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LES INACCESSIBLES DE L'ALTERITE ET DE LA PLURALITE
LINGUISTIQUES ET CULTURELLES
ENJEUX ET PERSPECTIVES POUR L'EDUCATION

Cécile Goi, Emmanuelle Huver, Elatiana Razafimandibimanana
Université F. Rabelais (Tours), EA 4246 PREFics-Dydiv

« C’est au Texas qu’'on me raconta cette histoiraisnelle s’était passée dans un
autre Etat. Le héros en est un seul personnaga,duén toute histoire, les personnages
soient des milliers, les visibles et les invisibles’appelait, je crois, Fred Murdock. (...).
A l'université, on lui conseilla I'étude des languimdigénes. Certains rites subsistent
dans les quelques tribus de I'Ouest ; son profesdeamme ageé, lui proposa daller
habiter dans une réserve, d’'observer les riteseetdécouvrir le secret que les sorciers
révelent aux initiés. A son retour, il rédigerafitaithése que les autorités de linstitution
feraient imprimer. Murdock accepta avec empresséntém de ses ancétres était mort
lors des guerres frontaliéres : cette anciennedalide de races était & présent devenue un
lien. (...) Pendant plus de deux ans, il habita laife (...). Il finit par penser d’'une
facon que sa logique refusait. Pendant les premiws de son apprentissage, il prenait
en silence des notes qu'il devait déchirer ensipeyt-étre pour ne pas éveiller les
soupcons, peut-étre parce qu’elles lui étaient désags inutiles. (...) Son maitre (...) finit
par lui révéler sa doctrine secréte. Un matin, sair pris congé de personne,
Murdock partit.

(...) Il se dirigea vers le bureau du professeuruetdit qu'il connaissait le secret et
gu'il avait décidé de ne pas le publier.

— J'ai appris la-bas quelque chose que je ne pines d
— Serait-ce que la langue anglaise est insuffis@nte.)

— Rien de semblable, Monsieur. Maintenant que jes@de le secret, je pourrais
I'énoncer de cent fagons différentes et méme cdiatigires. Je ne sais trop comment
vous dire que le secret est précieux et que mantela science, notre science, me
semble une pure frivolité. (...) Le secret, d'aileme vaut pas ce que valent les chemins
gui m'y conduisent. Ces chemins, il faut les paricos (Borges, 1976 : 109-110)

Ce texte de J.-L. Borges pose, de maniére literait allégorique, certaines des
interrogations qui nous ont amenées a réflécharguestion des inaccessibles de l'altérité. Le
theme du secret renvoie a une conception couramtedleé de la recherche en sciences
humaines et sociales, qui consisterait a dévoies thécanismes ou des processus, pre-



existants mais invisibles & I'ceil non exércét ce, par la mise en ceuvre de méthodologies

identifiées. Il peut s’agir d'«immersion dans » terrain, comme c'est le cas de

'ethnographie par exemple (dont la recherche n@sescéne par Borges constitue une

illustration) ; mais il peut aussi s’agir de prattes de recherche technici&éour différentes

voire opposées que soient ces méthodologies, €lggpuient toutes, de maniére plus ou
moins consciente et explicitée, sur lidée que lgargitatif (immersion longue avec
implication forte du chercheur, quantité de donngmkectées, multiplicité des modes et des
techniques d’observations, degré de perfectionnerdenmatériel et des logiciels utilisés,
etc.) conditionne (au moins en grande partie)dhilité de I'analyse et donc I'acces au secret.
Ce que nous retenons du texte ci-dessus, c’est tpieecret » n’existe pas en soi, pas plus
gu'’il ne serait la fin ou I'aboutissement de ceilgy’'aurait a dévoiler ou a rendre accessible.

Au contraire, c’est le cheminement du chercheurdegugonstitue, qui lui permet de construire

du sens, sens qui est donc d’'une part situé etngamit et d’autre part indissociable d’'une

dimension personnelle singuliére, convoquant depeas a la fois intellectuels,
psychoaffectifs, historiques, identitaires, imagies, sensibles, efc.La « présentation » de
ce «secret » peut donc €roncer de cent facons différenttsméme contradictoires®.

Ceci ébranle fortement les modalités positivistes abnstruction des connaissances

scientifiques en en invalidant le caractére unir€n outre, la maniére méme de rendre

compte de ce cheminement résulte de sélectionsmide en lumieres et en ombres
puisqu’«en toute histoire, les personnagesnt] des milliers les visibles et les invisibleg

ces choix reconstruisant le réaitposterioriet le rendant, de ce fait, partiellement fictionne

(Bonoli, 2008 ; Veyne, 1971 ; de Certeau, 1975).

Ensemble d’éléments inaccessibles donc, liés :

— a l'altérité réciproque du chercheur aux acteuescayui il est en relation, mais aussi,
d’autres niveaux de réflexion/intervention, de Seignant a I'apprenant, du formateur
I'(apprenti)professionnel ;

— ala non pré-existence du sens a son interprétai@améme travaillée par des intuitions
et des attentes, plus ou moins individuelles /ectiVes et plus ou moins conscientes /
conscientisées ;

— au processus altérisant de I'écriture.

a
a

Par ce numéro délottopol nous avons ainsi souhaité proposer un espacéfldgion et
d’interrogation critiques sur la pluralité / divieés/ altérité linguistiques et culturelles en
éducation et en formation. Seront plus particufieet concernés les contextes scolaires en
explorant dans des projets, démarches et postaréssyles modalités et les implications de
la prise en compte (ou non) des « inaccessibl€ette « introduction » au numéro vise a
expliciter les maniéres dont nous, coordinatridgesgestissons les notions de pluralité /

1 Cf. par exemple le résumé présentant I'ouvrageCdeDargere (2012) sur « I'observation incognito en
sociologie » : « Certes, I'observation participaimeognito modifie I'environnement social étudidleEpermet
surtout'accés a des terrains méconnustout en fournissanties matériaux riches et inaccessibleavec
d’autres approches ».

2 Du type captation audio et/ou vidéo avec transioripet analyse via des logiciels ou des applicatio
informatiques spécifiquement dédiés.

3 Cf. également les motivations biographiques fatei qui justifient aux yeux du personnage prifcife
s'impliquer dans cette recherche.

* Notons que Borges lui-méme choisit de ne pas hementre différentes interprétations possibleslade
destruction par Murdock de ses notes, « peut-&uve pe pas éveiller les soupcons, peut-étre paredles lui
étaient désormais inutiles ».

® Voir « la sciencenotre science, me semble une pure frivolité ».
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diversité / altéritBen lien avec cette question des inaccessiblesj gire le processus en
amont de la construction de cette problématiqudegtrésonnances avec les réflexions
développées dans les différents articles de ce rmimé

1. A 'origine de ces réflexions : la pluralité et'altérité

1.1. Pluralité, altérité : petit liminaire notionnel

En didactigue des langues (désormais DDL) et enolguguistique, les notions de
« diversité linguistique » et « diversité cultueell sont actuellement largement thématisées.
Ainsi, en sociolinguistique, discipline s’intéress@motamment aux enjeux sociaux liés dans
un premier temps a la variation des pratiques lgieges puis, ultérieurement, aux contacts de
langues, les notions de « diversité » et de « |iléra tendent a étre plus particuliéerement
convoquées pour caractériser le monde langagier.ni@ee, les travaux visant a la
reconnaissance, a la didactisation, voire a larigtion, de la diversité linguistique et
culturelle sont désormais tres répandus dans lsageyscientifique de la DDL, notamment
sur les terrains éducatifs et scolaires fraficdligaut également noter que si I'enseignement
des langues — dont, faut-il le rappeler, le framgai tant que langue majeure de scolarisation
en France — est bien évidemment concerné au preméér d’autres disciplines scolaires ont
également inclu une réflexion sur ces questionsst ¢e cas par exemple des mathématiques
(cf. les ethnomathématiques : Gajardo et Dasen7)260 encore de I'histoire (Durpaire,
2002).

Cependant, en sociolinguistique et en DDL, si eesés traversent le langage commun, ils
restent toutefois investis de maniéres trés dift&® sans que soient nécessairement
théorisées les notions elles-mémes, ni les enjeuistédnologiques, méthodologiques,
théoriques et pratiques auxquels elles renvoient.

Pour ce que nous avons pu constater, la notioaltB«té » est restée, quant a elle, peu
convoguée et/ou interrogée jusqu’a présent engia@ttelle, que ce soit en sociolinguistique
ou en DDL. Le terme apparait certes dans quelquesges (par exemple : Groux et Porcher,
2003), mais ce n’'est que plus récemment que certevaux issus de ces deux disciplines
ont commencé a étudier plus précisément les dynmsigt les enjeux liés au potentiel
« étrangeant » (« altérisant ») de la diversitétaimonent linguistique et culturelle), par
exemple :

— dans les champs scolaires (Feunteun, 2007 ; GOB) 26t de la formation (Matthey et

Simon (coord.), 2009) ;

— dans les questions reliant les langues, les remiasges et les constructions identitaires

(zarate, 1995 ; Razafimandimbimanana, 2008) ;

— dans les catégorisations opérées, en ce gqu’'eliegereg de formes d’homogénéisation de
la diversité et/ou d’assignation de l'autre a sihé@rie supposée (Caitucoli C. (dir.), 2003 ;

Castellotti, 2009 ; Goi et Huver, 2012 ; Lorilleust, méme) ;

® L'absence de problématisation & ce stade ne daitigisser entendre que nous envisageons ces\tiS
comme pouvant étre interchangeables (rda 1.1).

" Ce numéro spécial n'aurait pu voir le jour sansdafiance et la grande disponibilité de Clara Moret, que
nous remercions donc sincérement ici.

8 Cf. sans exhaustivité : Castellotti, 2008 ; CHiis.), 2008 ; Coste, 2009 ; Groux, 2002 ; Martinboore &
Spaéth (dir.), 2008 ; Moore, 2006 ; CastellottiHatver (éd.), 2008 ; Leconte et Mortamet, 2008 €0520
Abdallah-Pretceille, 2003 ; les projets d’éveil damgues : Candelier, 2003, etc.
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— dans les questions épistémologiques, en tant gopazant qualitatif irréductible de la
pensée linguistique et réflexive (Spaéth ici-mémef, également les termes
alterlinguistiqueou alter-réflexivité: de Robillard, 2007 et 2008).

D’autres disciplines des sciences humaines et Issciamotamment la philosophie et
'anthropologie, ont en revanche largement théréagisproblématisé cette notion d’altérité
(Spaéth ici-méme). L’'entreprise de recenser cegatpa serait ici trop vaste et n’aurait
d’intérét que factuel, aussi avons-nous choisi d&anir notamment que :

— laltérité est une dimension constitutive du sopas seulement de I'autre : Ricoeur (1994)
et Levinas (1974 ; 1990) interrogent, chacun a laaniere, les dimensions d’altérité
inter-reliées a celles d’identité et d’étre, notaamina travers la tension entre le méme et
l'autre,l'idem etl'alter ;

— laltérité reléeve d’'un processus et non d’'un étAtdoino met, entre autres, en avant les
processus d’« altération » plutét que I'acception @lucidée du termatérité, qui, selon
lui, fige une forme d’essence statique de ce giéllend — notamment en éducation —
comme relevant d’une dimension processuelle diaiion, indissociable du contact et
de la dynamique de la rencontre avec l'autre (Ardp2010) ;

— laltérité n'est pas de l'ordre de I'essence : aflst relationnelle et relative, et donc
construitepar et a traversl'interprétation. Elle renvoie par conséquent guacessus de
catégorisation (qu’est-ce qui est catégorisé comrmaetre » ? comment cet « autre » est-il
catégorisé ? etc.).

1.2. Pluralité et altérité : des thématiques maisussi des principes de recherche

Peu de travaux envisagent I'apprentissage, I'ensengnt, la formatioret la recherche
tout ensemble comme des processus transversaléibertdires de la pluralité et de l'altérité,
c’est-a-dire de laencontreavec des autresles interprétations et des sens produits pamss
et les autres (Lerbet-Séréni, 2010) et de I'é@itle ces rencontres et de ces interprétations.
Nous concevons les notions de pluralité et d’a#édommeinclusives et irréductibles.
Inclusives, en ce sens que, pour la personneétidtet la pluralité incluent simultanément
I'altérité et la pluralité de l'autre et la sienpepre. Irréductibles, en ce que nous considérons
gu’elles sont constitutives des rapports humainsré¢és)-soi ; soi-autre(s), autre(s)-autre(s) ;
soi-sof), non qu’elles seraient pré-existantes a la @iamais parce qu’elles sont inhérentes
a celle-ci.

Dans ce cadre, l'altérité et la diversité ne caonstit donc plus uniguement une thématique
de recherche (ou encore des parameétres a prendremgrte dans I'ingénierie didactique et
pédagogique). Ainsi, Affergan considére l'altéritémme un « outil opératoire afin de
construire une méthode d’approche d’objets quissegla, demeureraient soit dans une
diastémie irrécupérable et muette, soit dans umespmie trop intime, car indétachable de soi,
pour étre pensable » (Affergan, 2006 : 23). Mémkesitermes usités par Affergaoufils,
méthodes objet9 renvoient & un autre imaginaire de la recherche B nétre, nous
considérons également que laltérité et la divérgeuvent étre mobilisés comme des
principes transformateurs de la production des aissances scientifiques, de la relation
pédagogique ou encore des institutions et destgtascqui choisissent de les « prendre au
sérieux ». C’est en tout cas l'idée qui a servpdmt de départ et de fil directeur a ce numéro
et qui sera déclinée dans ses différentes conifit

Cette dimension irréductiblement altéritaire derddation (en situation de recherche,
comme en situation de formation/éducation) s’acagne nécessairement de zones
d’opacité, de dimensions non visibles, non percoes,comprises. Nous y avons été d’autant

° Par exemple, dans une démarche réflexive ou dadsentation (autobiographie, autoportrait,)etc.
également Kaufmann (2008).
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plus sensibles qu’elles sont particulierement paétgs dans nos parcours biographiques et
professionnels respectifs (dhfra), mais aussi parce que, a notre sens, I'enseigmeme
apprentissage des langues et des cultures etdherches qui travaillent ces thématiques,
constituent des espaces rendant l'altération pdigrement tangible (cf. également Bertucci,
2007). C’est donc ce double constat — a l'articafatdu personnel et du professionnel — qui
nous a amenées a souhaiter réflechir aux questioosncues comme inter-reliées — de
recherche, de formation et d’éducation dans unsppetive altéritaire / diversitaire, en nous
attachant particulierement a ces dimensions quiesar situationnellement non dicibles, non
comprises, non pergues, non visibles, voire nongpibles. C’est ce que nous avons choisi
de nommer icinaccessiblesen considérant par ailleurs l'altérité et la plité comme des
notions heuristiques dans la mesure ou elles ptenmaie prendre en compte et de rendre
compte de cette part d’inaccessible inhérente aifférents moments des processus
scientifiques, formatifs et éducatifs.

2. Les inaccessibles de la pluralité et de I'altéa

2.1. Acceptions définitionnelles du terménaccessible

Etymologiquement, le term@accessiblevient du latininaccesibilis dérivé du verbe
accedere Dans son acception premiére, il signifigut n'est pas accessible, dont I'accés est
impossible» (Petit Robert, 2009), ou encoreq«on ne peut atteindre, hors d’atteinte
(ibid.). Dans son sens abstrait, il peut étre défini mence «qu’'on ne peut atteindre,
connaitre, comprendre (bid.).

Toutes ces définitions insistent sur une « impagsika », qui peut laisser entendre gu'il
existerait des « choses » auxquelles il sergitiori possible / impossible d’accéd®rSi cette
idée « d'impossibilité a » a constitué un motifsembleur entre nous (cifra), il nous
semble cependant important d’insister sur le faé gous ne considérons pas que le sens pré-
existe a la rencontre, a l'interprétation, a I'ame (cf. & ce propos, la nouvelle de Borges
citée en introduction). Au contraire, ces inacdassi® sont nécessairement pluriels, puisque
d'une part ils sont instables, relatifs et subjemtient situé¥ et que, d’autre part, ils
renvoient a différents niveaux et expériences de :

— ce qui, pour des raisons trés diverses, n'est pa#rén ou dit (Pollak, 1986 ; Mauger,

1991 ; Blanchet, 2000) ;

— ce qui n'est pas percu par les acteurs (cherchpargcipants a la recherche, formateurs,
enseignants, etc.), du fait de leur rapport attigta leur(s) interlocuteur(s) et/ou a leur(s)

« terrain(s) » (Jullien, 2008 ; Borutti, 1999 ; &iar, 1990) ;

— ce qui n'est pas percu par le lecteur, lui-mémérigdire au terrain, aux participants a la

recherche et au chercheur (Eco, 1985 ; Fabiet®9 18onoli, 2008).

De ce point de vue, la remarque de B. Cassin (2@G0g.) a propos des intraduisibles
pourrait étre étendue a la question plus largerdesessibles :

« Parler d’intraduisibles n’'impliqgue nullement gues termes en question ou les
expressions (...) ne soient pas traduits et ne putigsas I'étre — l'intraduisible, c’est
plutdt ce qu’on ne cesse pas de (ne pas) tradsire.

19| serait dailleurs sans doute également inténessle s'interroger sur ce qui, par contraste,cessidéré
comme accessible, par qui, pour quoi, etc. L'endende cette réflexion renvoie a la problématique
accessibilité / transparence, dont il sera questars différents articles de ce numéro.

1 Ce qui ne serait pas dit/dicible, vu/visible, pépgrceptible par les acteurs, dont nous-mémescluiier-e-s.

12 Ce qui est inaccessible & I'un (ou jugé commertelyt pas nécessairement inaccessible a 'autr@ds jugé
comme tel), ce qui était inaccessible peut devatessible (et vice versa), etc.
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2.2. Les inaccessibles dans la recherche : absemtstra-ordinaires, repoussés ?

2.2.1. Une question absente

Dans les domaines de recherche dans lesquels ravasllons — la sociolinguistique et la
DDL —, la problématique des inaccessibles, telle fpmulée ici en tant que thématique et
principe de recherche, est généralement abSentepeu prise en compte (tout du moins de
maniére visibleJ*. En sociolinguistique, par exemple, aucune ocoegede ce terme
n‘apparait dans les titres des 4253 publication®reacées sur laBibliographie
Sociolinguistique Francophohn De méme, en DDL, nombre de travaux portent sur des
outils ou des pratiques didactiques, que la retieesurait alors pour objectif de produire
et/ou de mettre en ceuvre et/ou d’améliorer. Darss dmux domaines (ainsi qu'a leur
intersection), un certain nombre de travaux porégalement sur des pratiques (langagieres
ou d’apprentissage) « clandestines », « buissa@mgr communément ignorées, voire
delégitimées et/ou honteuses, qu’il s’agit dong, lparecherche, de mettre en évidence et,
parfois, de (re)légitimer.

