l'agir
professoral en suivant une démarche phénoménologie et ethnographique, qui prend en compte les représentations
idiosyncrasiques de ceux et celles en position d’enseignant.e (Borg, 2009 ; Breen et al., 2001 ; Cicurel & Aguilar
Rio, 2014 ; Freeman, 2002).
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Figure 9 : Arbre homéostatique de Damasio (2003)

L’arbre homéostatique''” de Damasio (2003, propose une modélisation implicite de la prise
de décisions, par des couches de sous-composantes, ce qui conforme un systeme décisionnaire
allant du moins conscient et réflexif — les fonctions métaboliques, les réflexes de base et les réponses
du systeme immunitaire, a la base de 'arbre — vers des formes de raisonnement, pas completement
inconscient, sous la forme de sentiments, a 'interface entre le « rationnel » et le « pas rationnel du
tout ». Les couches successives de sous-composantes participent, toutes — a des degrés et des
proportions différents, et en remplissant des fonctions spécifiques, toutes imbriquées —, a ce que
I'individu se positionne, de maniére holistique, par rapport a un.e interlocuteur.trice, objet,
contexte donné.e. Chaque couche de sous-composantes traite ce positionnement, selon la fonction
a laquelle elle s’est spécialisée, et envoie des informations a la couche supérieure, de maniere a ce
que des actions soient enclenchées, qui servent a ce que la personne poursuive sa tache de

participation a une situation sociale.

112 « Sentiments ; émotions ; impulsions et motivations ; comportements guidés par la douleur et le plaisir ; réponses

immunitaires ; réflexes basiques ; régulation métabolique » (Ma traduction.
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Outre la présence par défaut de ce systeme dual, cognition-émotion, la personne placée en
position d’enseigner une langue est censée posséder un savoir, complexe et multiforme, informé a
partir des savoirs émanant des disciplines de référence. Pour reprendre la formulation de Narcy-
Combes (2005 : 155y, « [i]l est de la responsabilité de I'enseignant de se constituer un savoir et une
pratique instruite qui lui permettent d’éviter les erreurs qui peuvent I’étre ».

L’intégration d’une dimension réflexive'” (§2.2.3y en formation initiale des futur.e.s
enseignant.e.s de langue, va de pair avec les principes d’auto-décentration et de prise de recul
auxquels je me suis référé précédemment. En vue de favoriser une prise de décisions éclairée et
pertinente, autant que faire se peut, je cong¢ois une formation initiale batie sur deux piliers : d’'une
part, Iexposition a des contenus théoriques et des concepts, des modeles, des études pratiques et de
cas (Jiménez Raya & Vieira, 2015y ; d’autre part, au travers de la mise en pratique de ces contenus
dans des situations de prise en main. La complémentarité entre ces deux poles doit permettre la
mise a I'épreuve, appropriation, I'internalisation et I'opérationnalisation des savoirs savants, de
maniere a permettre 'amorce, chez les futur.e.s enseignant.e.s, d’'un sentiment de légitimité
naissante. L’intérét porté sur la prise de décisions, en tant qu’objet de recherche, a plusieurs valeurs
épistémologiques, exploitables dans le cadre de la formation :

ay analytique, quant aux savoirs, complexe et multiformes, dans lequel des enseignant.e.s
puisent lorsqu’ils.elles s’estiment confronté.e.s a des situations ou une décision de leur part est

nécessaire, voire attendue ;

113 Je vois d’ailleurs un paralléle entre la réflexivité, en formation initiale d’enseignant.e.s de langue, et lattention
consciente, en tant que capacité opératoire ayant un role a jouer dans l'apprentissage, selon les travaux de
recherche menés en RAL. En effet, j’estime que dans les deux cas, il s’agit d’'une dimension méta-cognitive qui
participe A I'étayage du processus de changement que suppose toute expérience d’apprentissage. A ce propos, je
trouve particuliérement intéressants et éclairants les travaux, en RAL, de Han & Kang (2018, Suzuki & DeKeyser
2017y et Van Patten 2016y, a propos de l'articulation et éventuelle complémentarité entre les savoirs explicite,
implicite et explicite automatisé. Je trouve que ces modeles d’apprentissage, cognitifs et symboliques, permettent
de se représenter autrement la formation initiale, notamment en ce qui concerne la temporalité des processus
formatifs, leur éventuelle intégration par des enseignant.e.s en formation, ainsi que le lien, a priori
complémentaire, entre théorie et pratique, en vue de l'accompagnement vers un agir professoral réfléchi,

responsable et pertinent, vis-a-vis des contextes de pratique considérés.
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by diagnostique, en ce qui concerne l’éventuelle complémentarité entre contenus
théoriques et aspects pratiques, telle que celle-ci peut e pasy étre per¢ue par des futur.e.s
enseignant.e.s, au cours d’'une formation, voire telle qu’elle peut se réorganiser, 3 mesure que
I'expérience enseignante s’accroit, selon la perception d’enseignant.e.s de langue, via I'analyse de
données déclaratives (Arshavskaya, 2017 ; Karimi & Norouzi, 2017 ; Tanghe & Park, 2016y ;

¢y praxéologique et formative, si bien que la définition des outils présentés a des futur.e.s
enseignant.e.s de langue, se reconfigure en fonction des deux éléments précédents (Aguilar et al.,
2017 ; Cicurel & Aguilar Rio, 2014.

Ces trois dimensions sont étroitement liées. Ce scrutin, éventuellement collaboratif et co-
construit, peut éclairer quant a la part réfléchie et pouvant se rapporter a la mobilisation de savoirs
savants professionnels, mais ainsi en ce qui concerne d’autres critéres, peut-étre non strictement

didactico-pédagogiques, qui entrent en jeu lors de la prise de décisions.

3.1.3. De I’analyse de I’agir professoral vers I’abstraction : Emergence d’une éthique
pédagogique

Dans Aguilar Rio (2012by, jai poursuivi I’é¢tude de I’hypothétique tension entre les
principes pédagogiques et d’autres principes possibles, en l'occurrence personnels, portés par
I'enseignant.e, donc potentiellement a 'ceuvre au cours de I'interaction didactique. Aguilar Rio
(2012ay explicite I'adhésion a une vision de I'individu, dont I'identité ne serait pas univoque, mais
plutot plurielle, du fait de sa multi-appartenance, dans le sens du « sentiment d’identité » de Marc

(2005 : 122y :

«Le propre du sentiment d’identité est bien d’établir une intégration, une cohérence et une
continuité intérieures dans la pluralité des actualisations et des perceptions de soi, liée a la diversité
des situations sociales [...] Dans chaque culture, en effet, les catégories, les groupes, les roles
sociaux, les idéologies apportent avec eux des prototypes valorisés, des figures de références, des

exemples approuvés, offerts comme modeles identificatoires a I'individu [...] »

Je me suis intéress¢, dans Aguilar Rio (2012b), au développement d’une « identité

professionnelle » (Cachet, 2009 ; Coldron & Smith, 1999 ; Duff & Uchida, 1997 ; Steadman et al.,
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2018 ; Zembylas, 2003y, qui viendrait compléter, grace a la formation initiale, le répertoire

identitaire d’un.e individu, et par conséquent son concept de soi :

« Nous entendons la formation initiale des enseignants de langue comme une condition préalable a
la pratique professionnelle. La pratique enseignante sera facilitée d’autant plus que le candidat-
enseignant aura bénéficié d’une réflexion guidée sur ce que veut dire apprendre et enseigner.
L’éventuelle condition de « natif» d’un locuteur peut étre favorable, voire souhaitable, mais
certainement pas suffisante au métier d’enseignant de langue. Au cours de la formation initiale, les
futurs enseignants sont ainsi mis en contact avec des notions les sensibilisant aux aspects complexes
qui conforment une situation — souvent institutionnelle — d’enseignement, aux processus
d’apprentissage, ainsi qu’aux pratiques les plus & méme de faciliter ceux-ci. Les candidats-
enseignants doivent, par ailleurs, avoir I'occasion de découvrir des savoir-faire techniques leur
permettant de débuter dans le métier : intégration de gestes pédagogiques de base, familiarité avec
certaines méthodologies d’enseignement d’une langue [...] » (Aguilar Rio, 2012b : 8
Un questionnement spécifique est proposé¢ dans Aguilar Rio (2012by. Il porte sur la
perception, par des enseignant.e.s de langue, de la pertinence de leur formation suivie, en vue de
de 'accomplissement de leurs fonctions en tant qu’enseignant.e.s. Ces sont les ESD, réalisés aupres
de sept enseignant.e.s observé.e.s, dans quatre contextes d’observation, qui font I'objet d’une
analyse de contenu (Bardin, 1993). Par ailleurs, des données produites lors d’entretiens collectifs,
aupres des apprenant.e.s ayant travaillé avec les sept enseignant.e.s, ont aussi été traitées a la maniere
de I'analyse de contenu. Dans le cas des apprenant.e.s, il s’agissait d’interroger leur perception de la
pratique des enseignant.e.s. Enfin, les contenus disponibles des formations suivies par les
enseignant.e.s a aussi fait l'objet d’une analyse de contenu. L’analyse suggere que les sept
enseignant.e.s et les apprenant.e.s ayant participé aux entretiens collectifs, accordent de
I'importance a ce que « I’enseignant de langue ait des qualités d’ordre personnel et relationnel et
qu’il sache les faire valoir face aux apprenants, en situation d’enseignement » (Aguilar Rio, 2012b :
15y. Or, l'analyse suggere aussi que « seulement les formations [...] suivies par les enseignants
écossais, comprenaient des contenus relevant des dimensions personnelle, affective et

émotionnelle » (Aguilar Rio, 2012b: 16y. Ceci conduit vers une préconisation, en guise de

conclusion, concernant les contenus a prévoir en formation initiale, qui est reproduite ci-dessous :
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«[...] il importe, dans la formation initiale d’enseignants de langue, de faire une place au
développement personnel et ce, afin que les futurs enseignants puissent entamer une réflexion sur
lesy rapportsy entre, d’une part, leur personne — leurs croyances, leurs attitudes, leurs valeurs, leurs
traits de personnalité — et, d’autre part, les roles, les fonctions et les valeurs d’enseignant que la
société attend qu’ils inteégrent. Il revient aux futurs enseignants de mener un travail de réflexion sur
sol pour faire le point sur leurs attentes et leurs représentations concernant le métier d’enseignant. 11
revient aux formateurs de formateurs d’accompagner cette réflexion afin de permettre que la
construction d’une identité enseignante soit amorcée. Enfin, il revient aux institutions de formation
de prévoir dans leurs programmes des espaces ou cette réflexion accompagnée sera possible. »
(Aguilar Rio, 2012b : 18,

La citation ci-dessus annonce des travaux ultérieurs, dans lesquels il est question d’imaginer
des contenus de formation pouvant étre déclinés a partir de ce « développement personnel ».
Celui-ci est esquissé ci-dessus comme nécessitant des formes de médiation, qui rendent possible,
par le biais d’un recul épistémique (J.-P. Narcy-Combes, 2005 : 12y, de porter un nouveau regard
sur soi (Cicurel & Narcy-Combes, 2014y, conscient, informé et réfléchi.

Jestime avoir fait un pas ultérieur en cette direction dans Aguilar Rio (2013by, ou j’ai
caractérisé des aspects contextuels de 1’agir professoral, a 'aune du systéme dual de fonctionnement
cognitif-émotionnel proposé par Damasio (2006), notamment en proposant une analyse mixte, a
partir d’'un double ensemble des données, d’une part interactionnelles, et traitées a la maniere de
I’analyse conversationnelle, et d’autre part déclaratives, car produites au cours d’entretiens semi-
directifs (ESDy et d’auto-confrontation (EAC) et interprétées selon une analyse du contenu
Bardin, 1993)'"*,

Comme indiqué ci-haut (§3.1), le systeme dual proposé par Damasio 2006y présente la
cognition et ’émotion comme les deux piliers d’un dispositif perceptif qui permet a tout individu
de se représenter dans le hic et nunc, mais aussi de définir des stratégies d’action possibles, en vue
de sa participation a des activités a la dimension sociale et inter-personnelle. Dans mon approche
mixte, les données interactionnelles ont permis le repérage des réponses vraisemblablement

émotionnelles, tandis que les données déclaratives ont servi a rationaliser certaines des réponses

114 Cette approche mixte, récurrente dans mes travaux, sera détaillée dans le chapitre 4.
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ayant été identifiées comme émotionnelles. En voici une illustration, composée d’une transcription

accompagnée de deux captures d’image, extraite d’Aguilar Rio (2013by :

1 MF : uh-uh

->MF regarde vers la porte, des pas dans le couloir<-
2 (0.3)
E IK: oui+[{MR}

->IK regarde vers la porte, les pas se rapprochent<-
4 MEF : [oui + [OUI + oui MR:[: SUPER::=

->MF se tourne vers AS, sourit<-

o {AF} : [ XXX
6 {AF} : [ XXX
v MR : =bonjour

->MR entre dans la salle<-
Figure 10 : Emotion et cognition dans I'agir professoral, Aguilar Rio (2013by 1/2

L’extrait ci-dessus montre Parrivée, dans une salle de classe, d’'une apprenante retardataire,
MR, puis la réaction de MF, I'enseignante, qui exprime verbalement de la satisfaction (« super »),
mais aussi au travers de sa gestualité, comme le suggerent les captures d’écran du vidéo-

enregistrement, ci-dessous, qui a donné lieu a la transcription ci-dessus :

(Ligne 1) (Ligne 3)
Figure 11 : Emotion et cognition dans ’agir professoral, Aguilar Rio (2013b) 2/2
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L’image a droite, correspondant aux lignes 3 et 4 dans la transcription, suggérent une
réaction émotionnelle, chez 'enseignante MF, proche du soulagement et de la joie, alors qu’elle
constate 'arrivée de l'apprenante MR. Confrontée a cette transcription, ainsi qu’au vidéo-

enregistrement, au cours d’'une EAC, 'enseignante MF a réagi comme ceci :

Obs : non, mais je vous en prie, enfin, je comprends que, ¢’était un peu, un peu embétant aussi,
°ehhmm?® (silenceyy est-ce que, ¢a veut dire quelque chose particulier, que

MEF : {°que je me sois trompée1°}

Obs : que, NON, NON

MEF : oui, oui, {oui} °XXX°

Obs : que MR soit arrivée, ehhh

MEF : () oui, parce que, enfin, ehh, s, si vous voulez, ehhh {(silenceyy} vous avez enseigné, non?
Obs : (acquiesce?y)

MEF : bon (.y ehhhh, quand on est enseignant, surtout dans ce type de cours, ehh, il y a nousT, mais
on compte aussi sur {nos}, les bons éléments de notre classe (.) et, ehhm, quand je {vois} une classe
a#tvec# (glousseyy ehh, trois éléments sur quatre qui étaient des éléments un peu lourds ((gloussey),
j’étais bien contente de voir arriver un deuxieme élément qui allait pouvoir un peu me, m’aider et
{essayer}de mettre un peu de, d’animation, faire passer un peu de communication, ehh, dans la
classe

Obs : d’accord

MF : on s’appuie quand méme, heint

Obs : oui

MEF : de temps en temps

Obs : hmm

ME : sur les, ehh

Obs : hm, oui

ME : #.y# #sur les bons# ((gloussey)

Obs : oui, d’accord

MEF : (gloussey)

Comme le suggere I'extrait de TEAC aupres de MF, ci-dessus, les réponses émotionnelles
repérées au cours de 'analyse des données interactionnelles (cf. figures 10 e 11y sont confirmées par
le discours de MF, et contextualisées selon une logique pédagogique. L’apparente joie observée
dans la transcription se traduit, pour MF, comme l'annonce de la possibilit¢é de conduire

I'interaction didactique, grace a 'arrivée de Papprenante MR, dans des conditions plus satisfaisantes
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pour 'enseignante, si bien que la présence de MR représenterait pour I'enseignante MF la garantie
d’une communication accrue.

La portée physiologique des émotions est évoquée par Aguilar Rio (2013b), tout en
insistant sur la difficulté d’attribuer une valeur univoque a des manifestations émotionnelles
observables, telles que des larmes, des sanglots ou le rire. A ce propos, Aguilar Rio (2013by met en
garde quant au risque de surinterprétation, si bien que des phénomenes de projection (Bloch,
1999 : 680y'"® pourraient prendre le dessus d’une démarche empirique et objective d’analyse du réel
observable. Comme toute action sociale, I’agir professoral releve d’'un fonctionnement gouverné
par le double systéeme cognitif-émotionnel décrit par Damasio (2006).

La psychologie sociale et de 'individu constitue le deuxiéme pilier disciplinaire sur lequel
s’appuie Aguilar Rio (2013by. La modélisation de I'identité (§2.1y proposée par Markus et Kunda
(1986), selon laquelle il existerait un soi profond, avec d’autres soi superposés, selon des criteres de
portée mais aussi d’'intégration chronologique, sur un axe longitudinal, est reprise dans Aguilar Rio
(2013by afin de caractériser un.e individu dont les aspects constitutifs ne seraient pas figés, mais
reléveraient plutdt d’un fonctionnement dynamique, modulable, évolutif. Etant donné que I'objet
de recherche central dans Aguilar Rio (2013by se situe autour des actions observables
d’enseignant.e.s de langue, ainsi que par rapport a leur éventuelle corrélation avec des aspects
relevant du systeme cognitif-émotionnel proposé par Damasio (2006, les problématiques de 1’agir
professoral (§2.2y et de la cognition enseignante (§2.2.1), dans le champ disciplinaire de la
didactique des langues et des sciences de I'éducation (§1.2), constituent le troisieme pilier dans
Aguilar Rio (2013by. En tant que dispositif pouvant faciliter le processus d’apprentissage d’'une
langue, linteraction didactique, en milieu institutionnel, suppose souvent une répartition

spécifique des roles et fonctions entre I’enseignant.e, chargé.e d’assurer une médiation, et les

115 Bloch (1999 : 680y propose la définition suivante de entrée « projection » : « Opération par laquelle un sujet situe
dans le monde extérieur, mais sans les identifier comme tels, des pensées, des affects, des conceptions, des désirs,
etc., croyant de ce fait a leur existence extérieure, objective, comme un aspect du monde. Dans un sens plus étroit,
la projection constitue une opération par laquelle un sujet rejette dans le dehors et localise dans I'autre personne
une pulsion qu’il ne peut pas accepter pour sa personne, ce qui lui permet de la méconnaitre en lui-méme. La

projection, a la différence de 'introjection, est une opération essentiellement imaginaire. »
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apprenant.es (§2.1.2.1. et §2.1.2.2). Comme le suggeére la littérature sur la pédagogie
communicative et par taches (Bérard, 1991 ; Conseil de ’Europe, 2001 ; Dornyei, 2007 ; Morris &
Tarone, 2003 ; Noels, 2001 ; Nunan, 1989 ; Williams & Burden, 1997), les roles d’expert.e dans la
LX, de facilitateur.trice de 'apprentissage et d’interlocuteur.trice, reviendraient a 'enseignant.e.
De ce fait, I'enseignant.e de langue devient lui.elle méme un facteur de plus, qui peut faciliter ou
empécher le processus d’apprentissage des apprenant.e.s, selon 'aisance, Pefficacité et la pertinence
avec lesquelles il.elle administre les trois roles qui sont censés lui revenir, afin de lui permettre de
mener a bien sa tache sociétale. Outre son role d’expert.e, I'enseignant.e est chargé.e, en tant
qu’interlocuteur.trice, d’animer la communication dans la langue cible. Il a été suggéré plus haut
que l'intégration d'une LX (Dewaele, 2017y, dans le répertoire langagier d’un.e individu, peut
avoir un impact sur la vision de soi de I'individu-méme. A ce propos, I'enseignant.e de langue
peut, au travers de son comportement, contribuer au développement d’une régulation
émotionnelle chez I'individu en position d’apprenant.e (Henry & Thorsen, 2018). Des études ont
souligné l'importance de sensibiliser aux dimensions intra- et inter-personnelles, aupres des
tutur.e.s individus devant assurer une médiation (Virat, 2014), notamment des enseignant.e.s, en
situation de formation initiale (Lafranchise, 2010 ; Lafranchise et al., 2014 ; Macazaga Lopez et al.,
2013y. En puisant a nouveau dans la psychologie humaniste de Rogers (1961, 1969, j’ai préconisé,
dans Aguilar Rio (2013by, de tenir compte des émotions ressenties, par des enseignant.e.s de

116

langue, vis-a-vis des interactions didactiques co-construites avec les apprenant.e.s °, dans I'analyse

de pratiques et, plus largement, dans la problématisation de I’agir professoral :

« Nous plaidons pour qu’une place soit faite a ’émotion dans la formation des enseignants de
langue. Une caractérisation de I'action enseignante comme action ressentie suppose : 1y un travail
aupres des (futursy enseignants de sensibilisation aux émotions que l'action enseignante éveille chez

eux; 2y un accompagnement dans l'exploration de celles-ci; 3y une conscientisation sur la

116 Des émotions peuvent étre ressenties en amont, durant et en aval de ces interactions didactiques. Toutes les
émotions éventuellement ressenties, a quel que soit le stade chronologique, par rapport a 'interaction didactique
proprement dite, peuvent porter des informations capitalisables du point de vue de la formation, de la prise de

recul et de la conscientisation des aspects phénoménologiques et subjectifs qui peuvent soutenir I’agir professoral.
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dimension émotionnelle dont reléve lespace pédagogique que partagent 'enseignant et un groupe
d’apprenants de L2. » (Aguilar Rio, 2013 : 141,

Aguilar Rio (2013by ne comporte pas d’hypotheses explicites, pour lesquelles un protocole
de recherche spécifique aurait été mis en place, en vue de proposer des éléments de réponse
dnyvalidants. Deux hypotheses implicites soutiennent, en revanche, la problématisation que j’ai
proposée dans ce travail. Elles ne sont pas (njvalidables par l'approche méthodologique
développée, mais servent plutdt comme des problématiques chapeau, vers lesquelles j’ai orienté
certains de mes travaux ultérieurs (Aguilar Rio, 2016 ; Aguilar et al., 2017 ; Brudermann et al.
2018y. La premiére hypothése reléve d’une forme de tautologie. Etant donné Ianalyse proposée par
Damasio 2006y quant a I’activité humaine — elle serait systématiquement gouvernée par le double
systéme cognitif-émotionnel —, il en découle que 'agir professoral — compris comme toute énergie,
soit cognitive, soit émotionnelle, dirigée (njconsciemment par un.e individu, en vue de se
représenter des aspects liés a son role sociétal en tant qu’enseignant.e de langue — reléve aussi de ce
double systeme cognitif-émotionnel. La deuxieme hypothese suppose la possibilité de sensibiliser,
en situation de formation, a des aspects de nature émotionnelle qui seraient mobilisés par un.e
individu, en lien avec son agir professoral. Il ne s’agirait pas d’identifier des émotions qui pourraient
étre, systématiquement et d’'une maniere générale, associées a la pratique d’enseignement d’une
LX, mais plutot de concevoir, au travers d’'une approche en ingénierie didactique (Brudermann et
al. 2018y, des moyens, des outils et des procédés, grace auxquels, un.e individu en formation,
pourrait prendre conscience et reconnaitre, des ressentis ayant eu lieu dans des contextes, spatiaux
ou mentaux, ou encore relevant de ses représentations et/ou de sa perception vis-a-vis de sa
pratique, ou son agir professoral serait mobilis¢ (Goodwin et al., 2012).

Une question de recherche implicite guide I'analyse des données, dont j’ai proposé une
ébauche dans Aguilar Rio (2013by. Elle porte premicrement sur la possibilité de repérer des
réactions émotionnelles, contenues dans des actions interactionnelles observables, déployées au
cours d’une interaction didactique. Deuxiemement, une interrogation est implicitement posée,
quant a la possibilité de co-construire, avec les enseignant.e.s dont les actions auraient fait 'objet

d’une analyse, un sens a ces actions-ci, en tant que candidates a réactions émotionnelles. ]J’ai mis en
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évidence dans Aguilar Rio (2013by, au travers des analyses susmentionnées, des traces de résonance

émotionnelle!"”

(Coburn, 2001 ; Lhuillier, 2006 ; Schrock et al., 2004y, qui suggerent la présence
d’une expression a la valence émotionnelle positive, dans D'agir professoral de I’enseignante
observée, mais aussi, des réponses émotionnelles produites au cours de I'auto-confrontation que
ladite enseignante a accepté d’engager, en tant que co-analyste. Ces ¢léments empiriques et
observables, semblent aller dans le sens de la définition d’émotion proposée par Goodwin et ses
collaborateur.rice (2012 : 30y, selon qui, il s’agirait d’'un phénomene social, qui découle de
pratiques systématiques, intégrées dans des processus d’interaction située. En effet, comme je I'ai
suggéré dans Aguilar Rio (2013b : 151y, « [l]Je corps, notamment les gestes et d’autres indices
émotionnels visibles, [apparaissent comme] la partie directement observable de processus moins
accessibles », ce qui rejoint les problématisations proposées par d’autres chercheur.e.s, dont
certain.e.s collegues didacticien.ne.s, vis-a-vis la dimension corporelle et kinésique de I’interaction
didactique (Azaoui, 2014 ; Gelder, 2006 ; Kleinsmith & Bianchi-Berthouze, 2013 ; Pujade-
Renaud, 1983 ; Tellier & Cadet, 2014 ; Van den Stock et al., 2007).

Les trois analyses d’interactions didactiques que j’ai proposées dans Aguilar Rio (2013by,
integrent systématiquement trois étapes : des données interactionnelles qui informent sur lagir
situé ; des données déclaratives qui informent potentiellement sur des principes ; enfin, des données
interactionnelles et déclaratives, produites lors de 1'auto-confrontation. Celles-ci montrent des
articulations autour de, respectivement, un ressenti proche de la colére (car présence de traces
sémiotiques qui suggerent une forme d’insatisfaction, voire de mécontentement), et un ressenti
catégorisable comme de la joie (car présence de traces sémiotiques qui suggerent une forme de

soulagement). Ces trois analyses pointent vers 'apparente expression de deux émotions de base

117 Dans leur étude a propos des stratégies interpersonnelles de soutien, au sein d’'une communauté transgenre,
Schrock et ses collaboratrices (2004 : 62y définissent la « résonance émotionnelle » comme « ’harmonie
émotionnelle et/ou contradiction entre des cadres collectif d’action et les vies émotionnelles des recrues
potentielles ». Nous reprenons cette notion, qui est proposée dans un cadre collectif, dans la mesure ou elle nous
permet de signifier la convergence, la cohérence et le renouvellement d’une expression émotionnelle au niveau
d’un.e individu, orientation, alors que celui.celle-ci devient récepteur.trice de ses propres actions, au travers du

dispositif différé de I'auto-confrontation.
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(Tracy & Randles, 2011y — notamment la joie et la colére —, repérées dans les données

interactionnelles et vraisemblablement confirmées au cours de 1’auto-confrontation, non seulement
en tant que données déclaratives — lenseignante dit reconnaitre 'expression d’une réponse
émotionnelle —, mais aussi en tant que réponse émotionnelle produite dans le cadre, interactionnel
et dialogique, de 'auto-confrontation, lorsque I'enseignante rit face a son propre rire. D’ailleurs,
ces émotions de base trouvent aussi des verbalisations, produites lors de I’'ESD, qui véhiculent des
principes pédagogiques pouvant corréler avec les expressions émotionnelles identifiées. Compte
tenu des ces constats, jai propos¢, en guise de conclusion d’Aguilar Rio (2013b), des
préconisations qui visent a l'intégration, au cours de la formation initiale, de contenus qui
permettent une sensibilisation a la dimension émotionnelle, inhérente a I’agir professoral.

Jai concrétisé ces préconisations dans Aguilar Rio (2014y. A nouveau, le cadre théorique de
référence correspond a la vision sociologique, proposée par Lahire (1998), a propos de 'individu,
dont lidentité est caractérisée comme multiple, complexe et systémique. La catégorie
« enseignant.e (de langue) » est ainsi présentée comme une facette, contenue dans un faisceau
identitaire. La formation initiale apparait comme un contexte potentiel de transformation, ou la
catégorie « enseignant.e (de langue) » peut faire I’objet d’une appropriation dans un cadre raisonné
et a priori pertinent, en vue damorcer le développement d’une « identité professionnelle
enseignante » (Aguilar Rio, 2014 : 334y. Les corpus de données analysé dans les travaux précédents
est a nouveau exploité, cette fois-ci afin de rechercher des correspondances entre les
représentations des sept enseignant.e.s de langue, dans les quatre terrains, vis-a-vis des roles et
fonctions propres aux professionnel.le.s de lenseignement des langues, et les contenus des
formations spécifiques suivies par chacun.e des sept enseignant.e.s. Au vu de I'analyse réalisée a
partir des verbalisations produites par ces enseignant.e.s, dans le cadre des ESD, je propose, dans
Aguilar Rio 2014y, d’élargir les trois roles canoniques (expert.e dans la langue cible,
facilitateur.trice de Dapprentissage et interlocuteur.tricey, que la littérature sur la pédagogie
communicative et par taches définit et attribue a I'enseignant.e de langue Bérard, 1991 ; Conseil

de I'Europe, 2001 ; Dérnyei, 2007 ; Morris & Tarone, 2003 ; Noels, 2001 ; Nunan, 1989 ;
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Williams & Burden, 1997y, auxquels j’ai adhéré jusque 1a. Les roles pris en compte découlent de la

synthése des catégorisations proposées par les enseignant.e.s interviewé.e.s :

«- Modele d’'une communauté relevant de la langue cible faisant I'objet d’un apprentissage ;
transmetteur de valeurs associées a ladite communauté ; médiateur entre une vision du monde reliée
ala langue cible et celles)y des apprenants.

- Modéle de correction d’une langue, expert linguistique.

- Concepteur et pourvoyeur de matériels et dispositifs qui opérent des choix au niveau des
contenus qui résultent d’'un découpage (socioylinguistique de la langue cible.

- Facilitateur qui pratique un savoir-faire pédagogique de maniére a engager les apprenants, afin

optimiser leur appropriation de compétences langagieres. » (Aguilar Rio, 2014 : 337). »

Le dernier role, contenu dans la proposition ci-dessus, annonce implicitement une
compétence émotionnelle, spécifique a I'enseignant.e de LX, que je développe explicitement dans
des travaux ultérieurs (Aguilar Rio, 2016 ; Aguilar et al., 2017)'"®. En guise de conclusion,
jannonce, dans Aguilar Rio (2014 : 349-351), trois voies formatives, notamment : « théorique »,
au sein de laquelle une ouverture est conseillée afin de faire une place, dans la formation initiale des
enseignant.e.s de langue, a des savoirs produits dans les champs de la psychologie de I'individu
Marc, 2005y et de la psychanalyse (Blanchard-Laville et al., 2005 ; Filloux, 2000y, tels que « [l]e
concept de soi, les affects, les dynamiques de groupe, les pulsions ou le transfert » (Aguilar Rio,
2014 : 349y afin qu’ils puissent faire « 'objet du regard pédagogique du futur praticien » (ibid.) ;
une voie « d’ordre discursif » et dialogique, qui devrait permettre « la négociation des notions et
problématiques abordées au cours de la voie théorique » (ibid.). Cette négociation apparait comme
une condition nécessaire en vue d’une appropriation ; une voie « d’ordre praxéologique » qui

« donnerait une dimension concrete et matérielle, a la réflexion sur les propres représentations et

118 Je préconiserai, effectivement, dans Aguilar (2016 : 54y 'importance « que I'enseignant|.e] s’interroge sur ce que
[Pactivité d’enseignement]| éveille et provoque chez lui[.elle] et, d’autre part, qu’il[.elle] ait les moyens de se mettre
a la place des apprenant].e.]s, dans le but de comprendre les interactions complexes et mutuellement déterminantes
entre des actions d’enseignant[.e] et celles des apprenant[.e.]s », qu’il.elle «soit au clair par rapport a ses
représentations concernant I'enseignement en général », mais aussi qu’il.elle « ait conscience du ressenti ponctuel

auquel peuvent donner lieu des situations d’enseignement particulieres. » (ibid.).
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sur comment celles-ci se matérialisent dans des pratiques enseignantes observables, face a des
apprenants, en situation d’enseignement » (ibid. : 350y. J’insiste, dans Aguilar Rio (2014, sur le
caractere systémique et itératif de ces trois voies, modélisées finalement de maniére synthétique

dans la figure ci-dessous :

Soi et autrui :
- Caractérisation(s)
- Problématiques
- Dynamiques
- Traits

Donner de moyens pour
amorcer l'introspection

Soi dans autrui : Soi avec autrui :

- Analyse - Représentations
- Confrontation - Vecu(s)
- Découverte - Objectifs

Définir, verbaliser un projet
identitiare

S'observer, se raisonner

Figure 12 : Cycle itératif de formation initiale sur trois voies, Aguilar Rio (2014,

Dans la mesure ou la double dimension intra- et inter-personnelle, que j’ai cherché a
problématiser dans mes travaux, suppose, bien entendu, non seulement une analyse de 1'agir
professoral, mais aussi que I'on s’intéresse a I’étude de ’agir apprenant, il importe de tenir compte
de la nature de la relation pédagogique qu’établissent les apprenant.e.s et I'enseignant.e. C’est bien
ce sur quoi j’ai théorisé dans le chapitre a quatre mains que représente Aguilar Rio et Brudermann
(2014, qui a par ailleurs déja fait 'objet d’'un commentaire ci-haut (§2.3 a §2.3.2)y. Ce chapitre

d’ouvrage a été rédigé en ayant a Iesprit des enseignant.e.s de langue souhaitant situer leur agir
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professoral, par rapport a des reperes théoriques et praxéologiques, émanant de la RAL
socioculturelle (Block, 2003, 2007y. Dans une intention qui releve de 'ingénierie pédagogique
(Cédric Brudermann et al., 2018by, la psychologie sociale et de I'individu, ainsi que la RAL

socioculturelle sont mobilisées avec un triple objectif :

«[...] to explore the conditions under which bridges could be built between social psychology,
applied linguistics and second language teaching and learning [...] [to] define who the second
language and culture individual learners are and [to] account for the psychosocial states that the
learning process may trigger in them. »'"” (Aguilar Rio et Brudermann, 2014 : 291,.

Ce qui est central dans Aguilar Rio et Brudermann (2014, c’est la préconisation selon
laquelle la formation des futur.e.s enseignant.e.s de langue et, plus largement, la réflexion autour de
lagir enseignant, s’articule, aussi, autour de constats faits a partir de la RAL. Il y a une adhésion
explicite, dans Aguilar Rio et Brudermann 2014y, a une vision émergentiste des processus
d’apprentissage, notamment langagiers (Lowie, 2017), et, plus précisément, au fait que tout
apprentissage d’'une LX suppose une expérience individuelle et ancrée dans une dimension

phénoménologique. En effet, comme le suggere Lowie (2017 : §4 et §5) :

« The observation that language learning is a complex process of interacting subsystems that changes
over time corroborates its highly individual nature. [...] Due to the strongly individual nature of
these interactions, it is difficult or even impossible to generalize about changes in the time

dimension for groups of learners »'*.

Le caractere intrinsequement individuel sur lequel Lowie insiste, lorsqu’il caractérise les

processus d’apprentissage, a des conséquences vis-a-vis de la pratique pédagogique de tout.e

119 « [...] explorer selon quelles conditions il serait possible de faire converger la psychologie sociale, la linguistique
appliquée et enseignement et 'apprentissage d’une seconde langue [...] définir de qui il s’agit lorsqu’on parle
d’apprenant.e.s de langue et de culture secondes, ainsi que tenir compte des états psychosociaux que les processus

d’apprentissage peuvent déclencher en eux.elles. » (Ma traduction.

120 « L’appropriation d’une langue serait un processus complexe, le long duquel, des sous-systémes interagissent. En
tant que systéme, des changements ont lieu au fil du temps, ce qui semble confirmer la nature trés individuelle de
Pactivité d’appropriation [...] En raison de la nature fortement individuelle de ces interactions, il semble tres
difficile, voire impossible, de chercher des généralisations en ce qui concerne les évolutions, au fil du temps, aupres

de groupes d’apprenant.e.s ». (Ma traductiony.
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enseignant.e de langues, que j’ai essayé de développer dans Aguilar Rio et Brudermann (2014y. La
supposée complémentarité entre les actions de facilitation, a priori contenues dans 1’agir professoral,
et le développement langagier visé, condensé dans le construit acquisition, est ainsi problématisée
en tenant compte du fait que la personne qui occupe la position d’apprenant.e n’est pas un.e
individu malléable a volonté, mais au contraire, quelqu'un avec une expérience du réel et des
connaissances. Celles-ci peuvent, tant simplifier a ce que des transferts aient lieu, par rapport a des

objectifs d’apprentissage relevant de la langue cible, tant représenter un frein a I'appropriation.

3.1.3.1. Emergentisme : ’appropriation d’une LX comme systéme complexe et comme
expérience individuelle

Qu’il s’agisse des théories du chaos ou de complexité (Larsen-Freeman, 2002), de
I'émergentisme (Lowie, 2017), ou des théories de systemes dynamiques (De Bot et al., 2013y, il
existe des courants en RAL qui caractérisent le développement langagier en tant que processus
complexe. Ces courants présentent une vision minutieuse et réaliste, dans leur complexité, de ce
qui peut étre mobilisé dans ces processus-ci, selon les facteurs identifiés, qui peuvent, bien
entendu, étre radicalement divergents en fonction du contexte, des conditions, des circonstances,
des acteurs.trices concerné.e.s. Cette vision nécessairement complexe, nie toute possibilité d’une
quelconque linéarité du développement. Elle me semble pertinente en tant que contenu, en
formation initiale et continue des enseignant.e.s, en vue de sensibiliser d’'une maniere plus réaliste,
car plus complexe, aux roles de I'enseignant.e de langues, ainsi qu’a la portée éventuelle de son
action pédagogique, notamment en ce qui concerne les possibilités d’apprentissage de ceux et celles
en position d’apprenant.e.s. Les approches théoriques qui étudient le développement,
éventuellement langagier, depuis un paradigme émergentiste et complexe, présentent des
arguments empiriques qui invitent a revoir certaines croyances, telles que celle qui voudrait qu’un
aspect langagier devrait étre acquis par les apprenant.e.s, dans la mesure ou il aurait fait 'objet d’'un
enseignement, selon une pratique associable a I’agir professoral.

Quant au principe d’individualisation des processus d’apprentissage, contenu dans les
approches émergentistes, Aguilar Rio et Brudermann 2014y proposent, précisément, une

caractérisation de I'apprenant.e de langue en tant qu’individu, fonctionnel.le et opérationnel.le sur
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les plans cognitivo-socio-psychologique, et engagé.e dans un processus d’apprentissage d’une
langue, qui se déroule dans un contexte économico-historico-linguistico-politico-social, aux
conditions et les moyens spécifiques et mesurables. Une tentative de modélisation des interactions,
parmi ces niveaux micro et macro, intra- et inter-personnels, est proposée en conclusion d’Aguilar
Rio et Brudermann (2014 : 303-304), ou I'apprenant.e de langue est décrit.e comme un.e individu
capable de :

« - process (receive, decode, encode, produce, retrieve, mistake, repair, contrast, compare, ...)
temporary, constantly changing information in real time;

- modify, adapt, develop the (material, cognitive, social, human, strategic, economic, knowledge-
based, technical, language-basedy means by which s/he is able to process temporary, constantly
changing information;

- functionally occupy a place and play specific roles within a) given (geographical, political,
historical, moral, ethical, social, communitarian, economicaly evolving contexts);

- locally position her/himself @ddeologically, emotionally, politically, morally, ethically,
psychologicallyy in relation to the temporary contextcsy s/he happens to occupy, in which s/he may
play roles, and relate such positions)y and roles) to former, parallel, other positiones) s/he may
occupy and roles s/he may play;

- locally and sustainably imagine, construct, choose, renew, refuse, try out, implement, attempt,
succeed, fail, attempt anew, abandon, export, import, (personal, collectivey objectives within the
local contextsy s/he happens to occupy;

- locally and sustainably modify, adapt, develop the (material, cognitive, social, human, strategic,
economic, knowledge-based, technical, language-basedy means by which s/he imagines, constructs,
chooses, renews, refuses, tries out, implements, attempts, succeeds, fails, attempts anew, abandons,
exports, imports (personal, collectivey objectives within the local contextesy s/he happens to

121
occupy. »

121 « [...] traiter (recevoir, décoder, encoder, produire, mobiliser, se tromper, se corriger, contraster, comparer, ...)
des informations temporaires, qui peuvent changer en temps réel ; modifier, adapter, développer les moyens
(matériaux, cognitifs, sociaux, humains, stratégiques, économiques, par rapport aux savoirs, techniques, liés a la
languey en fonction desquels il.elle est capable de traiter des informations temporaires, qui peuvent changer en
temps réel ; occuper une position fonctionnelle, et adhérer a des roles spécifiques, dans le cadre de contextes
(géographiques, politiques, historiques, moraux, éthiques, sociaux, communautaire, économique) qui peuvent étre
amenés a évoluer; se positionner (ddéologiquement, émotionnellement, politiquement, moralement,
éthiquement, psychologiquement) par rapport aux contextes temporaires qu’il.elle peut étre amenée a habiter et
ou il.elle peut étre amenée a adhérer a des roles, mais aussi comparer ces positions et ces roles, avec des positions et

des roles précédents, qu’il.elle peut étre amenée a occuper et/ou auxquels il.elle peut adhérer ; imaginer,
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Les constats que j’ai faits, tout comme mon adhésion aux courants présentés ci-haut, m’ont
conduit finalement vers la proposition de contenus de formation spécifiques, visant une

sensibilisation aux dimensions intra- et inter-personnelles.

3.1.4. Vers la conceptualisation d’une éthique pédagogique : implications vis-a—vis de la

formation

Dans Aguilar Rio (2016, j’ai abordé explicitement le construit « éthique pédagogique », en
tant que problématique pouvant faire I'objet d’'une didactisation, aupres de futur.e.s enseignant.e.s
de langue, en formation initiale. Dans ce travail, j’ai proposé de situer I’éthique, d’'une maniere
générale, par rapport a des « pratiques, notamment celles qui procurent un certain bien-étre,
relevent a la fois de l'individu et du social, et peuvent [...] étre associées & des communautés
spécifiques. » (Aguilar Rio, 2016 : 47). En puisant dans le CECRL (Conseil de I’Europe, 2001),
deux pratiques, a la dimension éthique spécifique, et liées a l'utilisation et la transmission d’une
langue, me sont apparues particulierement saillantes, notamment : « I'apprentissage de langues
autres que celles utilisées quotidiennement dans lecs) lieuxy d’appartenance » et « I'utilisation de ces
autres langues a des fins de communication, de formation ou encore transactionnelles » (1bid.).
Aguilar Rio (2016) s’articule autour de deux hypotheses, qui correlent avec les deux pratiques
observées. Premierement, je propose qu’il n’existerait pas, en formation initiale d’enseignant.e.s de
FLE, en France hexagonale, un travail de sensibilisation qui porte sur des manieres de développer
des comportements pédagogiques a la dimension éthique raisonnée, consciente, explicite et

assumée. A ce propos, je rappelle, dans Aguilar (2016 : 48), les quatre piliers disciplinaires et relatifs

construire, choisir, renouveler, refuser, essayer, implémenter, réussir, échouer, essayer a nouveau, abandonner,
exporter, importer, de maniere locale et durable, des objectifs (personnels et/ou collectifsy dans le cadre des
contextes locaux qu’il.elle peut occuper ponctuellement ; modifier, adapter, développer, de maniere locale et
durable, les moyens (matériaux, cognitifs, sociaux, humains, stratégiques, économiques, par rapport aux savoirs,
techniques, liés a la langue) en fonction desquels il.elle imagine, construit, choisit, renouvelle, refuse, essaye,
implémente, réussit, échoue, essaye a nouveau, abandonne, exporte, importe, de maniére locale et durable, des
objectifs (personnels et/ou collectifsy dans le cadre des contextes locaux qu’il.elle peut occuper ponctuellement. »

(Ma traduction.
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aux contenus, qui soutiennent la formation spécifique a destination des futurs enseignant.e.s de

FLE, notamment :

« - la linguistique, générale et appliquée, ainsi que des approches littéraires et esthétiques, afin de se
doter d’un regard d’expert sur les diftérents niveaux dans lesquels peut étre déconstruite la langue-
objectif d’apprentissage ;

- Phistoire de la méthodologie de I'enseignement des langues, la didactique et la recherche en
acquisitions des langues, ainsi que des notions d’épistémologie, leur permettant de définir des
objectifs d’apprentissage, de comprendre la complexité des processus d’apprentissage, et de
découvrir des pratiques facilitatrices de celui-ci ;

- Panthropologie, dans le but de les ethno-décentrer et ainsi les conduire a une certaine ouverture ;
- la découverte d’une langue inconnue et un (trésy court stage pratique, pour faire d’une part une
expérience leur permettant de se mettre a la place des apprenants et, d’autre part, tenter de

reproduire certaines des pratiques étudiées. » (Aguilar Rio, 2016 : 48.

A regarder cette synthése aujourd’hui, je réalise que j’ai essayé, au travers de mes travaux de
recherche, de faire une place a la psychologie, sociale et de I'individu (§2.1), parmi les disciplines de
référence susmentionnées. Je trouve, en effet, que, en vue de sensibiliser les futur.e.s enseignant.e.s
a la dimension pédagogique dont reléve le métier, il importe de prévoir un cadre épistémologique
compatible avec des formes d’individualisation, ce que, me semble-t-il, peut permettre la
psychologie (Williams & Burden, 1997y, d’'une maniere plus pertinente que I’anthropologie, dont
I'épistémologie tend parfois vers des formes de généralisation, comme le suggere Olivier de Sardan

(2004 : 49y, en évoquant le risque que fait peser le culturalisme sur I’analyse anthropologique :

«[...] en anthropologie, c’est sans doute le culturalisme qui a été historiquement la principale
menace pour Panthropologie dans sa quéte de rigueur. Non pas que le concept de « culture » soit a
jeter avec l'eau du bain culturaliste. Son usage n’est évidemment pas a proscrire. Dans une
définition minimaliste et prudente, pour décrire un ensemble de représentations et/ou de
comportements partagés par un ensemble quelconque d’acteurs sociaux, il reste irremplacable, et
figure sur tout agenda de recherche en sciences sociales. Nous opterions d’ailleurs plutot, par
prudence, pour des modulations circonscrites de ce terme (logiques culturelles, sub-cultures,
cultures locales, cultures professionnelles), en évitant résolument les formulations trop générales
(culture nationale, culture ethnique, identité culturelley. Mais a partir de cet usage pragmatique et

inévitable de « culture », on dérive vite vers un usage idéologique, qui le charge de malentendus, de
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facilités et de surinterprétations, et projette une série de pré-conceptions sur I'objet étudié. Avec le
culturalisme, toutes les représentations importantes (pertinentesy et tous les comportements
importants (pertinentsy d’un groupe social deviendraient nécessairement partagés : ¢’est pourtant un
probléeme de recherche empirique que de savoir quelles représentations et quels comportements
sont partagés et lesquels ne le sont pas. Avec le culturalisme, les représentations et comportements
partagés le seraient en toutes circonstances et non en fonction des contextes : c’est pourtant un
probléme de recherche empirique que de savoir quelles représentations et quels comportements
sont partagés dans tel contexte, et lesquels ne le sont pas dans tel autre. Avec le culturalisme, les
représentations et comportements partagés releveraient de valeurs communes (pour ne pas parler de
« visions du monde ») qui définiraient I'identité d’un groupe ; ce sont 1a pourtant des assertions
qu’aucune recherche empirique ne peut actuellement garantir ou valider, tant 'univers conceptuel
des « valeurs » ou des « identités » est flou, et saturé d’idéologie. »

Le risque que le culturalisme fait peser sur l'analyse anthropologique n’est autre que
d’essentialiser ceux.celles qui font 'objet d’une caractérisation (Tcherkezoft, 2015, jusqu’au point

e les enfermer dans des visions stéréotypées (Amoss erschber ; Schadron . Tou
del fe dans d t A & Herschberg, 1997 ; Schadron, 2005y. Tout
processus d’apprentissage langagier comporte un caractére individuel et phénoménologique
Lowie, 2017y, st bien que le premier vient modifier la propre perception de soi de I'individu
§2.3). De ce fait, les pratiques pédagogiques d’accompagnement doivent étre compatibles avec, et
sensibles a, la possibilité d’une individualisation (Anderson, 1999.

La deuxieme hypothese, que j’ai mise en avant dans Aguilar (2016, porte sur la possibilité
que, afin de négocier les aspects intra-personnels, donc éthiques, propres a I'interaction didactique,
les futur.e.s enseignant.e.s de FLE «s’[appuient] sur leur vécu d’apprenant, voire sur leurs
éventuelles expériences comme enseignant, ou encore [valident] la doxa'* » (Aguilar Rio, 2016 :

. Afin de proposer des éléments de réponse a chacune de ces othéses — absence de contenus
49y. Afin d des él ts d h d hypoth b d t

spécifiques de nature éthique en formation initiale et recours a des formes de doxa —, deux corpus

de données ont été analysés. Le premier recensait 36 brochures de formations en master en

122 Le construit « doxa», en tant que croyance auto-réproductrice, qui peut étre intégré par tout individu,
notamment par des enseignant.e.s de langue, est problématisé par Moodie (2016), dans une étude qui porte sur le
poids de I'expérience dans les croyances d’enseignant.e.s d’anglais en Corée du Sud, mais aussi par Miras (2019,
qui analyse un corpus de 597 articles afin d’explorer « les liens possibles entre les représentations terminologiques
qui émergent au niveau d’outils politiques tels que le CECRL et au niveau scientifique en [didactique des langues

et des cultures]. » (dbid.).
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didactique des langues, ayant été proposées par des établissements supérieurs, en France
métropolitaine, pendant le quadriennal 2014-2018. Le deuxiéme corpus était double et
comportait, d’'une part, des données issues du corpus produit dans le cadre de la thése (Aguilar Rio,
2010c), notamment les entretiens collectifs réalisés aupres de groupes d’apprenant.e.s, dans les
quatre terrains observés — Université de Glasgow en Ecosse, Université Sorbonne Nouvelle en
France, universités de Malaga et d’Almeria en Espagne — sur lesquels une analyse de contenu a été
conduite, afin de repérer les représentations des apprenant.e.s « quant aux pratiques propres a une
situation de médiation de savoirs, ainsi que leurs attentes vis-a-vis de I'enseignant chargé de faciliter
cette médiation. » (Aguilar Rio, 2016 : 50y. D’autre part, ce deuxiéme corpus contenait des
réponses saisies par les participant.e.s au projet Conforme (§3.1.4.1y (Abendroth-Timmer &
Schneider, 2018 ; Brudermann et al., 2018b; Xue & Schneider, 2015y, lorsqu’ils.elles ont
complété, au début du projet, un pré-questionnaire de positionnement qui interrogeaient leurs
représentations par rapport aux dimensions intra- et inter-personnelles, éventuellement a I’ceuvre
dans des situations d’interaction didactique. En ce qui concerne I'analyse du corpus de brochures de
formation, comportant 13195 termes uniques, une faible présence a été constatée de termes
pouvant étre regroupés dans un champ sémantique éthique, tels que « respect » (26 occurrences),
« altérité » (6 occurrences), « humain » (5 occurrences), « savoir-vivre » (4 occurrences), « éthique »
(2 occurrences) et « bien-étre » (1 occurrencey. Une analyse similaire a été conduite'”, aupres des
brochures de formation de master, correspondant au quadriennal 2019-2023, de 36 centres de
formation supérieure de France métropolitaine'*. 1l s’agit d’un corpus qui compte 16909 formes
verbales uniques. Les mémes requétes réalisées dans les brochures du quadriennal précédent, ont
été conduites dans le corpus du quadriennal 2019-2023, ce qui a donné les résultats suivants :
«respect » (37 occurrencesy, « altérité » (7 occurrences), « humain» (4 occurrences), « savoir-
vivre » (0 occurrences), « éthique » (4 occurrences)y et « bien-étre » (0 occurrences). Des résultats
comparables apparaissent, pour des requétes identiques, aupres des deux corpus, dont la taille, en

nombre de formes verbales uniques, est proche.

123 Projet Voyant Tools disponible en ligne (cf. https://frama link/D_xdN3pV, derniére consultation le 3 mars 2021,

124 Ce corpus est accessible en ligne (cf. https://frama.link/tGxOHOrY, derniére consultation le 3 mars 2021).
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Quant a 'analyse des données produites lors des entretiens collectifs, aupres d’apprenant.e.s
dans les quatre contextes, il émerge « une forme de bienveillance comme socle, sur lequel les
[apprenant.e.s espéreraient] que l'enseignant appuie son comportement [...] en situation de
médiation. » (Aguilar Rio, 2016 : 51). L’analyse des réponses que les participant.e.s au projet
Conforme ont proposées au pré-questionnaire de positionnement, au début du projet, suggere
trois themes qui se dessinent: «la catégorisation du lien enseignant-apprenants; la (non)
reconnaissance par 'enseignant de ses états émotionnels face aux apprenants ; la responsabilité de
I'enseignant comme garant d’une ambiance particuliere avec les apprenants. » (ibid. : 53). Aguilar
Rio 2016y conclue avec des préconisations pour le développement de contenus formation initiale

d’enseignant.e.s de langue, notamment :

« - une sensibilisation a I'introspection et a 'empathie et une capacité a intégrer le regard d’autrui,
afin d’étre capable d’en tenir compte ;

- des moyens de mesurer la responsabilité de I'enseignant sur les possibilités d’apprentissage des
apprenants, notamment en réfléchissant sur I'impact sur des individus différents de pratiques telles
que la correction, la constitution de groupes, la distribution de la parole, ou encore le (non)

encouragement de 'initiative des apprenants. » (Aguilar Rio, 2016 : 54,.

Les propositions de nature formative que j'ai faites dans Aguilar 2016y émanent
directement du projet Conforme. Il s’agit d’'une recherche-action qui a permis de mettre a
I'épreuve la viabilité des préconisations formatives contenues dans mes travaux depuis 2008, mais
aussi de les affiner. Conforme est central a la problématique concernant la conceptualisation de
contenus de natures intra- et inter-personnelles. En effet, ce projet représente une tentative
empirique de matérialisation, au travers d’une démarche d’ingénierie pédagogique (Brudermann et
al., 2018y, au niveau institutionnel, des préconisations des travaux regroupés dans la premicre
problématique, mais aussi dans les premiers travaux qui ont été commentés afin d’illustrer la
problématique en cours (Aguilar Rio, 2013b, 2012by. C’est pour cette raison que j’estime

nécessaire de présenter le projet, sous ses aspects épistémologiques et logistiques.
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3.1.4.1. A propos du projet Conforme

Le projet franco-allemand « Cognitions, émotions et médiations en formation des
enseignants de langues » (Conforme), s’est déroulé de janvier 2014 a décembre 2015. Il a été porté
par I'Université de Siegen, en Allemagne, et par les universités Sorbonne Nouvelle et Pierre et
Marie Curie — aujourd’hui Sorbonne Université —, en France.

L’objectif principal de Conforme était de favoriser la prise de conscience des futur.e.s
enseignant.e.s a la dimension identitaire, intime et personnelle qui détermine, en partie, 1’agir
professoral, au travers de la mise en ceuvre d’expériences de formation introspectives et davantage
tournées vers 'identification de ses propres émotions en situation d’enseignement. Conforme
représentait une tentative d’implémentation, en milieu institutionnel, de contenus formatifs qui
tiennent compte des préconisations faites dans mes travaux relevant de la problématique intra- et
inter-personnelle. Conforme représente aussi une articulation entre les problématiques de
I'interaction didactique et de l'agir professoral, d’une part, et celle de la didactisation d’objectifs
formatifs aux valeurs intra- et inter-personnelles. Conforme supposait la recherche d’un équilibre
entre, d’'une part, observation factuelle des conditions et des acteurs.trices présent.e.s dans des
contextes d’interaction didactique, et, d’autre part, introspection afin d’essayer de conscientiser les
ressentis que lesdit.e.s acteurs.trices et conditions peuvent déclencher chez l'individu chargé.e
d’assurer la médiation aupres de ceux.celles en position d’apprenant.e. Les grilles d’analyse, que les
participant.e.s 2 Conforme ont di concevoir, nous sont apparues comme un outil permettant a la
fois de repérer des éléments interpersonnels, contextuels, interactionnels et logistiques factuels,
mais aussi, de diriger I'attention des utilisateurs.trices des grilles, sur I'impact que ces éléments
factuels peut avoir aupres d’eux, a niveau intra-personnel.

Dans le cadre d’une séance en présentiel du 11 novembre 2014, un atelier conception de
grille a été proposé aux participant.e.s. Les objectifs de cette rencontre étaient :

- distinguer un fait observable — mesurable, caractérisable, documentable, pouvant faire
I'objet d’'un accord sans conteste — d’une impression subjective — difficilement mesurable, et/ou
caractérisable, et/ou documentable, ne pouvant que difficilement faire 'objet d’'un accord sans

conteste — voire de ce que I'individu peut projeter sur un fait, en puisant dans sa subjectivité ;
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- repérer/isoler des traces (discursives et kinésiquesy d’expression émotionnelle chez des
enseignant(e)s en situation d’interaction didactique ;

- rapporter ces traces a des notions étudiées au cours des deux premieres taches (les deux
synthéses collectives, réalisées a partir des articles proposés dans le corpus plurilingue de travaux
scientifiques'?y ;

- a partir d’un corpus audio-visuel (contenant une vingtaine de captations d’interactions
didactiques, aupres d’enseignantes chevronnées, réalisées entre septembre et octobre 2014 dans le
cadre d’enseignements relevant du Diplome Universitaire de Langue Frangaise (DULF) de la
Sorbonne Nouvelley, répertorier un catalogue de traces d’expression émotionnelle chez un.e
enseignant.e en situation d’interaction didactique ;

- concevoir une grille d’observation permettant de repérer ces traces a partir d’'un extrait
audio-visuel.