Du point de vue méthodologique, ces travaux sedondénéralement sur des analyses de
pratiques mises en ceuvre hors du « cadre » gigrdese : ainsi, Penloup (2008) réunit des
travaux s’intéressant aux « connaissances ignaieegleves » (en l'occurrence ignorées par
l'institution scolaire) et Fraenkel (1993) dévelepges recherches empiriques visant & mettre
au jour des « pratiques invisibles », c’est-a-dioe déclarées par les personnes interviewées
lors d'entretiens. Certains travaux peuvent égatmeenvoyer a des approches
ethnographiques (Lambert, 2012, par exemple) ddiographiques (Castellotti et Moore,
2005 ; Molinié (dir.), 2011, entre autres) mettantévidence des expériences, des répertoires
et des pratiques pluriels et généralement insouggxmon reconnus, non légitimeés. Certes,
nombre d’entre eux ne se limitent pas aux pratiglessacteurs et integrent a leur réflexion
les représentations de ceux-ci. Il est cependaéérteissant de noter que, lorsque c’est le cas, ce
sont en fait généralement leacesdes représentations qui sont prises en comptésesran
evidence, par des méthodologies de type analypeatiques, de discours, d’interactions...

Ainsi, en recherche et notamment dans les recherdiies « de terrain », comme en
formation ou en éducation dans ces domaines, cedjris en compte, analysé, interprété,
c’est ce qui est (rendu) accessible : le perceaptill visible, I'audible, le tangible, le lisible,
etc. constituent I'observable empirique. A linversce qui n'est pas (rendu) accessible
constitue souvent une sorte de point aveugle. €#ai’autant plus prégnant dans le domaine
de la recherche que les traces, les observables,lgse données, garantissent généralement la
validité et cautionnent la scientificité (véracé€aptitude a I'universalité) des travaux. Elles
ont en effet une fonction (et un statut) de prewwven elles-mémes et pour elles-mémes », ou
tout du moins sont-elles jugées indispensables fal&fiabilité de la recherche, critere
considéré comme décisif dans la détermination deolatiére entre science et non-science
(Goi, ici-méme).

La trace est beaucoup plus rarement envisagée woamgle interprétatif et donc sous
I'angle du sens que les acteurs lui conferent. Dademaine des sciences de I'information et
de la communication, Galinon-Mélenec (2011) dévedopinsi I'idée que celui qui observe

13 Cette absence peut dailleurs étre diversemeetpnétée : ce qui n'apparait pas peut en effeta@dtie, passé
sous silence, jugé non prioritaire, etc.

1 Et ce, contrairement a d’autres champs disciplisaidans lesquelles cette problématique a étédabunent
traitée. C'est le cas notamment de I'anthropoldgie a posé la question de I'altérité et de sesdessibles dans
'espace), de l'histoire (qui I'a posée dans le gejnou encore de la philosophie (et notamment de la
phénoménologie et de 'herméneutique, qui s'intggas globalement, aux modalités de constructiosahs,
autrement dit, au(x) « sens des autres », pouemepe, en le ré-interprétant, le joli titre de Mug®).

15 présentée comme la plus grande bibliographie dwmaid® sociolinguistique francophone. Site :
http://www.bibliographie-sociolinguistique.com/indphg banque de références interrogée le 10 janvie3.201
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correle un phénoméne présent (la trace) avec unopigneabsent si bien que la trace (ou
plutét son sens) tient a des éléments qui ne pépasnécessairement étre « montrés » :

« La trace doit étre comprise comme une mise epadentre un fait et la capacité
réceptive et interprétative qu'on peut en avoirtigecapacité pouvant évoluer dans le
temps et dans l'espace). (...) L'interprétation detriace reléve [donc] d'une forme
d’herméneutique visant & attribuer du sens a ce egii observé ¥Galinon-Mélenec,
2011 : 26)

La problématique de la réception et de 'usagetde®s et, corrélativement, de ce qui est
(aux autres, a certains autres et/ou a soi) atdessnaccessible, opaque, opalescent,
translucide et/ou transparent devrait ainsi prépeciles acteurs qui travaillent avec des traces
(les chercheurs bien sr, mais aussi en l'occueel®s enseignants et/ou les évaluateurs).
Elle supposerait également que le sujet interptéaises modalités d’interprétation soient
rendus présents : pour la recherche, cela va @éassnls d’'une inclusion explicite du role, de
la responsabilité et de I'action du chercheur danmocessus de sélection, d’interprétation et

d’écriture (Stengers, 1993 ; Latour, 1991 ; Jucsu@®03, etc.).

2.2.2. Les inaccessibles comme phénomene extraainmeli

Lorsque les inaccessibles de l'altérité ne corestitypas un point aveugle, ils peuvent étre
traitts comme renvoyant & une expérience traumggtiqoire horrifique. Serait alors
inaccessible — et notamment indicible — ce quivieaigit de da difficulté a évoquer un passé
qui reste difficile a communiquer, a faire compranda transmettre a tout étranger au
groupe concerné fPollak, 1986 : 141). C’est par exemple dans gaettspective que Pollak
développe une réflexion autour de la notion d'iftde; fondée sur une problématisation de
ses travaux développés a partir de témoignagesifselux camps de concentration et
d’extermination. Heinich (2011), dans la continuitg Pollak, interroge les frontiéres entre
fiction et diction et pose la question de l'indieilfi.e. des «liverses modalités de cette sortie
du silence, et leurs répercussions indissociabléemahiques et épistémologiques—
guatrieme de couverture) a I'aune de I'impresdoipt{terme utilisé par J. Chirac au moment
de la commémoration de la Rafle du Vel'Hiv') etliegéductible (pour qualifier la littérature
testimoniale, en l'occurrence les récits de la 8deoGuerre mondiale). Ce traitement des
inaccessibles sur le mode du traumatisme se retr@galement dans des travaux de
linguistique Iégale interrogeant la fiabilité désnbignages des demandeurs d’asile ainsi que
leur capacité dire — a donner acces — aux raisons de leur demande (Mké, 2010).

Si le terme dhdicible est trop ancré dans des dimensions discursiMasgdgieres (raison
pour laguelle nous y avons renoncé, bien que naysris initialement mobilisé), il nous
semble également plus largement que son investsdaans une acception « traumatique »
renvoie a une conception des inaccessibles commdracordinaires » ou, en tout cas,
comme exceptionnels. Le caractere exceptionnelirdexessibles se retrouve par exemple
dans les théses développées en philosophie dugens Austin, Searle ou Grice dans le
cadre de la pragmatique et selon lesquellésutfit de se donner techniquement les moyens
pour pouvoir se comprendre l'un l'autre, la trangspace du sens étant une question de
maitrise ou d’enrichissement de l'instrument lirggigue» (Debono, 2013).

2.2.3. Les inaccessibles comme phénomeéne a repousse

Ces inaccessibles peuvent enfin étre investis conmmeesorte de repoussoir, un espace a
réduire progressivement, voire a éradiquer (au sdans l'idéal). Cela se manifeste par
exemple dans la tentation d’exhaustivité des tygiebvisant a décrire les langues et/ou les
cultures (parfois dans leur totalit€é), ce qui a desséquences tres directes, entre autres en
évaluation, dans la mesure ou ces typologies caem#émhaustives servent souvent de base a
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la construction de référentiels (Huver, ici-ménte. recherche, la technicisation de certains
protocoles releve également de cette tendance, ldamesure ou la technique est congue
comme un moyen — voire moyen — de rendre accessible ce qui ne le seraitgas elle.
Ainsi, les protocoles consistant a multiplier le mime d’appareils de captation et
d’enregistrement autour de I'objet de recherchecsimpagnent de la visée de produire une
vue complete des interactions observées. Cettee vikéxhaustivité, que I'on pourrait
gualifier, a la limite, de panoptique (Foucault,729 est censée garantir la véracité des
analyses, de surcroit a elle seule, c’est-a-dirdadors de I'activité interprétative des sujets
concernés. Ainsi, la pluralité et I'altérité ne séinalement que peu convoquées ici, puisqu'’il
s’agit plus de multiplier les angles de vue quérdeailler avec le frottement de points de vue
altéritaires et donc pluriels.

A titre d'illustration, on pourrait rapprocher cemntatives d’exhaustivité technicisée de
I'effet spécial dit dubullet time popularisé dans le filivlatrix'® : celui-ci consiste en effet &
placer toute une série d’appareils photographiguesur d’un acteur et a les déclencher un
par un comme en mode rafale. Les images ensuiteééemies unes a la suite des autres
donnent au final I'impression au spectateur qua tourne autour d’'un sujet qui, lui, reste
figé’’. De la méme maniére, dans les protocoles de rehgirécédemment évoqués, le
chercheur met en place des dispositifs dont lanietth méme lui permet de rester extérieur et
de (parfois littéralement) tourner autour de soobjet » ou d'un sujet qui, de fait, est
objectualisé. Dans un récent numérd-dague francais€Traverso (dir.), 2012), V. Traverso
évoquant les évolutions majeures dans le domaind’adelyse des interactions insiste
significativement d’'une part sur la qualité desregistrementst le développement de
logicielsde traitement des données et d’autre part suktion, I'archivage, la conservation
et la mise a disposition de bases dnées Du fait de la surabondance de données,
d’enregistrements, de logiciels d’encodage, deuslifin, d’analyse, etc., I'essentiel de la
recherche semble alors se concentrer sur ce qubsstve, dit, pratiqué, laissant supposer
gu’elle ne peut étre pertinente en dehors de témtme de matérialité empirique et/ou
d’extériorisation. Ne sont en revanche pris en denfpu en tout cas, ne sont abordés comme
tels dans les publications) ni I'implication du otteeur & différents niveaux de sa recherche
(choix du protocole, choix de la méthodologie, ctédm des données percues comme
pertinentes, choix d’écriture, etc.), ni les dimens non perceptibles par des biais
technicisées, notamment I'histoire du chercheuteesa recherche, la biographie des acteurs
et les conditions et modalités de leurs mises latioa™.

1% Film de science-fiction réalisé par Andy et Lawiachowski en 1999.

" Exemples de cet effet :

http://m.regallet.free.fr/HT ML/bullet.htihttp://www.youtube.com/watch?v=WhxbYTMNMxo
http://www.youtube.com/watch?v=_KtghAOrkDY

8 F.-R. Dubois (2012) pose une problématique singilaians le domaine des études littéraires a prdpws
ouvrage de K. Misono portant sur Léonard de Maraadéeur peu connu de la seconde moitié du Xsiéicle.
Il se demande a ce propos s'iest bien possible d'inférer un auteur d'un corpus ?...) En I'absence de
documents(...), que faire ? Faut-il abandonner complétementet figure de l'auteur, toute mention de ses
motivations personnelles et de sa biographie,syue de diluer la singularité de I'ceuvre dans Fiestu siécle
ou d'un groupe, ce qui Ote nécessairement a I'éteucoup de son intérét socio-historique ? Faattil
contraire se livrer a de hasardeuses conjectuffasner, comme le fait parfois Keisuke Misono, gM&arandé
reprend ceci ou cela, agit pour telle ou telleaaj®tproduire un savoir peut-étre loin d’étre inexact, sirtout
trés éclairant, mais dont les fondements sont fralgis ? » (c’est nous qui soulignons).
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3. Travailler avec la diversité / pluralité et l'altérité, travailler avec les
inaccessibles — Le programmeARAADIV

3.1. Présentation du programme : les inaccessiblde PARAADIV ...

Comme [I'histoire de Borgés, I'histoire de ce pragnae pourrait s'« énoncer de cent
facons différentes et méme contradictoires ». Eautdés termes, présenter une histoire
« objective » du programmeaRaaDIV *° et du réle qu’y joue/ y a joué la notion
d’inaccessibl® (par exemple sous forme de « frise chronologigue'a pas de sens au vu
des orientations défendues ici, celles-ci supposantontraire de mettre en évidence son
caractére construit et les modalités selon lesggi@ibus avons réalisé cette construction.

Ce programme (comme tout programme de recherchs) sbnstruit en se construisant,
selon une temporalité non repérable, ou, en tosgt man linéaire, rendant son issue
partiellement au moins non preévisible, du fait @uconstante ré-organisation de nos
guestionnements, d'une transformation de nos pestu(Goi, ici-méme), d’une
reconfiguration de nos démarches (Razafimandimbamanici-méme). Nous avons choisi
d’intégrer et de visibiliser ces tatonnements, 4farmations, inconnus, approximations, ainsi
gue les moments d’inconfort et de tension qui lesstituent. Pour autant, cette démarche
n'est pas a considérer comme Il'ajout d’'une dimensiopplémentaire a la présentation, de
maniére a rendre celle-ci plus exhaustive et tramespe, mais comme participant d’'une autre
maniere d’écrire la recherche (en I'occurrencerés@ntation de celle-ci), en y explicitant nos
choix et leur caractéere subjectif.

De ce point de vue, la présentation qui suit ebteacomme une fiction reconstruite
posteriori et de maniere réflexive, en fonction notamment ds Bnjeux présents, en
particulier de la place et du réle de la questies mhaccessibles. Nous avons ainsi choisi de
privilégier plusieurs fils historicisants, étanttemdu qu’ils sont ici présentés comme des fils
indépendants les uns des autres, alors que, dafaitle ils se sont, pour partie en tout cas,
tissés les uns avec les autres et, parfois, ledéfagsant les autres.

Un fil biographique d’abord, dans la mesure ou mg@mmme et la maniére dont il s’est
progressivement (re)construit émane de nos biograppersonnelles et professionnelles
respectives. Emmanuelle Huver et Cécile Goi ontroenté a travailler ensemble sur les
thématiques qui deviendront le programmerAADIV en 2009 : lidée initiale était de
travailler avec un public avec lequel I'une et tt@uavait déja travaillé antérieurement (les
Enfants Nouveaux Arrivants, désormais ENA) en tariénseignante et/ou cherchetdreout
en s’inscrivant dans la continuité des travaux reeagé sein de I'équipe Dynadiv sur la
problématique qu’'on peut catégoriser @iosso modode «langues et insertion » (cf.
Castellotti et Huver (éds.) 2008). Elatiana Razafidimbimanana a rejoint le programme en
2010, en le transformant du fait d’'un parcours gengl vécu comme étant fortement marqué
par une mobilité migratoire et d’'un intérét de re@e pour les questions d’altérité, declinées
a la fois sur le plan thématique, méthodologique&pmstémologique. Cela se traduit entre

9 voir les siteshttp:/dynadiv.univ-tours.frét http://www.wix.com/dynadiv/paraadiv

2 Certains lecteurs trouveront peut-étre excesdiiteque nous parlions de « notion » lorsque rarfons des
inaccessibles (cf. également le titre retenu peutuaméro d&lottopo)). Précisons donc, pour anticiper cela, que
notre emploi du terme « notion » ne réfere pasp@s nécessairement) a un concept théorisé en tantet
mais, plus largement, a I'idée des inaccessibligg plus ou moins définie, intuitive, diversemeneistie, etc.

L Emmanuelle Huver a en effet élaboré des outilesignement et d’évaluation & destination de céippaba
effectué un travail de DEA sur la question de &gration culturelle des ENA (Huver, ici-méme). G&¢Goi a
guant a elle été enseignante dans des disposaifsukil d’'ENA, elle a largement contribué a fadneoluer ces
dispositifs sur la région tourangelle et a suscderpoint de vue institutionnel, des réflexions cette question.
Elle a également rédigé une thése sur les liems efuissite, autorisation a réussir et migratiooi (@005).
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autres par une réflexion sur les modalités de coctsdn de la recherche par le biais de

démarches permettant de travailler avec des aul&es représentations, leurs imaginaires

(autoportraits et photographies notamment : Razafdimbimanana, 2008, 2009 et ici-

méme ; Razafimandimbimanana et Peigné, 2010),saumsautant exclure ceux du chercheur

(Poulet et Razafimandimbimanana, 2009 ; Razafinrmbuinanana et Forlot, 2013 ;

Razafimandimbimanana et Goi, 2012). La thématigee obilités / des migrations et la

guestion des altérités qui traversent celle(s)eristituent donc, pour toutes les trois, des

expériences personnelles et professionnelles, aeagouvant les vivre et se les représenter
de maniere diversifiée.

Conjointement a ces éléements se noue ensuite wstiéhtifique collectif, puisque ces
expeériences sont par ailleurs entretissées desxigtfis développées au sein de I'EA 4246
PREFics-DYNADIV? qui touchent & la conceptualisation et & la miseceuvre d’un
paradigme épistémologique « qualitatif diversitairde Robillard, 2007, 2008, 2010 ; Goi
(dir.), 2012). Celui-ci vise a travaill@vec(et nonsur) I'altérité, la pluralité et 'hétérogénéité
par le biais de démarches qualitatives, réflexettsu herméneutiques, notamment dans les
champs de la DDL, de la sociolinguistique et désmees de I'éducation.

Ce sont ces différents fils qui nous ont amenéeavailler les problématiques de l'altérité
et de la diversité en les considérant a la fois menthématiques et comme principes de
recherche, et ce d’autant plus que cette voie seatblait peu explorée jusqu’a présent dans
nos domaines de recherche, mais aussi dans lesirsiamde I'enseignement et de la
formation (cf.suprg. Ceci se manifeste notamment par le fait de :

— poser ces problématiques sur des terrains scokamgsun public particulier généralement
considéré comme « spécifiquement » altéritaire EI#\) en les articulant aux questions
de transformations identitaires, de dynamiquesdgigges et de dispositifs et enjeux de
transmissions / appropriation ;

— penser des dispositifs de recherche investissaitialité et la diversité d'un point de vue
meéthodologique.