Des consignes de travail ont été données aux participant.e.s afin de les aider dans la tache,
notamment : « repérer les actions (discursives et kinésiques, [para]verbales et non verbales) »,
« déconstruire les gestes » ; « quantifier, chercher ce qui est mesurable (volume, intensité, durée,
nombre)y ».

Aussi, des directives ont été données aux participant.e.s pour qu’ils.elles portent leur
attention sur la gestion de la parole, en situation d’interaction didactique, et la gestion de I’écoute.
Deux modeles de descripteurs ont été conseillés aux participant.e.s afin de des aider a déterminer et
caractériser ces deux types de gestion : celui de Flanders (Amatari, 2015 ; Flanders, 1970 ; Smith,
1976y, et celui de Underhill (Clifton, 2006 ; Underhill, 1999).

La figure ci-dessous montre la grille élaborée par I'un des douze groupes de participant.e.s a

Conforme. Il s’agit d’'une premieére version, qui résulte du travail collectif des membres du groupe.

125 Cf. https://frama.link/0Z608TJC (derniere consultation le 3 mars 2021).
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INTERACTION

Encourage des interactions horizontales

Uiilise des interactions verticales avec un apprenant
individuellement

Utilise des interactions verticales avec la classe entiére

Stimule tous les apprenants (y compris les moins bons et
les plus discrets)

Questionne les apprenants sur des aspects de leur vie
personnelle pour apporter une plus-value a la séance

Evite les remarques/questions embarrassantes

Pose des questions complexes

NON VERBAL

Utilise des mouvements faciaux (sourire, mimigues,
sourcillements)

Utilise des gestes corporels (position spécifiques des bras,
des jambes, pointage du doigt, mimes)

Se déplace dans la classe

Suscite le contact du regard avec les apprenants

Se tient prés des apprenants

Maintien du regard lors des interactions

INVESTISSEMENT

Uiilise différents supports pédagogiques

Enchaine les activités de fagon fluide

Lit ses notes

Alterne les types d'activités (écrites/orales)

Alterne les modalités d’activités (travail individuel/en
groupe)

Donne des consignes claires pour faciliter la
compréhension

Accepte des points de vue divergents Parle avec
enthousiasme

Utilise différentes intonations

Parle avec enthousiasme

S'exprime clairement

Uiilise un débit de parole modéré

Figure 13 : Grille d’analyse de la pratique enseignante : vl (Conforme)

La grille ci-dessus présente des critéres regroupés autour de trois catégories (« interaction »,
«non verbal » et «investissement ») relevant d’une dimension inter-personnelle. En effet,
nombreux sont les critéres qui semblent avoir pour objectif d’évaluer les conditions de maintien,
voire de rétablissement, de 'intersubjectivité. La grille suggere par ailleurs implicitement qu’il est

pertinent pour les enseignant.e.s de valoriser le travail des apprenant.e.s, ce qui va dans le sens
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d’une prise en compte d’autrui. Les criteres « questionne les apprenants sur des aspects de leur vie
personnelle pour apporter une plus-value », ceux qui relevent de la catégorie « non verbal », ainsi
que le critére « accepte des points de vue divergents » de la catégorie « investissement » nous
semblent particulierement illustratifs de ce principe pédagogique de valorisation d’autrui.

Une fois que la grille a été testée, dans le cadre d’une hétéro-analyse'*, un travail de
peaufinage a été entrepris par le groupe de participant.e.s, si bien qu'une version remaniée de la

grille a été produite :

126 A partir d’'un corpus audio-visuel, contenant une vingtaine de captations d’interactions didactiques, aupres
d’enseignantes chevronnées, réalisées entre septembre et octobre 2014 dans le cadre d’enseignements relevant du

Diplome Universitaire de Langue Francaise (DULF) de la Sorbonne Nouvelle.
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INTERACTION

- Parle aver enlhousiasme

- S'exprime clairement

- Encourage des interactions horizontales

- Utilise un débit de parole modéré

- Utilise des interactions verticales avec un apprenant
individuellement

- Utilise des interactions verticales avec la classe entiére

MOTIVATION

- Stimule tous les apprenants (y compris les moins bons et les
plus discrets)

- Incite 2 la prise de parole et i la participation
- Incite & la prise d'initiatives

- Questionne les apprenants sur des aspects de leur vie
personnelle pour apporter une plus-value & la séance

Participe 4 la création des supports/exercices

- Evite les remarques/questions embarrassantes

Pose des questions complexes

- Utilise du métalangage

CONFIANCE EN SOI

- Utilise des marques d'oralité

- S'adresse lentement et calimement aux apprenants

- Vouvoie les apprenants

- Tutoie les apprenants

- Resle souriant el chaleursux
- Tilise de facon ordonnée et organisée le tablean

NON VERBAL

- Geére ses déplacements de fagon pertinente dans l'espace
clagse

- Utilise des mouvements faciaux (sourire, mimiques,
sourcillements)

- Sauto-rorrige

- Utilise des gestes corporels (position spécifiques des bras, des
jambes, pointage du doigt, mimes)

- Laisse les apprenants rectifier ses productions quand
nécessaire

- Laisse les apprenants s'exprimer lorsqu'il prend la parole

- Se positionne de facon & étre vu de tous les apprenants

- Reste debout

- Alterne les positions debout / assis

EMPATHIE

- Reste assis & son bureau

- Sedéplace dans la classe

- Adapte les contenus et objectifs des tiches au niveau des
Apprenants

- Suscite le contact du regard avec les apprenants

- Maintien le regard lors des interactions

Fournit de 'input langagier pour anticiper des problemes de
compréhension

- Setient prés des apprenants

- Reprend les idées formulées par les apprenants

- Sapproche d'un apprenant lorsque celui-ci prend la parole

Répcte scs productions langagiéres

INVESTISSEMENT DE L'ENSEIGNANT POUR SON COURS

- Apporte des explications en reformulant

- Litles consignes a voix haute pour faciliter la compréhension
des apprenants

- Utilise différents supports pédagogiques

- Enchaine les activités de facon fluide

- Lit ses notes

- Alterne les types d'activités (écrites/orales)

- Alterne les modalités d'activités (travail individuel/en
groupe)

- Donne des consignes claires pour faciliter la compréhension

- Accepte des points de vue divergents

- Utilise différentes intonations

1= pas du tout
Z=1m peu
3- modérément

4_heancoup

Figure 14 : Grille d’observation de la pratique enseignante : v2 (Conforme)




La version 2 de la grille, ci-dessus, présente des catégories retravaillées et des critéres
enrichis. C’est notamment le cas pour les descripteurs visant a catégoriser les relations
interpersonnelles, dans le sens ou elles semblent a présent faire écho aux descripteurs relevant des
catégories « conflance en sol » et « empathie » issus de la T3 et qui renvoient, eux, vers des actions
et des pratiques qui ont pour but principal la prise en compte d’autrui, voire sa valorisation. Il
semble y avoir ici un parti pris dans la grille élaborée par ce groupe : celui de chercher, dans
I'analyse d’un épisode d’interaction didactique en milieu institutionnel, des traces d’une attitude
pédagogique conduisant a l'instauration d’une atmospheére de travail collaboratif batie sur une
vision positive d’autrui (Maclntyre et al., 2016y. C’est notamment le cas de certains des
descripteurs, contenus dans la grille ci-dessus (cf. figure 14y, tels que « accepte des points de vue
divergents », sous l'intitulé « investissement de I’enseignant pour son cours », « reste souriant et
chaleureux » et «laisse les apprenants s’expriment lorsqu’ils prennent la parole », sous I'intitulé
« conflance en soit », ainsi que « reprend les idées formulées par les apprenants », sous l'intitulé
« empathie ». Enfin, en ce qui concerne I'objectif didactique, de faire en sorte que ces grilles
servent comme élément de médiation, afin de permettre une sensibilisation a la distinction entre
des faits et des impressions, la version 2 de la grille, ci-dessus, montre des indicateurs, factuels pour
la plupart, avec quelques occurrences de subjectivité, qui se situe autour des choix lexicaux
d’adjectifs (« les moins bons et les plus discrets », « embarrassantes », « complexes », « de fagon
fluide », « consignes claires », « chaleureux »y et d’adverbes (« clairement», «lentement et

calmement ).

3.1.4.2. Des formes d’introspection implémentables en formation initiale

Suite aux positionnements théoriques adoptés au cours du projet Conforme (Aguilar Rio,
2016y, notamment I'intégration du modele dual cognitif-émotionnel de Damasio (2000, 2006y, j’ai
proposé, dans Aguilar (2017), un regard renouvelé sur des interactions didactiques qui avaient déja
fait I'objet d’analyses dans des travaux précédents (Aguilar, 2010 ; Aguilar Rio, 2012a, 2013by. A
I'instar de Damasio (2000, 2006y, dans Aguilar (2017 : 43-44), j’ai caractérisé toute action humaine

comme le résultat du « systeme dual cognition et émotion » qui est propre a tout individu :
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« Les émotions sont mobilisées, peut-étre inconsciemment et comme réflexe, dans toute action qui
releve de 'humain, de la méme maniére que tout individu se sert de sa cognition, peut-étre
sciemment et a volonté, afin de se représenter quelle que soit l'activité dans laquelle il s’engage. »
@bid.).

En suivant Salmela (2014 : 3y, des spécificités opérationnelles sont associées a chacun des
deux volets de ce systeme dual, qui se montrent par ailleurs complémentaires d’'un point de vue
évolutif

« Les mécanismes humains relevant de la cognition fournissent des clés d’ordre organisationnel et
exécutif ; grace aux indicateurs de nature émotionnelle, des réponses sont construites et adaptées a
la situation en cours [...] Il existe une complémentarité opérationnelle entre les deux composantes
de ce systeme dual, cognition et émotion ; elles déterminent la perception de 'individu, ainsi que
les processus de choix d’actions a déployer. » (Aguilar, 2017 : 43y,

En tant qu’action humaine, 'apprentissage d’une langue est par conséquent caractérisé
comme partiellement dépendant de la perception, par les individus y engagés, des conditions
émotionnelles. En puisant dans le positionnement de Swain (2013 : 10y, les possibilités
d’apprentissage, de ceux.celles engagé.e.s dans une situation institutionnelle d’enseignement d’une
langue, seraient impacté.e.s par la perception de ceux.celles-ci par rapport aux conditions qui
cadrent ladite situation, ainsi qu’aux attitudes observées chez les diftérent.e.s acteurs.trices. Méme
dans des conditions éloignées de ce qui serait vu comme préférable par un.e individu, un
apprentissage peut avoir lieu, dans la mesure ou un développement langagier peut advenir. Or,
certain.e.s auteur.e.s préconisent aussi qu’il y ait convergence entre 1’éventuel développement, en
l'occurrence langagier, et la capacité de I'individu a se représenter le dernier d’'une maniere positive
percue comme positive par celui.celle-ci (Aguilar Rio & Brudermann, 2014 ; Maclntyre et al.,
2016y. Dans des contextes institutionnels, une responsabilité spécifique se dessine, qui revient a
I'enseignant.e de langue, chargé.e d’« [a]ssurer la prise en compte de ces éléments de nature
cognitive et émotionnelle », ce qui « requiert de la part de celui qui se trouve en position de
médiation d’étre au clair par rapport a la dimension émotionnelle que comporte ce travail
d’accompagnement. » (Aguilar, 2017 : 44). L’enseignement d’une langue est aussi une activité

humaine, donc assujettie au systeme dual cognitif-émotionnel que tout individu porte en soi.
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L’analyse d’aspects liés a I'interaction didactique et a I'agir professoral se concrétise, dans
Aguilar 2017y, autour de trois thémes principaux : la catégorisation du lien enseignant.e-
apprenant.e.s; la (nony reconnaissance par lenseignant.e de ses états émotionnels face aux
apprenant.e.s ; la responsabilité de 'enseignant.e en tant que garant.e d’'une ambiance particuliere
avec les apprenants, censée favoriser apprentissage (Dewaele et al., 2017 ; Dornyei, 2007 ; Henry
& Thorsen, 2018).

La formation initiale apparait 4 mes yeux comme un vecteur de matérialisation possible de
ces éventuels objectifs de formation. Il me semble en effet important que I'enseignant.e se
représente les voies d’action qui s’ouvrent a lui.elle, ainsi que les conséquences potentielles de
celles-ci, et pour lui.elle et pour les apprenant.e.s. Il importe que I’enseignant.e soit sensibilisé.e a la
maniere dont ses actions peuvent avoir une influence sur les possibilités d’apprentissage des
apprenant.e.s. Sensibiliser a la dimension émotionnelle de l'activité d’enseigner une langue
nécessite que I’enseignant.e s’interroge sur ce que cette activité éveille et provoque chez lui.elle.
Afin d’étre en mesure d’y répondre, il est important que 1’enseignant.e soit au clair par rapport a ses
représentations concernant I'enseignement en général. Il importe aussi qu’il.elle ait conscience du
ressenti ponctuel auquel peuvent donner lieu des situations d’enseignement particulieres. Cette
sensibilisation peut se développer au fil de I'expérience. Elle peut aussi faire 'objet d’un travail
conscient et accompagné, des la formation initiale.

A ce propos, j’ai proposé, dans Aguilar (2017), un outil auto-administrable, qui a pour but
de permettre a des enseignant-e-s, quelle que soit leur expérience (percue ou avérée), une
utilisation autonome, afin de déclencher une médiation qui rende possible une introspection
portant sur la perception et de sa propre pratique et du lien avec les apprenant-e-s. Je reproduis cet

outil ci-dessous :
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Questionnaire centré sur [’enseignant-e Questionnaire centré sur les apprenants

Qu’est-ce qui (ne) s’est (pas) bien passe¢ ? Qu’est-ce que je sais sur les apprenants a qui
Qu’est-ce que je ressens par rapport a|j’enseigne, en tant qu’apprenants ?
I’événement x ? Dispose-je d’autres informations sur les
Quelles sont les raisons pour lesquelles je|apprenants a qui j'enseigne ?

pense que I’événement x (ne) s’est (pas) bien
passé ? [En fonction de ce que je sais, voire de ce que
Que dit la théorie a propos de x ? Je crois savoir, sur les apprenants, ;]

Quelles actions ai-je réalisées dont je suis sOr
quelles ont facilité Dapprentissage des|Qu’est-ce qu’ils ont pu trouver qui (n’) a
apprenants ? (pas) bien marché ?

Ai-je réalisé des actions dans un autre but ? | Comment ont-ils di se sentir par rapport a X ?
Attendaient-ils de moi autre chose que de

faciliter leur apprentissage de la langue ?

Figure 15 : Proposition de questionnaire auto-administrable (Aguilar, 2017,

La proposition de ce questionnaire peut certainement susciter des résistances, voire une
forme d’incompréhension quant a la manieére de Dladministrer. Il serait convenable, voire
probablement nécessaire, une forme d’accompagnement, prudent et bienveillant, en vue de
I'utilisation de cet outil. L'utilisation réguliere de cette check-list, qui peut s’avérer contraignante
pour un.e enseignant.e a temps plein, pourrait conduire vers un usage en autonomie, devant

toutefois faire I’objet d’'une médiation, dans le cadre d’un accompagnement.

Contenus formatifs de nature intra— et inter-personnelle : synthése intermédiaire a partir

de mes travaux

Je viens de commenter certains de mes propres travaux de recherche, dans la mesure ou ils
me semblaient illustrer mes préconisations en ce qui concerne la conception de contenus formatifs
de nature pédagogique aux dimensions intra- et inter-personnelles. Je synthétiserai ceux-ci en trois
points qui illustrent les objectifs visés :

ay sensibiliser au fait que des émotions — ressenties par tou.te.s les acteurs.trices qui peuplent

le contexte de I'interaction didactique — sont présentes, structurent et informent ladite interaction ;
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by sensibiliser a la possibilité que certains ressentis ne soient pas compatibles avec la fonction
de facilitateur.trice de I'apprentissage qui revient a I’enseignant.e — dans la mesure ou ces ressentis
donneraient lieu a des phénomeénes de projection ;

¢y sensibiliser a 'intégration de formes d’introspection, dont I'objectif serait de permettre a
des individus, devant agir en tant que médiateurs.trices aupres d’autrui, dans le cadre d’un processus
d’apprentissage, de prendre conscience des émotions qu’ils.elles mobilisent, ainsi que de la
compatibilité desdites émotions avec ce que la RAL nous apprend quant aux processus
acquisitionnels.

Dans mon commentaire des travaux qui structurent cette premiere partie du chapitre 3, il a
davantage été question d’outils (§3.1.4.1.3 et §3.1.4.2.1y que de contenus a proprement parler. Je
suis conscient de ceci et disposé a le justifier. Dans une démarche formative qui vise la
sensibilisation a des formes d’individualisation, il ne me semble pas pertinent de proposer des
contenus standards, congus préalablement. Au contraire, a 'instar de Narcy-Combes (Aguilar &
Narcy-Combes, 2017 ; J.-P. Narcy-Combes, 2005y, j’estime qu’il est plus approprié de proposer
un cadre de travail commun, composé d’outils et de reperes théoriques, qui permette a chaque
participant.e a la formation de tracer son propre parcours, en fonction de qui ilelle est, de
comment il.elle se percoit.

Je voudrais a présent aborder, dans les deux sous-parties qui suivent, deux problématiques,
assurément moins centrales dans mes préoccupations de recherche, que j’ai abordées dans certains
de mes travaux. Il s’agit, d’'une part, de la multilittératie, en tant que contenu formatif, mais aussi
comme préalable a des produits technologiques, en fonction desquels la pratique pédagogique de la
médiation peut étre soutenue, voire modifiée. D’autre part, je synthétiserai la maniére dont je me
suis intéressé, dans quelques-unes de mes publications, mais aussi dans le cadre d’initiatives
internationales de recherche, auxquelles j’ai participé, aucx) contactes) entre les langues, mais
surtout, a la question des comportements et représentations auxquels ces) contact(sy peucvenyt
donner lieu. Dans le cadre de cette problématique, assurément secondaire par rapport a I'analyse de
I'interaction didactique (§2.1y et a la caractérisation d’aspects relevant de ’agir professoral (§2.2), je

présenterai aussi brievement le projet Erasmus+ Enrope.
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3.2. Hybridité, autonomie et reconfigurations pédagogiques :
accompagnement, médiation et pratiques de multilittératie pour décentrer
« On a fait passer les techniques avant les objectifs, les « moyens avant la fin ». La recherche des

moyens a oblitéré les buts de la pédagogie, ainsi que la réflexion sur ces derniers [...] » Bourgain,

1983 : 18,.

«ICT helps not only to renew pedagogical postures, but also to change practices towards
theoretical models that complement each other. »'* (M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 : 49,

37 ans séparent les deux citations qui ouvrent cette partie, ci-dessus. Alors que la premiere
citation (Bourgain, 1983y témoigne d’une forme de prudence — voire de méfiance ? — quant a la
pertinence des apports potentiels de la technologie, vis-a-vis de la pratique pédagogique, la
deuxieme (M.-F. Narcy-Combes et al., 2019y souligne la possibilité de faire évoluer ladite pratique
pédagogique, précisément grace a l'implémentation de solutions spécifiques, issues de la
technologie. Je ne vois point de contradiction entre ces deux citations, au contraire, je trouve
qu’elles se complétent, tant et si bien que j’adheére sans réserve aux principes que chacune des deux
met en avant.

Je trouve en effet une complémentarité potentiellement harmonieuse — car propice a
I’accompagnement de processus d’apprentissage — entre la pédagogie et la technologie, si bien que
la premiere nécessite la deuxieme. Je vois la pédagogie comme une tekhné (Véronique et al.,
2009 : 326y**. Afin que la pratique pédagogique puisse véhiculer 1’accompagnement et la
médiation nécessaires pour qu'un.e individu prenne du recul, vis-a-vis d’un objectif
d’apprentissage, et qu'un développement puisse ainsi avoir lieu, la personne en position de
médiateur.trice a besoin d’outils, matériels ou symboliques Bronckart, 1977 ; Vygotsky, 1978).

Qu’il s’agisse de l'utilisation de dessins (Comenius, 2002y, de I'imprimerie (Freinet, 1978), du

127 « Les TICE, non seulement aident-elles a renouveler les positionnements pédagogiques, mais aussi, elles changent
les pratiques vis-a-vis des modeles théoriques — dont les premiéres complétent les deuxiemes et réciproquement. »

(Ma traductiony.

128 Véronique (ibid.y emploie le terme « tekhné » pour caractériser la didactique des langues. J’ai déja précisé la
différence que je fais entre didactique et pédagogique (§1.2) et, surtout, comment celle-ci influence mes travaux

de recherche (§2.2), mais aussi ma pratique comme formateur (§3.1).
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(vidéo-ymagnétophone (Guichon, 2006 : 16y, de 'ordinateur (Demaiziere, 2007y ou du Web 2.0
Brudermann & Pélissier, 2016y, une vision historique des pratiques pédagogiques, notamment en
ce qui concerne I'enseignement des langues (Germain, 2001), suppose une histoire des rapports
entre la pédagogie et la technologie.

J'entends par « technologie », la mouvance du « web 2.0 » (Barton & Lee, 2012 ; Ferrer &
Ramirez, 2016 ; W. Lee & McLoughlin, 2011 ; Zourou, 2012y, qui rend possible la création de
contenus, par des utilisateurs.trices, grace a des outils a priori intuitifs, qui ne nécessitent pas une
expertise technique particuliere. Cette possibilité de produire des contenus, pouvant
éventuellement étre exploités en tant que savoirs, d’'une maniére autonome et collaborative me
semble un exemple pertinent de communauté de pratiques, dans le sens que lui conférent Lave et
Wenger (1991y. Mon rapport, personnel et subjectif, au web 2.0 a défini certains aspects de ma
pratique comme enseignant de langue et comme formateur de futur.e.s enseignant.e.s de LX, mais
aussi comme chercheur intéressé par des aspects relevant du contact, de I'usage et de la transmission
contextualisés des LX.

Dans ce qui suit, je commenterai certains de mes travaux de recherche avec un double
objectif. D’une part, je m’efforcerai d’illustrer comment j’ai intégré le construit « technologie »
dans ma pratique de formateur, afin de sensibiliser les futur.e.s enseignant.e.s de LX a des pratiques
pédagogiques compatibles avec des espaces multimédia hybrides, donc propices a des formes de
médiation multimodale. D’autre part, je tacherai de déconstruire le regard de chercheur que jai
porté sur le construit « technologie », notamment en ce qui concerne son hypothétique capacité a
tavoriser I'autonomisation (Ciekanski, 2014y, donc la prise en compte de I'individualisation (Lowie,
2017 : §12; M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 : 48). Dans la mesure ou cette préoccupation est
secondaire, par rapport aux problématiques de I'analyse de I'interaction didactique (§2.1y et de
l'agir professoral (§2.2y notamment, la longueur de cette sous-partie sera proportionnelle au
nombre de publications que j’ai co-signées, et dans lesquelles je me suis emparé de la question a
propos des liens entre technologie, médiation et formation (Guichon, 2012 ; Narcy-Combes,

2005,
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3.2.1. La technologie comme véhicule d’hybridation en formation initiale : démultiplier

Ia médiation pour favoriser Ia décentration

Dés ma premiere année d’affectation, a la rentrée 2011, en tant que maitre de conférences
stagiaire, au sein du DFLE a la Sorbonne Nouvelle, j’ai co-organisé des expériences formatives,
dans le cadre de collaborations internationales, avec ma collegue Dagmar Abendroth-Timmer, a
I'Université de Siegen, en Allemagne (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013a, 2013b, 2014,.
Au cours de celles-ci, une réflexion a émergé, autour de I’hybridation en tant que contextualisation
possible d’un cadre formatif, si bien que mon approche, et mon traitement de ’hybridité, se sont
articulés autour des ingénieries pédagogique et de la formation (Brudermann et al., 2018.

Au cours des trois expériences de formation, entre les années universitaires 2011-2012 et
2014-2015, ayant regroupé des étudiant.e.s de master inscrit.e.s a la Sorbonne Nouvelle et a
I'Université de Siegen, ’hybridation est apparue comme une solution pédagogique souhaitable et
pertinente, aux diftérentes équipes pédagogiques chargées de la gestion de ces trois formations
(Aguilar & Narcy-Combes, 2017). La dimension hybride que je reconnais a ces trois formations, se
justifie par la conception d’un espace multimédia et numérique commun, ou des contenus
formatifs ont été mis a la disposition des participant.e.s, ainsi que des espaces de communication
leur permettant d’organiser les tiches qui leur ont été demandées, ainsi que des outils spécifiques
d’aide a Porganisation. Les participant.e.s ont par ailleurs bénéficié d’un suivi pédagogique en
présentiel.

L’objectif commun a ces trois collaborations fut de sensibiliser les participant.e.s et futur.e.s
enseignant.e.s au travail sur une plate-forme, ainsi que de les situer dans un cadre ou il était
important de trouver collaborativement des solutions a des problemes rencontrés, de nature
technique assez systématiquement. La citation ci-dessous, extraite de Aguilar et Narcy-Combes

(2017 : 22-23y synthétise les objectifs de formation de ces trois collaborations franco-allemandes :

« Pour le projet « Siegen-Paris » (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2014, il s’agissait d’amorcer
le développement de la multilitératie numérique (Chun, Smith & Kern, 2016y d’une cohorte de 21
mastérants inscrits 4 Paris n = 11y et Siegen (n = 10y. Quant au projet « Berlin-Paris-Siegen »,
Pobjectif poursuivi était de favoriser la prise de conscience de 20 mastérants inscrits a Paris (n = 10y,

Berlin (n = 5y et Siegen (n = 5), sur la dimension interculturelle a 'ceuvre dans toute situation

217



d’enseignement et d’apprentissage. Enfin, le projet « CONFORME » (Xue & Schneider, 2015y,
avait pour but de sensibiliser une cohorte de 54 mastérants incrits a Paris (n = 43y et a Siegen (n =
11y ala portée de la dimension émotionnelle dans les situations d’enseignement et d’apprentissage. »

Des objectifs de formation ont ainsi été définis, ils portaient notamment sur une
sensibilisation au role de tuteur.trice (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013b, 2014y, a la
(nultplittératie numérique (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013ay et a la dimension
interculturelle (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2014y, présentes dans toute situation de
médiation linguistique, parmi des locuteurs.trices se revendiquant des LX différentes.

Alors qu’une expérience de formation structurée autour d’une collaboration internationale
entre deux universités présente un potentiel formatif’ proportionnel a la décentration qui peut
découler de la dimension internationale reconnaissable, I’hybridation apparait comme une solution
pédagogique pertinente, en vue de la répartition géographie des participant.e.s. En eftet, comme je

le suggérais avec Narcy-Combes (2017 : 29y :

«[...] pour des télécollaborations entre, au moins, deux institutions, dont les inscrits seront amenés
a travailler ensemble en (aysynchrone, une rencontre en présentiel serait facilitante pour que du lien
social puisse se tisser parmi les participants. Si cette rencontre est trop contraignante, il convient de
prévoir, a minima, des outils qui permettent des rencontres synchrones collectives ou individuelles
(visiocontérences, Skype, etc.). Les outils de communication écrite asynchrone (forums, clavardage)
sont généralement efficaces une fois qu’un lien a été créé, avec quelques réticences parfois. D’ou
Pimportance d’un suivi bienveillant et rapproché de la part des tuteurs, qui pourront si besoin
ajuster les conditions, proposer des outils alternatifs, essayer de détecter d’éventuels éléments de
résistance afin de provoquer une prise de conscience qui relance la collaboration »
En ce qui concerne I'organisation de ces groupes de travail, nous avons essayé d’utiliser le
« tandem » comme unité, ce qui n’a pas toujours été possible, si bien que souvent nous avons
constitué aussi des «tridem » (Aguilar Rio et al., 2020 ; Tardieu & Horgues, 2020). Les
environnements de travail, multimodaux et numériques, spécifiques aux expériences d’hybridation
b 7’ . ’ . . .
que j’ai co-portées, tout comme le choix pédagogique de constituer des tandems ou des tridems,
représentent des outils pouvant assurer des formes de médiation (Brudermann et al., 2018), dans un

sens socio-culturel (Lantolf et al., 2014 ; Vygotsky, 1978y, donc une décentration, nécessaire afin

de provoquer un développement.
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Synthése intermédiaire : hybridation en formation initiale

Dans ce qui précede, j’ai essayé de montrer la maniere dont I’hybridation a fait partie de ma
pratique comme formateur de futur.e.s enseignant.e.s de langue. Au fil des expériences que je viens
d’analyser, des pratiques pédagogiques, ainsi que des tentatives de recherche, semblent émerger,
dans lesquelles je percois I'hybridation en tant que :

- une solution a des difticultés repérées (contexte d’enseignement réparti sur plusieurs zones
géographiques) ;

- la matérialisation d’un principe pédagogique d’autonomisation (Ciekanski, 2014 ;

- un contenu formatif auquel il est pertinent de sensibiliser les futur.e.s enseignant.e.s, au
cours de leur formation initiale ;

Enfin, en ce qui concerne la pertinence de dispositifs relevant de formes d’hybridation, dans
le cadre d’une formation initiale aupres de futur.e.s enseignant.e.s, je conclurai cette sous-partie en

reprenant des préconisations que j’ai faites, avec Narcy-Combes (2017 : 30y :

« 1l est prétérable que les participants construisent un savoir professionnel avant toute observation de
pratiques [...] Pauto-observation de leurs pratiques accompagnée d’une médiation non menagante
completera (sicy la formation efficacement [...] Dans le contexte spécifique de la formation des
enseignants de langues, la télécollaboration multinationale et plurilingue permet aux participants de
prendre conscience de la complexité des phénomenes langagiers et prendre du recul par rapport a
leurs contextes éducatifs et nationaux. »

Je voudrais a présent clore ce troisieme chapitre en commentant brievement une derniere
problématique que j’ai abordée d’une maniere assez secondaire, dans quelques-uns des travaux que
j’ai co-signés. Il s’agit du contact entre les langues, mais surtout, des comportements et des
représentations auxquels ce contact peut donner lieu. Comme pour la double problématique que je
viens de développer, celle de la multilitérattie et I’hybridité, la question des attitudes vis-a-vis du
contact entre les langues représente davantage une voie d’ouverture et de diversification de mes
intéréts de recherche, qu'un véritable objet de recherche pour moi. 11 me semble toutefois
honnéte, d’'un point de vue épistémologique, de lui dédier une place, aussi breve soit-elle, dans

cette syntheése, dans la mesure ou je me suis investi dans cette voie de réflexion, en tant
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qu’enseignant-chercheur, notamment dans le cadre du projet européen Erasmus+ Enrope, auquel

je participe depuis 2018.

3.3. Aspects identitaires liés a ’'usage des langues : normes et usages,

changement et attitudes, représentations et plurilinguismes

« La norme, que les lexicographes préférent a 'usage, la culture savante, qu’ils imposent contre la
culture scientifique et la culture partagée, sont essentiellement des produits idéologiques dans la
mesure ou ils bénéficient en priorité aux classes dites « cultivées » (qui trustent aussi les pouvoirs). »
(Galisson, 1985 : 13).

« El variacionismo, al plantear su critica de las insuficiencias de la lingtiistica « asocial », se enfrenta al
formalismo sincrénico, negindole validez para la investigacion realista de la lengua en su contexto
de uso. »'* (Villena Ponsoda, 2008).

«[...] flexible competencies over both norm and choice allow the speakers/writers to present
themselves and their views in a particular way, not only accomplishing successful referential
communication goals but also reflecting the person’s fashioned identity in relation to the topic and
audience members. Thus, learning such discursive norms and choices further enables new language
users not only to participate in discourse but also to exercise agency, that is, to negotiate some

impact on their local contexts and on the improvement of their material and social worlds [...] »™*

(The Douglas Fir Group, 2016 : 26y.

En tant que discipline de terrain, plutot descriptive que prescriptive, et proche de

communautés de pratiques au sein desquelles le matériau langagier peut servir comme marque

129 « Le variationisme, qui met en évidence les insuffisances de la linguistique « asociale », s’oppose au formalise propre
aux approches synchroniques : celui-ci est vu comme épistémologiquement non pertinent en vue d’une

caractérisation réaliste des langues, telles qu’elles existent dans leurs contextes d’utilisation. » (Ma traduction.

130 « [...] la possibilité d’avoir des compétences souples, qui porteraient sur les normes et sur les registres,
permettraient aux utilisateurs.trices d’'une langue de se présenter, mais aussi d’exprimer leurs points de vue, de
maniéres particulieres. Celles-ci constitueraient ainsi, non seulement la complétion réussie d’objectifs de
communication, mais aussi, refléteraient-elles des aspects particuliers de I identité des mémes utilisateurs.trices, par
rapport 4 un sujet donné, a un ensemble d’interlocuteurs.trices. Ainsi, 'apprentissage de normes et de registres
discursifs rend possible pour de nouveaux utilisateurs.trices, non seulement de participer au discours, mais aussi
d’affirmer leur agentivité, ¢’est-a-dire, d’avoir un impact sur leurs contextes locaux, ainsi que sur 'amélioration de

leurs réalités matérielle et sociale [...] » (Ma traduction.
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d’identité — commune, revendiquée et potentiellement reconnaissable (Arnold & Candea, 2015 ;
Candea, 2020 ; Greco, 2019y — ou encore comme espace de tension et de contestation (Abbou et
al.,, 2018 ; Gadet & Guérin, 2015y, la linguistique variationniste (Labov, 1976 ; Laks, 1992y se
focalise sur l'observation et la documentation de pratiques langagieres, telles que des
utilisateurs.trices les délivrent dans des contextes sociaux spécifiques, ou des LX peuvent étre
employées. Tout comme 'ethnométhodologie et I’analyse conversationnelle (§2.1.2 et §4.1), la
linguistique variationniste requiert, sur un plan méthodologique et praxéologique, une attention
objective et factuelle de la part des praticien.ne.s. Il importe de ne pas dénaturer les données
obtenues, mais bien au contraire, de respecter leur spécificité contextuelle et formelle (Greco et al.,
2019y. Une autre caractéristique intrinseque a la linguistique variationniste est la dimension
diachronique, donc longitudinale, des observations et caractérisations des pratiques langagieres, sur
lesquelles elle porte. Ayant pour objectif de déceler les directions possibles dans lesquelles une
langue évolue vers des formes de changement, de repérer des tendances, il importe qu’un cadre
souple soit disponible, qui puisse étre utilisé comme ensemble complexe de reperes, par rapport
auquel une éventuelle tendance puisse étre contrastée.

Le contact entre des langues, qui peut conduire vers des dynamiques de changement, vis-a-
vis d’'une langue spécifique, tout comme les attitudes que peut faire émerger la perception d’un
changement, sont deux phénomenes, directement liés a T'usage des LX, qui intéressent la
linguistique variationniste, mais aussi la DDL. Dans ce qui suit, j'exposeral comment je me suis
intéressé, dans certains de mes travaux, aux deux phénomenes. Mon approche a visé davantage la
sensibilisation des futur.e.s enseignant.e.s de LX que I’étude, strictement (socio-jlinguistique, de
phénomenes basés sur des comportements langagiers. Ainsi, les construits « représentations » (Miras
et al., 2016y et « plurilinguismecsy » (Moore, 2008y ont été centraux dans ma maniere d’approcher

I'éventuel changement, par rapport a une norme (Miras et al., 2017).

3.3.1. Normes) et variation : la sensibilisation aux attitudes comme contenu de Ia

formation initiale
C’est autour des notions « représentations » et « attitudes » que jai trouvé un lien entre

linguistique variationniste et didactique des langues, permettant la problématisation d’aspects liés a
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l'utilisation et/ou transmission d’'une LX. Ce que je retiens comme enseignement essentiel émanant
des travaux en linguistique variationniste, c’est que la compréhension de la notion « norme » invite
a une forme de prudence et de relativisme, si bien qu’elle se construit sur une charpente arbitraire

ou, en tout cas, loin d’étre universelle et définitive :

« The myth of a pure form of a language is so deep-rooted that there are many people who, while
accepting the existence of different languages, cannot accept the ‘contamination’ of their language
by others. »"' (Wei, 2018 : 14y,

Ce sont les utilisateurs.trices d’'un code — qui qu’ils.elles soient, quel qu’ait été leur
parcours, quelles que soient leur représentations, leurs attitudes et leurs ambitions, quelle que soit
leur idéologie — qui définissent les normes de ce code-ci, de par la matérialisation des pratiques
langagieres des utilisateurs, qu’il s’agisse de provoquer le changement ou d’y résister. Un code qui
n’évolue pas, qui ne change pas, qui ne varie pas, est un code mort. L’enseignant.e de langues,
compris.e comme 'un.e des acteurs.trices dans le processus complexe que représente ['utilisation et
la transmission d’'une LX, et que la DDL, entre autres disciplines, aide a mieux comprendre, a en
permanence un positionnement a définir par rapport a des normes portées sur un code. De méme
qu’il me semble nécessaire de sensibiliser les (futur.e.sy enseignant.e.s de LX aux dimensions intra-
et inter-personnelles (§3.1), de méme, j'estime qu’il est important de trouver une place, dans
I'introspection que je préconise, a la réflexion que ces mémes (futur.e.sy enseignant.e.s peuvent
mener, quant aux attitudes qu’ils.elles portent, vis-a-vis d’usages éventuellement divergents par
rapport a une norme langagiere donnée.

Un.e enseignant.e de langues agit, en partie, en tant que médiateur.trice entre une
communauté dite cible et des apprenant.e.s qui aspirent a étre reconnu.e.s par ladite communauté,
du fait d’'une maitrise reconnue de la.de I'une des langue(s) y associée(sy. Ainsi, il me semble que,
d’un point de vue éthique (Aguilar, 2016 ; Kubanyiova & Crookes, 2016 ; Médionie & Narcy-

Combes, 2016 ; Spaéth & Cicurel, 2017), le role de 'enseignant.e est, d'une part, d’accompagner

131 « Le mythe d’une forme pure de langage est a tel point enracinée, qu’il est des gens qui, tandis qu’ils.elles acceptent
Pexistence de langues différentes, sont incapables de tolérer que leur langue soit « contaminé » par autrui. » (Ma

traduction).
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Iélargissement du projet identitaire (Goffman, 1959y des apprenant.e.s, deés lors qu’ils.elles
deviennent des utilisateurs.trices-interlocuteurs.trices d’'une LX, et, d’autre part, de sensibiliser les
membres déja reconnu.e.s de la communauté cible a des postures bienveillantes envers les
nouveaux.velles membres. Je concois ainsi la pertinence de sensibiliser les (futur.e.sy enseignant.e.s
de langue a une forme prudence, voire de scepticisme, quant a la place, variable, mouvante,
évolutive, que le positionnement par rapport a une norme mérite d’avoir dans un processus
d’apprentissage, au fil des différentes étapes qui peuvent lui étre reconnues. En effet, il me semble
que, en tant que positionnement idéologique (§1.1 et §1.3), I'adhésion et la défense d’'une norme
langagiére, poussée a des pratiques pouvant étre percues comme arbitraires, voire injustes (Seving &
Dewaele, 2018y, peut conduire vers des formes d’exclusion, donc contraires aux politiques
préconisées par les institutions européennes (§1.2.4.1y, et qui peuvent étre partiellement dues, par
exemple, a des rapports représentations par rapport a des communautés régionales, voire
minoritaires, au sein d’'un méme état Brudermann et al., 2019 ; Madariaga et al., 2016,
éventuellement en situation de handicap (Hofer, 2017), ou a des relations entre communautés qui
relevent d’une organisation politique chargée d’un passée colonial encore non apaisé, ou au
contraire assumé et résolu (Roche, 2015).

Trois de mes travaux ont porté explicitement sur cette question qui relie I'usage d’'une LX
et les représentations que celui-ci peut faire émerger. Miras et al. (2016y prend comme point de
départ I'hypothese, selon laquelle, la compréhension, voire une meilleure compréhension, des
représentations, qui meuvent tou.te.s les participant.e.s a2 un dispositif d’enseignement (donc de
potentiel apprentissagey d’'une LX, pourraicenyt permettre de mieux accompagner les individus vers
leurs buts personnels, vis-a-vis des objectifs d’apprentissage qui structurent la situation d’interaction
didactique. Miras et al. (2016y contient deux questions principales de recherche. Elles pointent vers
le lien pédagogique qui s’établit entre I'enseignant.e et les apprenant.e.s — voire chaque apprenant.e
— et, plus précisément, 'impact de ce lien sur les possibilités d’apprentissage. Ainsi, avec mes
collegues co-auteur.e.s, nous avons voulu savoir si les représentations des apprenant.e.s coincident
avec celles des enseignant.e.s, notamment quant a ce qui représenterait le « bon francais », ce qui

veut dire « bien parler » frangais, mais aussi quant aux relations entre I’écrit et 'oral en francais.
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L’analyse des réponses produites (n = 633y suite a la diffusion d’un questionnaire en ligne,
nous a permis.e.s de conclure que la notion de représentation semble fonctionner comme un
indicateur par rapport auquel les enseignant.e.s mobiliseraient une responsabilité construite a partir
d’un recul épistémique. Les enseignant.e.s sembleraient ainsi se positionner en fonction des
représentations des apprenant.e.s en vue d’accompagner leur prise de recul. Une forte congruence
entre les représentations des apprenant.e.s et des enseignant.e.s semble ainsi se définir par rapport au
« bon francais », le « bien parler », ainsi que les rapports écrit-oral.

Avec mes deux co-auteur.e.s (Miras et al., 2017), nous avons ultérieurement exploité ces
mémes données, afin d’examiner la notion de norme du frangais parlé, afin de nous demander, d’'un
point de vue didactique, a quoi renvoie le construit « frangais oral », notamment dans le cadre de
situations d’enseignement (et donc potentiel apprentissagey du francais comme langue étrangere ou
seconde. Comme dans I’étude précédente (Miras et al., 2016y, une majorité d’apprenant.e.s et une
relativement grande moitié d’enseignant.e.s reconnait 'existence d’un « bon francais ». A coté de
ceux.celles-ci, les linguistes ayant répondu au questionnaire diffusé, sont d’avis que le construit
« norme » renvoie vers une réalité complexe, liée a la fréquence d’usage de formes linguistiques, st
bien qu’ils.elles sont favorables a parler de « normes » au lieu d’une seule « norme ». Quant aux
enseignant.e.s, ils.elles ne pensent pas qu’enseigner avec un accent régional soit rédhibitoire pour la
pratique du francais des apprenants. Nous, les trois co-auteur.e.s, concluons ce travail en
préconisant la pertinence « de tendre vers une meilleure reconnaissance de tous les accents comme
partie intégrante d’une variété globalisée du frangais » (Miras et al., 2017 : 288, d’autant plus que
cela «irait dans le sens d’une plus grande tolérance vis-a-vis de l'autre, des diftérences et de
I'inconnu » bid.).

L’intérét que j’ai porté aux dynamiques entre langues en contact, usages langagiers et
attitudes face aux usages, s’est poursuivi dans un troisieme travail, rédigé a six mains. Avec mes
deux co-auteur.e, nous avons exploré, dans Brudermann et al. (2019 : 13y «la notion de
« communauté plurilingue urbaine » [...] a la lumiére de publications scientifiques plurilingues en
didactique des langues et des cultures/sciences de I’éducation parues entre 2006 et 2017. » Il s’agit

d’un objet de recherche qui dépasse le cadre strict de I'analyse d’interactions didactiques. Le choix
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du construit « communauté plurilingue urbaine » nous a permis.e.s de chercher de voies menant
vers une meilleure compréhension des interactions entre les langues, ainsi que des « attitudes qui
sont adoptées a leur égard a travers le monde », en vue de « mieux comprendre la complexité de
nos sociétés humaines ou, tout du moins, [de| prendre un certain recul sur des aspects qui leur sont
propres. » (Brudermann et al., 2019 : 32)y. En conclusion, avec mes deux co-auteur.e, nous
proposons que « [lJe construit social « plurilingue » est [...] soumis a des formes d’idéologie
potentiellement liées a des choix lexicaux, pouvant par ailleurs, en retour, rendre compte de la

vitalité linguistique. » (ibid. : 33).

3.3.2. Eloge du plurilinguisme : un positionnement idéologique assumé et pluriel

revendiquer dans la formation initiale
La linguistique variationniste nous apprend que les langues changent, souvent en se
mélangeant a/avec d’autres, et que des qu’elles cessent de le faire, elles sont condamnées a

disparaitre :

«[...] the names and labels that we use to talk about languages, for example English, German,
Danish, and Norwegian, or Burmese, Chinese, Thai, and Lao, are names and labels assigned by
linguists to sets of structures that they have identified. Often these names and labels are also
cultural—political concepts associated with the one-nation/race-one-language ideology. From a
historical perspective, human languages evolved from fairly simple combinations of sounds,
gestures, icons, symbols, etc., and gradually diversified and diffused due to climate change and
population movement. Speech communities were formed by sharing a common set of
communicative practices and beliefs. But incorporating elements of communicative patterns from
other communities has always been an important part of the selection and competition, that is

survival, process [...] »"* (Wei, 2018 : 18).

132 «[...] les noms et les étiquettes que nous utilisons afin de nous référer aux langues, par exemple, l'anglais,
lallemand, le danois, le norvégien, ou encore le birman, le chinois, le thailandais et le laotien, ce sont des noms et
des étiquettes choisis par des linguistes, afin de se référer a des ensembles de structures identifiées. Souvent, ces
noms et ces étiquettes relévent aussi de concepts culturels et politiques, qui peuvent étre associés avec 1'idéologie
selon laquelle une nation corrélerait avec une langue. D’un point de vue historique, les langues utilisées par les
humains ont évolué a partir de combinaisons plutot simples de sons, de gestes, d’icones, de symboles, etc., puis se
sont graduellement diversifiées et diffusées, en raison de changements climatiques et de mouvements de la

population. Des communautés langagiéres se sont ainsi constituées, elles partageaient un ensemble commun de
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Le changement peut venir de I'expérimentation entreprise par les utilisateurs.trices d'un
code, ou encore des instances idéologiques, voire institutionnelles. De 'interaction entre les deux
se dessinent des dynamiques, guidées par des réactions d’adhésion ou de refus, qui donnent
naissance a des tendances reconnaissables autour de pratiques. Les politiques éducatives et plus
largement les politiques linguistiques, sont des mesures de nature idéologique qui viennent
proposer des cadres régulateurs a ces pratiques. Ce faisant, elles sont aussi a 'origine de nouvelles
tendances. Ces questions, ces problématiques, ont rejoint mes centres d’intérét de recherche, des
lors que jai fait la connaissance, et surtout intégré, le réseau non institutionnel européen
Langscape, en 2011. La collaboration étroite et réguliere avec les membres de Langscape m’a
sensibilisé au contexte élargi, en 'occurrence européen'”, donc plurilingue, dans lequel tout
processus d’enseignement et d’apprentissage se déroule (§1.2.4.1y. A nouveau, la prise en compte
d’une véritable constellation de normes peut inviter a une forme de prudence par rapport a la
norme per¢ue comme la plus centrale, voire la plus vraie, donc a une ethno-décentration et prise
de recul. Les deux me semblent salutaires en ce qui concerne la formation, soit-elle initiale ou
continue, de (futur.e.sy enseignant.e.s de langue.

Un projet européen Erasmus+, né au sein du réseau Langscape, a été lancé en septembre
2018. 1l s’agit du projet Enrope. Dans le cadre de ce projet, dont la fin est prévue en juin 2021, j’ai
eu loccasion de travailler dans un milieu plurilingue avec des enseignant.e.s-chercheur.e.s
plurilingues basé.e.s en Allemagne, Angleterre, Espagne, Estonie, France, Pays-Bas et Turquie, afin
d’accompagner I'encadrement de doctorant.e.s basé.e.s en Europe et ailleurs, et qui s’intéressent a
des problématiques autour du contact entre les langues, d’apprentissage, de transmission, et de la

formation.

pratiques communicatives et croyances. Or, I'intégration d’éléments empruntés aux schémas de communication
d’autres communautés, a toujours été une partie importante dans le processus de sélection et de compétition, c’est-

a-dire, dans la survie [...] » (Ma traduction.

133 Une Europe telle que le Conseil de I'Europe la concoit, élargie et, idéalement, accueillante (cf.

https://www.coe.int/fr/web/about-us/our-member-states, derniere consultation le 17 décembre 2020).
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3.3.2.1. A propos du réseau Langscape : le projet Enrope

Enrope (The ENROPE Group, 2021y est un projet Erasmus+ financé par 1'Union
Européenne'. 1l a été lancé en septembre 2018, avec une durée prévue de 3 ans. Enrope, qui est
lacronyme de « European Network for Junior Researchers in the Field of Plurilingualism and
Education »'”, a pour objectif de proposer un réseau de structures utiles pour des jeunes
chercheur.e.s travaillant dans le domaine de I'enseignement des langues et du plurilinguisme. Le
construit « identité professionnelle » est central au projet, qui vise le développement d’une identité
de chercheur.e réflexive, aupres des jeunes chercheur.e.s qui y participent. Afin de se rapprocher
de cet objectif, Enrope propose un programme de formation intensive, qui permet a des jeunes
chercheur.e.s de travailler mener des collaborations internationales. Ce programme se matérialise
en 3 semaines de formation annuelles. Des périodes régulieres de formation en ligne sont aussi
proposées.

En tant que membre d’Enrope, j’ai co-organisé la deuxiéme semaine de formation, qui a eu
lieu virtuellement a la Sorbonne Nouvelle, du 23 au 27 novembre 2020. Elle a porté sur la prise de
conscience, épistémologique, méthodologique, politique et idéologique, de ce qui soutient le
développement d’une identité de chercheur.e, intéressé.e par des problématiques relevant de
I'utilisation, transmission, organisation des langues, mais aussi des contacts parmi celles—ci, dans des
espaces géographiques, économiques, étatiques, historiques, politiques et sociaux. Au cours de
cette semaine de formation intensive, j’ai accompagné le travail de la quarantaine de participant.e.s
— des mastérant.e.s, des doctorant.e.s et des post-doctorant.e.s — originaires d’une trentaine
d’universités (extra-yeuropéennes.

Le projet Enrope a été important pour moi, en tant qu’enseignant-chercheur, dans la
mesure ou il m’a permis, d’une part, de trouver une chambre de résonance a ma vision de 1’agir
professoral, et, d’autre part, il a été un vecteur de diversification épistémologique pour moi. En
effet, en tant que membre d’Enrope, jestime avoir élargi la maniére dont je me représente les

pratiques de médiation, telles qu’elles peuvent étre assurées par des enseignant.e.s de LX. Celles-ci

134 11 s’agit du projet numéro 2018-1-DE01-KA203-004253.

135 « Réseau européen de jeunes chercheurs dans le champ de I’éducation et du plurilinguisme » (Ma traduction,.
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peuvent bien entendu se préter a une analyse minutieuse, telle que celle qui est permise par des
approches ethnométhodologiques comme ’analyse conversationnelle, ou encore faire 'objet d’une
lecture phénoménologique, notamment au travers de protocoles d’entretiens semi-directifs et
d’auto-confrontation. Or, les pratiques pédagogiques observables, tout comme ’agir professoral,
s'inscrivent aussi dans des temporalités et des forces qui peuvent échapper a l'individu, voire a
Iensemble des individus qui constituent une situation d’interaction didactique, et en fonction
desquelles ces mémes individus peuvent agir, peut-étre a leur insu. C’est par exemple le cas des
politiques éducatives et linguistiques, que j’ai évoquées préalablement (§1.2.4.1), et qui influent sur
le comportement de ceux et celles chargé.e.s d’assurer une médiation, notamment au travers de
leur pratique pédagogique.

En tant que enseignant, j’ai formé, et je forme, des individus qui se destinent a enseigner le
frangais, surtout le francais, a des personnes dont le répertoire langagier ne contient pas encore la
langue francaise, ou bien d’une maniére approximative et perfectible, qui laisse encore de la place a
un développement. Ceci est autant une constante qu’un constat, que je peux faire a chaque année
universitaire, lorsque j’interroge les étudiant.e.s, surtout les mastérant.e.s, par rapport a leur
expérience, mais aussi en ce qui concerne leurs projets professionnels. Dans les faits, je forme,
surtout, des personnes qui se destinent a enseigner la langue francaise dans des contextes associatifs,
institutionnels, dans des territoires francophones, voire ou le francais est une langue officielle, mais
aussi dans des régions ou la langue francaise n’a pas de statut de langue officielle (Enrope,
Langscape). Ceci invite (’entends l'invitation)y a un traitement prudent et aussi peu idéaliste que
possible, du construit « LX » (Dewaele, 2017y, que j’ai affirmé avoir consciemment intégré dans
mon positionnement épistémologique (§1.2.5), mais aussi en tant que choix formel, dans la
rédaction de cette synthese. Et malgré la prudence a laquelle pourrait appeler la portée limitée de
mon expérience comme formateur, ma participation au projet Enrope, tout comme mon statut de
cadre dans le réseau Langscape, m’ont permis de prendre connaissance de travaux de recherche
dans lesquels cette conceptualisation, par le biais du construit « LX », et des répertoires langagiers et
du contact entre les langues. C’est notamment le cas de travaux qui mobilisent cet autre construit,

dit « translanguaging » (Wei, 2018). Certains de ces travaux proposent des approches qui analysent
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des situations de contact entre des langues, en Europe (Cenoz, 2017 ; Levine & Swanson, 2019y et
ailleurs (M.-F. Narcy-Combes et al., 2019 ; Wei, 2018y, en préconisant une déconstruction, voire
une sensibilisation a la déconstruction, des hiérarchies que des individus peuvent établir,
explicitement, par le biais de leur discours, ou implicitement, au travers de leur comportement,
leurs choix, leurs actions (Brudermann et al., 2019), comme par exemple lorsque des parents font
des choix pour des matieres langagieres que leurs enfants doivent compléter au cours de leur
instruction (Gao & Park, 2012 ; Tembe & Norton, 2008). Aussi, j’estime que, parce que j'ai été, je
suis encore, idéologiquement sensible a cette maniere de se représenter le contact entre les langues
§1.1.2y, que jai fait le choix, que j’ai acté dans le cadre de cette synthese, d’intégrer le construit
« LX » (Dewaele, 2017y, qui vise a gommer, d’une maniere assurément idéologique, voire idéaliste,
non seulement la valeur symbolique, voire identitaire, que 'on peut accorder a telle ou telle
langue, selon la chronologie dans laquelle se serait dessiné le répertoire langagier d’un.e individu,
mais aussi le poids que 'individu peut ressentir, vis-a-vis de ces langues, en ce qui concerne la
constitution de sa propre identité. En définitive, les construits « translanguaging » et « LX » ont, de
mon point de vue, pour objectif, une reconfiguration des rapports entre des langues en contact, au
bout de laquelle, les dynamiques de domination (Porcher, 1985y tout comme les lignes de
démarcation que I'on établirait entre les langues, pourraient disparaitre. Je suis idéologiquement et
rationnellement sensible a cette maniere de se représenter le rapport et le contact entre les langues.
Or, d’un point de vue scientifique et épistémologique, je manque assurément de recul, bien que la
scientificité et l'idéologie aillent parfois de pair (Galisson, 1985 : 11). Je suis d’avis que
I’élargissement de ma vision de Iagir professoral, que j’ai évoqué ci-haut, et qui résulte en partie de
mon appartenance au réseau Langscape, tout comme de ma participation au projet Enrope, ont
contribué a ce que je revoie les maniéres dont je congois et fais de la recherche, afin de diversifier
les approches ethnométhodologiques et phénoménologiques (§4.1y que j’ai pratiquées dans mes
travaux sur l'interaction didactique (§2.1y et agir professoral (§2.2), notamment en adoptant des
approches quantitatives (Brudermann et al., 2019 ; Miras et al., 2016, 2017). C’est en effet par le
biais de celles-ci (§4.3) que j’ai essayé de situer ma réflexion et mon analyse au sein de collectivités,

plus larges que I'individu.
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Synthése et perspective

J’ai présenté, dans ce troisieme chapitre, des propositions de contenus a visée formative.
Ceux-ci portent sur trois aspects que je me suis efforcé de décrire comme constitutifs de I’agir
professoral, notamment :

ay Les dimensions intra- et inter-personnelles, qui structurent toute situation d’interaction
didactique, notamment la perception qu’en ont les acteurs.trices qui y participent, dont
I'enseignant.e (§3.1y. J’ai argumenté la pertinence de sensibiliser les (futur.e.sy enseignant.e.s de
langue a cette double dimension, dans la mesure ou elle influe sur la fonction d’accompagnement
qui revient a lenseignant.e, et donc sur les possibilités de développement langagier des
apprenant.e.s. Afin de permettre cette sensibilisation, j’ai proposé des outils de médiation, tels que
des grilles (§3.1.4.1.3y d’analyse et un questionnaire auto-administrable (§3.1.4.2.1y. J’ai insisté sur
ce qui me semble commun a ces deux outils, a savoir, leur capacité potentielle a déclencher un
travail d’introspection qui rende possible une prise de recul, une décentration. Par ailleurs, j’ai aussi
explicité 'importance que j'accorde, en tant que formateur, a la sensibilisation des (futur.e.s)
enseignant.e.s aux savoirs produits par la RAL, en ce qui concerne les processus d’appropriation
d’une LX (§3.1.3.1). Mon expression d’une adhésion a une vision émergentiste du développement,
notamment langagier, m’a permis de justifier le fait que mes propositions de contenus comportent
davantage un cadre de travail, en partie structuré par des outils (§3.1.4.1.3, §3.1.4.2.1), qu'un
programme proprement dit. En effet, le principe d’individualisation auquel je me suis référé
lorsque j’ai argumenté mon adhésion au modele émergentiste (§3.1.3.1), est compatible avec,
d’autant qu’il justifie, ma proposition d’'un cadre formatif souple, a l'intérieur duquel chaque
individu définira un itinéraire particulier, selon ses expériences préalables, ses orientations, ses
représentations, ainsi que le fruit et de sa propre introspection et des médiations dans lesquelles
il.elle s’engage ;

by la complémentarité entre des outils résultant du progres technologique et la fonction
pédagogique d’accompagnement qui revient a I'enseignant.e (§3.2). A ce propos, j'ai détaillé ma
vision des technologies issues de la mouvance web 2.0, dont j’ai insisté sur la capacité d’assurer des

formes de médiation supplémentaires a celles prises en charge par ’humain, donc pouvant
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potentiellement contribuer a ce que des décentrations s’opéerent, au cours de la formation. Je me
suls aussi attardé sur les bénéfices potentiels de ’hybridation, sur un plan formatif, dans la mesure
ou elle permet la convergence d’acteurs.trices multiples, ce qui peut a son tour accroitre les voies
de médiation et donc les possibilités de décentration, nécessaire en vue d’'un développement
réfléchi et raisonné. En revenant sur trois dispositifs innovants de formation de (futur.e.s)
enseignant.e.s de langue, j’ai aussi insisté sur la pertinence d’organiser le cadre formatif autour
d’environnements collaboratifs et numériques, si bien que le progrés technologique impacte les
espaces d’exercice, ainsi que les pratiques pédagogiques, associés au métier d’enseignant.e de LX
(Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann & Aguilar Rio, sous presse) ;

¢y less) rapportisy a la.des normeesy que Denseignant.e de LX entretient, parfois
inconsciemment et a son insu, et comment celui.ceux-ci peuvent donner lieu a des attitudes, vis-
a-vis la prestation des apprenant.e.s, qui ne soient pas toujours propices a favoriser le
développement langagier.