C’est pourquoi le programme de rechercheAADIv s’intéresse aux modalités d’accuell
et d’insertion (scolaire, sociale et linguistiquédléeves allophones nouveaux arrivants, jeunes
migrants plurilingues, des points de vue pluriegs dnseignants, des éleves eux-mémes et de
nous-mémes comme chercheures. Il traite plus piéiement de la maniéere dont ces éleves
se percoivent et sont percus, c'est-a-dire aux ima@ag@s de la diversité/altérité et aux
modalités de reconnaissance et de prise en compteon) de celle-ci, dans la mesure ou ce
public est souvent percu par les difféerents actdersinstitution scolaire sous I'angle d’une
altérité réduite, réductrice ou exacerbée. L'olifeest ainsi d’explorer les processus
d’« altération » (Ardoino, 2010) observables (om)nchez les éleves et les enseignants, mais
aussi chez nous-mémes comme chercheures, du fa#étgerencontre avec d’autraer™.
Dans la perspective d’investir la pluralité et lwvedsité a la fois comme thématiques et
comme principes de recherche, nous avons choisi de
— travailler avec les interprétations d’enseignard®leves et de chercheurs en les

considérant dans et pour leur pluralité (ce quesmmurrions appeler « croisement » ; cf.

a ce propos Huver, 2013) ;

— travailler par le biais de médiums vidéo (enregisents de séquences de classe avec des
auto- et hétéro-confrontations a des extraitshagoaphique (autoportraits des éleves) et
photographique (mises en scéne de soi avec lesggun

22 Anciennement EA 4246 DYNADIV jusqu’adfjanvier 2012.
% Des « autres » qui peuvent aussi simultanémeit,des degrés variables, également étre percud’angke
del'idem, du « méme ».
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Ce travail avec la pluralité des interprétationasia ainsi permis de nous interroger sur les
enjeux (et notamment les enjeux de pouvoir) liéstaaix de faire prévaloir ou non telle ou
telle interprétation (Gofi, ici-méme), ainsi que $&8 démarches et les mediums que nous
avons investis pour produire cette diversité (Rarmaidimbimanana, ici-méme ; Goi et
Huver, 2013 ; Huver et Goi, 2013).

Trois axes peuvent étre identifiés :

— évaluations et professionnalité des acte(lR&férente : E. Huver) : pour cet axe, nous
avons filmé une séance d'évaluation diagnostiqueeretavons montré des extraits
sélectionnés par nos soins a différents enseigaanteeillant des ENA ;

— insertion linguistique et scolaire des collégiemmsiveaux arrivantgRéférente : C. Goi) :
pour cet axe, nous avons notamment filmé différentsnents de la vie scolaire de
plusieurs ENA (cours de FLS, cours en classe «andi », récréation, etc.) sur 18 mois
et nous en avons montré des extraits sélectionmesqs soins a difféerents enseignants
accueillant des ENA ;

— constructions identitaires imaginées en contexteolas® (Référente: E.
Razafimandimbimanana) : pour cet axe, le travabktsprincipalement construit autour
d’ateliers photographiques et scénographiques laggeunes migrants plurilingues.

3.2. Construction d’une problématique autour des iaccessibles de l'altérité

Un troisiéme fil,a priori plus conjoncturel, mérite d’étre mis en évidendes’agit de
I'organisation d’une journée d’études inter-professell€’, qui a finalement débouché sur la
coordination de ce numéro et qui, surtout, a caréstuin moment fort dans la construction
méme de la présente thématique. Les différentxatdiélaboration de la problématique ont
par conséquent supposé de confronter les diff&sensmiéres que nous avions eu d’investir le
programme, d’expliciter ce que nous en avons atterespectivement et collectivement, de le
positionner au regard de ces attentes — persomsnetleollectives —, bref, de négocier les
conditions des différents collectifs impliquésARRADIV, notre équipe de recherche,
communautés scientifiques, enseignantes, étudjaiaesernées par la journée, etc.).

Au fur et & mesure des discussions, il nous esrapgue ce qui nous rassemblait et qui, en
méme temps, pouvait « faire sens » aux différeitsanx évoqués ci-dessus, c’était cette
guestion (aux échos expérientiels, méthodologigépstémologiques) de l'interprétation et
de la place laissée aux autres dans linterprétatibous souhaitions en effet explorer
différentes maniéres d’interpréter avec d’autresat a leur place, de ne pas plaquer notre
propre interprétation tout en ne nous effacant gasiere les interprétations / discours
produits par ces autres, de facon en partie cotzotesmais différenciée et sans confusion
des rdles et responsabilités des uns et des g@ogsici-méme).

Nous avons ainsi longuement tatonné sur la fornmianéme de la thématique (altérité a
I'école ? imaginaires ? incertain ? indicible ? é@rgeptible ? inobservable ?), pour nous
arréter sur un terme a méme de traduire I'« impbssi... » (dire, observer, percevoir, etc.).
Celui d'«inaccessible » nous a finalement pare &trffisamment large pour traduire cette
idée. Enfin, nous avons choisi de le pluralisen afe rendre compte du fait que nous le
concevions comme constitutivement pluriel, subjeketbile, etc. (cfsupra2.1.¥°,

4 Journée d'études interprofessionnelleq inaccessibles de l'altérité et de la pluralitdangues et cultures :
enjeux et perspectives pour I'éducajia@ar réunissant, dans son public et / ou sesviemants, non seulement
des chercheurs, mais aussi des étudiants, degeasts et des acteurs institutionnels de 'Edunaiationale.
Programme en lignehttp://dynadiv.univ-tours.fr/

% Nous remercions V. Castellotti pour ses lecturesiifférentes versions de ce projet et ses prdposifui
nous ont aidées a préciser notre pensée.
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3.3. rAADIV au filtre des inaccessibles

Si on revisite rétrospectivement le programm&AADIV en le passant au filtre de cette
guestion des inaccessibles, plusieurs points reesgpgue nous souhaitons exposer ici, dans
la mesure ou ils participent de la configurationlagournée d’études interprofessionnelle
précédemment évoquée et du prolongement de cali@asile présent numéro.

3.3.1. Altérité linguistique et culturelle, divaésides interprétations

Travailler avec l'altérité et la diversité, en tamue thématiques et principes, revient a
interroger ces notions a différents niveaux deexédin / intervention :

— d’une part comme thématique : il s’est alors agixglorer les manieres dont I'altérité /
diversité linguistique et culturelle est percuaitée, appréhendée, interprétée ;

— d’autre part comme principe : il s’est alors agi meus intéresser a la diversité des
interprétations produites, c’est-a-dire au(x) «sseées autres » et aux sens potentiellement
autres, a leur(s) statut(s) et a leur(s) utilisgE®

Ainsi, au plan didactique (qui présente des engelx fois d’éducation / formation et de
recherche), nous nous sommes par exemple intésegdaenaniére dont I'altérité est pergue /
construite dans les évaluations diagnostiques (HW®B@09, Goi et Huver, 2010) ou encore
dans les dispositifs d’accueil (Goi et Huver, 201dais nous avons également exploré la
maniere dont ces outils et ces dispositifs d’éwsdnavéhiculent et contribuent a construire
des représentations de la diversité et de I'aftdiniguistique et culturelle. En d’autres termes,
il s’est agi de travailler la question de la réamptet de I'interprétation des outils et des
dispositifs d’évaluation et/ou de scolarisation deNA par les enseignants, en nous
intéressant plus particulierement aux points réstaaveugles », inaccessibles a ce moment-
la, avec cet outil ou dans ce dispositif-la, aves uatilisateurs-la. Plus largement, ce qui est
remis en question a travers ce travail, c’est ieda considérer les outils et les dispositifs
indépendammentles acteurs qui les interprétent et les utilisémt.effet, les outils et les
dispositifs sont souvent envisagés sous I'anglehdenogénéité de leur mise en ceuvre : a un
outil ou a un dispositif correspondrait une et wsmile forme de mise en ceuvre et —
corollairement — une et seule conséquence didactijous avons souhaité montrer que la
formation et notamment I'analyse des dispositifdext outils ne peut se faire sans prendre en
compte les fagons dont les acteurs se les appnb@tides mettent en jeu, en ceuvre.

Au plan de la recherche (qui se nourrit de et nblarrformation et I'enseignement), c’est
justement cette perspective centrée sur I'acter ken avec une situation historique, sociale,
géographique, institutionneffe- et donc la pluralité des interprétations, degstigsements,
des positionnements qui a particulierement reteriterattention. C’est la raison pour laquelle
nous avons concu un dispositif visant a « croiséles interprétations lors de moments
d’auto/hétéro-confrontations avec des extraitsétpisnces filmées (Goi et Huver, 2013 a et
b ; Goi ici-méme). Il en va de méme pour le traeaijageant les jeunes dans la création (et
non uniquement dans paoductior) de ce qui constituerait les « observables » dedaerche
a travers la réalisation de dessins, de portréitdggraphiques et de scénettes vidéos. Nous
cherchons également a dépasser le statut objemtiinéint accordé aux supports (visuels,
vidéo, etc.) et aux observables qui en seraiensifRazafimandimbimanana, ici-méme). Ces
supports sont pensés en tant qu'espaces de reeea@itont ici une fonction de « mise en
altérité » et de « mise en réflexivité » des jeusiedes enseignants, comme des chercheures
(et ce, contrairement a la plupart des dispositiémalyse de pratiques, d’auto ou d’hétéro-
confrontation, a des fins de recherche notamment).

2| ne s'agit en effet pas de considérer l'individun point de vue uniquement micro, détaché degssus
historiques et sociaux et d’inscriptions institatielles plus larges.
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Par exemple, dans le dispositif d'auto/hétéro-ammhtions, les séquences vidéo n’avaient
pas pour objectif de comparer des pratiques (Sanglé de leur qualité ou de leur efficacité)
ou de comparer les réactions des enseignants naibrces extraits, mais de nous amener,
nous chercheures, a prendre conscience de nosepropplicites en les frottant a d’autres
(Huver, ici-méme ; sur les notions de croisemermteetomparaison : cf. Huver, 2013). Ainsi,
lors des observations filmées d’évaluations diatigoss, ['utilisation des langues par
Frédérigue, enseignante de Lettres et de FLS datlispositif de scolarisation tourangeau des
ENA, a particulierement retenu notre attention.effiet, elle s’adresse en anglais a un éleve
kosovar non locuteur de francais mais locuteur'algglais, afin de mieux appréhender son
parcours de scolarisation. Elle se positionne conmégliatrice entre les deux systemes
scolaires, en expliguant que I'enseignement deshénatiques en France comprend de
'algebre et de la géométrie, et demande a I'éEvgu’il en est en Albanie. Nous pensions
gue ce type de pratique serait valorisé par lesignants mettant eux-mémes en ceuvre des
pratigues d’évaluation tres accompagnantes et @&mnd@ir une appréhension globale de
I'éleve, pratique que, tant nous que les enseign@otis degrés d’enseignement confondus),
avions tendance a attribuer tendanciellement ageignants du premier degré. Or, tous les
enseignants ayant visionné cet extrait (dont Frgdér elle-méme) ont ouvertement et
indistinctement critiqué ce recours a I'anglaiméahercher a élucider sa possible pertinence
didactique). Cet épisode, auquel nous avons donngoitls du fait de I'étonnement qu'il a
géneéré chez nous, nous a ainsi amenées a relathose interprétation des pratiques des
enseignants comme portant I'empreinte forte de leulture et de leur formation
professionnelles. Il a également renforcé notreviotion de la nécessité de croiser nos
interprétations en nous incluant explicitement denséseau interprétatif progressivement
tissé.

Cette volonté de travailler avec la pluralité degliprétations nous a également amenées a
effectuer un important travail conceptuel et rafiesur les catégorisations mises en ceuvre,
par les autres, mais aussi par nous-mémes. C'estcab angle de la catégorisation que nous
avons interrogé les outils d’évaluation (en morttrqume leur conception témoignent de et
contribuent a construire des représentations sug€leéves) ou encore les catégories elles-
mémes (en montrant que leur mobilisation répondsaethjeux de positionnement identitaire
plus ou moins collectif et/ou individuel : Goi etiver, 2012). Ce travail de déconstruction
des catégorisations et de mise en évidence deSsepations dont celle-ci procedent nous a
également amenées a discuter entre nous — etgpadmment — des termes a mobiliser ainsi
que des modalités choisies pour rendre compte, dassprésentations écritést orales
académiques principalement, de ces discussionamnaént lorsqu’elles mettaient a jour des
divergences. Par exemple, lorsqu’il était (plusmains provisoirement) difficile de nous
retrouver sur le choix d’'un terme, nous avons @éément choisi de ne pas nécessairement
rechercher un compromis ou un terme consensuef diaidiliser les deux terme£RA et
jeune migrant plurilinguge par exemple), parfois de maniére volontairemewlistinguée
(pluralité etdiversité; éleveetapprenant par exemple).

3.3.2. Altérité, diversité, inaccessibles

Travailler avec les inaccessibles de la diverditdeel'altérité traverse ainsi tant le travail
de I'enseignant ou du formateur que du chercheaegh différents moments de leur activité
professionnelle.

27 "équipe PREFics-DYNADIV (EA 4246) prépare d'ailies un ouvrage collectif coordonné par Véronique
Castellotti et Elatiana Razafimandimbimanana datpidl les chercheurs reviennent sur ces questiens d
rapports a soi, aux autres dans le processus tiécde la recherche.
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Du point de vue de la production / création des «bservables »

L’idée d’inaccessible renvoie aux modalités degresn compte (ou non) du fait que les
acteurs (enseignants, enfants, « formés », cheighetig.) ne disent d’'une part que ce qu'ils
ont enviede dire ou ce qu'ilpeuventdire et, d’autre part, que ce dont ils ont consmeau
moment des échanges et/ou ce qu'ils pensent ddireirépondre a leur(s) interlocuteur(s),
avec l'identité / les identités qu’ils lui / lewagposent. Le statut (percu / suppose) de celui qui
est a l'initiative de la production des observaljitsparticulierement le chercheur) est ici bien
evidemment a prendre en compte.

La demande de « se dire » est notamment au coeutédemches (d’enseignement et de
recherche) de type réflexif et / ou biographiqua.dritique dont ces démarches font I'objet
porte régulierement sur cette part d’opacité etcdmaccessible (des sujets a eux-mémes et
aux autres) et que Bourdieu (1986) nomme I« ilnsbiographique . Ainsi, dans le
domaine de la DDL, Zarate et Gohard-Radenkovic 4208) dénoncent le fondement
biographique de®ortfolios européens des languen ce que cet outil souffre de naiveté
sociale et confond ses principes politiques (I'é@astatutaire des langues et des cultures)
avec les contraintes sociales (qui amene touteopeses ataire des pans de son identié
(c’est nous qui soulignons). C’est ce méme typegdiaent que Dervin (2010 : 164) mobilise
a propos de certaines approches (biographiquekinterculturel, qui, selon lui, se fondent
sur « la croyance inconsciente que les apprenantsh®nnétes et francs a propos de leurs
expériences, alors que l'apprentissage intercultseedéroule souvent dans le cadre d'un
« apprentissage vagabond » que I'apprenant ne beylas nécessairement partager »

Travailler en recherche, en formation et en édanadivec ce type d’outil suppose donc de
travailler avec le fait que la capacité et/ou loaté a dire, montrer, donner acces a ce qui est
attendu (de I'apprenant, de I'enseignant, du foematdu chercheur) est situé (culturellement,
dans le temps, dans I'espace, 8@t que I'accés au sens n’est :

— nitotal (quid par exemple des silences, des onnssides refus, des ratages ?) ;
— ni immédiat : il reste inévitablement tributaire thcteurs « autres » qui dépassent le
chercheur, le formateur, 'enseignant, I'apprereariéur controle.

« On ne peut séparer le processus de constructioseds ethno-anthropologique des
stratégies d’auto-définition et d’auto-réflexionsas en ceuvre par les sujets des cultures,
a la fois pour se comprendre, se dissimuler auxesuet construire leurs propres
systemes symboliques(Affergan, 1997 : 31)

(Shinterroger sur I'accés au sens revient ainsirderroger sur ce qui est/fait « sens ». Si
I'objectif n'est pas forcément de découvrir le ere¢» du sens mais plutot de réfléchir aux
cheminements qui peuvent mener a la conscientisakiola fabrication de plusieurs sens,
nous pensons que le chercheur ne peut s’extraitenémue fabricant de cheminements et de
sens (Razafimandimbimanana, ici-méme). Pour auilang peut non plus faire comme s'il
agissait en toute liberté et/ou indépendance.

2 Pour un contre-argumentaire a ce propos : cf.ieteif2010).

% Traduction de la citation suivante : « If teach&sk students to keep diaries and logs, theresisbaonscious
belief that learners are honest and blunt abott éxperiences, while intercultural learning usyd#kes place
through “vagabond learning” which the learner mayalways want to share. »

%0 Ainsi, Fabre, Jamin, Massenzio (2010), qui conmsidela biographie et I'autobiographie comme unrgen
interne a I'anthropologie, interrogent son inséaptoccidentale (en lien avec l'individualisme, lesmieres
mais aussi le christianisme) ainsi que I'accésnsdme société a la maitrise du discours biograghén tant
gue sujet et en tant qu’auteur ».
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Du point de vue de la réception des observables

Travailler avec les inaccessibles de laltérité ppnge de poser la question de la
« compréhension » d’autres que moi, dans la mesude sens est construit au travers des
filtres, expériences etc. du chercheur, du fornratée I'enseignant, de I'apprenant. Il s’agit
donc de se demander et/ou d’amener l'autre a sartden dans quelle mesure il est possible
d’accéder au(x) sens de l'autre, de « comprendee maniere de construire le(s) sens de
l'autre et les enjeux de pouvoir liés a la sélectie tel(s) sens parmi d’autres possibles (cf. a
cet égard I'exemple évoqué ci-dessus a propos ééekgue et de son usage de l'anglais
pendant les évaluations diagnostiques). Heidegéezldppe a ce propos la notionMésein
qui vise a distinguer la rencontre des autres eifaontre avec les autres :

«Sur la base de cet étre-au-monde affecté d'un deemonde est chaque fois
toujours déja celui que je partage avec les autr@ideidegger, 1986 : 160)

Par conséquent, la recherche est, d’une certaimeérea inaccessible au chercheur lui-
méme dans son exhaustivité, son déroulement, soroBte. D’'une part parce que, sauf a se
situer dans une perspective strictement hypothéléciuctive, peu compatible avec la
recherche qualitative visée ici, le chercheur ng pegdire ce qu’il va trouver, dans la mesure
ou la recherche peut I'amener a « trouver » (p&icegonscientiser, revoir...) autre chose
que ce qu'il s'attendait & «découvrit»(ce qui ne veut pas dire qu'il est dépourvu
d’intuitions, d’imagination, d’attentes et de pmpposés initiaux). Les dispositifs choisis
d’auto-/hétéro-confrontation avec les enseignamtsleecréation avec les jeunes nous ont
d’ailleurs amenées a nous interroger sur le st¢ute qui nous apparaissait initialement
comme des «déclencheurs » possibles de discoude e€flexivité. Nous n’avons pas
brusquement « découvert » une autre maniére deeptuadiser ce statut mais la mise en
ceuvre des dispositifs articulée a nos expérienegscherche et aux réflexions collectives de
notre équipe de recherche ont favorisé aumee réflexion autour de ces questions.