Ces trois aspects, que j’ai situés dans le cadre de la formation, découlent de mes travaux de
recherche, notamment ceux ou j’ai analysé I'interaction didactique (§2.1y et modélisé des aspects
liés a la prise de décisions par I'enseignant.e (§3.1.2), dans un positionnement proche de 1'agir
professoral et des études sur la cognition enseignante (§2.2y. Dans mon approche de ces trois
aspects, c’est assurément le volet pédagogique qui I'emporte sur le didactique — a exception pres
du troisieme aspect, qui concerne le rapport a la norme. Ce constat, que je fais sur le plan de ma
pratique comme formateur, telle qu’elle découle de mes travaux de recherche, me semble cohérent
avec mon positionnement au sein de la discipline DDL, tel que je l'ai défini et revendiqué dans
mon premier chapitre (§1.2).

Qu’il me soit permis de clore la synthése de ce troisieme chapitre en partageant un souvenir
qui date de ma premiére présentation d’'une communication, dans le cadre d’'un événement

scientifique. C’était en mai 2007, lors des 10émes Rencontres Jeunes Chercheurs'*®, organisées par

136 La théme de ces 10emes RJC fut « Normes, variations, identité, altérité » (cf. http://www.univ-paris3.fr/les—
archives-des-rencontres—jeunes-chercheurs-301318 kjsp?RH=1416845697950, derni¢re consultation le 18
décembre 2020).
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I’Ecole Doctorale 268", 4 la Sorbonne Nouvelle. J'y ai présenté une communication intitulée
« Théorie du ‘Self-Monitoring’ et enseignement des L2 : vers une meilleure compréhension de
Pempathie chez I'enseignant de L2 ', A la fin de mon intervention, Dan Savatovsky, qui
modérait la session, m’a demandé de préciser dans quelle mesure, les aspects intra- et inter-
personnels que je venais de développer, se présentaient différemment, entre un.e enseignant.e de
LX et, par exemple, un.e enseignant.e de mathématiques ou d’histoire-géographie. Je me rappelle
m’étre senti déstabilisé par la question, d’autant plus que je ne pense pas avoir été capable d’y
apporter des éléments de réponse suffisamment réfléchis, encore moins convaincants. J’aimerais
aujourd’hui proposer une réponse a cette question. Comme je I'ai évoqué a plusieurs reprises, au
cours des chapitres 2 et 3, 'agir professoral de certain.e.s enseignant.e.s de langue peut parfois étre
caractérisé a partir de trois roles canoniques (§1.2.5.1y que la littérature sur la pédagogie
communicative et par taches attribue a I'enseignant.e de langue (Bérard, 1991 ; Bogaards, 1988 ;
Borg, 2006 ; Breen et al., 2001 ; Bucheton & Soulé, 2009 ; Conseil de I’Europe, 2001, 2018 ;
Dabene, 1984 ; Dupuis et al., 2003 ; Gatbonton, 1999 ; Noels, 2001 ; Nonnon, 2004 ; Nunan,
1989 ; Williams & Burden, 1997), notamment : expert.e dans la langue cible, facilitateur.trice de
I'apprentissage et interlocuteur.trice. Au cours des chapitres 2 et 3, j’ai suggéré que les dimensions
intra- et inter-personnelles se matérialisent d’'une maniére tout particuliere en ce qui concerne le
troisieme role propre a 'enseignant.e de langue, celui d’interlocuteur.trice. Comme je me suis
efforcé de le montrer au travers des synthéses que j’ai présentées de mes travaux de recherche, sur
I'interaction didactique et I’agir professoral d’enseignant.e.s de langue, je fais le constat que le role
d’interlocuteur.trice, lorsqu’il s’agit d’'une enseignant.e de langue, présente des particularités qui
semblent absentes dans d’autres matieres, pouvant relever d’autres objectifs d’apprentissage, congus
a partir d’autres didactiques disciplinaires, telles que celles des mathématiques, des arts et de la
culture, de la littérature, I’histoire, ou encore de la musique (Arnaud, 1993 ; Astolfi, 2011 ; Astolfi

et al., 2016 ; Bishop & Belhadjin, 2015 ; Chabanne, 2012 ; Dorier et al., 2018 ; Lalagiie-Dulac et

137 Depuis la rentrée 2019, ancienne ED268 a intégré I’Ecole Doctorale 622 (cf. http://www.univ-paris3.fr/ed-622-
sciences-du-langage-3413 kjsp?RH=1263292468481, derniere consultation le 18 décembre 2020.

138 Cette communication a donné lieu a Aguilar Rio (2008).
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al., 2016 ; Merri, 2020 ; Terrien, 2016y. 11 découle du role d’interlocuteur.trice propre a

;
I'enseignant.e de langue (Borg, 2006y, une spécificité qui correle avec un niveau disciplinaire, mais
qui s’étale aussi sur un plan individuel et phénoménologique, car ce méme role
d’interlocuteur.trice, connaitra des matérialisations différentes en fonction de la personne qui
I’adosse. Ainsi, bien que 'approche méthodologique mixte, que j’ai pratiquée dans les travaux que
j’ai regroupés dans cette premiere problématique, puisse faire I'objet d’'une généralisation, aupres de
personnes différentes, dans des contextes variés, les résultats auront une portée individuelle. Et ¢’est

bien ce que j’ai revendiqué, dans ce troisieme chapitre, au travers de mes propositions d’un cadre

formatif et de travail compatible avec un principe d’individualisation.
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Aspects méthodologiques de mes recherches en didactique
des langues : entre phénoménologie et approches

quantitatives
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Chapitre 4. Combiner les points de vue pour enrichir le regard :
réconcilier ’ethnométhodologie et le déclaratif, aller vers le

quantitatif

«[.-.] ce qui manque au pédagogue, c’est ancrage dans une empirie, seule garantie contre I'envol

incontrolé dans les nuées de la spéculation. » (Hameline, 1997 :11 5.

«|[...] les expérimentations relatées par Montessori relevent plus de I'empirisme que d’une
démarche scientifique et que les récits d’expérience ne fournissent guére d’éléments permettant de
leur conférer une réelle validité scientifique. » (Marchive, 2008 : 30y.

Deés le premier chapitre de cette synthese, j’ai revendiqué mon inscription dans le domaine
de la DDL, non pas en raison de préoccupations de recherche proprement didactiques — relevant
donc d’un matériau langagier, sur lequel on agirait afin de favoriser une transmission, faciliter des
processus d’appropriation — mais plutdt, compte tenu de I'attention que j’ai portée, au travers de
mes travaux de recherche, sur des aspects pédagogiques qui structurent 'interaction didactique.
Alors que j’ai précisé ce que je trouve de spécifique a chacune des deux disciplines, didactique et
pédagogie, ainsi que la complémentarité et la réciprocité que je per¢ois entre elles, je me suis aussi
fait écho de propos, émanant de la littérature, selon lesquels il existerait une association de la
didactique, quelle qu’en soit la matiére, a une forme de (recherche dey scientificité (§1.1.2), tandis
que la pédagogie se rapprocherait de la méthodologie, voire d’une forme de vocation quelque peu
volontariste.

Dans ce qui suit je tacherai de préciser ma démarche méthodologique, alors que j’ai porté
mon intérét sur des objets dont la dimension empirique est problématique. Il sera question de
revenir sur mes choix méthodologiques, idiographiques et non positivistes (J.-P. Narcy-Combes,
2005 : 99, en les justifiant, sur des plans épistémologique, ontologique et phénoménologique, mais
aussi en précisant leur évolution, qui est parallele et complémentaire a celle de mes intéréts de
recherche. Surtout, j’insisterai sur le souci de rigueur, empirique et scientifique, qui a guidé les

approches méthodologiques qui ont matérialisé mes problématisations. Mon argumentation sera
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complétée par des illustrations — des bribes de données émanant des corpus que j’ai constitués — qui

me permettront de montrer les types d’analyse que j’ai pratiqués dans mes travaux.

4.1. Faire converger le factuel et le phénomeénologique : un dispositif
hybride pour dévoiler des aspects de I’agir professoral
« Il ne s’agit pas de se substituer aux enseignants, ni de les soumettre a une quelconque injonction,
mais de leur fournir des outils pour réfléchir sur et agir dans la pratique. Quand le « praticien

pédagogue » théorise sa propre pratique, le « chercheur pédagogue » met a disposition la théorie

pour la pratique. » (Marchive, 2008 : 55).

« L’influence de la phénoménologie a sensibilisé au fait que la pensée est indissociable de la
perception [...] et que I'intentionnalité est corporelle. » (J.-P. Narcy-Combes, 2018 : 232).

La presque totalité de mes travaux de recherche, dans lesquels j’ai analysé 1’agir professoral,
se sont appuyés empiriquement sur un triple dispositif comportant : ay des données interactionnelles
et observables, sous forme de données primaires (Baude, 2006y, audio ou vidéo, que j’ai traitées
afin de produire des données secondaires, notamment des transcriptions, et qui portaient sur des
situations  d’interactions didactiques; by des entretiens semi-directifs (ESD), aupres des
enseignant.e.s dont j’ai observé et documenté des situations d’interaction didactique ; ces ESD ont
été systématiquement proposés aux enseignant.e.s apres la conduite des observations — dans un laps
de temps allant de quelques minutes a quelques jours; ¢y des entretiens d’auto-confrontation
(EAC), aupres des mémes enseignant.e.s, conduits quelques mois apres les observations et 'ESD,
notamment une fois que j’ai complété la transcription des données primaires constituées, aupres de
chaque enseignant.e. Ce dispositif de données hybride, suppose de faire converger des données
objectivables — notamment les données interactionnelles — et des données déclaratives — celles

produites dans le cadre des ESD et EAC.

4.1.1. Epistémologie et ontologie de la constitution d’un corpus hybride de données
Une véritable question épistémologique se trouve au cceur de mon choix méthodologique,
au travers duquel je cherche a faire converger ces deux ensembles de données. Elle porte sur

I'ontologie de cette addition de synthéses de bribes du réel, que supposent les données
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interactionnelles, soumises a une analyse conversationnelle (ten Have, 1999y, et des données
produites dans un cadre dialogique — ESD et EAC —, soumises a une analyse du contenu (Bardin,
1993). Dans quelle mesure cette juxtaposition permet-elle de revenir sur un réel révolu et, qui plus
est, le modéliser ¢ L’éclairage de Pomerantz a été décisif a ce propos. En eftet, cette auteure (2005)
présente un argumentaire précis quant aux complémentarités possibles entre des données
interactionnelles et des données produites dans le cadre d’entretiens. D’abord, I'attitude favorable
de lauteure a ce que ces deux types de données soient combinés, suppose I’établissement d’'un
rapport de co-analystes entre le.la chercheur.euse et les interactant.e.s ayant participé a I'interaction
qui fait 'objet d’une analyse :

«[...] using participants’ comments in conjunction with recordings of interactions provides the

potential for enhancing one’s analytic claims and/or for opening up avenues for investigation that

otherwise might go unnoticed. »"’ (ibid. : 93).

Pomerantz reconnait ainsi une dimension réflexive propre aux participant.e.s ayant

participé a une interaction, mais aussi une conscience, grace a laquelle ils.elles peuvent aider a

restituer la modélisation d’un épisode interactionnel :

« Collecting comments is consistent with an interest in the participants’ moment to moment
understandings as both reflecting and shaping their interactional conduct. »'* ¢ibid. : 95).
L’auteur.e reconnait les limites ainsi que les biais potentiels de cette approche, au cceur de
laquelle persiste un décalage chronologique majeur, celui des contextes séparés ou chaque épisode,

ou des données ont été constituées, s’est produit :

« The obvious disadvantage to retrospective reporting is that many of the thoughts, reactions,

interpretations, etc. that occurred during an interaction are unavailable for reporting when the

139 «[...] le fait de combiner les commentaires des participant.e.s avec les enregistrements d’interactions, permet
d’enrichir potentiellement sa propre analyse, tout en ouvrant la voie a des pistes d’analyse qui, autrement,

pourraient passer inapergues. » (Ma traduction).

140 « Le recueil des commentaires [des participant.e.s] est cohérent avec I'intérét [de I'analyste] vis-a-vis de la manieére,
située, séquencée, dynamique et mouvante, selon laquelle les participant.e.s [a 'interaction] se représentent leur
hic et nunc interactionnel, tel que celui-ci reflete et fagonne a la fois, leur conduite interactionnelles. » (Ma

traduction).
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interaction is over. With the aim of retrieving more of the stream of thoughts, reactions,
interpretations, etc. that occur during an interaction, investigators simulate the experience of

participating in an interaction with the experience of viewing the interaction on videotape. »'*'

@bid.).

Malgré ces biais non négociables, qui peuvent faire avancer le.la chercheur.euse et son.sa
co-analyste et participant.e dans I'interaction originelle, sur une voie plutdt phénoménologique'*,
Pomerantz (ibid. : 112y préconise une complémentarité prudente entre ces deux types de données,
car résultant d’'une forme de dialogisme accomplie par le.la chercheur.ceuse, entre des données

interactionnelles et des auto-confrontations :

« Participants’ comments may serve as suggestions of places in the interaction for close
investigation ; they may help us to understand the bases of puzzling patterns of interactive conduct ;
they may serve as correctives of inferences we may be making about the apparent aims, concerns,
or understandings of the participants ; they may serve as confirmatory evidence for claims about the
functions of features of discourse, and they may lead us to investigate possible instances of conduct

standing in place of possibly withheld actions. »'*

141 « 11 existe un inconvénient évident, spécifique au choix d’organiser une auto-confrontration sur et suite a un
épisode interactionnel : beaucoup des pensées, réactions, interprétations, ... qui ont eu lieu pendant I'interaction
faisant objet d’une auto-confrontation, ne seront plus accessibles lorsque l'interaction est finie. Afin d’avoir acces
au fleuve de pensées, réactions, interprétations, ... qui émergent lors d’une interaction, des chercheur.e.s peuvent
recréer des conditions similaires a celle de D'interaction originelle, grice a l'auto-confrontation qui est rendu

possible avec le vidéo-enregistrement de ladite interaction. » (Ma traduction.

142 Dans son introduction au numéro spécial « Pratiques langagiéres et expériences migratoires », Greco (2018 revient
sur certains jalons épistémologiques, historiques et contextuels, qui permettent de modéliser 'évolution de
I'analyse conversationnelle. Selon lauteur @bid: 170-171), le croisement de traditions analytiques et
méthodologiques, notamment les sciences cognitives et la phénoménologie, en vue de caractériser I'action
humaine située, suppose une rupture par rapport a la doxa disciplinaire que Jefterson et Schegloff ont définie pour
I'analyse conversationnelle. Cette tendance vers davantage d’interdisciplinarité, Greco la fait corréler avec une
décentration qui se serait opérée dans la pratique de I'analyse conversationnelle et qui ferait suite a son exportation
des Etats-Unis vers I'Europe, notamment en France, mais aussi « dans 'Europe scandinave (Danemark, Finlande,

Suede), en Allemagne, aux Pays-Bas et en Suisse » (ibid. : 170y.

143 « Les commentaires des participant.e.s peuvent indiquer des passages de I'interaction qui méritent d’étre analysés de
plus pres. Is.elles peuvent aider I'analyste a comprendre les fondements de séquences interactionnelles, voire de
conduites interactionnelles, autrement déroutantes. Ces mémes commentaires peuvent aussi étre pris comme des

suggestions de correction de linterprétation faite des intentions, inquiétudes ou compréhensions, tels qu’elles
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Depuis la parution, en 2005, de ce travail de Pomerantz, quelles (disycontinuités
ontologique et épistémologique, mais aussi quelle pertinence, peut-on retrouver, dans des travaux
plus récents, par rapport au choix méthodologique que Pomerantz 2005y préconise, et sur lequel
j’ai justifié 'ensemble de mes travaux regroupés sous les deux problématiques interactions
didactiques (§2.1y et agir professoral » (§2.2)? Est-ce que I'interdisciplinarité que Greco (2018 :
172y met en avant, lorsqu’il trace I'évolution des analyses de l'action humaine, ainsi que des
pratiques langagiéres, a permis de préciser la valeur ontologique d’approches méthodologiques
hybrides qui combinent des données chronologiquement et formellement diverses ?

Plusieur.e.s auteur.e.s, relevant de disciplines diverses en sciences humaines et sociales, se
sont intéressé.e.s a cette démarche méthodologique hybride. Leurs approches, ainsi que leurs
préconisations méthodologiques, semblent aller dans le sens de Pomerantz (2005y. Ainsi, dans le
domaine de la didactique des langues, Cicurel et Riviere (2008 : 256y insistent sur la pertinence de
croiser des données interactionnelles et des verbalisations desdites données interactionnelles, en vue
d’éclaircir des aspects de l'action d’enseignant.e.s de langue, notamment leurs représentations sous-

jacentes :

« La description du discours et des interactions en classe, depuis pres de trois décennies, a produit
une riche série d’études prenant le discours de la classe comme objet de recherche. Les analyses de
P'interaction in situ ont inauguré la possibilité d’une connaissance de la classe de langue a travers des
descriptions fines de I'interaction en situation éducative (format des échanges, alternance des tours
de parole, traces de l'objet a transmettre, actes de sollicitation, d’étayage, dimension
métalinguistique, etcy. Mais elles permettent peu d’avoir acces aux représentations des enseignants —
la perception qu’ils ont de leur public, les idées et les conceptions qu’ils forment eux mémes a

propos de l'action d’enseignement qu’ils ont a mener [...] »

A linstar de Pomerantz 2005y, Cicurel et Riviére (ibid. : 266y alertent quant au caractére
subjectif, voire phénoménologique, des savoirs qui émergent de ce croisement de données,

produites et analysées dans des contextes dialogiques, entre le la chercheur.euse et 'enseignant.e :

semblent émerger des actions des participant.e.s. Enfin, ils peuvent fonctionner aussi comme la confirmation des
fonctions et caractéristiques repérées lors de l'analyse, ce qui peut conduire I'analyste vers l'exploration de

conduites derriere lesquelles peuvent se cacher des actions. » (Ma traduction.
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«[...] cette mise en interaction et en dialogue de diftérents points de vue ne doit pas occulter le
caractére (reyconstruit de ces points de vue, celui de lacteur-enseignant avisé comme celui de
Panalyste. Ensuite, ce sont les diftérents niveaux de connaissance et d’interprétation mobilisés par les
diftérents acteurs qu’il faut garder a 'esprit. »
Ailleurs, du co6té de la psychologie cognitive, plus précisément de I’ergonomie, Cahour et
Licoppe 2010y avancent des préconisations similaires a celles de Pomerantz (2005), notamment en

ce qui concerne la valeur épistémologique d’une approche méthodologique qui combinerait

I’analyse conversationnelle et ’auto-confrontation :

« [...] les situations de confrontation permettent une attention conjointe a ces traces et donnent aux
sujets 'occasion de parler a d’autres a partir de ces traces [...] Le sens des activités qui émerge de ces
situations et la subjectivité qui s’y exprime, de maniére plus ou moins précise et consensuelle,
intéresse les participants comme le chercheur qui exploite cette parole en mouvement [...] Les
traces de l'activité apparaissent comme une ressource a deux niveaux distincts de réflexivité, un
premier niveau de réfléchissement du vécu inscrit dans Iaction, et un deuxiéme niveau ou la

réflexion se fait analytique, pour élaborer et mettre en mot un point de vue subjectif sur 'activité
[...]»

Plus proche de la psychologie développementale et du comportement des enfants,
Theobald (2012y a mis au point un dispositif intégrant des données interactionnelles et de "auto-
confrontation, afin d’explorer différents procédés ayant pour but d’engager la participation de
jeunes enfants dans des activités de socialisation en milieu éducatif institutionnel (une cour de
récréation). Cette approche combinée permet a I'auteure d’engager les jeunes enfants dans des
processus complexes d’introspection, au cours desquels ils.elles verbalisent des aspects de leur
subjectivité, alors qu’ils.elles argumentent leurs stratégies de socialisation.

Dans le champ de la didactique des langues, Cicurel et Narcy-Combes (2014 : 361,
s'interrogent aussi quant a la valeur épistémologique d’une procédure de médiation qui intégrerait,

I’auto-confrontation, aupres d’enseignant.e.s de langue, en formation initiale ou continue :

«[...] ne peut-on penser que cette méthode d’investigation par I'introspection laisse trop de place a
la subjectivité ? Le moment de la verbalisation étant a distance temporelle de I'action, il peut y avoir
reconstruction des motifs, des perceptions et des jugements par le sujet qui n’est plus en interaction

mais se voit faire et agir. Il est possible que 1’agir soit rationalisé apres coup alors que le sujet agissant
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prend des décisions dans 'urgence et qu’il ait tendance a voir une intention 1a ou il y avait réaction
a I'environnement. Plus inquiétant encore, il est possible que 'action ne puisse étre mise en mots
car les processus actionnels seraient inaccessibles par le verbe.

Mais ce qui 2 nos yeux reste essentiel, c’est que 'acteur-enseignant ait 'occasion de revoir la scéne
pédagogique sous un jour nouveau. Il se regarde agir avec son groupe d’apprenants en situation,
d’un autre lieu que le lieu premier, et le commentaire qu’il produit ouvre des horizons de réflexion
pour le chercheur et pour I'enseignant qui peut interroger sa propre action, réfléchie comme dans
un miroir. Le miroir n’est pas la réalité, certes, mais il est précieux pour amorcer la connaissance de

SO1. »

C’est bien la possibilité de déclencher un changement qui est mise en avant par Cicurel et
Narcy-Combes, telle qu’il.elle 'associent a la démarche d’auto-confrontation.

Dans le champ des sciences du sport, Quidu et Favier-Ambrosini (2014 : 8y s’intéressent
aussi a 'exploitation combinée de « données en premiere personne (documentant I’expérience
vécue de lacteur depuis son propre point de vue) et en troisieme personne (objectivant les
dimensions extérieures, publiques des conduitesy » afin « d’accéder a une vision plus globale et
complexe des actions. » (ibid.). Les auteurs (ibid. : 28y insistent sur la possibilité, grace a cette
approche méthodologique hybride, de « dépasser le caractére insuffisant de la prise en compte
exclusive des descriptions phénoménologiques, au moyen de leur confrontation avec des matériaux
objectivables. ». Ces auteurs voient cette pratique méthodologique comme une véritable
matérialisation d’un positionnement interdisciplinaire (ibid. : 8).

Enfin, a nouveau dans le domaine de I’ergonomie, et s’intéressant a I'analyse des contextes
sociaux ou des individus participent a un dispositif de co-voiturage, Cahour et al. (2018 : 302
renouvellent leur vision selon laquelle 'approche méthodologique combinant une analyse de
données interactionnelles et des auto-confrontations, permettrait de négocier dialogiquement, avec
les participant.e.s a 'interaction faisant 'objet de I’auto-confrontation, la dimension subjective et
cachée de I'action observable, notamment ses aspects émotionnels constitutifs :

« D’analyse des entretiens d’auto-confrontation « explicitante » apporte le point de vue subjectif de
la personne sur ce qui vient de se passer pour elle. Ils aménent ce qui n’est pas donné a voir dans

I’échange social, ce que les acteurs pensent et ressentent de facon privée et qui n’est souvent que

peu perceptible pendant l'interaction, et parfois camouflé de maniére plus ou moins délibérée :
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leurs interprétations ou incompréhensions de la situation (e.g., le coté jugé « inquisiteur » de la
question du conducteur, les questionnements et hypotheses d’Alexia sur les parents du bébé), leurs
intentions et préférences (s’asseoir derrierey, leur appréciation globale de lautre (« il était gentil »),
leurs attentes (que le conducteur aide a comprendre la situation), leurs jugements et expériences
(«je trouve ¢a malpoli de dormir », « y’a jamais personne qui m’a posé la question au tout début de
trajet ») et enfin leurs états émotionnels. Méme si ces états émotionnels sont parfois apercus dans
Panalyse de linteraction, ils sont plus clairement explicités, voire découverts pendant 1’entretien,
comme par exemple la crainte de paraitre sans-géne qui fait taire avec tact I'expression de la
préférence pour un siege, la honte de ne pas avoir compris le rapport mere-bébé et la colére qui
s’ensuit contre la conductrice, ou encore la surprise qu’une question jugée intime soit posée au
début du trajet. »

Treize ans apres la publication de Pomerantz (2005), Cahour et al. @bid. : 303y explicitent
la pertinence épistémologique de cette méthode combinée — qui allie une approche analytique
conversationnelle de données interactionnelles et des auto-confrontations —, si bien qu’elle
« semble bien dessiner une piste pour saisir cette articulation toujours problématique entre ’ordre
des faits sociaux, du sens commun et de la morale, voire de la structure, et celui du sujet, du vécu et
de I’éthique. »

J’ai questionné, ci-haut, la valeur épistémologique de cette approche méthodologique
hybride. Un élément de réponse se dessine, qui confirme, valorise et revendique la nature
épistémologique inhérente a certains approches et courants dans les sciences humaines (Greco,
2018y. En eftet, il ressort des travaux que je viens de commenter, et qui font chronologiquement et
thématiquement suite a Pomerantz (2005), que les approches méthodologiques qui combinent,
d’une part, des analyses du discours, voire conversationnelles, de données interactionnelles, et,
d’autre part, des auto-confrontations a partir des données interactionnelles, permettent, sur un plan
épistémologique, la co-construction, par les participant.e.s a laction analysée et lela
chercheur.cuse, de savoirs locaux et circonscrits a laction analysée méme, et donc aux
acteurs.trices qui 'ont soutenue. Cette démarche, qui peut étre comprise comme une forme de
médiation menant vers de 'introspection, fait du sens dans le cadre de la formation, initiale ou

continue (§3.1), dans la mesure ou celle-ci a en effet pour but une décentration, grace a laquelle

I'individu peut se (conceyvoir « sous un nouveau jour » (Cicurel et Narcy-Combes, 2014 : 361).
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4.1.2. Conduite d’EAC : lecons apprises sur le terrain

Dans la conclusion d’Aguilar Rio (2011 : 125-126), je propose quelques préconisations
quant a la mise en place de protocoles d’auto-confrontation, aupreés d’enseignant.e.s de langue,
dans une démarche de problématisation de I’agir professoral. Elles me semblent encore d’actualité,
plus il me semble utile de les reproduire ici, dans la mesure ou ce mot d’avertissement informe par
ailleurs sur mon positionnement par rapport a cette méthode de récolte de données. Ces
préconisations confirment, voire sont confirmées par, les recommandations faites par les travaux
évoqués précédemment (§4.1.1), qui portaient sur Iontologie et I'épistémologie de I'auto-

confrontation en tant qu’outil d’enquéte. Voici ce que j’écrivais, a propos des EAC, en 2011 :

« La parole produite au cours de 'auto-confrontation résulte d’un dialogue entre le chercheur et le
praticien ; dans le cadre des ECE, Tanalyse collaboratif de cette parole suggere :
Que la cognition des enseignants porte sur la manieére dont chaque enseignant se représente
Penseignement d’une L2 — et son apprentissage. Ces représentations peuvent se présenter comme
des contradictions entre I'intention de 'enseignant et la matérialisation de cette intention. Ces
contradictions peuvent trouver leur origine dans des tensions définies par des intentions en
concurrence, relevant parfois de vécus diftérents chez un méme  enseignant.
Que la cognition des enseignants se développe dans les différents cadres de socialisation ou se
matérialise le vécu d'un enseignant. Ces diftérents vécus intégrent le répertoire personnel et
professoral de ’enseignant et peuvent évoluer dans le temps.

Que l'enseignant possede déja une maniére de se représenter le métier lorsqu’il intégre le cadre
d’une formation initiale pour de futurs enseignants ; que le savoir-savant auquel Ienseignant est
exposé lors de cette formation peut générer de nouvelles tensions entre ses intentions et sa capacité
a matérialiser celles-ci. Que le travail d’exploration peut donner lieu a des modifications dans le
regard que 'enseignant porte sur sa pratique ; que ces modifications peuvent aider 'enseignant a
comprendre certaines tensions.

Que les diftérents cadres de socialisation comportent ’'adhésion a des valeurs d’ordre moral, ainsi
que le ressenti d’émotions qui peuvent étre présents en classe, lors de la rencontre institutionnelle
avec les étudiants. Que ces valeurs et ces émotions déterminent partiellement les décisions prises par
Penseignant dans le vif de I'action enseignante, si bien qu’elles peuvent étre répertoriées dans des
catégories, en 'occurrence partagées par un groupe d’enseignants. Que I'adhésion a des catégories
particuliéres comprise comme 'affirmation de 'adhésion de 'enseignant a une croyance, mais aussi
comme la matérialisation d’une action concrete déterminent des styles, des manieres de faire

différentes. »
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Enfin, je revenais, dans Aguilar Rio (ibid.), sur les apports de 'EAC, que je présentais
comme un outil de requéte permettant une décentration et une prise de recul (§3.1), aupres d’'un.e

praticien.ne — en I'occurrence un enseignant de langue — dont 'activité fait I’objet d’une analyse :

«[...] au travers [du] dialogue avec I'enseignant-informateur, le chercheur devient un médiateur
entre le premier et sa pratique — ce qui permet un retour sur la propre formation, sur la maniére
dont la théorie conforme la pratique, sur ce qui pourrait faire I'objet d’une réflexion approfondie

dans le cadre d’une formation continue —, mais aussi un médiateur entre la formation initiale et les

)

futurs enseignants. »

4.2. Aspects multimodaux de I’interaction didactique et de I’agir
professoral : I’éclairage de I’ethnométhodologie
« EM is not the business of interpreting signs. It is not an interpretive enterprise. Enacted local
practices are not texts which symbolize “meanings” or events, and not representative of something
else. The witnessably recurrent details of ordinary everyday practices constitute their own reality.
They are studied in their unmediated details and not as signed enterprises. »'** (Garfinkel, 1996 : 8).

Deés le chapitre 2 (§2.1.2), j’ai évoqué mon utilisation de I'AC, lors des analyses
d’interactions didactiques que j’ai menées, dans mes travaux. Dans la caractérisation de ’'AC que
j’al proposée, il a été question de préciser, comment les phénomenes interactionnels que ’AC a
contribué a repérer, étudier et décortiquer, tels qu’ils peuvent se matérialiser dans des interactions
de toute sorte, sont compatibles avec, d’autant qu’incarnés par, des formes de multimodalité (Greco
et al., 2019 ; Mondada, 2009). L’interaction didactique, étant un type d’interaction institutionnelle
parmi d’autres (§2.1.2), n’échappe pas au phénomene de la multimodalité, comme n’ont manqué
de le remarquer et, surtout, de le problématiser, certain.e.s de mes collegues didacticien.ne.s

(Azaoui, 2014 ; Tellier, 2016 ; Tellier & Cadet, 2014 ; Tellier & Yerian, 2018y. Dans ce qui suit je

144 « L’ethnométhodologie (EM) ne chercher pas a interpréter des indices. II ne s’agit pas d’une affaire
d’interprétation. Les pratiques contextualisées et incarnées ne sont pas a prendre comme des textes, symbolisant des
« significations » ou méme des événements, de méme qu’elles ne sont la représentation de quelque chose que ce
soit. Les détails, récurrents et observables, qui conforment les pratiques de la vie de tous les jours, constituent et
contiennent leur propre réalité. Ils doivent étre étudiés tels qu’ils se matérialisent, sans les dénaturer, et sans qu’il

leur soit attribué un quelconque contenu symbolique. » (Ma traduction.
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définirai les contours multimodaux des observations de I'interaction didactique que j’ai menées,
ainsi que mes choix méthodologiques, en vue de produire des données qui m’ont permis de
I'analyser et de la modéliser. Je procede en deux temps, qui sont définis par l'utilisation de
technologies spécifiques'® de production de données primaires (Baude, 2006y. En effet, jai
constitué mes premieres données primaires a partir d’audio-enregistrements, dont le rendu
multimodal était proportionnel au support — donc limité par celui-ci. J’ai ensuite eu la possibilité de
constituer des données primaires vidéo-enregistrées, dont le rendu multimodal est bien entendu

plus riche.

4.2.1. Données primaires audio : la multimodalité comme phénomeéne éminemment
discursif et paraverbal, dans I’analyse de I’interaction didactique et de I’agir professoral
Dans I’étude de I’agir professoral que j’ai visée dans certains de mes travaux, j’ai produit des
transcriptions d’interactions didactiques, que j’ai traitées et analysées a la maniére de I’analyse
conversationnelle (ten Have, 1999y : des phénomenes interactionnels tels que les chevauchements,

les faux départs, les différents types de rire, les apparents silences'*®

, les indicateurs paraverbaux (ton,
timbre, débity ont été pris en compte'”’, de maniére a définir de la maniére la plus fidéle possible, la
structure de chaque séquence interactive retenue. Ceci m’a permis de repérer des phénomenes
structurels permettant le déroulement de l'interaction, tels que ceux décrits et répertoriés par
I'analyse conversationnelle : (désyaftiliation, gestion de la sélection de I'interlocuteur.trice suivant.e,
packaging (§2.1.2).

Je n’ai pas transcrit systématiquement, a la maniére de I’analyse conversationnelle,
I'intégralité des audio et vidéo-enregistrements que j’ai produits, notamment pour les travaux ou je

me suis intéressé aux interactions didactiques. Ceci représente un biais. J'ai appliqué diftérents

degrés de précision, voire de « granularité » (Schegloft, 2000y, lors de la transcription des

145 A nouveau, la question de la technologie qui émerge (§3.2).

146 11 s’agissait, dans le cas de Aguilar Rio (2010ay, d’analyses faites a partir de données audio. Toute tentative de prise

en compte de la gestualité a par conséquent été impossible.

147 Le logiciel CLAN (cf. http://dali.talkbank.org/clan/, derniere consultation le 18 décembre 2020y a été utilisé pour

la transcription des données interactionnelles soutenant certains de mes travaux.
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observations que j’ai faites sur le terrain, et qui portaient sur des interactions didactiques. Ainsi, une
approche thématique a été adoptée pour modéliser I’ensemble de chaque rencontre institutionnelle
compléte, au sein de laquelle, des interactions didactiques spécifiques ont pu faire 'objet d’une
analyse plus fine, a la maniére de I’analyse conversationnelle :

4. Candence, 17 avril 2007 (2éme rencontre).

. 00:00 — 02:35 — 11 personnes présentes : Enseignante (Candence), 9 apprenants (AS), observateur (OBS).
Candence et AS discutent sur une information parue sur un journal. Candence aux AS distribue des essais corrigés ;
Candence demande aux AS de regarder les corrections.

. 02:35 — 08:14 — AS regardent leurs essais corrigés.

L] 08:14 — 24:36 — Candence s’adresse aux AS. Candence demande aux A4S de sortir un document avec des
recommandations pour la rédaction d’un essaie; ce document a été distribué aux AS la semaine précédente.
Candence propose aux AS utiliser le document pour mener un travail sur la forme (conversion a la forme passive) ;
Candence demande a un 4s a chaque fois, le reste des A4S pouvant intervenir pour donner son avis ou proposer des
réponses alternatives. Candence fait un point sur les symboles utilisés pour la correction des essais. Candence fait un
point sur I’écriture académique, ainsi que sur les registres formel et informel

Document : « Writing essay » et « Writing essay bis ».

Séquence : « Attention should be paid » (0:17:21 — 0:23:58).

Figure 16 : Transcription thématique non détaillée dans Aguilar Rio (2010a, ler volume
d’annexes : 17y

La figure ci-dessus précise cette approche modulaire, qui présente deux degrés de
granularité d’analyse. Les 24 premiéres minutes d’'une rencontre institutionnelle sont modélisées
grossierement, dont une interaction didactique d’un peu plus de six minutes, qui a fait 'objet d’'une
analyse fine, a la maniere de I’analyse conversationnelle. Le parti pris d’'une granularit¢é modulable
dans I'analyse, a été guidé par une recherche de fonctions associables au mouvement R, au sein du
schéma IRF (Cullen, 2002 ; Lee, 2016 ; Lee, 2007 ; McHoul, 1990 ; Waring, 2008, 2009,
traditionnellement attribué a I'enseignant.e (§2.1.2).

Quant aux données produites au cours des EAC, elles n’ont pas fait 'objet d’un travail de
transcription fin, 3 la maniére de lanalyse conversationnelle. Ceci s’explique par mon choix
d’exploiter ces données dans une logique d’analyse du contenu (Bardin, 1993), plutot
qu’interactionnelle. Ceci ne veut pas dire que je ne reconnaisse pas une réalité interactionnelle aux

situations d’ESD et ’EAC'*. Simplement, j’ai voulu repérer des principes pédagogiques (Breen et

148 11 est toutefois important de préciser que, originellement, le matériau principal d’analyse des conversationnalistes

étaient les instances d’interactions naturelles — « naturally occurring interaction » en anglais (Schegloft et al., 2002 :
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al., 2001y, qui auraient pu étre évoqués au cours de I'entretien, dans le but ultime d’essayer de les

articuler, voire de

les faire corréler, avec des actions interactionnelles que l'enseignante aurait

déployées au cours des interactions didactiques.

65 BS:
66

67

68 C:
69

70 BS:
71

12

[s)

4

75

76

11 G
78 {AF}):
19 G
80

81

82

maybe it’s just the eh:: as the result of-from eh:
relationship of the peo-some people{social stress}
(0.3)

ok + u-hu

(0.9)

and:-eh: the:-eh: this-eh {social stress} may {lead} to: +
eh: {psychotical crisis}-psychological disease + as
depression

0.7)

(.) and another (0.2) eh: psychological disease ((banging
noise))

(0.6)

so you got HEADACHES + dePRESSION + hyperTEN:SION
[u h]
[any]

other:T (0.6)
MANIFESTIATIONS of sTRESS: }
(0.3)

Figure 17: Transcription détaillée Aguilar Rio (2010b : 19

L’extrait ci-

9

dessus montre un extrait'” ayant fait ’'objet d’une analyse dans Aguilar Rio

(2010b : 19y. Il s’agit d’un échange entre I’enseignante « C» et I'apprenante « BS ». L’extrait

3y. Ce positionnement épistémologique semble incompatible avec des situations interactionnelles percues comme

« non naturelles »,

telles que Ientretien. Des positionnements différents existent parmi les conversationnalistes

(Cassell, 2005; Denzin, 2001; Garton & Copland, 2010; Koven, 2011; Prior, 2011; Richards, 2011; Roulston,

2006; Talmy, 2011; Wortham et al., 2011y, si bien que des analystes conversationnelles se sont aussi intéressé.e.s

aux aspects structurels internes de l'entretien, en tant que genre interactionnel possible (Pomerantz, 2005 ;

Schegloff, 1988;.

149 Une convention des transcriptions est disponible au tout début de cette synthese, mais aussi dans §4.1.2.
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présente aussi les actions discursives d’une deuxiéme participante non identifiée, « AF », telles
qu’elles ont pu étre comprises au cours du travail de transcription. On observe un mouvement
d’affiliation de la part de 'enseignante, « C » (ligne 68), par rapport a 'action de « BS » (lignes 65 et
66). Un apparent™ silence de presque une seconde suit le mouvement R affiliatif de « C » (ligne
69y. Celui-ci est suivi d’'un apparent mouvement d’auto-désignation en tant que locuteur.trice
suivant.e, accompli par « BS » (lignes 70 a 76y, et alternant deux apparents silences (lignes 73 et 76).
Le mouvement de « BS » rencontre une action affiliative explicite de la part de 'enseignante, « C »,
lorsqu’elle accomplit une auto-désignation en tant que locuteur.trice suivant.e, si bien qu’elle
thématise I'un des éléments évoqués par « BS » (« depression », ligne 77), ainsi que deux autres
(« headaches » et « hypertension », ligne 77y qui n’ont pas étre déployés par « BS » au cours de sa
derniére action.

D’un point de vue analytique, deux moments ont attiré mon attention, dans Aguilar Rio
(2010by. 11 y a d’abord I'apparent mouvement d’affiliation de I'enseignante (ligne 68), qui est suivi
d’un apparent silence (igne 69y. Ensuite, la sollicitation déployée par I'enseignante « C » dignes 77
a 81y, qui fait suite a I'auto-désignation accomplie par I'apprenante « BS » (ignes 70 a 75). Les
analyses menées dans Aguilar Rio (2010by m’ont permis de mettre en évidence des mouvements de
désattiliation, déployés par lenseignante « C», par rapport a certaines des actions discursives
multimodales accomplies préalablement par les apprenant.e.s. Les mouvements de désaffiliation
repérés ont fait 'objet d’'une analyse conjointe, menée par I'enseignante elle-méme et 'analyste —
moi-méme —, dans le cadre d’'une EAC, dont I'objectif était de négocier dialogiquement ce qui
soutiendrait les actions observables (Breen et al., 2001).

La transcription de I'extrait contenu dans la figure 5, ci-haut, a été présenté a I’enseignante

« C», lors d’'un EAC. La figure ci-dessous présente les commentaires verbalisés par 'enseignante :

150 Il s’agit d’une transcription réalisée a partir de données audio-enregistrées. Toute dimension gestuelle et kinésique

est donc inaccessible.
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I’m not quite sure whether, is this student, either she’s not listening, {she’s hearing
something else in her brain} that just makes her want to {talk on that} or she’s
misunderstood the path that we've taken, or [...] she just wants to show [...] she
may be thinking if | can contribute to everything on every subject then I'll show
people how good my speaking is [...] is she just trying to show that she’s a good
{speaker} or has she quite not focused on what we’re saying [...]| 'm aware that at
this point, apart from one comment from FT, this other student [...] is dominating
and I keep hoping [...] that {other people will come in} but they’re not [...] people
just got fed up listening to this lady.
Figure 18 : Détail d’une transcription détaillée (Aguilar Rio, 2010a : 20y
La verbalisation produite par « C» révele une réponse de nature émotionnelle, si bien
qu’elle dit 'inquiétude que lui provoque le comportement de « BS ». Cette inquiétude est indexée
sur un principe pédagogique apparent, selon lequel il serait la responsabilité de « C » de faire en
sorte qu’il y ait une circulation équitable de la parole, de maniére a empécher I’éventuel monopole
par des apprenant.e.s. D’un point de vue didactique, porté donc sur le contenu, I'enseignante
précise sa perception quant a la non pertinence de la participation de « BS ».
Dans la sous—partie suivante, qui sera illustrée par des données produites a partir de données
primaires vidéo-enregistrées, je proposerai un exemple de complémentarité entre AC, a partir de

transcriptions, et analyse du discours, a partir de données déclaratives, produites dans le cadre d’une

ESD, puis d’'une EAC.

4.2.2. Donnés primaires vidéo : la multimodalité comme phénomeéne kinésique et
gestuel, en plus de discursif et paraverbal, dans I’analyse de I’'interaction didactique et de

PI’agir professoral

Les transcriptions que j’ai réalisées a partir de données primaires vidéo-enregistrées se sont
complexifiées dans la mesure ou 'y ai fait apparaitre des informations de nature kinésique,
notamment certains aspects du langage corporel et de la gestualité (Azaoui, 2014y déployés par les

enseignant.e.s observé.e.s. L’extrait de transcription ci-dessous en est une illustration :
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93 MF': [mes [parentst

94 {AF}: [XXX
95 (0.4)

96 IR VORET a2

97 voyagerit=

98 MEF': =voyager-oui

99 (0. 4)

100 AF': pour {célébrer}

101 (0.8)

Figure 19 : Extrait de transcription dans Aguilar (2010 : 5

L’extrait ci-dessus montre un échange entre I'enseignante « MF » et « TT », un apprenant.
« MF » sollicite « TT » (ligne 93, celui-ci donne suite a la demande de I’enseignante (lignes 96 et
97y tout en bénéficiant de lassistance vraisemblablement spontanée d’une apprenante non
identifiée (ligne 100y, ainsi que de I’étayage de « MF » (ligne 98). Des éléments grisés, informant sur
des contenus paraverbaux et kinésiques, sont intégrés dans la transcription. Cette prise en compte
de la dimension multimodale est aussi explicitée dans les annexes d’Aguilar 2010y, comme le

montre I'image ci-dessous :
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Convention de transcription

MF . enseignante [Fragment]
TG, TT, AR, CR:apprenants [Fragment] : chevauchement
Fragment=

aM : apprenant non identifié

AF : apprenante non identifiée ~“Tdyment S EChANGIENtApIde
(0.2) - silence en dixiémes de second ((fragment)) :information additionnelle
' (([fragment])) :transcription phonétique

+ . silence inférieur a (0.2)

:, ::, ::: : syllabe rallongée

t . intonation montante

(.) . inspiration

>Fragment< . dit plus rapidement
<Fragment> . dit plus lentement
FeUreasgremeerTniee épelé

FRAGMENT . prononceé plus fort
Frag-ment . auto-correction, hésitation
(fragment) : analyses aproximative
°fragment® . chuchotement
#fragment# . dit en riant

xxx . incompréhensible

~ . phénomeéne ponctuel

Figure 20 : Conventions de transcription dans Aguilar (2010 : 11,

Par ailleurs, I'on retrouve, dans le titre d’Aguilar 2010y — « Schéma IRF et interaction
didactique en classe de L2: Le mouvement (Fy comme matérialisation des croyances pédagogiques
et dnterypersonnelles d’une enseignante » — un indice d’éclaircissement quant a la proposition de
distinguer entre des principes pédagogiques et d’autres principes, si bien que les « croyances
pédagogiques et (interypersonnelles » sont explicitement évoquées, donc virtuellement
différenciées. Par ailleurs, une association explicite est proposée entre la désaffiliation, qui arrive
séquentiellement dans le mouvement R ou F (§2.1.2.1y (Schegloff, 1992b, et I'aboutissement, par
I'enseignant.e, du processus décisionnaire (§3.1.2), dans le vif de I'action. D’un point de vue

épistémologique, c’est autour des actions interactionnelles et séquentielles qui conforment ce
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mouvement R ou F (Waring, 2008, 2009, 2013y, qu’il est possible de co-construire, lors d’une

EAC, des savoirs qui permettent une caractérisation de I’agir professoral :

« L’analyse de pratiques permet de réfléchir, d’une part, a la maniére dont on communique en classe
et, d’autre part, a ce qui constitue un sujet pertinent d’échange avec les apprenants. Elle représente
une voie par le biais de laquelle les enseignants peuvent se donner des moyens pour raisonner
Pespace discursif qu’ils co-construisent avec les apprenants lors d’une situation de classe : cette
réflexion permet aux enseignants de se représenter plus en détail leur propre pratique en fonction

des identités et des actions qu’ils déploient, voire qu’ils aimeraient déployer. » (Aguilar, 2010 : 10.

4.2.3. Aspects liés a Ia manipulation des données secondaires plurilingues : traduire ou ne

pas traduire, dénaturer ou ne pas dénaturer ?

Dans le cadre de mes travaux de recherche, j’ai produit des données, primaires, puis
secondaires, dans quatre contextes universitaires, situés dans quatre villes européennes, notamment
Glasgow, Paris, Malaga et Almeria. Aguilar (2013y présente des illustrations a partir d’extraits des
données secondaires produites a Paris, Malaga et Almeria. Celles-ci ont fait I'objet d’une traduction
en anglais dans Aguilar (2013, comme I'illustrent les deux figures ci-dessous :

Excerpt 1.4

10 NB: what-can anyone SHOW-ME + I’'d rather

11 show you [{what it is} #a lighter#
12 AM: [{ ((soft laughter))}
13 (0.8)

14 NB: I can’t show you because I’'m not carrying one

Figure 21 : Traduction de données secondaires

Je ne suis pas capable de préciser aujourd’hui le raisonnement qui m’a poussé a proposer ces
traductions. Je ne saurais dire s’il s’agissait d’'une exigence de I'éditeur et de I’éditrice, ou si c’est
moi-méme qui ai pris la décision de traduire des extraits d’interactions didactiques, produits
originellement en frangais et en espagnol, peut-étre afin d’éviter un nombre de notes en bas de

page trop important, des annexes trop riches, ou encore un nombre de signes trop contraignant,
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dont le respect risquerait de rendre moins clairs certains développements ou moins détaillées
certaines analyses''.

Je vois aujourd’hui ces traductions comme un artifice, par le biais duquel j’ai probablement
cherché i rendre plus facile la compréhension d’actions interactionnelles, ayant eu lieu et ayant été
retranscrites, dans une langue autre que 'anglais. En effet, une démarche, qui se veut proche de
I'analyse conversationnelle, me semble incompatible avec la décision de faire traduire le contenu
d’une interaction, en essayant de restituer sa forme, son enveloppe interactionnelle. En reprenant le
phénomene interactionnel du packaging de ten Have (1999 (§2.1.2.2), j’ai manifesté mon
adhésion au principe selon lequel le sens est co-construit, tant au travers du contenu, du verbal,
donc, qu’au travers des manieres dont celui-ci est véhiculé, soit du paraverbal. Le choix d’une ou
des langues, n’est donc qu’un outil parmi d’autres, a la disposition des interlocuteurs.trices qui
participent a une interaction, au méme titre que la gestualité, le ton, le débit de parole, le registre,
les choix lexicaux, la perception éventuellement partagée selon laquelle I'interaction en cours doit
étre traitée comme une affaire sensible ou risible. Dénaturer I'une des composantes constitutives de
ce que l'analyste récolte sous la forme de données primaires me semble aujourd’hui un choix
arbitraire et contestable, quels que puissent étre les arguments, éditoriaux ou
d’intercompréhension, soutenant un tel choix.

A ce propos, ten Have (2007 : 109-110y évoque la question de la traduction des données
interactionnelles, notamment dans le cadre de recherches proches de 'analyse conversationnelle.
Alors que pour cet auteur, la question de la traduction est sous-traitée dans la littérature scientifique
conversationnaliste, il évoque cinq types de pratique de la traduction, pratiquée par de
conversationnalistes, notamment : ay des données secondaires présentées sous leur forme traduite,
sans la version originale ; by des données secondaires présentées sous leur forme traduite, dans le
corps principal du texte, avec la version originale en annexes; ¢y des données secondaires
présentées sous leur forme traduite, dans le corps principal du texte, puis suivies immédiatement

par la version originale ; dy des données secondaires présentées sous leur forme originale, dans le

151 A ce propos, j'observe que la traduction proposée en anglais comporte aussi I'effacement des informations de

nature kinesthésique, contenues dans la transcription dans la langue originale, en I'occurrence le francais.
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corps principal du texte, puis suivies immédiatement par la version traduite, ligne par ligne ; ey des
données secondaires présentées sous leur forme originale, dans le corps principal du texte, glosées
simplement dans une langue autre que loriginale, afin de donner une indication du sens de
I'interaction, puis une version traduite a cette autre langue, différente de celle de la transcription
originelle. Selon ten Have (ibid.), seulement les trois dernieres options sont recevables.

J’ai pu constater apparente rareté du sujet de la traduction de données interactionnelles, si
bien que jai mené une recherche documentaire sur Isidore et sur Google Scholar, qui visait a
trouver des travaux autour de la traduction des données interactionnelles naturelles, dans une
langue autre que l'originale. Nikander (2008 est le seul résultat que j’ai obtenu. Contrairement a
ten Have, cette auteure préconise la pertinence de faire traduire des données interactionnelles, afin
de les rendre davantage accessibles.

Bien que je n’aie pas un avis tranché sur cette question, sur laquelle il semble qu’un
ensemble de parameétres pese — ceux-ci peuvent se présenter sur des configurations diftérentes, en
fonction de la nature des données, du projet éditorial, des personnes aupres de qui on ressent le
besoin de diffuser les données — je retiens un principe de respect des données, que j’associe a ’AC,
selon lequel 1l est important de ne pas dénaturer les transcriptions des phénomenes interactionnels
que 'on cherche a analyser. Je veux dire par 1a que j’estime nécessaire de rester fidele au réel, ce qui
me semble, d’ailleurs, cohérent avec 'adhésion idéologique a une forme de plurilinguisme, telle

que je l'ai revendiquée plus haut (§1.2.4.1, §3.3.2.1).

4.3. Quand les outils de recherche font bouger les lignes : d’une démarche

qualitative vers des pratiques quantitatives en humanités numeériques

Je voudrais clore ce quatrieme chapitre en proposant quelques précisions quant aux
manieres dont j’ai fait et je fais mes recherches. Il s’agit, dans cette partie, d’évoquer certains outils
. N - [ a A 7 : 7 : >
qui m’ont souvent simplifié les taches de récolte, traitement et analyse des données, et qui m’ont
aidé aussi a pousser plus loin mes modélisations et mes projections, voire qui ont transformé la
maniere dont j’ai construit mes problématiques et formulé mes questions de recherche. Je

m’attarderai aussi sur certains outils qui m’aident, dans ma pratique quotidienne de chercheur, a
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délimiter le contour de mes interrogations, en brassant des corpus de références scientifiques, au
travers de procédés proches de la lexicométrie (Chateauraynaud & Debaz, 2012 ; Sinclair &
Rockwell, 2014.

Dans la perspective de mon habilitation a diriger des recherches, il me semble utile et
nécessaire d’évoquer ces aspects, assurément pratiques et techniques, voire intimement liés a la
technologie. En tant que maitre de conférences, j’ai encadré et accompagné jusqu’a soutenance,
depuis 2011, plus de cinquante mémoires de M2. J'agis aussi comme co-directeur de deux projets
de these'?, au sein du Diltec. Dans le cadre des réseaux Langscape et Remaddif, j’ai, en outre, eu
l'occasion d’accompagner et de conseiller ponctuellement des doctorant.e.s. Par ailleurs, en tant
que membre de comités de suivi de theses des universités de Cergy-Pontoise, de Franche Comté,
Paris Est Créteil et Sorbonne Nouvelle, j’ai été rapporteur de projets de thése, mais aussi participé a
des pré-soutenances. Au cours de ces diftérentes expériences de direction scientifique, j’ai
développé un cadre général de travail et d’accompagnement qui contient des étapes systématiques,
ou je conseille aux mastérant.e.s et doctorant.e.s d’intégrer, dans leurs pratiques de recherche, des

" Ainsi, en plus d’un recensement de mes pratiques, comme

outils tels que Isidore' ou Zotero
chercheur, en humanités numériques (Svensson, 2012y, cette dernie¢re partie du chapitre 4,
représente pour moi un exercice de projection, dans lequel je précise comment j organiseraics)
certains aspects techniques, et liés a la manipulation de diftérents types de données, dans le cadre de

mon activité en tant que directeur de recherches.

15211 s’agit des theéses d’Ana-Laura Vega Umana et de Clarisse Auclert, dont la directrices principales sont,

respectivement, Francine Cicurel et Cristelle Cavalla.

153 Je me référe au portail de recherche bibliographique (cf. https://isidore.science/, dernieére consultation le 20

décembre 2020y cong¢u et géré par Huma-Num (cf. https://www.huma-num.fr/, derniére consultation le 20
décembre 2020).