Du point de vue de I'écriture de la recherche

Une des questions est alors de savoir si le cherdmisit — ou non — de donner a voir (de
donner accés a) ces tatonnements, ces allerssetms intuitions plus ou moins pertinentes,
avec peut-étre parfois ce qui peut apparaitre conesenaivetés et, si oui, comment, EZui
avec quels enjeux, quelles conséquences, quatiaiéds. De ce point de vue, la question de
la réception de la recherche est indéfectibleméatdux modalités de son écriture, en ce que
I'écriture vise a rendre compte de la recherchedi@a, 2004), voire constitue une étape
fondamentale de la construction de celle-ci et sansimple mise en mots. Pour certains
chercheurs au sein de notre équipe de recheréoefdre se définit d'ailleurs en tant qu’acte
de validation scientifique voire de légitimatidn Par ailleurs, dans I'optique qualitative /
interprétative / herméneutique ici retenue, trdeatévec les inaccessibles interroge la notion
méme de science (ou plutét de ce qui fait sciendéy lors que I'on considere les récits, les
discours (dont les discours de la recherche) commenoins partiellement fictionnels (cf.
suprg, se pose en effet la question de l'objectivité, ld crédibilité, de la réfutabilite,
question épistémologique s'il en ¥st

31Si tant est qu'il accepte de se laisser guiderlpasens des autres et céde donc de son pouvdie Ga
maitrise...

%2 Dans la mesure ou il peut avoir des intentiongegtives sur son potentiel lectorat mais tout ezhaat qu'il
ne contrdle pas la réception de son travail désdment ol celui-ci est diffusé.

% Discussions et écritures produites dans le cadresgminaire autour des « Ecritures de la recterch

34 Cf. également & ce propos Caratini (2004) et Giahéme.
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Produire, fabriquer, recevoir, interpréter, rendoepte, rendre (in)accessible, constituent
donc des dimensions transversales et questionnaquesoncernent tant la recherche que
d’autres niveaux de réflexion — intervention (eocturrence la formation et I'éducation).
Chacune de ces étapes, chacun de ces niveauxtprésenpart d’inaccessible avec laquelle
on peut parfois, et situationnellement, décidepdaser (ou pas). C'est donc autour de ces
différents axes, a concevoir comme diversementdapendants, que nous avons choisi de
travailler ce numéro de revue.

4. Présentation du numéro

Nous ne nous hasarderons pas a une tentativetdati@s des différentes contributions ici
rassemblées, le lecteur en trouvera un apercuppltiment a travers les resumés proposés par
chacun des auteurs. De méme, si l'ordre des atiodpond a une certaine logique
(présentation du programmeaHAADIV, articles a orientation plus didactique, artickes
orientation plus programmatique), celle-ci peutpas étre celle du lecteur ou peut ne pas
répondre a son projet de lecture: d’autres madalid’organisation auraient ainsi été
envisageables, toutes présentant leurs avantagésurst limites (notamment en termes
d’homogénéisation du sens des articles et d’'imjposde leur interprétation). Par conséquent,
plutét que de résumer les différents articles ojudtfier I'ordre de lecture choisi — au risque
d’assigner les articles & une orientation partielien les catégorisant—, il nous a paru plus
pertinent de donner a voir les intentions qui, Bm@at, ont pu motiver le présent « collectif »
et les fagons qui en découlent de penser ce numéro.

Les réflexions développées ici font suite, commasnitavons précisé plus haut (cf. 3.2), a
une journée d’étude inter-professionnelle organisée I'équipe PREFics-DYNADIV (EA
4246) de I'Université Francois-Rabelais de Tourguetvisait a rendre compte et a mettre en
débat les réflexions construites dans le cadre aenadiv autour de la diversité et de
l'altérité. C’est pourquoi les premiers textes dum@ro (textes de Cécile Goi, Emmanuelle
Huver et Elatiana Razafimandimbimanana) offrenistdifférentes interrogations autour de
ce programme. Ensuite, et bien que ces article®rseiccedent pas systématiquement dans le
numéro, lorsqu’on y ajoute les contributions d’Areunteun, Joanna Lorilleux et Véronique
Castellotti, ce sont autant de problématisatiostirdites des inaccessibles telles que portées
par des membres (ou anciens membres) d’une ménieédrl recherche, dans une forme de
continuité a la participation a la journée d’étsdementionnée.

Enfin, sortir de nos habitudes de recherche sup@galement de diversifier les regards par
rapport a ceux développés au sein de notre équpeacherche, en les ouvrant a d’autres
perspectives, équipes d’appartenance, orientatdissiplinaires de référence ou encore
langues en usage pour dire sa recherche. C’'esg auntres, ce que peuvent représenter les
guestionnements investis par Valérie Spaéth, gt erbet-Séréni et Vanessa Andreotti.

Il nous reste a remercier notre équipe de rechgvobe nous avoir permis de développer
ces réflexions en dehors du cadre contraint d'wjeprfinancé et les membres du comité
scientifique du numéro pour la pertinence et lidtilde leurs retours. La qualité d'une
recherche dépend, aussi, de ces différentes fodmesllaboration : au lecteur d’en juger,
mais, quoiqu’il en soit, il nous a semblé que natcessible-la devait étre rendu... accessible.
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ELEVES ALLOPHONES ET ALTERITE EN EDUCATION ET EN
RECHERCHE -
INACCESSIBLE(S) DES PRATIQUES ET INEFFABLE DE L' ETRE

Cécile GOI
Université F. Rabelais (Tours), EA 4246 PREFics —ypadiv

« Notre voyage imaginaire se nourrit de nos espo@itshés, enfouis depuis
longtemps, toujours vivaces, préts a germer au dreinappel. Nous
semblons les avoir écartés parce qu’ils ont étécsannés par la réalité
sociale, mais ils sont présents en nous et ilaurgsssent dés que l'occasion
est favorable. Et toujours, & ce mouvement de €oinenest associé un
mouvement de soi vers I'extérieur : nous vivonguigoourrait étre, ce qui
pourrait éclore en nous, par I'action, ce qui trémignerait notre vie parmi
les autres. Non ce qui devrait étre, la composambeale étant exclue, mais
ce qui est possible. Pas une découverte de soexyge de la lucidité, mais
une libération effervescente de soi dans le moddes I'espace et dans le
temps, eux aussi débridés, sans contraintes, sacsudage. L'imaginaire
commence la ou la réalité oppose, sinon un refusnains une résistance :
quelque chose n’est pas directement accessibldés®be, mais se laisse
deviner, permet un espoir, mais se voile. » (Pp$889 : 14)

Introduction

Cette citation de Postic forme le préambule de prapos. Il s’agit de montrer comment
un chercheur agit comme chercheur non seulemeptogrosant des démarches, en exposant
des théories et en élucidant ses ancrages épistgiopoés mais aussi en mobilisant les
dimensions ontologiques de sa personne : il estbhlar autant pate qu’il estquepar ce
gu’il fait ou par la maniere dont il le fait ou en rend canft'est donc aussi son imagination,
'imaginaire symbolique qui I'anime et le porte,ndaun double mouvement de soi vers l'autre
(ou le monde) et du monde (ou de I'autre) vers auaii,sont en jeu : voilement, dévoilement,
de soi, de l'autre, du monde.

Lorsque la recherche qu’il méne se situe dansaenphdes sciences humaines et sociales,
la rencontre entre le chercheur et les acteuradecherche se place au coeur de son travail,
comme le fait le programme Rarcours d’apprenants, altérité, diversite (désormais
PARAADIV) sur lequel je vais m’appuyer ici. Cette rencontf'altérités, cette altération



23

mutuelle entre chercheur et acteur, en proie ajeles de visibilisation / invisibilisation
rendent a la fois complexes et riches les rechsrghes’efforcent de reconnaitre I'ineffable
des dimensions ontologiques des acteurs et dexhehes, en méme temps qu’elles
s’efforcent d’en « faire quelque chose » pour faivancer la connaissance.

A partir de I'exemple concret du programme de rece RRAADIV, je vais tenter de
rendre compte des questionnements que cette réeher@ amenée a explorer : comment
s’articulent d’une part, les « savoir(s)-étre »rdacteur professionnel, d’autre part la posture
du chercheur qui travaille avec cet acteur et,nendéis dimensions épistémologiques qui S’y
rapportent ? Lorsqu’une recherche s’intéresse &rteset a l'ineffable ontologique qui les
parcourt, quelles résonnances sont repérables amse différents niveaux qui sont
susceptibles de transformer les uns et les auti@srment faire et se (dé)faire avec
l'inaccessible des personnes que sont les prasi@etes chercheurs ? L'intervention sociale
gue I'on ne peut éviter, et que — pour ma part reje&herche pas a éviter, se place au centre
de mes préoccupations et me mettent en jeu, moieng&mme les enseignants avec lesquels
je travaille, entre aspiration a la rigueur sciémiie, implication, conviction, morale et
ethique.

Pour permettre au lecteur de mieux comprendrer&titbn que je souhaite prendre dans
cet article, je dirais qu’il ne s’agit pas pour nu@ développer legsultatsdu programme
PARAADIV au-dela de ce qui est nécessaire a la comprélnedsiqpropos de la deuxiéme
partie de ce texte. Il s’agit plutét de porterregard réflexif d’opérer un retour expérientiel
métasur ce programme : comment cette recherche a-tsekcité des interrogations sur la
place de I'étre en recherche, qu’'il s’agisse deésuas de la recherche ou des chercheurs eux-
mémes ? Pourquoi, aujourd’hui, me parait-il nédessaomme a Elatiana Razafi et a
Emmanuelle Huver de placer au centre de nos igatians la question des inaccessibles ?
Quel(s) sens prennent ces inaccessibles et enl@roconvocation me parait-elle pertinente
pour un cheminement scientifique ? C’est de tolat dent il sera question a présent.

Un programme de recherche tourné vers les problémafues liées a 'altérité
des EANA et leur insertion scolaire

La réflexion prendra appui sur le programme deeeadie RRAADIV. Celui-Ci s'intéresse
aux Eléves Allophones Nouveaux Arrivants (désorrEidlA’) et se présente sous la forme
de trois axes de recherche paralléles, organisisirades problématiques liées a Il'altérité
linguistique et culturelle en éducation.

Le programme ParRAADIV (PARcours d’Apprenants, Altérité, DIVersité) : dispositifs,
représentations, constructions identitaires et didetique du francais

Bien que plusieurs publications relatives au progre en aient déja fait éfat je
souhaiterais rappeler succinctement ce qu’il erdegirogramme ARAADIV afin de situer le
contexte des interrogations épistémologiques got @tre développées ci-apres : il sera plus
aisé pour le lecteur de comprendre comment et poursurgissent ces questionnements,
comment et pourquoi je peux aujourd’hui argumenten propos de la sorte, en articulant la
dimension « inaccessible » des pratiques enseigmdgtie I'on s’efforce pourtant d'observer
avec l'illusion d’accéder au sens de celles-cBffét que cela produit sur les postures des

LI s'agit de la dénomination officielle pour legEes Allophones Nouvellement Arrivés en Francgefiption
proposée dans le Bulletin Officiel du 11 octobré20

2 Je fais ici mention des articles déja publiéslesrchercheures sur le programme : Goi & Huver32uver
& Goi, 2013 ; Goi & Huver, 2012 ; Huver & Goi, 201Razafimandimbimanana E. & Goi C., 2012
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chercheurs travaillargur et avecl'altérité et la réflexion éthique que cela ne oz pas de
soulever. RRAADIV se présente sous une forme qui pourrait étre &ijséle comme suit :

Architecture du projet

PARAADIV

Parcours d’apprenants, altérité, diversité

& ¢ N
K . \/ 2 \/ 3 \

Evaluations et Insertion linguistique et
professionnalite des acteurs scolaire des collégiens NA Constructions d'identités en
| Mg Sl s (films en contexte contexte scolaire
diagnostiques et visionnage scolaire ENA S A T
_ parles diachronique, sur 18 photographie)
enseignants/formateur$ mois)°
Référente : Emmanuelle

nElerent Référente :Cécile Goi Référente : Elatiana Razafi
k Huver J \ / K J

Avec Emmanuelle Huver, nous sommes a l'origine @l@rogramme débuté en septembre
2009. Nous avons commenceé par I'axe 1 du programimeous avons filmé des épreuves
d’évaluations diagnostiques d’éleves allophonesisdNwous sommes ensuite appuyées sur des
extraits de ces films pour enclencher un dialoguecales acteurs de ces évaluations :
enseignants de FLS et formateurs. Cette partia decherche a permis de mettre en avant la
facon dont sont traitées les questions de pluratitge diversité linguistique en évaluation et
nous avons pu montrer ainsi la relativité¢ des émeulites en «langue d'origine ». Les
différentes facons de faire des évaluateurs orgaiégnées et I'interprétation qu’ils ont faite
de leurs pratiques (étayage, guidage, recours angués des éléves ou a des langues
« passerelles », etc.) se sont trouvées corréesuyx avec leurs corps d'origine”(du 2
degré) et leur formation initiale (voir Huver & G@011).

Nous avons poursuivi avec lI'axe n°2 dont je suigrente. Il s’agissait de suivre la
progression de collégiens allophones sur une digdle8 mois, en allant les filmer de maniére
réguliere dans leur college, dans I'ensemble dpaces, formels et interstitiels : cours de
classe ordinaire, séances de FLS, récréation® stagntreprise, etc. La encore, la démarche
s’est construite a partir de films dont des exdraibt été sélectionnés par E. Huver et moi-
méme pour étre visionnés par les enseignants eindele support d’échanges entre les
praticiens qu’ils sont et les chercheures que sousmes. La problématique principale de cet
axe du programme a été de comprendre comment ad'ijggertion linguistique et scolaire de
ces éleves allophones et comment les enseignant@ctetrs de [linstitution scolaire
s’approprient (ou non), mettent en ceuvre (ou nde3, dynamique plus ou moins inclusives.
Nous cherchions aussi a voir avec eux quelle ptstdaissée a la pluralité linguistique et
culturelle des éléves, comment celle-ci est madslisinterrogée, convoquée, assignée ou
ignorée...

L'axe 3 du programme a été mené plus particulieremepar Elatiana
Razafimandimbimanana qui a interrogé les probléuas identitaires d’adolescents
allophones, a partir du médium photographique (Razmdimbimanana & Goi, 2012 ;
Razafimandimbimanana, ici méme).

GLOTTOPOL — n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




25

Diversité linguistique et culturelle et insertion solaire : des problématiques articulées

Le programme RRAADIV s’efforce d’explorer de facon simultanée plusieylans
concernant les EANA, en les articulant : les dympres institutionnelles concernant les
dispositifs et mises en ceuvre politiques, la qoastles représentations (de l'altérité, des
langues, etc.), les pratiques des acteurs etfiets elie celles-ci.

Une problématique tournée vers l'inclusion scolaies EANA

Je m’intéresse depuis longtemps aux dynamiquestdssite des éleves allophones et
notamment a la place desnditions scolairesle cette réussite. J'ai développé a plusieurs
reprises l'idée que l'inclusion scolaire est l'udes voies de I'engagement des enfants
allophones vers une réussite qui fait sens pour(@a¥, 2005a ; 2005b ; 2008 ; 2013). Dans
cette perspective, la problématique qui a été lanme tout au long de ce programme est
orientée sur les processus d’inclusion scolaire E&SIA : comment I'école et ses acteurs
mettent-ils en ceuvre(ou non) les conditions delUsion scolaire des EANA ? En quoi les
représentations de l'altérité entrent-elles en gans ces processus et comment s’articulent-
elles a des dimensions plus pragmatiques autoutadprise en charge institutionnelle,
pédagogique et didactique des éléves allophonesél&place les langues tiennent-elles
dans ces phénomenes ?

Dans l'axe 2 de ARAADIV, |la recherche s’est déroulée selon plusieurs ét&pepremier
lieu, dans le travail opéré avec Emmanuelle Hyweous avons repéré les différents plans
impliqués et nous avons montré que lI'on ne pouseicontenter d’étudier chague niveau
indépendamment des autres, ces différents pland &teerreliés dans les dynamiques
d’insertion. Il nous a ensuite paru nécessairehgeathier a comprendre comment ceux-ci sont
interreliés : nous avons donc continué en étudlaatmodalités d’articulation de ces
différents plans. Enfin, nous avons voulu repéres éffets possibles des modalités
d’articulation que nous avons mises au jour : rexms ainsi voulu voir comment celles-ci
forment parfois des conjonctions singulieres, gétinégs de phénomenes plus ou moins
inclusifs/ségrégatifs.

Eléments en jeu dans les phénomeénes d’inclusidaiseo

Les premiers éléments qui ont été mis en avant Esndispositifs institutionnels de
scolarisation des EANA. Ceux-ci revétent trois fesmprincipales, dans une approche
« progressive » de l'insertion : des classes dédiéfermées » ; une intégration en cursus
ordinaire avec un accompagnement par un enseigtibimité Pédagogique pour Eleves
Allophones Arrivants et I'immersion en classe oailia sans accompagnement particulier.
Ces différents dispositifs peuvent étre formalisésime suit, en précisant que si les classes
dédiées fermées et I'immersion en classe ordirsains accompagnement sont identifiables de
maniere relativement homogene sur le plan orgaoisal, la voie médiane que constitue
I'intégration en cursus ordinaire avec un accompatgnt en UPE2A présente des modalités
tres variables selon les degrés respectifs de tgragse dans la classe ordinaire et dans le
dispositif UPE2A, ainsi que les dispositions pédsgoes institutionnellésassorties : projet
pédagogique adapté, organisation des apprentissatieslation des roles des enseignants de
la classe d’'une part, de 'UPE2A de l'autre, etc.

% Les problématiques développées ici font référeplos spécifiquement a 'axe 2 du programme mené en
collaboration avec E. Huver, la collaboration a#atiana Razafimandimbimanana se situant sur [Zudu
programme.

* Je ne parle pas ici des modalités effectives de em ceuvre pédagogique par les acteurs, qui ser@eur de
mon propos dans la seconde partie, mais des méslatitucturellement organisées.
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Tableau 1
Dispositifs institutionnels de scolarisation des ENA

Classes ordinaires
sans

Dispositif Classes Intégration en cursus ordinaire

institutionne/ « fermées » et accompagnement UPE2A
accompagnement

Suivent ensuite les problématiques liées aux reptétgons de l'altérité en éducation. J'ai
plusieurs fois soutenu l'idée que, vis-a-vis ddtdidté linguistique et culturelle (et plus
largement tout ce gdait altérité a I'école), I'école francaise est en tension peramée entre
deux plles extrémes sous-tendus par des représeatat des imaginaires antagonistes (Goi,
2011). D’'une part, l'altérité de I'éleve allophoest fantasmée comme irréductible et radicale.
Elle ne permet pas linsertion dans le cursus hbabit le parti-pris serait que l'autre est
tellement autre qu’il ne peut y avoir de pont syfithee entre lui et «ous» (Todorov, 1989).

Il n’est pas non plus envisageable qu'’il existe pl@sts cognitifs entre ce gum®uspensons,
sentons, ressentons et la maniere dbatunapprend. D’autre part et a l'inverse, l'altérité es
ignorée, niée ou réduite a une identité-identiqumpesée : tous les éléves seraient les mémes.
Et tous les éleves doivent étre traités de la mfmen : dans ce cadre, seul un traitement
pédagogique et didactique de type « égalitarigstpossible et la différence n’a pas droit de
cité. Le fantasme d’'une non-altérité est alors ogue : I'histoire, I'historicité de la personne,

la construction de lidentité singuliére et du rapgpau monde comme culturellement ou
socialement inscrits est niée. En éducation, leginaires de I'altérité s’inscrivent ainsi sur
un continuumde déclinaisons institutionnelles qui éclairerd |gartis pris des différents
dispositifs entre, d’un coté, ce qui serait ungrsttisation de I'éléve et une assignation a son
altérité radicale supposget, de l'autre coté, l'indifférence aux différescd'idéal d’'un
universalisme plein et entier, niant la singuladés parcours et des histoires personnelles. Ce
continuumpourrait étre formalisé ainsi :

Tableau 2
Représentations de I'altérité en éducation

Continuum altéritaire entre

< »
< >

Représentations

o « assignation a « indifférence aux
de ['altérité

I’altérité » différences »

Le repérage des éléments mobilisés continue agdolmes de catégorisation du francais
a enseigner aux éléves allophones et les modditiéstiques qui s’en suivent : FLE, FLS,
FLM. Selon les enseignants et les modes d’appropmiales catégorisations du francgais (Goi
& Huver, 2012 ; Castellotti, 2009), le francais Aseigner est parfois considéré comme
« langue étrangere » (FLE) avec l'utilisation detérial didactique élaboré pour enseigner le
francais hors de France. Il peut aussi étre engisagnme « langue seconde » (FLS) et
notamment intégrer en contexte scolaire I'étud&adangue de scolarisation ou, enfin, il peut
étre mis en ceuvre comme une «langue maternelldh(Fe’est-a-dire en considérant
'enfant allophone comme locuteur du francais depon plus jeune age et ce avec des

® Voir sur ce théme, autour de l'altérité de la lamgAuger, 2010
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didactiques associées utilisant les manuels hadbitles classes ordinaires. Nathalie Auger
indiqgue que da didactique du FLS, coincée entre les objectiisFiLM a atteindre et les

« techniques » du FLE montre encore combien le omarde ponts cohérents entre les
domaines pénalisent enseignants et élev@suger, 2010 : 79). Michele Verdelhan-Bourgade
présente quant a elle larticulation des trois nsod#e catégorisation du francais
FLE/FLS/FLM comme urcontinuum Cette représentation eontinuumpeut étre sujette a
caution (Goi & Huver, 2013) mais on peut considéree les acteurs se l'approprient en
distinguant comme en mélant dans leurs discours diéérentes catégories, selon les
situations. Une représentation formalisée de ceslaliiés de catégorisation peut étre
proposeée ici :

Tableau 3
Modalités de catégorisation du frangais a enseignaux EANA

Catégorisation du

. o FLE FLS FLM
francais enseigné

Les étapes que jai proposées sous forme de tmblsaux ont pour fonction de montrer
quels sont les éléments en jeu dans les probléuneatiq’insertion linguistique, autour de la
problématique rapportée plus tét. Comme je l'aidnd, une fois que ces éléments ont éte
repérés, ce sont les modalités d’interrelationetedifférents plans qui ont été explorés, dans
la perspective des effets de ces articulationsstGiensi que I'on a pu mettre en avant des

situations contextuelles dont les effets sont pgedement inclusifs ou a linverse,
ségrégatifs.

Repérage de cristallisations contextuelles potelfgiment inclusives/ségrégatives

L’inclusion scolaire vise a faire évoluer les sysés éducatifs (MEN, 2009) et les
pratiqgues des acteurs, prenant en compte — sémeunset non seulement dans le discours —
la singularité des parcours des éleves, tout droédat des dispositifs collectifs ou la diversité
est accueillie et mobilisée, dans un objectif comm@ l'inverse, on peut observer des
situations de ségrégation scolaire (Bertucci, 20601 & Huver, 2013) que Francgoise
Lorcerie définit ainsi :

« Le concept de « ségrégation » désigne conjointerape situation objective de
concentration d’'une population dans un espace wjues$t assigné et un rapport coercitif
qui génere l'assignation de cette population & espace, rapport perpétué par des
logiques systémiques et des pratiques socialeat¢rdmettre a part cette population ou
a la priver de droits. [...] Dans le domaine scolairee concept de ségrégation
s’appliquera & une configuration qui segmente lgudation d’éléves de maniere a
mettre & part une catégorie d’enfants en les adfgictlans des classes ou une carriere

scolaire inférieure les attend. » (Lorcerie, 200831).

Dans l'axe 2 du programmeARAADIV, nous avons montré que lorsque certaines
conditions articulant a la fois les dispositifs ataeil, les représentations de I'altérité et la
didactique des langues sont réunies, alors se mhedte ceuvre des processus a « horizon »
plus ou moins ségrégatriersusinclusif. Cette conjonction de I'articulation dél€ments peut
étre interprétée comme une situation qui portesetfetsdont I'horizon se dessine de fagon
circonstancielle. Il s’agit bien la d'« horizon breon de « résultat » : c’est-a-dire que lorsque
ces situations reunissent simultanément une cerfanrme d’interrelation entre les différents
plans, on observe des « cristallisations contebesiel dont les effets sont susceptibles de
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devenir plus ou moins inclusifs ou ségrégatifs.tableau ci-dessous représente de fagon
schématisée (et avec toutes les limites d'une telpgésentation) les différents plans qui

apparaissent comme participant des phénomenesiiischu ségrégatifs. Cette synthese qui
m’est propre est une présentation personnelleldaseéts en relation qui ont été repérés dans
le travail de recherche de I'axe 2, de leurs moéald’articulation et des effets potentiels de

ces articulations en termes d’inclusion scolaire :

Tableau 4
« Potentialités inclusives/ségrégatives des cristaliitions contextuelles
relatives aux EANA »

Dispositif Classes Intégration en Classes ordinaires
institutionnel it fermées » cursus ordinaire et sans

accompagnement accompagnement
UPE2A

Représentations Continuum altéritaire entre
de I'altérité S E———
{ assignation ( indifférences
a laltérité » aux différences »

Catégorisation du
frangais enseigné

La lecture de ce tableau pourrait se faire en ageiant des lectures « verticales », mettant
en scene des articulations des différents plansredaébouchant presqu’immanquablement
sur les processus identifiés. Toutefois, cetteukectloit étre considérablement complexifiée
car les choses ne sont pas toujours ce gu’ellesssant et les phénomeénes d’articulation sont
bien moins prédictibles et déterministes que nkikserait entrevoir la mise en forme du
tableau. J'y reviendrai notamment en développaptdee des pratiques et usages didactiques
des acteurs de I'éducation. Il est toutefois —rsehoi et pour moi — une « aide » a la réflexion
et & 'analyse des niveaux en jeu dans les prosabsisertion scolaire.

Dans un texte précédent (Goi & Huver, 2013 : 1BB)t6t que d'utiliser la forme de ce
tableau qui ne convenait pas a E. Huver, nous ynsapoéféré la notion decristallisation
contextuelle». Nous y avons indiqué que lorsque se conjugadatfois un dispositif dédié
« fermé », une représentation de I'altérité quigass 'autre a sa différence linguistique et
culturelle et une catégorisation du francais comFfleE, alors nous repérons une
« cristallisation contextuelle & horizon ségrégatifLorsque l'inscription en classe ordinaire
se double d’'un accompagnement en UPE2A et s’agtiauéc une représentation de I'altérité
qui n'assigne pas I'éleve a son altérité sans patant étre indifférent a sa singularité et que

® Le tableau tel qu'il est construit est de mon fglai cherché a représenter schématiquement lesepsus
potentiellement a I'ceuvre. Avec E. Huver, la faglomt nous avons choisi de rendre compte de cefreliffes
situations est plus discursif et n’a pas pris k@ visuelle qui est présentée ici.
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le francgais est considéré comme FLS, alors on eepée « cristallisation contextuelle a
horizon inclusif »Enfin, lorsque I'éleve est en immersion en classdinaire sans
accompagnement individualisé, que la représentdtdraltérité porte a le considérer comme
le méme que ses camarades francophones et nomisigtagque I'enseignement du francais
se fait sur le mode du FLM, on repére uneristallisation contextuelle a horizon
assimilatif »

Que le dispositif soit en lui-méme ségrégatif neisgas forcément un probleme s’il ne
s’assortissait d’effets défavorables a la dynamideeéussite des éleves : ce que souligne
Lorcerie comme je le fais aussi, c'est que les ph#mes de ségrégation scolaire par les
dispositifs hypothequent gravement ces dynamiq@esédssite et orientent leur trajectoire
scolaire vers un avenir moins profitable que celuquel ils auraient pu prétendre dans
d’autres conditions.

Pour autant, le repérage de ces cristallisatiomgegtuelles, pour intéressantes qu’elles
soient pour la problématique de la recherche, eubli quelque sorte I'acteur qui agit et
s’approprie a la fois les dispositifs institutiofsiet qui ceuvre par et avec sa personne ; sur le
plan didactique et dans les relations pédagogigugsersonnelles gu’il entretient avec ses
éléves. Avec E. Huver, nous avons ainsi montré ceminfes pratiques des acteurs
enseignants produisent des processus de complexification de eecristallisations
contextuelles » et nous avons-nous insisté surplage dans les phénomeénes :

« la maniére dont les enseignants colorent la raiseeuvre de la scolarité des éléves
allophones ne peut étre réduite a une image figéelasse « fermée » ou — a l'inverse —
de dispositif“sans accompagnement ”. En effet, par 'engagemenredr personne, de
leurs parcours respectifs ou par leurs formatiofes enseignants réinterprétent les
dispositifs et le systeme d’accueil [...]. » (Goi &uér, 2013 : 134)

C'est donc a lapersonneméme des acteurs, dans ses dimensions ontologieues
pragmatiques, diachroniques et synchroniques, &dan qu'ont ceux-ci de créer des
situations singulieres relationnelles ou didactgygee nous avons d( nous intéresser. C’est
aussi aux imaginaires qui sous-tendent ces miseswame pédagogiques que nous avons dd
nous frotter : 4a relation pédagogique est vécue sans cesse s dians, manifeste et
imaginaire, qui ne coincident pas nécessairemeartua événement observable peut ou non
déclencher la naissance ou le réveil d’harmoniquepnscientes (Postic, 1989 : 8). La
guestion s’est donc posée de savoir comment recwrgte d’éléments aussi intangibles,
aussi inaccessibles que ces « manieres d'étre actimss.

C’est a partir de la recherche rapportée ici, dgs@léments de réponses que je viens de
souligner, qu’'a émergé la question de la placerdtigien envisagé comme « personne ». Ce
ne sont donc pas les résultats de la rechercheogtiétre au cceur de mon propos désormais
mais ce a quoi ceux-ci ont donné naissance : lalgmatique de l@ersonneimpliquée dans
la recherche, personne du praticien et — en égersenne du chercheur.

Savoir-étre : l'ineffable ontologique de l'acteur a lillusion d’'un possible
acces al'étre ?

Lorsqu’une recherche s’appuie sur des textes efficides dispositifs institutionnels, des
éléments didactiques, I'observation — méme impkgeé¢ participante — est relativement
balisée par des cadres notionnels et méthodologiéiagés (Khon & Negre, 2003 ; Grawitz,
2000 ; Mucchielli, 2011) qui soutiennent le cherghéans ses démarches. Ces étayages
théoriques lui permettent de s’identifier sur larpépistémologique.

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




30

Lorsqu’il est question de problématiques liées passonnes, a leur facon d’'étre, a leur
maniere d’entrer en relation ou de mettre en jeuineractions pédagogiques et didactiques,
au-dela des « gestes professionnels » (Buchetodd ;2@igot et Cadet, 2011), il serait
illusoire de penser rendre peersonnegRogers, 2005) de l'autre (que jobserve et aeggiél
je méne ma recherche) transparente au chercheye gues. L'inaccessible est alors le maitre
mot de cette « relation impossible sur laquelle le chercheur va pourtant devoipsaer
pour construire du sens, potentiellement génétdisat communicable en déployanta«
singularité de I'expérience jusqu’a un certain poihe cristallisation d’'un savoir ou un
universel devient visible ou lisible(Assoun, 1986 : 143). Je ne reprendrai pas acoopte
la prétention d'un «universel » comme projet derdégherche mais plutdt lpossible
développement contextualisé d’'un savoir issu depéeence singulierece qui me semble
étre une premiere visée suffisamment honorable.pdéfererais ainsi le point de vue de
Wittgenstein considérant que :

«nous ne pouvons échapper au manque de pertineaca la vacuité de nos
affirmations qu’en présentant le modeéle pour ceilgest: comme un objet de
comparaison — un étalon de mesure en quelque srteyn comme une idée préconcue a
laquelle la réalitédevraitcorrespondre. » (Wittgenstein, 2004 : 88-89)

En utilisant ici les termes « savoir(s)-étre » deteurs, je sais que je pose déja en soi un
probléme non seulement terminologique mais ausstépologique. En effet, ce terme est
éminemment connoté, par son identification premidams le champ conceptuel de la
compétence (Le Boterf, 1995 & 1997 ; Carré & Casf869) et — en conséquence — dans
celui controverseé de I'évaluation des professionipalr le biais des dites compétences. C’est
pourquoi on peut [égitimement se demander si newsenons pas en présence d'un « pseudo-
concept » (Penso-Latouche, 2000).

Savoir-étre : un pseudo concept ?

Le termesavoir-étres’inscrit, je I'ai dit, dans la mouvance de lalegfon scientifique et
didactique autour de la notion de « compétencee>.nBmbreuses définitions en ont été
proposeées, définitions en extension, présentardhiasps de pertinence et les déclinaisons de
la notion dans ceux-ci dont celle-ci :

« la compétence permet d’agir et/ou de résoudre gteblemes professionnels de
maniere satisfaisante dans un contexte particuler,mobilisant diverses capacités de
maniere intégrée. » (Carré & Caspar, 1999)

La centration sur I'agir professionnel permet degge la compétence non commeriori
mais comme mise en acte : la compétence n'estaelgéque dans son actualisationLa«
compétence est la mobilisation ou l'activation despeurs savoirs, dans une situation et un
contexte donnés xLe Boterf, 1995). Le Boterf distingue corollairement plusietypes de
savoirs formant des combinaisons diversifiees emp&bences opportunes selon les
situations : des savoirs théoriques (savoir congrensavoir interpréter) ; des savoirs
procéduraux (savoir comment procéder) et savaiefarocéduraux (savoir procéder, savoir
opérer) ; des savoir-faire cognitifs (savoir traite I'information, savoir raisonner, savoir
nommer ce que I'on fait, savoir apprendre) et de®is-faire expérientiels (savoir « y faire »)
Ou sociaux (savoir se comporter, savoir se conguire

A mon sens, un grand nombre de zones d’ombre demautour de la notion de
compétence. Si dans l'actualisation de I'agir pgefennel, comme celui qui nous occupe ici,

" Pour le chercheur, la relation dont il est questst I'accés & la personne de l'autre comme élénuerstitutif
de sa recherche, quel que puisse étre le statiitiguonnerait : contexte ? corpus ? autre ?
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on peut repérer certainesnséquencedes compétences mises en ceuvre (nous dirions alors
« performance »), la fagon dont celles-ci opérensens de leur actualisation pour les acteurs
et I'identification des processus (c’est-a-diretenpétence a I'ceuvre) demeurent quant a eux
inaccessibles, notamment lorsqu’il est question sdgoir-faire sociaux ou de savoirs
expérientiels peu explicitables (Denoyel, 1990)urnt, la notion desavoir-étretient une
place revendiquée mais peu explicitée dans leserdéféls de compétences des acteats
recouvre des visées plus ou moins stratégiquesldalmnaine professionnel.

Ainsi, on peut tres légitimement s’interroger =8 finalités de la convocation de la notion
de savoir-étre: dans une visée stratégique normative, seraitrcemoyen d’exprimer la
conformité implicitement attendue d’'un acteur pssfennel (Penso-Latouche, 2000 : n.p.) ?
En effet, dans les référentiels de compétencepdgssions, certains éléments restent non
dits alors méme qu’ils sont souhaités, voire imf@ment imposés aux acteurs par des normes
tacites : des facons de se vétir, de se compa@tatiannellement, des manieres de parler et
I'utilisation attendue des variations de la langiies ou moins normées selon les professions,
etc. La non-conformité a ces normes cachées pentluge au repérage d’individus
considérés comme « déviants » ou dissidents, poatates processus d’ostracisation voire
d’exclusion.

Serait-ce aussi une facon de parler de I'implicasans la nommetk(d.) ? La question
d’'un savoir-étre professionnel, dans une perspedivatégique d’'implication que I'on ne
voudrait citer ou que I'on ne saurait objectiver st aussi sujette a caution par ce qu’elle
recouvre de singulier dans l'articulation entrevistissement dans des buts collectifs et / ou
individuels (Crozier, Friedberg, 1992). Quand onlgale I'engagement dans des visées
collectives, on parle alors d’adhésion a des butsdes valeurs, et de volonté d’agir dans le
sens de ces buts et de ces valeurs (Thévenet,. 20Qp4)tir du moment ol I'on touche a des
dimensions liées aux valeurs, surgit la notion éhlld idéal de soi ou idéal collectif partagé,
en tout état de cause, a des dimensions symbolejumnc a I'’éminemment intime (Durand,
2003). Dans la mesure ou la notion de savoir-&uehe a des dimensions sensibles ou
symboliques qu’on ne sait le plus souvent ni idiEmti ni décrire ou circonscrire, dans le
champ de I'’éducation comme dans des champs profesds plus larges, I'utilisation du
termesavoir-étren’est-il pas un outil opportun pour parler de ce ¢jon ne sait pas hommer
de la personnede l'acteur ? Serait-ce alors le moyen de met#la @n jeu de fagon
silencieuse, dans un espace ou se nouent desdieden / contre-don (Mauss, 2012) mais
aussi des phénomenes de domination, d’instrumsat&in ou d’exploitation potentielles
(Corcuff, 2012) ?