154 11 s’agit d’un logiciel libre de gestion bibliographique (cf. https://www.zotero.org/, derniére consultation le 19-12-

2020y. Bénédicte MacGregor, documentaliste au CNRS, au sein du laboratoire Ladyss (Laboratoire Dynamiques

Sociales et Recomposition des Espaces, cf. https://www.ladyss.com/universite-paris-ouest-nanterre-la, derniere

consultation le 5 janvier 2021y, est 'auteure d’un diaporama tres complet ou sont présentées les fonctionnalités de

Zotero (cf. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02316153, derniére consultation le 20 décembre 2020y.
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4.3.1. Humanités numeériques : des paradigmes et des outils et encore des paradigmes

« The digital humanities can be seen as a fractioned mot homogenous) collaborative mot coerced)
trading zone and a meeting place that supports deeply collaborative work, individual expression,
unexpected connections, and synergetic power. The “digital,” in a broad sense and in various
manifestations, functions as a shared boundary object. »'> (Svensson, 2012 : 46).
s 2 ’ s s Py . . .
Jai évoqué précédemment eftet de certaines technologies sur des pratiques, notamment
pédagogiques, si bien que les deuxiémes se voient modifiées par les premiéres. Jai aussi insisté sur la

prudence'®

a laquelle ceci invite (§3.2). Je suis conscient du fait que la technologie a modifié la
maniére dont jorganise et méne mon travail en tant que chercheur. C’est parce que jai fait le
choix d’intégrer, a des moments précis, dans ma pratique de chercheur, des outils spécifiques, que
ma maniere de faire de la recherche a été modifiée. En ce sens, j’estime que certains aspects de mon
travail comme chercheur, s’inscrivent dans la mouvance des humanités numériques (Svensson,
2012y,

Mes travaux de recherche, depuis Aguilar 2008y jusqu’a Moustapha-Sabeur et Aguilar Rio
(2014, relevent d’approches qualitatives. Au cours de ces travaux, j’ai ponctuellement cherché a
tendre vers des formes de quantification, mais toujours a partir de données obtenues au travers d’'un
protocole de recherche ethnographique (Cambra Giné, 2003, tel que je I'ai précisé en évoquant le
dispositif hybride de récolte de données pour mes premiers travaux (§4.1). C’est notamment le cas

d’Aguilar Rio (2011, 2012by. Le premier de ces deux travaux représente ma premiere tentative

d’état de 'art, en 'occurrence autour de la problématique de la cognition des enseignant.e.s de

155 « Les humanités numériques peuvent étre vues comme un espace transactionnel, fractionné (il n’est pas homogene)
et collaboratif (et non contrainty, ainsi que comme un lieu de rencontre, compatible avec le travail collaboratif,
Pexpression individuelle, la mise en réseau imprévue, et le pouvoir synergique. Le « numériques », dans un sens

large qui se manifeste de manieres diverses, remplit ici une fonction de frontiere commune. » (Ma traduction.

156 A ce propos, et en ce qui concerne le paradigme des « humanités numériques », auteur qui ouvre cette derniére
sous partie soutient : « nous devons faire attention a ne pas considérer les outils comme des artefacts neutres » (« we
should be careful not to see tools as neutral artifacts » en anglais originaly (Svensson, 2012 : 41y. C’est une remarque
a laquelle je souscris complétement. Il me parait en effet important d’avoir des critéres qui permettent une visibilité
quant au potentiel qu’apporte un outil, mais aussi en ce qui concerne les éventuelles contraintes qu’il impose. Un

artefact, tout comme une idée, est le produit d’une idéologie (Benasayag, 2010 ; Détienne et al., 2019).
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langue (§2.2.1). Pour cela, j’ai constitué un corpus de cinq références bibliographiques (Borg,
1999 ; Gatbonton, 1999 ; Golombek, 1998 ; Lazaraton & Ishihara, 2005 ; Phipps & Borg, 2009).
La sélection manuelle de ces cinq études m’a permis de caractériser leurs objets de recherche, ainsi
que leurs méthodes, en vue de synthétiser la maniere dont elles ont problématisé le construit

cognition des enseignant.e.s de langue, comme le montre le tableau ci-dessous :
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Etude Objet de la recherche Questionnement méthodologique des auteurs sur
leur recours a I’auto-confrontation

Golombek  Caractérisation de la connaissance personnelle Le dialogue entre chercheur et praticien permet le

(1998) de deux enseignantes-stagiaires ; définir repérage de tensions chez les enseignants observés,
comment cette connaissance détermine la mais si ce repérage permet la prise de conscience
pratique. vis-a-vis de ces tensions, il ne se traduit pas par des

modifications dans la pratique des enseignants
observés.

Borg (1999) Utilisation de la terminologie grammaticale Les résultats sont limités de par la population

par un groupe d'enseignants. Etude des réduite, ainsi qu'a cause de la courte durée de
facteurs cognitifs et contextuels qui I'étude. L'auteur préconise des études
déterminent les décisions des enseignants. longitudinales.
Gatbonton =~ Modéles de connaissance pédagogique de sept Les auto-confrontations ont lieu peu apres
(1999) enseignants chevronnés. Une vingtaine de l'observation (pas plus tard que trois semaines).
catégories pédagogiques sont reconstituées L'utilisation par les enseignants de formes du passé
dans une perspective émique. lors de l'auto-confrontation est considérée comme le
signe de 1’évocation de souvenirs encore vifs.
Lazaraton et Analyse du comportement non-verbal d'un Les auteures filment trois séances de classe au
Ishihara enseignant et de son articulation avec les cours d'un semestre ; les enregistrements sont
(2005) comportements verbaux. employés lors des auto-confrontations. Les auteures

soulignent 'effet du caméscope sur le
comportement de I'enseignante observée ; au cours
des rencontres avec les chercheuses, I’enseignante a
affirmé s'étre sentie génée pendant les vidéo-
enregistrements. Les auteures mettent en garde sur
la valeur limitée de leur observation : les résultats
obtenus n'illustreraient pas la pratique normale de
l'enseignante observée.

Phipps et Analyse des tensions entre les croyances Les auto-confrontations ont lieu quelques jours

Borg (2009) profondes et périphériques de trois apres les observations ; cela permet au chercheur de
enseignants, a 1'égard de I'enseignement de la  compléter la transcription sans pour autant entamer
grammaire, et leurs pratiques de classe. les souvenirs de l'informateur. L'utilisation d'une

grille de questions lors de I'auto-confrontation
encourage le travail réflexif des informateurs, et
permet d'aller au-dela de la simple description.

Tableau 5 : Etat de I'art (Aguilar, 2011 : 121-122y

Malgré le fait que la quantité et la diversité limitées des références mobilisées n’ont pas
permis de prétendre a une quelconque représentativité — d’ailleurs je ne pense pas avoir poursuivi

cet objectif — je constate que ce procédé représente un détour par rapport a mes habitudes
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méthodologiques comme chercheur jusque-la, si bien que j’y vois I'amorce d'une quéte de
quantification"’,

J’ai poursuivi cette quéte dans Aguilar Rio (2012by, ot j’ai soumis des données, obtenues
au travers de protocoles ethnographiques (§4.1 et §4.2), a des formes de quantification. En effet, a
partir des catégories retenues au cours de I'analyse des données interactionnelles et déclaratives
(ESD et EAC), jai procédé a des comptages, en fonction desquels j’ai proposé des profils pour

chacun.e des sept enseignant.e.s observé.e.s. C’est ce qui montre le tableau ci-dessous :

157 Je reviendrai ultérieurement (§4.3.2) sur deux autres travaux (Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al., 2019,
que je classe volontiers dans ce genre académique « état de l'art », dans lesquels j’ai mis en pratique des pratiques
qui me semblent correspondre a la définition de « humanités numériques » proposé plus haut (Svensson, 2012y, si
bien qu’elles ont mobilisé des outils spécifiques et donné lieu a des dynamiques de travail qui ont alterné la

collaboration et le travail individuel.
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Candence (C)  Richard (R) Janice (J) Marie- Naomi (N) Cristobal (CD) Marta (MM)
Fabienne (MF)
- Participe avec - Face aux - Etre sensible - Responsable - Face aux - Divertir les - Ressentir
ses sentiments  apprenants, il aux de créer une apprenants, apprenants, une certaine
de personne. ne montre circonstances des atmosphére I’enseignant doit c’est la valeur  familiarité
- Les apprenants que certaines apprenants. propice a s’effacer, provoquer ajoutée par avec les
doivent voir facettes de sa - Faire attention 1’apprentissage [’envie de rapport au livre. apprenants.
I’enseignant personne ; il a ne pas heurter communiquer sans - Etre
comme essaye de se  la sensibilité des - Lors de la transmettre un point quelqu’un de
quelqu’un de  montrer sous apprenants. rencontre, tous de vue subjectif. proche,
proche. son plus beau les participants - L’apprentissage d’humain,
- Les meilleurs  jour, de doivent d’une langue d’agréable.
enseignants se  cacher sa pouvoir comporte une forte - Le métier
sentent a I’aise  négativité. retrouver un dimension d’enseignant de
en tant que - Siles certain plaisir. émotionnelle. langue
personne. apprenants - En tant que comporte un
n’apprécient modéle de langue et certain « style
pas de culture, de vie »,
I’enseignant I’enseignant peut I’enseignant de

ils auront du
mal a rester
motivés, a
faire
confiance a
P’enseignant.

dissuader
I’apprenant de
continuer
I’apprentissage.

langue doit étre
quelqu’un
d’ouvert.

Tableau 6 : Profils d’enseignant.e.s (Aguilar Rio, 2012b : 11,

J’ai accompli cette proposition de constitution des profils, contenue dans Aguilar Rio
(2012by, en utilisant un document tableur'. Bien que celui-ci me permettait une visibilité
d’ensemble sur des éléments discursifs, complexe et comportant une certaine dimension
quantitative, I'interface tableur ne permettait ni un environnement analytique, ni une navigation
optimale. Grace a ma collegue Dagmar Abendroth-Timmer, au cours du travail collaboratif que
nous avons réalisé en vue de la publication des études que nous avons co-signées entre 2013 et
2014 (Abendroth-Timmer & Aguilar Rio, 2013a, 2013b, 2014y, j'ai eu l'occasion de tester un
159

logiciel d’analyse qualitative qui rendait et I’étiquetage et la navigation plus aisées >. Ma préférence

idéologique pour des technologies libres (Broca, 2018y m’a fait rejeter cette technologie. Je me suis

158 Notamment Libreoftice « Calc » (cf. https://fr.libreoffice.org/discover/calc/, derniére consultation le 20 décembre
2020y.

159 1l s’agit de MaxQDA (cf. https://www.maxqda.com/, derniére consultation le 20 décembre 2020.
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ainsi tourné vers R'" et, plus précisément, RQDA''| que j’ai accueilli comme une technologie
suffisamment satisfaisante pour amorcer un virage vers du quantitatif, a partir de données
qualitatives.

Ces deux travaux, Aguilar 2011y et Aguilar Rio (2012by représentent pour moi deux
ouvertures dans ma trajectoire de chercheur. Aguilar 2011y m’a mis sur la voie du genre
académique « état de l'art », que j’ai depuis pratiqué (Aguilar Rio et al., 2020 ; Brudermann et al.,
2019y en intégrant des outils et des pratiques de gestion bibliographique, que j’associe avec les
humanités numériques. Quant a Aguilar Rio (2012by, c’est depuis cette publication que j’ai
cherché des manieres d’appliquer des approches quantitatives aux problématiques et
questionnements que j'ai développés, a travers d’approches qualitatives, en relation avec l'agir
professoral. A ce propos, je reconnais linfluence de certains travaux de Dewaele (Dewaele &
Maclntyre, 2016 ; Dewaele et al., 2017y sur ma maniere de souhaiter, d’imaginer et de modéliser,

le versant quantitatif de ma recherche.

4.3.1.1. Des outils qui ont permis I’intégration de pratiques lexicométriques

Je me référerai dans cette sous-partie a Aguilar Rio et al. (2020y et & Brudermann et al.
(2019y. Chacun de ces deux travaux est construit a partir de corpus de références bibliographiques
qui ont été constitués, traités et interrogés, afin de proposer des éléments de réponse, par rapport a
des problématiques spécifiques. Aguilar Rio et al. (2020), porte sur la professionnalisation des
futur.e.s enseignant.e.s de LX, alors qu’ils.elles participent a des dispositifs collaboratifs de
formation, notamment sous forme de tandems, éventuellement médiatisés, dans des
environnements de travail hybrides. Quant a Brudermann et al. (2019), il s’agit d’un article qui
interroge la notion de « communauté plurilingue urbaine ».

Ce qui est commun a ces deux travaux, c’est I'application d’'une méthodologie, en trois
étapes, de constitution, traitement et analyse d’un corpus de références bibliographiques. C’est

précisément cette méthodologie que je souhaite mettre en valeur, dans le cadre de mon habilitation

160 Cf. https://www.r-project.org/ (derniere consultation le 20 décembre 2020.

161 Cf. https://rqda.r-forge.r-project.org/ (derniére consultation le 20 décembre 2020.
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a diriger des recherches. En eftet, j’estime que cette pratique est un premier pas nécessaire dans le
cadre d’une problématisation scientifique construite dans le domaine de la didactique des langues.
Une telle procédure peut aider lela chercheur.e a: ay mieux comprendre les intuitions qui
soutiennent ses interrogations; by trouver des formulations qui permettent d’articuler ces
intuitions, afin de les rendre intelligibles, mesurables et (inyvalidables ; ¢y prendre connaissance
d’études précédentes, qui porteraient sur des interrogations similaires, voire comparables, ainsi que
sur des problématisations proches ; dy découvrir, se familiariser et éventuellement intégrer, des
outils ad hoc, qui permettent une certaine automatisation des trois étapes contenues dans cette
méthode.

Je voudrais a présent approfondir la maniére dont je pratique certains de ces outils,
notamment les bases de données et les portails académiques, en vue de la constitution de corpus de

recherche.

4.3.1.2. Constitution d’un corpus de références bibliographiques : base de données et
portails académiques

Il existe des bases de données et de portails académiques en ligne. Une base de données
contient des documents, tandis qu’un portail cherche des résultats dans plusieurs bases, mais ne
contient aucun document. Puis, il existe des bases de données en accés libre, dans la mouvance de
I’Open Science, et d’autres payants, dépendant d’éditeurs scientifiques'®.

HAL'®, HAL-SHS'", Dumas'®, TEL', ces sont des bases de données académiques en

acces libre, congues et gérées par le Centre pour la Communication Scientifique Directe (CCSD),

162 Cf. https://fr.wikipedia.org/wiki/Liste_de_bases_de_donn%C3%A9es_et_de_moteurs_de_recherche_acad

%C3%A9miques (derniere consultation le 20 décembre 2020y. Ce billet Wikipédia contient une liste exhaustive et

classée par cinq catégories (nom, disciplinecsy, description, type d’acces, fournisseursyy, des bases de données

académiques.

163 Cf. https://hal.archives-ouvertes.fr/ (derniere consultation le 20 décembre 2020.

164 Cf. https://halshs.archives-ouvertes.fr/ (derniere consultation le 20 décembre 2020.

165 Cf. https://dumas.ccsd.cnrs.fr/(derniere consultation le 20 décembre 2020).

166 Cf. https://tel.archives-ouvertes.fr/ (derniére consultation le 20 décembre 2020.
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qui releve du CNRS'. Ces sont des repositories, qui permettent le dépot, le stockage,
I'indexation, la classification, la consultation et le téléchargement de travaux scientifiques — des
articles, des chapitres d’ouvrages, des theses, des HDR |, des communications, des pré-publications,
des cours'®, ... Les outils relevant du CCSD permettent, en outre, des exportations massives (au-
dela de 2000 références), via une « Application Programming Interface » (APIy'”. Persée'” est aussi
une base de données académique en acces libre, dont la gestion differe de celles relevant du CCSD.

Scielo!!

est une autre base de données académique en acces libre, dans la mouvance Open Science,
dont les fonds concernent spécifiquement des recherches menées majoritairement dans des
contextes et par des équipes hispanophones et lusophones. Cairn'”?, Web of Science'”, JSTOR ',
ProQuest'”, sont des bases de données académiques en accés restreint. Elles nécessitent un
abonnement, soit individuel soit institutionnel, et présentent des interfaces de recherche et
d’exportation comparables aux API proposées par les bases gérées par le CCSD. Il existe aussi de
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portails, comme Isidore'” et Dialnet'”’, qui ne stockent pas de documents, mais qui permettent de

167 Cf. https://www.ccsd.cnrs.fr/ (derniere consultation le 20 décembre 2020.

168 HAL distingue soixante-dix types de documents environ (cf. https://hal.archives-ouvertes.fr/browse/doctype,

derniére consultation le 20 décembre 2020).

169 Cf. https://api.archives-ouvertes.fr/docs (derniere consultation le 20 décembre 2020). Je tiens a remercier

Bénédicte MacGregor et Vincent de Lavenne de la Montoise de leurs pistes et conseils avisés quant au paramétrage
de ’API HAL-SHS.

170 Cf. https://www.persee.fr/ (derniere consultation le 20 décembre 2020).

171 Cf. https://scielo.org/ (derni¢re consultation le 20 décembre 2020).

172 Cf. https://www.cairn.info/ (derniére consultation le 20 décembre 2020.

173 Cf. https://clarivate.com/webofsciencegroup/solutions/web-of-science/ (derniére consultation le 20 décembre
2020,

174 Cf. https://www jstor.org/ (derniere consultation le 20 décembre 2020y.

175 Cf. https://[www.proquest.com/ (derniere consultation le 20 décembre 2020.

176 Cf. https://isidore.science/ (derniére consultation le 20 décembre 2020.

177 Cf. https://dialnet.unirioja.es/ (derniére consultation le 20 décembre 2020y. Il s’agit d’une base en accés libre.

265


https://dialnet.unirioja.es/
https://isidore.science/
https://www.proquest.com/
https://www.jstor.org/
https://clarivate.com/webofsciencegroup/solutions/web-of-science/
https://www.cairn.info/
https://scielo.org/
https://www.persee.fr/
https://api.archives-ouvertes.fr/docs
https://hal.archives-ouvertes.fr/browse/doctype
https://www.ccsd.cnrs.fr/

faire des recherches, via une interface multi-critere, afin de proposer des résultats de rétérences,
piochées dans des bases brasées par les algorithmes contenus par ces portails.

Dans Aguilar Rio et al. (2020y, les bases de données EBSCohost'”®, HAL et ProQuest, ainsi
que le portail Dialnet, furent interrogées. Des requétes réalisées en anglais — « tandem AND teacher
training OR teacher education OR professional development AND language teaching », « tandem
AND enseignant AND formation OR langue », « tandem learning AND language teacher
training » — pour la période allant de 1980 a 2017, et portant sur des productions comportant un
abstract, une liste de mots—clé, a permis de produire un corpus de 43 références'”’.

Dans les cas de Brudermann et al. 2019y, ProQuest, Isidore et Dialnet ont été interrogés.
Les termes de requéte employés, en francais'™, furent «sociolinguistique urbaine » et
« communauté plurilingue ». En appliquant des criteres similaires a ceux d’Aguilar et al. 2020y —
notamment, présence d'un abstract et d’'une liste de mots-clé, période de publication comprise
entre 2006 et 2017 — nous avons ainsi constitué un corpus de 125 références bibliographiques''.

La constitution d’une collection Zotero, a partir de laquelle il est possible de créer un
document tableur CSV, tout comme 'extraction, via une API, d’'un document tableur, permettent
ensuite de procéder a des calculs lexicométriques, en fonction desquels il est possible de faire

apparaitre des tendances'®.

178 Cf. http://search.ebscohost.com/Login.aspx (derniére consultation le 20 décembre 2020y. Il s’agit d’une base en

acces restreint.

179 Collection Zotero disponible sur https://frama.link/vohzw]WH (derniere consultation le 5 janvier 2020.

180 « Urban sociolinguistics » et « multilingual community », pour l'anglais, et «sociolingiiistica urbana» et

« comunidad plurilingiie » pour espagnol.

181 Collection Zotero disponible sur https://frama.link/e4HMkOat (derniere consultation le 20 décembre 2020,

182 C’est notamment le cas de Voyant Tools (cf. https://voyant-tools.org/, derniére consultation le 5 mars 2021y, un

logiciel de data-mining. Par défaut, il se présente sous la forme d’une interface divisée en cinq zones,

correspondant a autant d’outils d’analyse (cf. https://voyant-tools.org/docs/#!/guide/start, derniére consultation le 5

mars 2021y. Dans Aguilar et al. (2020), ainsi que dans Brudermann et al. (2019), c’est I'outil concordancier (cf.

https://voyant-tools.org/docs/#!/guide/contexts, derniere consultation le 5 mars 2021y qui a été principalement

employé. De mon point de vue, et tel que je I'ai pratiqué, l'intérét majeur de Voyant Tools, par rapport a d’autres

outils concordancier, tels que AntConc (cf. https://www laurenceanthony.net/software/antconc/, derniere
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4.3.1.2. Des choix technologiques qui ont favorisé un virage vers du quantitatif

« Non seulement les savoirs pratiques ne peuvent pas fonctionner a vide et n’apparaissent qu’en
situation, ce qui rend leur identification difficile, mais ce sont des savoirs qui se son construits dans
la durée et que 'on peut donc définir comme des savoirs d’expérience. La centration sur la situation
pourrait faire oublier cette historicité des savoirs pratiques et faire oublier qu’ils sont le résultat
d’expériences antérieures, de pratiques répétées, éprouvées, incorporées. Les savoirs pratiques de
Ienseignant sont d’autant plus ancrés qu’ils sont le fruit d’une pratique professionnelle fondée sur la
répétition et sur la ritualisation des activités. La succession et la reproduction quasi a 'identique des
activités (la lecon par exempley créent une sorte de « mémoire de la pratique » ou de « réservoir
personnel de connaissances » qui incite a la reprise (rarement véritablement conscientey de « ce qui a
marché », sans que le savoir ainsi construit soit validé autrement que de maniére empirique. »
(Marchive, 2008 : 80y.

La citation ci-dessus concerne le changement ainsi que la possibilité de 'observer, dans le
cadre d’une analyse et d’une caractérisation, de 'agir professoral. Le changement, en tant que
moteur potentiel, mais aussi comme produit, de tout développement, donc de I’agir professoral, est
au centre de mes intéréts de recherche. L’on peut faire 'hypothese que le changement, qui s’inscrit
nécessairement dans une durée, sera d’autant plus pertinemment observé et caractérisé, que
lorsqu’on concoit un protocole de recherche qui présente une dimension longitudinale étendue.
Les données que j’ai analysées dans mes travaux de recherche ont été constituées sur des durées qui

e, . o , .
n’ont jamais dépassé les quelques mois. Comme je I’ai montré dans le commentaire de ce que mes
travaux ont apporté a I’étude de 'agir professoral, en composant avec les conditions de constitution
de ces données de recherche que j’ai analysées, notamment la temporalité qu’elles définissent, j’ai
pu porter mon attention sur les dimensions intra- et inter-personnelles qui structurent I'interaction
didactique. Ce que je n’ai pas fait, c’est d’assurer une observation continue, d’établir un partenariat
durable avec un.e enseignant.e, en vue de pouvoir documenter, puis analyser, une éventuelle
évolution dans sa pratique enseignante, voire par rapport a sa vision sur celle-ci. Ceci me semble

une configuration tout a fait pertinente, dans 'objectif de construire une initiative de recherche

autour du changement, dans le cadre d’'une problématisation de l'agir professoral et, plus

consultation le 5 mars 2021y, par exemple, réside dans la possibilité de travailler fluidement et de maniere

collaborative, voire en synchrone et en temps réel.
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précisément, des aspects qui peuvent étre per¢us comme menant vers du changement, ou encore
des aspects qu’on peut percevoir comme ayant fait ’objet d’'un changement.

Qu’il me soit permis'® de penser a la maniére dont Piaget a contourné la difficulté de ne pas
avoir acces a la phylogenése, en analysant 'ontogenése d’une population qualitativement
représentative, alors qu’il avait pour objectif I'étude de la construction de la connaissance au niveau
de I'espece (Bronckart, 1977 : 47y. Mes travaux de recherche ayant porté sur des données dont la
dimension longitudinale est de six mois environ — ponctuellement, aupres d’enseignant.e.s dont
Iexpérience enseignante dépassait les 30 ans —, mon intérét vis-a-vis du changement nécessitant
d’'une dimension longitudinale plus importante que celle dont relévent les données que jai
constituées pour mes travaux de recherche, enfin, n’ayant trouvé a ce jour, ni un contexte ni de
conditions de recherche, ou cette dimension longitudinale plus large, serait envisageable, je me suis
tourné vers le quantitatif en espérant pouvoir produire des données déclaratives, émanant
d’informateurs.trices aux profils et aux expériences diverses et hétérogenes. Dit autrement,
puisque, pour linstant, je n’ai pas su réunir les conditions contextuelles nécessaires pour
documenter et observer le changement, au travers un protocole de recherche qualitatif et
ethnographique, j’ai diversifié, sur un plan quantitatif, les sollicitations, afin d’obtenir un nombre
significatif de points de vue quant a ce qui veut dire le changement, de quoi il peut étre fait et
comment il peut (ne pas) étre percu.

Apres 'amorce qu’a représentée Aguilar Rio (2012by, Aguilar 2015y matérialise mon
souhait de diversifier le paradigme de recherche, ethnographique, qualitative et empirico-inductive
Blanchet, 2011y et idiographique (Narcy-Combes, 2005 : 19), dont relevent mes travaux
précédents. En effet, ceux-ci ont systématiquement porté sur des études de cas, associées a des
contextes de pratique circonscrits. Ceci est le propre de I'approche ethnographique et qualitative
que j’ai pratiquée jusque la. Bien que cette maniere de procéder m’ait permis de contribuer, et a la
construction de savoirs autour de l'agir professoral (§2.2), et a la réflexion quant aux méthodes

permettant de problématiser la premiere, elle n’a rendu possible, ni des formes de généralisation, ni

183 Surtout, puisse-je compter sur I'indulgence des lecteurs.trices, dans la mesure ou j’acte, au travers de ma prose, la

prétention implicite de me comparer a Jean Piaget.
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un suivi longitudinal ou comparatif, alors que je ressentais ’envie, depuis un certain temps, de
contraster certaines de mes interrogations, a propos de I’agir professoral, a des données de nature
quantitative. En effet, je suis d’avis que les savoirs qui peuvent étre construits a partir d’une
démarche ethnographique et qualitative, a aussi 'inconvénient de son cott logistique. Manipuler
des données primaires (Baude, 2006y — enregistrements audio et vidéo — afin d’obtenir des données
secondaires exploitables, en 'occurrence des études de cas, a partir d’analyses d’interactions
retranscrites, représente un travail dense, qui donne a la personne en situation de chercheur.euse la
possibilité de regarder de trés prés son matériau, mais qui 'oblige a remettre a plus tard le travail
d’analyse, et par conséquent les interprétations pouvant éventuellement étre capitalisées sous forme
de savoirs temporaires, en l'occurrence par rapport a des aspects propres a l'agir professoral
d’enseignant.e.s de LX.

Le mouvement lancé dans Aguilar Rio (2012by, qui cherchait a esquisser des profils
psychologiques, a partir de I’analyse quantitative des catégories ayant émergé au cours d’une lecture
qualitative, faites sur des données déclaratives (ESD et EAC), a été dynamisé par I'intégration de
loutil d’analyse qualitative RQDA. Celui-ci a simplifié le travail de quantification a partir de
données qualitatives, ce qui m’a permis d’interroger mes données autrement. Ainsi, Aguilar (2015,
propose une hypotheése, vers laquelle je n’avais pas su comment m’orienter, jusque 1a, en raison de
mon adhésion a des démarches qualitatives. L’hypothese contenue dans Aguilar (2015 est formulée
ainst :

« des variables telles que I'expérience déclarée par les enseignants — mesurée en nombre d’années et
en diversité des enseignements assurés [...] donneraient lieu a une distribution particuliere des
modalités épistémiques « [mé]|connaissance », « supposition » ou autre. » (Aguilar, 2015 : §24,.

Le comptage des modalités épistémiques repérées dans les ESD et EAC conduits aupres de

sept enseignant.e.s de LX, dans quatre contextes européens, et portant sur des aspects liés a I’agir

professoral, m’a ainsi permis de constituer le tableau ci-dessous :
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MF MM C R ] NB CD
ESD
EAC (dont
ESD |dans | EAC | ESD | EAC | ESD |EAC1 |EAC2| ESD | EAC | ESD | EAC | EAC | ESD |EAC1 |EAC2
ESD dans
ESD)
Suppos. = a 4 - 1 1 4 1 3 3 3 1 . 10 3
Imagin. = = N 2 3 = = z 1 g 6 11 12
Connaiss. + |4 1 = = 2 8 24 8 2 5 1 2 28 20
Connaiss. - T 8 30 28 63 17 21 10 i 3 10 9 2 38 83 20
Certit. + - - 1 1 3 1
Certit. - B : i = 1 2 T 1 6 2 1 1 - =
Appar. - - - 3 8 1 - 2 1 4 - A - 8 15 6
Remembr. + |2 1 4 4 3 2 1 4 1 - - 3 - 11 21 9
Remembr. - |4 - 3 6 - 3 2 - 6 - 1 - 10 18 13
Possib. + 6 1 22 21 36 37 31 11 23 51 22 15 4 22 24 5
Possib. - - 1 1. - 4 14 10 6 - 3 2 3 - 1 1
Probab. - - - 1 1 8 - fl 16 1 10 - 4 2 1
Total 4110 |2359 |11696|4752 |7679 |6156 |8268 (5437 |5167 |6603 |6515 |4156 |3769 [10596(10041|4280

Figure 22 : Calcul quantitatif de modalités épistémiques contenu dans Aguilar (2015,

Une explication du tableau ci-dessus est proposée dans Aguilar (2015 : §25y :

«Le tableau [...] montre la distribution des douze modalités épistémiques retenues dans PESD et
PEAC des sept enseignants-informateurs interviewés. Les chiffres correspondent au nombre
d’occurrences repérées. Les tirets indiquent un nombre d’occurrences zéro. En caractére gras et
pour chaque enseignant, apparaissent les deux valeurs les plus importantes. »

L’analyse des données produites, notamment la distribution des modalités épistémiques
positives et négatives, semble valider ’hypothese proposée, selon laquelle I'expérience déclarée par
les enseignant.e.s corrélerait avec une distribution particuliere des modalités épistémiques
« [mé]connaissance » et/ou « supposition ». En outre, a 'aune des analyses conduites, j’estime avoir
montré dans Aguilar (2015 : §29), empiriquement et a partir d’'une analyse discursive, «la

. . . , . . , .
pertinence du contexte discursif de I’entretien comme espace co-construit dans lequel enseignant
peut étre amené vers un travail de réflexion, voire d’introspection, sur sa pratique, sur celle de
l’apprenant, ainsi que sur les circonstances de la situation d’enseignement et d’apprentissage ».