Je poserais enfin la question des dimensions antples de la notion dgavoir-étre: il
me semble que la notion remplit la fonction d’urtiloierminologique pour dire l'indicible,
pour signifier I'inaccessible de I'étre. La notida savoir-étrerenverrait donc aiheffablede
I'étre : ce qui ne pourrait étre exprimé avec dedsnfl'indicible) mais aussi qui ne pourrait
étre « pensé », en tout cas de fagon rationnéll@rsse référe a la rationalité cartésienne
mettant en avant la raison plutdt que I'émotionegensible. Dans le champ de I'éducation,
on identifie souvent les enseignants qui « savdairg » (et ceux pour qui ce n’est pas le cas)
mais sans qu’on sache repérer vraiment ce qugteatcelui-ci « sait y faire » quand celui-la
est a la peine... Si un certain nombre d’élémentsgeétre objectivés, décrits et interrogés
(Bigot, Cadet, 2011), d'autres restent indéfinigsalans la facon singuliere dont chacun
incarne dans son corps, sa Voix, ses gestes etctiess,|’expression ontologique de ce
gu’il est, au-dela des dimensions pragmatiques des mises en acte.

La question de la formation des acteurs est paséedans le méme temps que ceux-ci
manient des outils complexes pour réagir a deatsitus complexes, la formation des acteurs

8 Cf. par exemple « Les 10 compétences du professuécoles ».
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n'inclut que trés rarement les dimensions liées qinrénomenes psychologiques ou
psychiques dedynamiques de groupe@nzieu, 2007) de relations deransfert/contre-
transfertentre les acteurslimaginaire et de symboligu®urand, 2003\ oire d'imaginaire
moteur ou leurrant(Henriquez, 1992) ? Il ne s'agit pas d'induire que linaccessible
deviendrait accessible pour peu gu’on soit correetdg formé mais plutét qu’'une formation
ouverte a ces dimensions permettrait d’éluciderque pourrait I'étre, et — peut-étre —
d’accepter de laisser inaccessible ce qui le restessairement.

J'irais donc plus loin en analysant le tersevoir-étretel qu’il est envisagé dans les
approches déclinées ici, comme autil illusionniste: il permettrait de dire ce qu’on ne sait
pas dire mais — plus encore — il autorise a pegsgerl’on aurait potentiellement accés a la
dimension ontologique de l'acteur, quand bien mémae saurait pas la nommer. Il s’agirait
donc de considérer qu’en faitaltérité ontologique de l'autre pourrait nous dewvenir
transparente, que nous pourrions la saisir, I'observer, voiézdluer... méme s'’il nous est
impossible de savoir ou de dire strictement de qoas parlons quand nous en parlons...
Pour ce qui me concerne, ayant travaillg et avecles enseignants, ayant élaboré du sens
dans l'observation impliquée de leurs pratiquesnmoe dans les dimensions réflexives et
récursives des démarches du programmmraRDIV, malgré les limites soulignées ci-dessus,
jaccepte tout de méme l'idée de possildasoir(s)-étre.Le pluriel n’est pas ici seulement
cosmétique ou une coquetterie de langage maiaulartintentionnellement les dimensions
liées aux « savoirs » et le versant ontologiquagersonne (I'« étre ») qui les construit mais
dans une acception différente de celles souligpéestdt, en quelque sorte détachée de la
notion de compétence : je vais a présent en damedéfinition personnelle.

Les savoir(s)-étre comme répertoire pragmatique rationnel au monde et aux étres

Si en didactique des langues, Mariella Causa dppeloopportunément l'idée d'un
« répertoire didactique » propre a chaque enseig@ausa, 2012 : 15), je proposerais donc
pour ma part une définition desavoir(s)-étre professionnels. Il s’agit pour moi d'un
répertoire pragmatique relationnel de la personneune forme de ¢apital de manieres »
(Kaufmann, 1996intentionnel ou non:

e qui engage la globalité de la personne ;

* Qui s'actualise dans l'instant, en fonction du passet par projection de I'avenir ;

e qQuiarticule :

o0 les savoirs cognitifs construits de maniére diachroque ;

o la mobilisation synchronique de ceux-ci ;

o la fagon singuliére d’incarner (dans son corps, géss, voix...) la relation (&
l'objet savoir, a l'autre, a la situation...) dans un objectif — ici —
professionnel ;

e qui témoigne du sens attribué/construit par l'actem et qui amene a la

reconfiguration du sens par son actualisation.

Dans le champ de la didactique des langues comme ta champ plus large de
I'éducation, il s’agit donc de ce que les acteurdfgssionnels font dans la relation éducative,
pédagogique ou didactique ; de la maniere doré ifent ;avecle sens qu’ils construisent et
attribuent a leurs actions tout autant gae le sens qui les anime. J'y vois l'articulation des
dimensions pragmatiques et ontologiques de la pees@gissante, auteur de ce qu'elle
construit comme relation au monde et aux étres tmrstuation professionnelle, chaque
expérience contribuant a redéfinir, reconstruireeebnfigurer ce répertoire.

Comme dans le programmerAADIV, le fait méme de mener la recherche avec desssujet
acteurs, personnes développant des savoir(s)-étee qu’'envisagés ici, contraint les

® Merci & Muriel Molinié pour son point de vue éciait sur ce point.
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chercheures a intégrer a leurs démarches la gnesdéideurs propres « savoir(s)-étre », de
leur propre répertoire pragmatique et ontologigieeir. posture.

Inaccessibles des dimensions ontologiques des ac$eet place du chercheur

Dans le programmeARAADIV, un préalable important est a préciser : les ¢leenes ont
voulu considérer la pluralité a la fois comme uhéntatique de recherche, au cceur des
problématiques lieées a la diversité en contextéageoqui y sont explorées, et comme un
élément moteur, constitutif du processus de retiedg-méme.

La pluralité comme objet et comme constituant dedherche

Ainsi, la diversité des pratiques et des maniét@seldes acteurs enseigndfiesst — on I'a

vu — un agent de complexité des contextes ingiitngls et des situations didactiques. De

méme, pour les chercheures, le parti a été pritadiiversité des pratiques de recherche
(médium vidéo/photographique, auto-hétéroconframtatdes acteurs et des chercheurs,

entretiens individuels ou collectifs, activités d@ation artistique). Les fagons d’incarner la

recherche a été aussi assumée comme diversitgterigile : chacune des chercheures ayant
a titre personnel des rencontres et expériencegeasingulieres avec le contexte scolaire ou
les EANA(en France ou a I'étranger) et leurs pregrarcours biographiques étant envisages
comme parties prenantes des modalités interactiesnavec les acteurs et des analyses et
interprétations des éléments empiriques :

« Non seulement le sujet observateur fait appelasbjectivité comme tout un
chacun en train de vivre cette situation, maigilte de regarder et de questionner cette
subjectivité méme. Et au-dela de ce moment paribg&ppuie volontairement sur sa
durée d’homme ordinaire, c’est-a-dire sur sa cossance des codes sociaux, sur ses
expériences personnelles passées, ailleurs, supregats et intentions de vie. » (Kohn,
Negre, 2003 : 189)

Rigueur de la démarche, approche processuelle, réwive et — en partie — co-construite

Les choix méthodologiques opérés dans le prograomhété en quelque sorte orientés par
ce que les chercheures cherchaient a comprendgei ebuchaient aux personnes elles-
mémes. Concernant les axes « évaluations diagnesticet « insertion scolaire » des EANA,
les démarches ont consisté a filmer les acteuessdsl et professionnels) en situation, a
sélectionner des extraits de ces films, puis, g faisionner ces extraits par les acteurs en
filmant & nouveau ces séances de visionnage. Eorglele ce « protocole » ou n’était acté
gue le principe des films, de la sélection des aitstr et des situations d'auto et
hétéroconfrontation des acteurs aux extraits, auguile formel d’entretien et/ou de
visionnage n’a été envisagé au préalable. Au coetries éléments apportés par les acteurs
lors des visionnages ont été intégrés par les bhares et utilisés dans les visionnages
ultérieurs avec d’autres participants, de facon pa@visiblea priori. Nous avons pu ainsi
laisser place au discours des personnes, a leenpratation des éléments soumis, a leurs
facons de se les approprier et de livrer (ou namplyse qu’ils en font.

Au-dela de la mise en ceuvre, I'objectif n'a pasd&éuivre une procédure invariable quels
gue soient les acteurs, procédure qui se rejowtaitentique pour chacun d’entre eux. Nous
avons choisi d’'intégrer la pluralité des points e dans le déroulement des différentes
étapes en croisant les interprétations, cellesadesirs et des chercheures, mais aussi celles

10 C'est aussi la diversité et la pluralité des ébgai y est explorée mais le propos s'oriente iizigipalement
sur les analogies entre les enseignants et lesteh@ms comme co-acteurs de la recherche.

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




34

des acteurs entre eux. Pour cela, au fur et & melut'avancée de la recherche, acteurs et
chercheures dialoguent, questionnent et se répandeant des croisements en intégrant les
remarques, les ressentis exprimés et I'implicatierceux-ci dans les entretiens et visionnages
suivants. Pour illustrer cette démarche, deux ekxesrgont intéressants.

En premier lieu, un extrait d'évaluation diagnogéca focalisé notre attention en tant que
chercheures et nous avons choisi de le sélectiggmuarvisionnage. Il s’agissait d’'un moment
de I'évaluation ou la jeune fille évaluée est redi@s longtemps inactive face a Caroline,
I'évaluatrice qui était occupée a remplir des papidevant elle. Cette séquence a duré
plusieurs minutes en réalité mais les chercheuss ant utilisé qu’une partie. Cet extrait a
éte visionné tout d’abord par une formatrice CASN@\ a émis un certain nombre de points
de vue a ce propos, concernant notamment I'acconepagnt de I'éleve mais aussi la fagon
dont I'évaluateur peut se placer soit « face aleVe, soit « a coté » et les implications de
cette posture. Ces éléments ont été réutilisé$eparhercheures dans les entretiens suivants
avec les autres évaluateurs enseignants et aveolin@ar Sont apparues alors des
problématiques nouvelles liées a I'étayage danséeesuations : I'étayage est-il un biais
« nuisant » a I'objectivité supposée de I'évaluato un appui a la connaissance du profil de
I'éleve ? Nous avons pu observer que le momengsaialliation est envisagé par certains des
acteurs comme une premiere démarche didactiquetdagpgique, source d’élaboration de
savoirs plutét que comme une seule évaluation dstgrue.

Un deuxieme exemple concerne ['utilisation de llamgyqu’a faite une évaluatrice et qui a
interpellé les autres évaluateurs. Lorsque cettduétrice a visionné I'extrait, nous avons
intégré a I'entretien les remarques et points dedes enseignhants qui 'avaient déja vu ainsi
gue les questions que ces éléments avaient sopleawé nous, chercheures : s’'agissait-il
d’utiliser une langue « passerelle » pour meneea Bévaluation, dans I'objectif de recueillir
des éléments informatifs sur le niveau scolaire I'd&ve, ce que disait I'évaluatrice
concernée ? L’évaluation, vécue par d’autres ensety comme un premier moment
d’apprentissage, se présente semble-t-il commemoment ou seul le francais devait étre
utilisé, dans une représentation valorisée de maéthode directe d’enseignement d’une
langue » qui promeut l'utilisation exclusive deldague cible. L'apparition de tensions entre
différentes représentations du plurilinguisme et sten usage durant les évaluations
diagnostiques a alors émergé dans les confrontatoire ces divers points de vue et le
dialogue différé entre les différentes personneiuvisionné ces extraits.

C’est ainsi que chaque situation de la rechercheossidérée comme singuliere (pourrait-
il en étre autrement ?) et I'expérience des sinatprécédentes reconfigure les suivantes :

« ce travail de mise en lien s'opere en décalage igport a I'espace-temps
empirique premier pour se reconfigurer & chaquepétd’'une maniere non prédictible. Il
en résulte une démarche interprétative constituait constituée des pluralités
diachroniques et synchroniques. » (Razafimandimbéma & Got, 2013).

Cette facon de faire rend plus ou moins impréwsibles observables qui ne sont pas
recueillis selon un protocole étahblipriori. Ce faisant, la rigueur scientifique de la démarch
se place a un niveau « méta » de la constructisnotieervables, qui, lorsqu’il s’agit des
visionnages menés avec les acteurs et les chesgh@ant plus alors d’observables que le
nom : peut-étre pourrait-on plutét user du néolmgides « implicables » En effet, la non-
protocolisation des entretiens / visionnages stihstans une visée d’adéquation entre la
problématique de la recherche et la démarche k& @lméme de nous permettre de nous en
approcher : les dimensions mobilisant la persornkadteur, mettant en avant un croisement
des interprétations qui engage tout autant la peesales chercheurs, crée un jeucde
construction impliquédes uns et des autres.
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Pour autant, il ne s’agit pas de faire des actdarka recherche les co-auteurs de celle-ci
dans une indifférenciation des roles et des regimiites. Au contraire, il s’agit d’'assumer la
responsabilité qui incombe au chercheur et depiacer dans ses conséquences en termes
d’intervention sociale (Heller, 2002 ; Heller & Msai, 2009).

De I'articulation des réles et responsabilités

Je l'ai dit, le croisement des interprétations astcoeur des démarches du programme
PARAADIV : croisement entre les interprétations des actdunse part, des chercheures de
'autre, mais aussi croisement des interprétatides acteurs entre eux par l'insertion des
interprétations qu’ont faites les acteurs préce&xsuat les mémes extraits lors des séances de
visionnage et, enfin, croisement des interprétataes chercheures entre-elles.

Pour cela, dans la phase de sélection des extmitdant que chercheures initiant la
recherche, nous avons eu a négocier et argumartterreus nos choix, par le sens attribué
aux éléements repérés respectivement par I'une auir€ comme signifiants. Concernant
I'extrait impliquant Caroline rapporté plus tétevidons-nous prendre la totalité de la séquence
avec la jeune fille inactive ou n’en sélectionneruge partie ? Comment la présenter a
Caroline sans la heurter ou la mettre en situaitficile mais tout en ne négligeant pas cet
élément qui nous paraissait essentiel, sans quesamhions bien alors en quoi il I'était ? Tel
passage ou un éléve quitte sa chaise pour vemlaser prés de I'évaluateur (Daniel) est-il
intéressant a sélectionner ? Pourquoi ? Qu’estieecgla suppose comme intuition de la part
de l'une ou l'autre des chercheures ? L'affinemaémtses ressentis rendu nécessaire par le
processus de sélection co-construit a permis I'§emere de premieres orientations
interprétatives. Puis, sans guide formel, nous sousmes donné la possibilité d’introduire a
notre guise les interprétations ou remarques pegsofrs des visionnages précédents mais
nous avons dd en rendre compte l'une a l'autreeniéore, en exposant en quoi cela nous
paraissait opportun. Enfin, nous avons eu a craiserregards et nos pratiques et a nous
accorder dans nos désaccords, pour produisembledu sens et des connaissances dans les
publications communes, portant la parole de I'ahée(s) l'autre(s), de maniere concertee. Il
est donc possible de dire ici qu'il y a eu co-camdton des interprétations entre-elles ou tout
au moins, croisement des regards interprétatifee embus, chercheures, de méme qu’entre
acteurs et chercheures.

La question de la formation initiale des enseigmast est un exemple. En effet, durant
I'entretien suivant le visionnage des extraits g@anés, Caroline a indiqué a plusieurs
reprises qu’en tant qu’enseignante du second degrdéormation initiale la rendait moins
|égitime et moins compétente que ses colleguesdshans le premier degré. Pour ma part, je
partageais, je le crois, cette idée, poussant nmberprétation jusqu’a envisager des
préconisations en termes de formation des ensdmyrep@cifiques plutdt orientées sur la
formation initiale du premier degré, y compris pos éléves accueillis dans le secondaire.
Mais E. Huver a mis en lumiére d’autres élémentsatapétence de cette enseignante. Par
exemple, Caroline est enseignante de FLS pourldesstallophones mais aussi enseignante
de Lettres en classe « ordinaire ». E. Huver aréef@bonne connaissance du systéme du
college dont fait preuve Caroline, sa capacité titgration des attentes et des contraintes de
ce niveau scolaire et leur prise en compte danpregses pratiques didactiques en FLS. La
relativité de la formation initiale est alors appapour moi, d’autant que les discussions ont
continué sur ce sujet avec d’autres enseignanente¢ les chercheures. Le dialogue s’est
poursuivi jusque dans la publication d’'un articke, ¢& encore, nos interprétations se sont
croisées (Goi & Huver, 2013).
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Malgré cela, les roles ont été clairement différ@nentre les acteurs de la recherche,
d'une part, et les chercheures, d’autre part. Hatefes acteurs ont été « libr&s> de
distinguer dans les extraits proposés certains edi&smet pas d’autres, comme ils ont été
« libres » de leur maniére de les commenter. Lesrcbieures, ellesse sont donné la
responsabilitédu sujet de la recherche, du choix initial de éendrche, de la sélection des
extraits et de la maniere de les mettre en scemeleBr statut méme, les chercheusesat
responsablesie la dimension d’intervention de la recherchedetl’explicitation de leur
posture et du mode de diffusion de la rechéfchpar leurs publications, elles ont aussi en
guelgue sorte le «dernier mot »... C’est pour cedison qu’il me semble aujourd’hui
nécessaire que la question de I'ancrage épistémjolegle la recherche soit considérée en
lien avec les fagons de faire des chercheurs.

Question(s) d’épistémologie et posture de chercheur mettre Ia
connaissance construite en débat

L'épistémologie, dans son acception étymologigeejosie entrdogos et épistémeentre
discours et connaissance. Si I'épistémologie est discipline portant un regard sur la
construction des disciplines — y compris la sieprapre — dans une sorte de mise en abyme,
c’est aussi un discours sur la connaissance ettanfde la produire. L’épistémologie est une
facon d’'aborder la connaissance, d’en rendre coeiptie la mettre en débat (Goi, 2012 : 7).
Et ce, sur les trois plans proposeés par Le Moigme plan gnoséologique qui questionne ce
gu’'est la connaissance ; un plan méthodologique gjuitéresse a la facon dont la
connaissance est constituée et un plan éthiqueldjge a réfléchir a la maniere dont on peut
apprécier la valeur et la validité de la connaissatonstruite (Le Moigne, 1999 : 4). C’est
pourquoi, il me parait incontournable de pensaméme temps, de facon simultanée et reliée,
la recherche et la fagon dont le chercheur se @acees trois plans : ce qu’est pour lui la
connaissance, comment il la constitue et commedorine (ou non) les moyens a d’autres
d’en évaluer la validité.