) .. . , o . .,

J’ai poursuivi la pratique de la démarche qualitative dans les deux travaux que j’ai co-signés
avec Miras et Auzéau (Miras et al., 2016, 2017). La planification de ces deux études, qui portaient
sur les représentations d’apprenant.e.s et enseignant.e.s de LX, ainsi que des linguistes, par rapport a

des normes du francais, s’est faite en visant la possibilité de quantification, afin de pouvoir dégager
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des tendances significatives. Cet objectif s’est matérialisé autour d’un questionnaire, dont la
conception, gestion et analyse supposent une démarche spécifique Juan, 1999).

Enfin, j’ai lancé, en 2018, une initiative de recherche individuelle qui portait sur les liens
entre la formation d’enseignant.e.s de LX et leur regard sur leur pratique. J’ai planifié cette étude
selon une logique quantitative, si bien que I'outil vers lequel je me suis tourné pour la requéte des
données a été le questionnaire auto-administré Juan, 1999 : 180y. Les 468 réponses obtenues ont
permis, a ce jour, de proposer des €léments de réponse a des questions telles que :

- les enseignant.e.s de LX, percoivent-ils.elles la notion de « bienveillance » comme un
objet de formation ?;

- les éventuelles difficultés, ainsi que les solutions, percues par les enseignant.e.s, relevent-
elles de I'inter-personnel apprenants, collegues), de I'intra-personnel (lien avec les attentes placées
sur soiy ou des objectifs d'apprentissage ?;

- des enseignant.e.s de LX, dont les variables «age» et « expériences enseignantes »
présentent de configurations diverses, comment caractérisent-ils.elles les construits « changement »
et « expérience » ;

- lenseignement d’'une LX, appartenant, ou pas, au répertoire linguistique d’un.e
informateur.trice enseignant.e de LX, dés son enfance, influe-t-il sur la perception de celui.celle-ci
de difficultés propres au métier d’enseignant.e ?;

- la vision de soi d’un.e informateur.trice enseignant.e de LX, selon qu’il.elle se dise
plurilingue, ou pas, influerait-elle sur le regard qu’il.elle porte sur I'utilité de sa formation ?

Afin d’apporter des éléments de réponse a ces diftérentes questions, des corrélations (Zou et
al., 2003y ont été établies, entre des variables que le questionnaire a permis de produire, repérer,
isoler et croiser. A I'instar de Zou et ses collaborateurs (ibid.), je ne reconnais pas une valeur
épistémologique de vérité a des corrélations obtenues, au travers d’un procédé de calcul statistique,
a partir d’un corpus de données quantitatives. Je suis d’accord avec ces auteur.e.s (ibid. : 617), qui

accordent une valeur indicative a des corrélations obtenues de la sorte :

« Correlation analysis is generally overused. It is often interpreted incorrectly (to establish

« causation ») and should be reserved for generating hypotheses rather than for testing them [...] »
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En eftet, je suis d’avis que les éventuelles corrélations « fortes » que ’on peut obtenir, suite a
un calcul statistique effectué sur un ensemble de données qualitatives, doit servir comme indicateur
de tendances. Celles-ci peuvent, par la suite, faire ’objet d’'une nouvelle problématisation, quitte a
interroger, dans un cadre qualitatif, la validité de la tendance observée a partir de données
quantitatives. Ainsi, a titre d’exemple, dans une étude contenue dans un manuscrit non publié'®| et
qui interrogeait I’éventuelle perception, par une cohorte d’enseignant.e.s de LX, de difficultés lices
a la pratique enseignante, ainsi que de I’éventuelle nature, soit intra- soit inter-personnelle de
celles-ci, les corrélations obtenues suggerent que plus les informateurs.trices affirmaient avoir été
sensibilisé.e.s a la mise en place d’une pédagogique positive et bienveillante, plus ils.elles affirmaient
I'avoir aussi été a la gestion de ses propres émotions et celles des apprenant.e.s, a la prise en compte
d’une dimension interculturelle, a la gestion du travail en groupe et des conflits, enfin, a des
pratiques enseignantes réflexives. J’argumente, dans ce méme manuscrit, que les résultats obtenus
suggerent I’émergence d’un réseau systémique intégrant les variables ayant corrélé positivement.
Celles-c1 apparaissent comme des pistes pertinentes afin de réfléchir a des contenus de formation
étoftés, tels que des techniques, des savoirs et des comportements, dont un travail fin de
didactisation permettrait de faire découler d’autres sous-éléments. Des recherches-action
permettraient de situer ces pistes dans des terrains, afin de déterminer comment s’articulent des
comportements, des savoirs savants (issus de la recherche, de la formation, de 'expérience, de la
reproduction sociale, ou encore des théories personnelles), Ihistoire personnelle d’un.e individu au
sein d’'une communauté, ainsi que les valeurs et les représentations de ceui.celle-ci. Ces
recherches-action aideraient a faire de la lumiere quant a la possibilité que la participation de
(futur.e.sy enseignant.e.s, a des dispositifs de formation, alliant une découverte critique de savoirs
issus de la recherche, ainsi qu'une médiation dialogique vers davantage d’introspection, servent a
modifier les représentations et/ou les comportements pédagogiques des enseignant.e.s, ou, au

contraire, rencontrent des résistances.

184 Ce manuscrit fait suite 4 une communication présentée au colloque « Empathie et bienveillance au coeur des

apprentissages », qui s’est tenu a 'UPEC en octobre 2019 (cf. https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-02320590,

derniére consultation le 5 janvier 2021).
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Synthése et perspective

Ce chapitre, de nature méthodologique, a comporté deux parties principales. Dans une
premiere partie j’ai précisé les rapports entre méthodologie, ontologie et épistémologie, tels que j’ai
pu en tenir compte alors que j’ai commenté le protocole de recherche que j’ai mis en place afin de
caractériser des aspects de l'agir professoral. Dans une deuxiéme partie je me suis attardé sur
certaines de mes pratiques de recherche, ainsi que des outils qui les soutiennent. Enfin, j’ai esquissé
en filigrane 1’évolution méthodologique que définissent mes travaux de recherche depuis 2008, si
bien que ma démarche, essentiellement qualitative au début de ma carriere comme chercheur, s’est
diversifiée des lors que je me suis intéressé, dans certains de mes travaux parus depuis la moitié des
années 2010, a des formes de quantification.

A travers cet exercice introspectif j’ai voulu aussi expliquer comment je me représente le
travail de directeur de recherche dans lequel je me projette et, plus précisément, comment je
I'organise, dans le cadre de mes expériences d’encadrement, en master et en doctorat. L’apercu des
pratiques que j’ai montré pré-figure des orientations et des attentes en tant que potentiel directeur.
Il me semble important de construire une problématique qui soit compréhensible et reconnaissable
par ses pairs, mais il me semble encore plus important que celle-ci puisse se préter a des formes
d’interrogation empirique, sur le terrain, a partir de données.

Il se peut que j’aie fait preuve, au cours de ce chapitre, d’'une certaine technophilie, peut-
étre plus que je n’en serais conscient. J’assume ma technophilie, sans pour autant oublier le principe
de prudence auquel j’ai adhéré explicitement, a plusieurs reprises, dans le cadre de cette HDR
(§3.2.1, §4.3.1). En ce qui concerne la recherche, en sciences humaines et, plus précisément, en
didactique des langues, je suis d’avis que certaines solutions technologiques peuvent aider la
personne engagée dans une démarche de recherche, a mieux problématiser, analyser, comprendre,
échanger, bref, 3 mieux donner a connaitre son travail comme chercheur.e, donc a bénéficier
davantage d’un retour de ses pairs, ce qui peut rendre sa recherche d’autant plus pertinente et

potentiellement enrichissante.
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Eléments conclusifs et pistes d’ouverture
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Une constante traverse cette synthése en vue de 'obtention de mon HDR. Il me semble
important et utile de I'expliciter en guise de conclusion. Telle que je la percois, elle porte sur
I'imbrication entre mes roles de formateur de futur.e.s enseignant.e.s de LX, et de chercheur en
didactique des langues, intéressé par 1’étude de l'agir professoral. Je vois une complémentarité
nécessaire entre ces deux aspects, si bien que les observations que je fais sur le terrain structurent
mes convictions de formateur, notamment en ce qui concerne le choix de contenus, ainsi que les
cadres de travail a proposer aupres de (futur.e.sy enseignant.e.s de LX, alors que I'implémentation
de ces contenus et cadres, et plus précisément les réactions qu’elles provoquent chez les (futur.e.s)
enseignant.e.s a qui ils s’adressent, stimulent de nouvelles interrogations, pouvant faire 'objet de
problématisations et d’ultérieures recherches.

Je comprends que la conclusion de cette synthese doit refléter, d’'une maniére argumentée,
des aspects qui relevent de ma projection dans I’habilitation a laquelle jaspire. Je ressens cette
projection comme proche d’une forme de programmation qui, j’en suis bien conscient, est aussi
constitutive des initiatives de recherche — notamment deés lors que 'on rentre dans la logique des
projets financés par des institutions locales, régionales, nationales ou supra-nationales'. Bien que
Jaccepte cette logique programmatique, je suis aussi d’avis que la recherche se fait et est faite de
rencontres — des lectures, des études, des théories, des méthodes, des laboratoires, des outils, des
personnes, ... — qui échappent a la planification. Ainsi, je pense que, en tant que directeur de
recherches, j’agirai en tant qu’accompagnateur, qui conseille un.e doctorant.e, a partir d’'une idée
originale qu’il.elle aura préalablement murie, a partir de ses intuitions, de ses questionnements, de
son parcours et de ses expériences. Je concois le travail de direction comme un partenariat, qui
peut, qui doit, étre mutuellement enrichissant. Au vu des quatre problématiques que j'ai
développées dans les pages précédentes, telles que je les ai traitées dans mes travaux, je pourrais ainsi
accompagner des projets de recherche dont la problématisation nécessiterait de procéder a des
analyses de situations interactionnelles, ou encore qui porteraient sur la caractérisation d’aspects
relevant de I'agir professoral, de I’agir apprenant, ou bien des convergences possibles entre les deux.

L’intérét dont j’ai fait preuve, dans certains de mes travaux, pour 1’étude empirique d’attitudes, de

185 C’est bien le cas du projet Enrope, mais ce fut aussi, dans une moindre mesure, le cas du projet Conforme.
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comportements et de représentations, par rapport a des faits langagiers, me semble aussi compatible
avec I'encadrement de, ou encore avec la participation a, de travaux de recherche qui portent sur
des problématiques ou des rapports de pouvoir, d’dnyégalité, d’inclusion ou d’exclusion, peuvent
étre étudiés et caractérisés en se focalisant sur I'analyse de variables socio-identitaires et langagiéres.
L’expertise que jai développée, sur un plan méthodologique et technique, en tant que co-
signataire de travaux ethnographiques, mais aussi comportant des calculs lexicométriques et
statistiques, me permettrait d’accompagner des projets de recherche compatibles avec, voire
nécessitant, des méthodologies qualitatives et quantitatives, voire hybrides.

Je conclus cette synthése en proposant trois pistes d’ouverture, dans lesquelles je me
projette, en tant que potentiel directeur de recherches. Celles-ci font écho a des questionnements
que jai évoqués dans les pages précédentes, et qui ont structuré mon parcours d’enseignant-

chercheur jusqu’aujourd’hui.

Pour une explicitation nécessaire de la complémentarité entre

didactique et pédagogie

«[...] toute analyse des situations didactiques qui occulterait les conditions pédagogiques dans
lesquelles s’inscrivent ces situations ne pourrait conduire a une compréhension complete de celles-
ci. A Tinverse, toute recherche sur les pratiques enseignantes reposant exclusivement sur les
composantes pédagogiques de la situation et qui ignorerait la question de la transmission des savoirs
et donc les contraintes propres a la [saut de page] situation didactique, ou qui évacuerait les arriere-
plans anthropologiques, se priverait des éléments nécessaires a3 une meilleure compréhension des
phénomenes qu’elle veut étudier. » (Marchive, 2008 : 73-74.

L’explicitation de la paire didactique et pédagogie a été un fil conducteur de la réflexion
que j’ai menée et que je conclus ici. Plus précisément, c’est ma revendication explicite pour qu’une
place soit faite a des contenus spécifiquement pédagogiques, dans la formation des enseignant.e.s de
LX, qui a été une constante dans cette synthése. J’ai insisté tout particulierement sur les dimensions
intra- et inter-personnelles, que je cong¢ois comme un objet de recherche complémentaire a

l'analyse de D'agir professoral, d’autant que pertinent en vue de la didactisation de contenus

formatifs émanant d’un travail empirique, sur le terrain.
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A ce propos, il me semblerait naturel d’accompagner, en tant que directeur de recherches,
des travaux qui portent sur I'étude de D'agir professoral, que j’ai abordé dans ses aspects
interactionnel, discursif, multimodal et cognitif-émotionnel. Compte tenu de la pluridisciplinarité
que j’ai affirmé avoir pratiquée dans mes travaux, jestime qu’il serait souhaitable, du point de vue
de la scientificité de la didactique des langues, en tant que discipline, de problématiser 1’étude de
l'agir professoral sous un angle pluridisciplinaire, voire inter- et trans-, grace auquel il serait
possible d’enrichir le regard. J’ai récemment soumis a mes collegues, Brahim Azaoui, a ’'Université
de Montpellier, et Vera Delorme, a I'Université Paris Est Créteil, une ébauche de projet
interdisciplinaire qui aurait pour objectif d’étudier 'agir professoral en intégrant la variable
physiologique du rythme cardiaque. Des travaux suggerent que la mesure de la fréquence cardiaque
est un indicateur fiable, d’'un point de vue physiologique, en vue de repérer et situer des réponses
émotionnelles (Aupety et al., 2009 ; Servant et al., 2008y. Ainsi, j'estime qu’il serait intéressant
d’intégrer cette variable, dans des protocoles de recherche portant sur une analyse de 'agir
professoral, en situation d’interaction didactique. Des hypothéses me semblent envisageables dans
un protocole de recherche de la sorte, telles que : ay les situations vécues par 'enseignant.e, face aux
apprenant.e.s, au cours de I'interaction didactique, donneraient lieu a des réponses émotionnelles
spécifiques, qui seraient mesurables grace a la lecture de la fréquence cardiaque ; by le lien entre des
situations vécues au cours de l'interaction didactique et des fréquences cardiaques spécifiques et
récurrentes, donnerait lieu a des tendances, qui pourraient étre corrélées a des variables telles que
I'expérience enseignante plus ou moins étendue de 'enseignant.e ; ¢y 'intégration de la variable
« fréquence cardiaque » dans un travail de caractérisation de ’agir professoral, pourrait compléter
d’autres données telles que des audio et/ou vidéo-enregistrements, ce qui aiderait a situer des
neceuds, au cours de I'interaction, ou la prise de décision se révele difficile, soit a partir de 'analyse
de données interactionnelles, soit en ce qui concerne la déconstruction que I'enseignant.e peut en
faire, dans le cadre d’'un EAC. Ceci pourrait avoir des retombées positives pour la formation initiale
et continue des enseignant.e.s, notamment quant a la gestion pédagogique.

La possibilité d’implémenter cette piste de recherche, autour de I'intégration de la variable

rythme cardiaque dans des protocoles de recherche visant I'analyse de I'agir professoral, dans le
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cadre d’un partenariat entre trois chercheur.e.s, dans trois universités francaises, ouvre des
perspectives prometteuses de travail, qui annoncent des collaborations possibles, éventuellement
dans le cadre d’appels a projets régionaux ou nationaux, compatibles avec des projets de thése,
voire des post-docs.

Par ailleurs, ma revendication du volet pédagogique pourrait aussi faire 'objet d’un
accompagnement de projets de recherche visant 'approfondissement de la problématisation de
lagir apprenant, auquel je me suis référé a plusieurs reprises, et que j’ai caractérisé comme
complémentaire des études portant sur I'agir professoral. Cette piste supposerait une ouverture
explicite, sur un plan épistémologique et théorique, vers des notions, des problématisations, des
concepts et des méthodes, reconnaissables comme faisant partie de la RAL, telles que les travaux de

Dewaele (Dewaele et al., 2017).

Pour une formation informeée par la recherche et tournée vers les

pratiques

En juin 2011 j’ai été auditionné pour un poste de maitre de conférences dans une université
en France métropolitaine. L’'un.e des membres de la commission m’a demandé quels étaient, a mon
avis, les contenus fondamentaux qui devaient étre proposés a un.e futur.e de LX, qui participerait a
une formation en didactique des langues. J’avoue avoir été trés embarrassé par cette question, si
bien que j’ai le souvenir d’y avoir répondu maladroitement, plutdét peu convaincu, et d’une
maniere peu convaincante. J’ai la conviction d’avoir fait du chemin depuis et je pense que les pages
précédentes en témoignent.

Ma conviction que la formation doit étre informée par la recherche, va de pair avec mon
positionnement épistémologique, dans lequel la RAL occupe une partie importante — sans que cela
ne se soit traduit, jusqu’a aujourd’hui, dans une orientation vers des problématiques portant sur des
aspects acquisitionnels. La complémentarité que je reconnais, entre la DDL et la RAL, a laquelle je

me suis référé a plusieurs reprises dans cette synthese, et pour laquelle je travaille, dans la limite de
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mes intéréts de recherche et de mes savoir-faire comme formateur, annonce des pistes de
recherche, que j’aimerais encadrer, dans lesquelles des questions de I'ordre de 'appropriation d’une
LX devraient étre explicites.

A ce propos, je méne actuellement, avec ma collégue Alice Burrows, un projet de
recherche, a I’échelle d’'un UE proposée dans la premiére année de master, au sein du DFLE, a la
Sorbonne Nouvelle. Ce projet reprend certaines des questions autour du lien entre émotions,
perception de soi, dimensions intra- et inter-personnelles, pédagogie, formation,
professionnalisation et projection, par des futur.e.s enseignant.e.s, dans une pratique enseignante
concrete et étayée par des reperes pédagogiques émanant de la formation. Il est prévu que ce projet
se continue sur la deuxiéme année de master, afin de permettre un suivi longitudinal plus

important, donc une étude du changement et du développement plus rapprochée.

Pour une recherche engagée

« Le role politique du chercheur qui en découle [...] se révele en termes d’attitude, d’éthique, de
positionnement et de déontologie [...] » J.-P. Narcy-Combes, 2018 : 231,

L’idéologie est présente dans cette synthese, tout comme dans certains de mes travaux de
recherche. J’ai précisé mon idéologie, en tant que didacticien, autour des construits « norme » et
« plurilinguisme ». Mon positionnement éthique, qui correle avec ma revendication du
rétablissement des contenus pédagogiques, dans la formation initiale des futur.e.s enseignant.e.s de
LX, suppose aussi une forme d’idéologie. Cette synthese m’a aidé a prendre conscience de la
dimension idéologique qui soutient certains de mes travaux en didactique des langues. L’intérét
que j'accorde a des concepts empruntés a la psychologie et a la sociologie - « auto-perception »,
« bien-étre », « bienveillance », « identité », « image de soi » — et la maniére dont ceux-ci m’ont
permis d’étudier des attitudes, des comportements et des représentations, en partie structurés autour
de pratiques langagiéres, voire des situations ou des répertoires et des choix langagiers ont été isolés
en tant que variables, suggerent la possibilité d’'un engagement idéologique et politique — sans pour
autant partisan — pour le la chercheur.e en didactique des langues, aupres de qui je congois en outre

un role de médiation vis-a-vis de « la société » — si bien que j’estime qu’il est de la responsabilité
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du.de la chercheur.e de restituer a « la société » les savoirs produits dans le cadre d’un projet de
recherche. Cette « société » peut prendre des formes différentes : un.e enseignant.e de LX, un
groupe d’enseignant.e.s, un établissement d’enseignement, une cohorte d’informateurs.trices ayant
répondu a un questionnaire, une association, des parents d’éleves, des apprenant.e.s, des
étudiant.e.s et futur.e.s enseignant.e.s de LX, un.e décideur.e, des décideur.e.s, ... Jestime qu’il est
important, pour le.la chercheur.e de restituer a ces matérialisations possibles de « la société », les
résultats des travaux de recherche qu’elle a aidé a produire.

En tant que directeur de recherche, je pourrais accompagner des projets qui portent sur
I’étude de comportements observables, face a des faits langagiers. Et je le ferais en encourageant la
prise de conscience, et éventuellement de recul, du capital idéologique, investi ou a investir, par
le.la doctorant.e, par les éventuel.le.s informateurs.trices et, bien entendu, par moi méme. A ce
propos, parmi les projets de recherche qui m’ont enthousiasmé au cours de mon itinéraire comme
maitre de conférences, et qui dorment actuellement dans un tiroir, il a été question, avec mes
collegues Alice Burrows et Grégory Miras, d’imaginer des études autour de la pratique de I’écriture
inclusive dans des matériaux s’adressant a des publics d’enfants, en milieu d’instruction
institutionnelle — ses interactions avec apprentissage de la lecture et de 'écriture, la possibilité
qu’elle représente un frein a des apprentissages, les attitudes éventuelles qu’elle peut faire émerger,
chez les enseignant.e.s et chez les parents, la perception, par des enfants, d’'un choix de société

synthétisé autour d’un artifice orthographique —, mais aussi par rapport a la construction d’une

identité chez des locuteurs plurilingues, alors qu’ils.elles évoluent dans des contextes sociaux et/ou
locaux divers — possibilité qu'un.e méme individu développe et acte, par son usage d’un ensemble
de LX, telles qu’elles conformeraient son répertoire langagier, des normes et des registres qui

seraient percues comme contradictoires, voire incompatibles par des panels d’informateurs.trices

représentatifs.ves des diftérentes LX, (réyconceptualisation possible du construit « norme ».
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Je voudrais conclure ce travail d’habilitation a diriger des recherches, en partageant, sous
forme de décalogue'®, des principes qui soutiennent, actuellement’®, mon activité d’enseignant-
chercheur en didactique des langues. Ces éléments synthétiques supposent, par ailleurs, certaines
des disciplines, théories et problématiques que j’ai développées dans mon positionnement
épistémologique, ainsi que certaines de mes convictions idéologiques et éthiques :

1 Qui que soit I'individu, quelles que soient ses circonstances, quelle que soit sa condition,
il.elle ne peut qu’apprendre, car telle est sa nature, d’un point de vue évolutif et cognitif.

2 Quel que soit I'objectif d’apprentissage, une prise de recul est nécessaire. Tout objectif
d’apprentissage peut corréler avec la conscience d’un intérét, donc déclencher un (nony
engagement associable a une forme de (nony motivation, d’autant qu’étre percu comme
(nony pertinent, voire (nony souhaitable sur un plan éthique, voire moral.

3 La médiation, assurée par une tierce personne, peut aider a ce qu’il y ait une prise de recul,
lors d’'un processus d’apprentissage. Il est important de reconnaitre le rapport qu’un.e
individu entretient avec un objectif d’apprentissage, ainsi qu’avec les conditions de celui-ci,
soit-il positif, négatif ou neutre.

411 n’y a pas de lien de causalité prévisible entre une activité de médiation et la possibilité de
constater I'accomplissement d’un processus d’apprentissage. Les processus d’apprentissage
peuvent dépasser le cadre d’une activité de médiation, notamment institutionnelle.

5 Un processus d’apprentissage suppose un changement. Il est possible d’ceuvrer afin d’induire
un changement chez un.e individu. Il importe aussi que l'individu en soit informé.e,
qu’il.elle soit consentant.e. Il en va des possibilités d’apprentissage.

6 Une LX peut étre considérée comme un objet d’apprentissage. La complémentarité entre la
déconstruction didactique et la manipulation pédagogique, peuvent rendre I'objet
d’apprentissage LX saisissable, voire souhaitable. Toute LX mérite d’étre apprise. Par

conséquent, toute LX mérite d’étre enseignée, éventuellement dans des conditions

186 Je m’inspire, ouvertement et plein d’admiration et reconnaissance, de la post-face que Beacco (2017) a signée,

pour les mélanges offerts a Francine Cicurel, dont j’ai été co-éditeur (Aguilar, Cadet, Muller & Riviére, 2017).

187 1ls pourraient étre amenés a évoluer.
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institutionnelles. Toute LX enseignée, éventuellement dans des conditions institutionnelles,
peut éventuellement étre apprise. Une LX peut étre apprise autrement que dans le cadre
d’'un enseignement institutionnel. Toute LX enseignée, dans des conditions
institutionnelles ou pas, et éventuellement apprise, sera amenée a changer des aspects de sa
structure, telle qu’elle sera utilisée, et donc renouvelée, par celui.celle qui I'apprend en
I'utilisant, voire qui l'utilise en 'apprenant.

7 Les LX évoluent dans la mesure ou elles sont utilisées par des individus.

8 Puisque les LX évoluent, les normes aussi.

9 Certains actes de communication, bien qu’approximatifs, unissent, dans la mesure ou ils
permettent une convergence, soit le maintien d’une intersubjectivité. Il arrive que
I'intersubjectivité ne puisse pas étre maintenue et que ce soit per¢u comme sans importance
par ceux.celles qui n'ont pas pu la maintenir. Il arrive aussi que la rupture de
I'intersubjectivité soit per¢ue comme quelque chose de négatif. Certaines normes unissent,
dans la mesure ou elles confortent un sentiment d’identité et d’appartenance a un groupe.
Le sentiment d’inclusion, par rapport a un groupe, suppose aussi des limites, au-dela
desquelles, des pratiques d’inclusion peuvent étre envisagées, voire pratiquées, méme
dnyconsciemment. Ainsi, i est des normes qui peuvent diviser. Certaines normes
concernent les LX, voire des éléments constitutifs des actes de langage. Des représentations
seront éveillées face a certains actes langagiers. Celles-ci pourront faire écho, voire rétro-
alimenter, la perception qui émerge par rapport a une norme, plus ou moins (inyconsciente.
D’une maniere générale, i1l me semble plus pertinent de wviser des criteres de
communicabilité et intercompréhension, plutdt que de faire prévaloir des normes.

10 La pureté n’existe pas. Pas parmi les objets de recherche qui relévent des sciences humaines

et sociales.
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Epistémologie et méthodologie de I’observation de I’agir professoral

Didactique et pédagogie en formation d’enseignant.e.s de langue

Mots-clé : agir professoral, didactique des langues, dimension intra- et inter-
personnelle, émotion, formation initiale d’enseignants, médiation, multimodalité, pratique

pédagogique, réflexivité, socio-constructivisme

Cette synthese se structure en trois parties. La premiere partie comporte trois chapitres.
Dans le chapitre 1 j’explicite mon positionnement épistémologique, idéologique et identitaire, en
tant qu’enseignant-chercheur, en didactique des langues, dans une université francilienne,
pendant le premier quart du 21éme siecle. Le chapitre 2 porte sur les deux problématiques
centrales qui émergent de mes travaux, notamment « ’analyse de l'interaction didactique » et
«I'analyse de lagir professoral ». Dans le chapitre 3 je regroupe et synthétise des propositions de
contenus formatifs, tels que je les ai préconisées dans mes travaux de recherche. J’y explicite aussi
les complémentarités possibles que je percois entre formation de (futur.e.sy enseignant.e.s de
langue, apprentissage d’une langue et recours a des solutions technologiques, et commente des
problématiques complémentaires a 1’agir professoral, telles que le rapport a des normes ou encore
I’étude des représentations vis-a-vis de pratiques et de politiques plurilingues.

La deuxiéme partie de cette synthese comporte un seul chapitre, dans lequel je scrute les
évolutions méthodologiques que I'analyse de mes travaux m’a permis de constater, notamment
en ce qui concerne la définition de protocoles de recherche. J'y explicite aussi certaines de mes
pratiques de chercheur en didactique des langues, que je situe dans la mouvance des humanités
numériques. Enfin, la prise de recul par rapport a mes propres pratiques me permet aussi de me
projeter dans le role de directeur et d’accompagnateur de projets de recherche.

Dans la troisieme partie, de nature conclusive, je précise des pistes d’ouverture en ce qui

concerne les lignes de recherche que j’aimerais suivre dans le futur.