Il n’est donc plus vraiment question de témoigretalsupposée rigueur scientifiqgue d’'un
protocole pensé comme étranger a celui qui I'a eqngais qui — pourtant — est celui qui I'a
congu) mais plutbét de mettre en perspective, deneloa voir ce qui — dans la recherche
donnée — s’articule entre soi, le monde et lesautr

« Dans la perspective ainsi ouverte, le problemelaescientificité n’est plus de
développer les techniques méthodologiques visameadre ses distances afin de coller
au plus pres d'une réalité extérieure, sans aucwemeni’influencer. Le probléme
contemporain, sous cet angle, est plutét de spécifiour chaque perspective de
recherche et pour chaque recherche particuliers, ¢enditions et les procédures de
production de connaissance. » (Kohn, Negre, 2003L).

1 Je choisis de mettre des guillemets ici pour ember I'idée de liberté car je ne néglige pas lelpale la
situation d’un point de vue social (avec I'appré&hien du symbolique ou de I'imaginaire lié au stades
chercheures ou la représentation de la recherdeatifique qui y sont attachées) et sociolinguistigqui
encadre de maniere plus ou moins implicite et fi@santeractions entre les personnes...

12 A Tinvitation du Ministére de I'Education Natiole j'ai été amenée & participer & un séminairenat sur
I'inclusion scolaire des EANA (3 et 4 avril 2013ar3) : I'une des conférences que jai donnéesrgefaent
porté sur les éléments apportés par le programsreADIv et a participé a la formation des décideurs efuast
de terrain participant a ce séminaire. En ce dangsponsabilité des chercheures ne touche pésrsst les
acteurs ou les terrains avec lesquels elles partadjeectement la recherche mais elle est engagés th
diffusion et I'intervention sociale qui s’en sujtcompris sur le plan des politiques concernées.

13 voir sur ce point la question de la réfutabilieé ld recherche qui constitue selon Popper le erjtéemier du
caractére scientifique d’une démarche.
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Dans une démarche complexe et qualitative (Goi2Rt&lle que nous I'avons revendiquée
dans le programmeARAADIV, ni la notion de distance objective ni la notioa greuve ne
sont valides en tant que telles, dans la mesureom3 ne cherchons paseapliquer les
phénomenes de facon causaliste maismprendrece qui est en jeu et ce qui se joue (Heller,
2002). Il n’est donc pas question de mettre unerib@l’épreuve du terrainmais c’est le
chercheur qui, « plein » de son expérience d’horamde femme, de ses référents théoriques
et de ses intuitions, de ses arrieres plans comelsptde sa construction épistémologique
comme chercheur, se rend disponible a ce qu’ilreles@our comprendre, construire du sens
et de la connaissance de facon inductivechercheur se place alatrsu chevedb de ce qui
lui parait signifiant, non que le signe existeeafiriori (Robillard, 2012 : 68), mais par ce que
le chercheur repéere comme faisant sens pour Isjyodible a ce qu’il observe de maniére
pourrait-on direclinique La ou une méthode expérimentalesuppose la croyance en
'empirisme et dicte ses impératifs au stade déod&vation comme du traitement des
données> (Grawitz, 2000 : 352), une approche cliniqueprrespond surtout & une attitude
mentale ; elle ne dicte par elle-méme aucune mdatippn particuliere. [...] Elle est surtout
une attitude comportant souplesse, prudence etctéraée par un état a la fois de grande
vigilance et de grand respect pour I'événement ahjét » (bidem.

Sans que soit formalisée la démarche comme tetle &5 chercheures, le programme
PARAADIV — me semble-t-ia posteriori— a été mené dans une démarche de type clinigue :
Huver et moi nous sommes rendues « disponiblex eanements et aux situations, laissant
affleurer nos intuitions et reconnaissant en calld®xpression de nos propres parcours, de
nos cheminements ou de nos inscriptions épisténtpleg respectives, séparément et
ensembl&. Dans la relation aux acteurs de la recherches mvons été d’accord pour nous
situer au plus pres de ceux-ci, suscitant et éobutieur parole, lintégrant dans nos
questionnements et les associant a la réflexidiinggrprétation. La fagon dont nous avons
élaboré la démarche empirique de terrain s’estr@¥® de rester souple et d’accepter de
laisser place au flou, autorisant ainsi I'’émergeaheee qui n’était pas attendu.

Ce dont il est question ici rend ainsi nécessame réflexion plus approfondie sur la
posturedu chercheur, dans ce contexte d’'implication...

Posture du chercheur : un répertoire singulier insat dans un collectif (plus ou moins)
partagé

S'’il est de la responsabilité du chercheur de doan@ir quel ancrage épistémologique est
le sien, il me faut donc a présent parler de laysesdu chercheur. Il est intéressant de noter
gue si on utilise a I'envi la notion de « posturetsgque d’aucun travaille les différents types
de « postures » souvent reliées a des « démarahesles méthodes, s'inscrivant de maniere
plus ou moins explicite (plutét moins que plus) slales épistémologies de référence, la
notion méme de « posture » n’est que trés rarequedtionnée...

Si on étudie I'étymologie du terme « posture »yoroit une acception premiere dans une
dimension corporelle : une « fagon de se tenirde ge placer » posturale. Comme je I'ai fait
pour la notion de savoir(s)-étre, je voudrais déppér ici une acception située du terme
« posture du chercheur » par analogie : le terfagen de » ainsi que la dimension incarnée
revendiquée me semble rendre cette analogie pete¢ingén effetla facon de se tenude se
placer serait a prendre au premier et au second degla foés d’'un point de vue somatique,
corporel, et d'un point de vue intellectuel, pajite, moral et éthique...

141] est intéressant de noter le terme « attitudgi»correspond & I'un des descripteurs communérmaentis
d’'un « savoir-étre ».
15 Ce fut aussi le cas pour Elatiana Razafimandimbana (voir ici méme).
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J'y vois donc la encore deux dimensions : une dgimenontologique de ce qu’est le
chercheur et une dimension pragmatique mettantercg qu’il fait, en lien (intentionnel ou
non) avec la fagon dont il est ou se définit con@tme. Je donnerai donc ici une définition de
cet allant de soi (pas si facilement partagé) suqee signifierait pour moi la notion de
posture du chercheude la définirais comme :

* unreépertoire singulier de la personnedu chercheumscrit dans un collectif (plus

ou moins) partagé:

* I'amenant &éfinir son propre rapport a la connaissancése placer) ;

* recouvrant sa facon de :

0 mettre en jeu son rapport a la connaissance dans lalation a I'objet et
aux acteurs de sa recherche ;

o rendre compte des deux points précédents dans laffdision de sa
recherche.

» se reconfigurant a chaque nouvelle relation au morej aux idées et aux étres.

La posture telle que définie précédemment poutesiser penser que la personne du
chercheur, ses savoir(s)-étre professionnels eiquith, ne seraient que construction
individuelle. Or, je l'ai précisé d’emblée : la pae du chercheur, si elle est éminemment
singuliere, ne peut se penser que dans une cotiatrumllective. La construction de la
personne comme chercheur se fait aussi par trasismiset par tradition : I'apprenti-
chercheur s’inscrit dans une équipe, forme sonite&ples approches, des philosophies voire
des idéologies tacites ou explicites. Cette impaéign de la culture scientifique aupres des
ainés, puis par et avec les pairs, construit des et retours entre autoréférence et
hétéroréférencé

Par ailleurs, le parcours épistémologique du cheencke fait tout autant par identification
gue par démarcation : nos critiques, contestatiprises de distance et désaffiliations font
autant sur l'identification de nos présupposésedisent autant sur nous que nos ancrages et
références revendiquées. Dans le programmeasdiv, le lecteur peut voir parfois en
filigrane, parfois de facon plus visible, que lartppris est d’'inscrire les démarches de
recherche dans une approche a la fois qualitatiydiquée et dans une visée herméneutique
par le croisement des interprétations qu’elle sapp&es deux inscriptions épistémologiques
sont tres largement co-construites dans I'équipeEREs-Dynadiv qui fait de leur
revendication une marque prégnante de son orientaticientifique : les dernieres
publications collectives de I'équipe (Goi, 2012edno & Goi, 2012) en témoignent. Pour
ma part, ces deux orientations sont personnellemergndiquées, que ce soit dans la
dimension qualitative de la recherche ou dans lapeetive herméneutique qui place le sujet
et les processus interprétatifs au cceur des déamettpostures. J'y ajouterais le fruit de mon
parcours personnel, professionnel et scientifiquééraeeur qui colore d’'une dimension
psychosociologique et psychanalytique ces deuxipisms : la revendication clinique de nos
postures dans le programmerRRADIV, le choix de démarches faisant appel a la créativi
dans le travail mené avec Elatiana Razafimandimbéma et la place accordée aux
imaginaires en sont I'expression.

Mobilisation de la personne et implication du cherbeur

En effet, si je me suis interrogée plus tét syvddinence du terme savoir-étre utilisé pour
signifier une implication cachée ou tue, a repérez I'acteur professionnel dans une visée
potentiellement évaluative, il me semble, qu’iaicbnvocation de cette méme implication du
c6té du chercheur devient incontournable dansnteedsion épistémologique de la recherche.

% voir les différents ouvrages de G. Pineau surujets
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On peut s’interroger sur I'implication du chercheonsidérant qu’il s'agit d’une prise de
conscience intellectuelle et affective de la mamni@éont «chacun fait usage de sa
personnalité, de ses convictions scientifiques, des patterns de réactions,
automatiques|...p> (Balint, 1966 : 318-319), associée a une prisedidtance, prise de
“jeu”, notamment par la confrontation a d’autresptervenants et chercheurs, a leur
expérience et a leurs travauxRevaut d’Allonnes, 1999 : 25) ainsi qu’aus maniement et
maitrise de la relation, notamment par la mise ewrecritique des méthodeg(bid.).

Pour le chercheur, lI'implication est une facon @ep®sitionnerdans son contexte de
recherche : plutbt que de tenter d’étudier ce gupasse « la-bas, ailleurs », le chercheur
étudie, forme et transforme ce qui est aupres deduqu’il voit, ce qu’il vit et partage. En
situation de recherche impliquée, il devient imanottd’identifier ce qui appartiendrait a
l'identité singuliere de I'observateur, d’'une pa#, une forme d’identité collective du
chercheur partagée avec d’autres, d’autre parerdin, ce qui reléverait de son ancrage
théorique, sa philosophie voire son idéologie.

En dehors de la personne méme du chercheucoleditionsde la recherche sont-elles
aussi a interroger en prenant en compte et ensaralgifférents niveaux de celles-ci :

— les situations de recherche mises en ceuvre pdreleleur : ce qu'elles permettent, ce
gu’elles inhibent, ce gu’elles génerent de freimplicites, phénomeénes induits, intéréts et
limites ;

— les place, statut et role du chercheur dans laerebR, chaque situation ayant son lot
propre de pertinences et de problématiques imbegjU&'est aussi a ce point nodal que se
joue la question que de nombreux chercheurs senposst-il plus judicieux de mener sa
recherche dans un espace et aupres de témoingeowsagien connus ou au contraire plus
extérieurs a notre cercle de connaissances ? Rjuttde chercher a éradiquer les biais
des situations impliquées et impliquantes, il eétgrable de « faire avec » I'implication
qui ne manque pas d’agir les personnes et lestisitisa sous quelle que forme que ce
soit ;

- enfin, il s'agit d’'assumer le flou, I'imprédictiblda part de méconnaissance de toute
production de connaissance, le point aveugle deedaerche, ¢et espace ambigu et
fragile » (Revault d’Allonnes, 1999 : 33) qui rend les rcheurs «@armés/désarmés
(ibidem) dés lors que des hommes ou des femmesiltesnt avec d’autres hommes ou
femmes.

C’est seulement en assumant I'impossibilité dadadparence ou de I'exhaustivité de la
mise au jour des conditions de la recherche etiahplication du chercheur que celle-ci
devient, comme le souligne Ardoino, une modalitaeuction de connaissance. Dans cette
perspective, la place du chercheur est a envisageme impliquant une « personne totale » :
inscrite dans urcontinuum biographique, en interaction, et donc mise en dans une
dimension diachronique éminemment singuliére liéa aropre histoire, en méme temps que
dans une dimension synchronique, liée a la sitnaic@ux interactions qui y sont inhérentes.

Ainsi, la complexité n’est pas seulement du cotéalgue le chercheur observe mais aussi
du c6té du chercheur lui-méme. La « ligne de déatiant » entre I'observateur et I'observé,
le chercheur et I'acteur de la recherche se tiemt feu de laperturbationengendrée chez
'observateur par la rencontre avec I'observgKohn, Negre, 2003 : 189). La question n’est
plus tant d'observer ce qui est observable cheamtrBaque de comprendre comment
s'interpréte et se transforme la situation pamieméme de I'observer et d'y étre implidlié
Le chercheur n’est donc pas un étre hors du mondest un étre dans son monde, dans le

" La physique quantique et I'expérience virtuelle«dGhat de Schrodinger » postulent que c'est lartege
I'observateur qui crée et détermine la réalité davessituation aléatoire.
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monde qu'il s’efforce de comprendre et qu’il peussi s’efforcer de transformer. Ce disant,
je ne voudrais pas laisser penser que le chercremsforme le monde uniquement quand il
en aurait l'intention : le chercheur transformentende par le fait méme qu’il méne une
recherche sur ce monde.

Je souhaiterais ici quitter la dimension exclusigatmépistémologique de la recherche
pour m’interroger de maniére plus approfondie sardimension éthique de celle-ci,
notamment dans les aspects d'intervention socigkdlg peut recouvrir.

Recherche et intervention : entre éthique, moraleteonviction

Si jai envisagé la ligne de démarcation entre datvateur et I'observé au lieu de la
perturbation engendrée par l'observé sur I'obseewat> (cf. Khon, Neégre,supra, je
reprendrais volontiers a mon compte un renversenena citation de Khon et Negre pour
identifier ce qu’il en serait de lintervention sale de la recherche : I'intervention sociale
d'une recherche se situerat lieu de la perturbation engendrée chez I'obsepaé la
rencontre avec I'observateau — plus largement — au lieu de la perturbatimgeadrée par le
chercheur et sa recherche, quelle que soit cetterpation et quel que soit le plan sur lequel
elle se place : au niveau des pratiqgues des acteursiveau du questionnement engendré
pour les acteurs, au niveau des interpellationgiguoés ou des aspects moraux et éthiques
engages.

Dans le programmeARAADIV, les enseignants acteurs de la recherche ontridgés a se
confronter au regard de l'autre, des autres. llsose aussi confrontés a leur propre regard sur
leurs pratiques enseignantes et leurs fagcons e faomme je l'ai indiqué plus tot, Caroline
et Daniel, deux enseignants de FLS participant @gramme RRAADIV, Se « regardent
faire » par le biais des extraits filmés en sinmtid'évaluations diagnostiqué’ et
s’interrogent sur leurs facons de mener cellesi@aniel se trouve trop présent dans sa
relation aux éleves évalués, trop « accompagnattGaroline pas suffisamment. Caroline
indique gu’aprés s’étre vue agir, elle ne fera plu®@mme c¢a ». Et Daniel considere que sa
maniere d’accompagner I'éléve en évaluation serateptible de trop biaiser les résultats de
I'évaluation : il indique qu’il n'aurait probablemepas remarqué sa forte propension (selon
lui) a I'étayage et la réassurance sans avoir msdes extraits proposes.

Par ailleurs, nous-mémes en tant que chercheums au des horizons de recherche, de
maniere affirmée d’emblée ou de facon plus diffusecienne enseignante auprés des EANA,
ayant eu a élaborer et construire des disposititscdeil des EANA dans le premier et second
degrés, javais des convictions relatives a I'opérmalité des dispositifs et a leurs effets qui
me portaient a considérer que certains étaientquubaitables que d’autres, en eux-mémes :
une forme de visée implicite a montrer scientifigpedt qu’il existait de « bonnes » ou de
« mauvaises » pratiques ou plutét de «bons difgos dupliquables a [I'envi,
indépendamment de la facon dont les acteurs lesiemtirinvestis’. La recherche et le
croisement des interprétations avec Emmanuelle Hetvavec les acteurs enseignants m’ont
ameneée a revoir mes points de vue, orientant aifiésremment la recherche. C’est ainsi,
gu'en termes d'intervention sociale ou de précdiina possibles, lidée que les
« cristallisations contextuelles » articulant regeritations, dispositifs et éléments didactiques
d’enseignement des langues avaient des effets gadifse inclusifs ou assimilatifs qui
n'étaient « que » potentiels m’a permis de rela@wi un parti-pris plus militant que
scientifique. La reconnaissance de la place demuecs’est alors révélée prégnante et m'a
conduite a me dégager un tant soit peu de jugendentsleur sur des situations structurelles,

18 Cf. aussi l'article d’E. Huver dans ce méme numéro
19 Je caricature ma propre position pour la lisigitit propos.
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notamment celles liées aux dispositifs institutielsn pour préférer I'idée de rendre compte
d’'« expériences réussies » (Goi, 2005) plutét queréner de « bonnes pratiques »... Ainsi,
pourrait-on dire :

« Le terrain vous transforme. Cela veut dire gue deitres vous transforment si on
sait les écouter et si on réfléchit de facon dééenpar rapport a soi sur ce que I'on voit
et sur ce que I'on entend. » (Godelier, 2002 : )20

S’en suit ainsi une interrogation majeure : unéneeche — quelle qu’elle soit — pourrait-
elle revendiquer sa « neutralité » ? Il est bigemiu qu'’il s’agit 1a de I'horizon de nhombreux
chercheurs, de l'idéal scientifique pour certain®ar de cette revendication a-subjective de
la recherche : comme si la fagcon de penser le mpodeait se détacher de I'étre qui le pense.
Ainsi, « on » réverait d’'une connaissance prodgitieserait a la fois neutre et acritique, y
compris dans les sciences humaines et socialexff,oR2012 : 98). Or, je développe ici
I'idée que la recherche est éminemment subjeauille porte et témoigne des imaginaires
des sujets qui y participent, la font, et en rehdempte.

Imagination méthodologique, imaginaire du chercheuret dimensions symboliques de la
recherche

A plusieurs reprises ici et ailleurs, je me suigiessée a la dimension symbolique qui
anime la personne du chercheur, a la fois singulgrinscrite dans un collectif : ce qui la
place comme sujet-acteur vivant, ressentant ett-aujeur pensant, créaft. Si
«I'imagination est un processud’imaginaire en est le produi pour lequel d4e
déclenchement de I'activité imaginaire est provogaédes rencontres émotionnelles entre le
réel et moi-méme (Postic, 1989: 11-12). Wright Mills (2006) déde I'idée d'une
«imagination sociologique ou la recherche ferait ceuvre de (re)construaiiotopies ou
tout au moins d’horizons non figés, tournés versilleurs ou vers d'autres « réalités ». Le
chercheur se montrant prét a accueillir I'inattertliimprévu refuserait alors les crispations
disciplinaires, acceptant de multiplier les angtsntrée, agissant par détournements,
stratégies de contour, espaces de création. Acteptdtérité des points de vue, des
situations, et travaillant ses présupposés, lecbleer s’autoriserait a laisser surgir un
« monde imaginaire » jouant de lincongruité, lattacontre le « fétichisme conceptuel »
(Wright Mills, 2006 : 77) ou « I'inhibition méthodtmgique » {dem 110).

Outre les démarches ouvertes de I'axe 2, le progeBRAADIV propose une ouverture
méthodologique par l'art et la création artistigiiecette imagination dans la recherche,
notamment dans I'axe développé par E. Razafimaridiarna. Les jeunes EANA sont
invités a créer des photograptiesdans une visée d'interprétation située et crodés
processus identitaires a I'ceuvre :

« le choix de la photographie se veut scientifigueréatif en refusant d’'y voir une
incompatibilité. De méme, le réel et I'imaginaire sont pas dichotomiques pour nous,
mais congus comme parties intégrantes et interddg@ns des rapports a soi, au monde,
aux autres et aux savoirs : “[ll'imaginaire est urgensée symbolique totale dans la
mesure ou cette derniére “active” les différentqisale compréhension du monde ”
(Legroset al, 2006 : 88). La photographie s’envisage ainsi camm fragment réel et
imaginé des réalités et des imaginaires, articulemtdémarche interprétative a une
démarche nécessairement créative. » (Razafimandiantzina E. & Goi C., 2013)

%L a distinction n'est opérée ici que par facilitdalirsive, le sujet-acteur et le sujet-auteur menémt qu’un
seul et méme étre.
L voir les propositions de Nathalie Auger et Giselerra sur les « Arts du langage » (Auger, 2019 1p3 &
136 ; Pierra, 2006)
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Ainsi, les chercheures impliquées sont amenéegpass® la question du statut de la réalité
et de la vérité d’'une part, du symbolique et dtidimel d’autre part. Ainsi, la fiction de soi,
la fiction des autres et la fiction de la réalitgind la recherche forme le lit de celle-ci, qu'on le
sache ou pas, qu’on le théorise ou qu'on le passe Slence :

« Ainsi, ce sont les rapports de soi au réel vesitli invisible et a I'Univers qui sont
au centre de notre vie imaginaire. Non dans la eeche d'une signification se situant
sur le plan rationnel mais dans I'éveil d’'images ggtentissent en nous et qui incarnent
un sens. » (Postic, 1989 : 12)

C’est aussi dans les rapports et relations arscalére réalité/fiction et persuasion et
conviction» (Revault d’Allonnes, 1999 : 84) que se constauftosition éthique du chercheur.

Préoccupations éthique ou convictions morales ?

Ainsi, dans les sciences humaines et socialessée vle la recherche ne peut se classer ou
s’organiser en catégories étanches entre « reahéoodamentale », « recherche appliquée »
et/ou intervention. Corcuff montre comment les slogues ont souvent voulu proposer une
« critique sociale émancipatrice (Corcuff, 2012 : 8) susceptible de lutter cofippression
et la domination, par la critique scientifique @ded réalité sociale ». D’une facon analogue,
les recherches sur I'éducation & l'intercultéfrelu en didactique des langéédes approches
plurielles ou la didactique du plurilinguisme s’aogpagnent souvent de visées humanistes et
d’objectifs d'intervention. Les convictions des otfeeurs comme homme, femme ou citoyen
et leurs imaginaires animent les chercheurs, aa-delleurs postures épistémologiques, et
colorent leur(s) recherche(s) voire les poussertfeagager ou au contraire les font se
démarquer de projets scientifiques (Clerc, 2012).

Dans cette perspective, comme c’est le cas poan#ropologie, on peut considérer que
« tout “bon terrain” combine les points de vue 'desider et de I'outsider et les ethnographes
vont et viennent entre I'observation et la partétipn, selon les situations. » (Ghasarian,
2002, p. 10). Cette mobilisation réflexive (auta@s convictions du chercheur, ses a priori,
ses intuitions nourries par ses expériences etpaorours) invite le chercheur a tenter de
mettre a distance son rapport a I'objet de sa rebke non pour le nier ou I'éradiquer mais
pour le mettre au service de sa réflexion :

« En ce sens, la réflexivité, le “retour sur soi’ ®n activité sont les seuls remédes a
l'intellectualisation et les moyens d’améliorer dmalité d’'une recherche. [...] Chaque
texte écrit par des chercheurs en sciences humaiess pas le reflet d'une réalité mais
plutdt celui d’'une sensibilité. » (Ibid., 2002 :-13)

Pour autant, la réflexivité en situation de rechero’est pas et ne devrait pas étre une
introspection intime dont I'objectif serait touraérs le seul « soi », portant au relativisme au
prétexte de I'excuse de ce « sbl »«Elle [la démarche réflexive] ne doit pas se tromper
d’objet et conduire I'ethnologue a mirer sa progreage a travers le prisme du terrais.
(Fainzang, 2002, p.63). Il s'agit de prendre a sompte et de tenir compte des outils
scientifiques pour les retourner sur soi, danstentative d’élucidation de ce qui peut 'étre...

Il ne s’agit donc plus la seulement de parler dlingtion dans la situation ou le contexte de
la recherche, aupres des acteurs ou des struatlares,ou par les démarches ou dispositifs. Il
s’agit de réfléchir a la fagon dont les convicti@ides visées de la recherche sont mobilisées
et rendues visibles ou accessibles par les cheeheux-mémes. Ainsi, il semble aller de soi

2 Apdallah-Pretceille, 1999, 2003 ; Demorgon 20@&milleri et Cohen-Emerique, 2000 ; Goi, 2012, etc.
% Debono & Goi, 2012, Causa, 2012, Auger, 2010, A2(09, etc.

2 Comme dans d’autres circonstances ou un certkitivieme est proné, par prétexte ou excuse declaose
culturelle », ou de la « chose sociale », etc.
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gue «de nombreux chercheurs et institutions scientifigse considerent comme appartenant
a un monde en soi qui vise naturellement le biefihdenanité.» (Doucet, 2010 : n.p.) mais
rien n'est moins sdr si I'on s’en référe — par eplaM- aux expérimentations eugénistes.
Quand bien méme ce qui serait visé serait le beedlhdimanité ou son évolution vers le
progres et la fin des tyrannies, ce qui seraitrlegms pour certains ne le serait pas pour
d’autres et réciproquement. La nécessité deviems alle réfléchir a la distinction entre
I'éthique de la recherche et du chercheur, indieilduou plus ou moins collectivement
partagée, et la visée morale de son attion

« La vie éthique ou morale est une exigence d’hithaklle nait du désir des
personnes du donner sens a leurs actes et d’agivuendu bien. Composée de regles
d’action, de normes, de valeurs, de vertus, deésgmtations du bien ou de ce qui est
sensé, elle vise a rendre la vie plus humaine, edten ceuvre la liberté des personnes
dans leur relation avec les autres, avec elles-ns¢mg» (Thomasset, 2013 : 813)

Cette visée morale voire moralisatrice de la regieise construirait sur un soubassement
de valeurs et de principes permettant au cherathedlistinguer pour lui le bien du mal, dans
un objectif normatif et €onforme aux bonnes maedirs (Dubois, Mitterand, Dauzat, 2004 :
487). Le chercheur serait alors traversé des tesstatre une conception personnelle de ce
qui serait juste ou injuste, acceptable ou inaat®etet ce que serait une forme d’expression
d’'une norme individuelle ou collectivement partagée

Conclusion

Dans ce texte, jai cherché a montrer comment,réirghun programme de recherche tel
gque RRAADIV, le chercheur est invité a s’interroger surparsonneet les dimensions
subjectives engagées par les acteurs comme peahdesheurs dans la recherche, tout autant
gue sur ce qui lui parait objectivable. En montreminme s’est élaboré le programme, en
rapportant un certain nombre d’éléments d’analysegituations liées a I'accueil des EANA
et a la problématique de leur insertion scolairedéclinant les démarches choisies et les
fondements épistémologiques sous-tendus, j'ai vaelisiter le parcours scientifique qui fut
le mien et les perspectives sur lesquelles s’olavrecherche aujourd’hui.

Il me semble que ce qui s’ouvre a travailler a @nésc’est la réflexion sur les dimensions
morales et éthiques implicites de lintervention chercheur dans le champ social et plus
particulierement, pour ce qui nous occupe, éduchtifagit que celui-ci s’interroge sur ses
propres valeurs, sur la fagon dont elles formenbackgroundplus ou moins accessible a sa
conscience, et qui le porte a agir dans telle tia perspective ou orientation. Il n’est pas
guestion — me semble-t-il — que le chercheur vise &@ue sa recherche I'ameéne a rendre
conforme d’autres que lui a ce que serait sa mgualgre : il s’agirait alors d'imposer comme
norme ses propres valeurs ou ses convictions nfaeser le poids symbolique du caractére
(pseudo)scientifique de ses propos.

La dimension d’'intervention que porte la recherdeemaniére plus affirmée encore en
sciences humaines et sociales que dans d’autrempluliss, n'est pas et ne doit pas étre
confondue avec I'expression des convictions mordleshercheur ou celles des donneurs
d’ordre. Il ne s’agit pas de dire que les conviasi@u chercheur, ses principes moraux et les
valeurs qui sont les siennes ne doivent pas étseemjeu dans ses travaux scientifiques : je

% Cette entreprise serait passionnante mais bignambitieuse dans le cadre de cet article. Je me® donc
d’en indiquer les prémisses ici, considérant lesiés « morale » et « éthique » dans leur acceptonante et
non discutée d’un point de vue conceptuel scieyuti

% Définition de « morale » dans le dictionnaire ébjyogique référencé ici.
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professe ici qu'il est impossible d’en faire absti@n et je revendique le caractére subjectif de
toute recherche. Mais j'indique aussi qu’il estessaire de travaillaveccette subjectivite,
sans |'éluder. Et je prétends tout autant gu'iltfgue le chercheur veille a pouvoir rendre
compte de ce qui I'anime (Clerc, 2012), de mémd goit veiller autant que faire se peut a
ce que ses travaux ne soient pas instrumentaliséseade ses valeurs et ses convictions.

La recherche impliquée doit avancer dans une démarthique plutdét que dans une visée
morale : en développant la réflexivité sur les ¢otimns symboliques a I'ceuvre mais sans
gue celles-ci ne deviennent dpgjements de valeursur les acteurs, les situations, les
contextes, les phénomeénes... Sous-tendue par desrsvateorales peu ou pas travaillées
(humanistes ou non), la recherche pourrait alovsiole champ a de nouvelle®xa plus ou
normatives : par exemple, les travaux pensés daasparspective de relativisme culturel
peuvent étre taxés de bienveillance coupable emesspratiques barbares au prétexte de
« I'excuse culturelle ». L’inverse est tout aussivorsqu’il s’agit de nier la valeur culturelle
d’'un peuple au prétexte d’'un progres pensé comnvensaliste.

Le propos n’est pas ici de lister les situationd’imervention sociale et I'implication du
chercheur dans ce qui le constitue comme persororalensont convoquées, a tort ou a
raison. Mais je considére que de telles questiogsitemt d'étre posées: le cas de la
controverse autour de la notion de Francais LandUietégration et ses déclinaisons
d’intervention sociale en termes de politiques Uistique et migratoiré est un exemple
significatif ou des valeurs et convictions peu &gaes ont formé le lit revendiqué comme
scientifique de conséquences pragmatiques qui gaignéa trés fortement d’étre interrogées.
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QUELQUE PART ENTRE DES INACCESSIBLES : UNE FACON DE
PENSER LA PHOTOGRAPHIE ET LE SENS EN
SOCIOLINGUISTIQUE

Elatiana Razafimandimbimanana
Université F. Rabelais (Tours), EA 4246 PREFics —ypadiv

Construire du sens tout en sachant que je ne foemigercevoir, voir ou savoir. C’est avec
cette conception du sens en arriére-plan que jehastmuais investir la notioh des
inaccessibles : les phénomenes sociaux et langagdiemonde sont, pour moi, inépuisables
et, de ce fait, aucune technique de saisie ne peaial’accéder a la connaissance totale,
absolue, stable et incontestable de leurs podétiliLa question posée est d’ordre
épistémologique puisqu’au fond, je cherche a sasainment construire du sens scientifique
a partir déléments visuels, non entierement objabtes et aux finalités en partie
inaccessibles. Ce questionnement dépasse de fopoksibilités de ce texte mais il impulse
'ensemble des réflexions qui I'habitent.

Je commencerai par expliciter en quoi il me senmiressant de penser le sens en termes
d’'inaccessibles. La photographie sera ensuite apré® en tant que maniere d’intégrer
limparfait et I'inachevé du sens dans une rechershciolinguistique. Pour ce faire, je
reviendrai sur des ateliers photographiques, codans le cadre du programme Paraheha
travers lesquels les inaccessibles de [laltéritéiat® renvoient a des jeunes migrants
plurilingues en contexte scolaire. On verra quepl@otographie peut étre propice a
métaphoriser cette dimension inachevee du senodesu son utilisation est detachée des
« idéaux d’exactitude et d’accessibilitédu XIX®*"® siécle (Soulages, 2005: 328). On
comprendra alors que la notion des inaccessiblash& également le processus de la
recherche, processus qui échappe a la prédidilibimme a I'exactitude en ce que toute
restitution, description, analyse du processusnéine requiert un travail a la fois sélectif et
interprétatif. Par conséquent, tout produit du psests de recherche ne peut prétendre a étre
autre chose qu'une représentation, réinterprétatggnification parmi d’autres. Or, la
recherche en sociolinguistique semble plutdt invdSimage photographique comme s'il
s’agissait de la reproduction fidele d’'une réafitéexistanteEst alors supposé que le sens

! Je souhaite vivement remercier mes collégues aeiicplier Emmanuelle Huver, Cécile Goi, Marie Lewrt
Joanna Lorilleux, pour les réflexions stimulanteseties ont su dégager lors de la préparation déexte.
J'aimerais aussi restituer a I'équipe de recheieREFics-DYNADIV (EA 4246) le fait méme de pouvoir
explorer les approches visuelles et la photogragéiies la recherche en sociolinguistique.

2 C’est-a-dire une « construction, représentatiol’esprit » et en cela une «idée » (TLFi, baserimgée le
9/04/13).

3 Cf. Razafimandimbimanana et Goi, 2012, ainsi que éedsitParaadivhttp://dynadiv.wix.com/paraadiv
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serait d’'embléda et que la technique photographique, percue comriagtrument objectif,
serait a méme de le restituer fidélement. Ce ganméhera a remarquer que dans la recherche
en sociolinguistique, la photographie semble stirsewir de preuve empirique et que, le plus
souvent, les images utilisées dirigent le regard e « réalité » des images sans pour autant
gue soit prise en compte leur dimension constrditest a cela qu'il faut relier I'idée d’un
impensé conceptuel puisque le réalisme d'une inteége aussi du fait qu'elle ait été
composée de maniére réaliste.

Enfin, il me faut ajouter que ce travail puise mataent dans les approches
phénoménologiques de Merleau-Ponty pour défendmeéductibilité des dimensions
perceptives, interprétatives et processuelles dsg, skes sciences, du monde. Et face a celles-
ci, le réle du sujet percevant est d’étre critique

« Il est vrai a la fois que le monde est ce quesnayons et que, pourtant il nous faut
apprendre a le voir. » (Merleau-Ponty, 1964a : 18).

Je voudrais proposer de pensarec des inaccessibles au lieu de faire croire que les
scientifiques et/ou les techniques scientifiquesnettraient deout (sa)voir.

1. Les inaccessibles pour penser le sémmparfait et inachevé

La notion des inaccessibles me permet de poseareption et la maitrise totales du sens
comme étant, d'une maniére ou d'une autre, imptessibAfin de voir les intéréts
épistémologiques qui peuvent ainsi y étre assoggense qu'il faut d’abord « démystifier »
cette notion. Dans [l'utilisation que j'en fais, legccessibles ne postulent pas que le sens
serait d’emblée caché puisque la finalité de laeecthe n’est pas de chercher a détromper sur
une « vérité » quelconque. Je souhaiterais dorterégue la notion des inaccessibles soit
entendue comme une mystification du sens. D’adlgjerla traduirais en disant que le sens est
situé et que c’est dans ces conditions qu’il ess sesse imparfait et inacheve.

1.1. Démystifier les inaccessibles

Pour ne pas mystifier la notion des inaccessiblesonvient de ne pas la cantonner, dans
ce travail, a de l'insondable en soi, a ce « as piofond de nous » dont on ne saurait que
'existence. Telle gu’envisagée ici, elle ne renferni des valeurs sémantiques intrinséques,
ni du signifiant verrouillé. Elle peut aussi pamiinappropriée selon d’autres points de vue
(cf. Castellotti ici-méme). Ce qui m’intéresse estdgatation d’une impossibilité dés lors ou
on devient sujet ceuvrant a (dé)construire du semis,celle d’épuiser les significativités
comme dans I'approche phénoménologique de MerleadyP

« On ne peut pas plus faire un inventaire limitdtif visible que des usages possibles
d'une langue ou seulement de son vocabulaire etedetournures. » (Merleau-Ponty,
1964b : 26).

* L'usage du singulier vise a désigner le conceps smur autant exclure, dans une approche intatjwéf la
pluralité du sens et des processus de significefimssibles face a un méme phénomeéne. |l s'agipasitulier
du sens construit par les chercheurs d’ou, patigférence a du « sens scientifique ».

® Pour une historicisation du choix de la notiortam que thématique de recherche, voir texte inicttide ce
numéro.

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




49

Sans étre impénétrables dans I'absolu, ici, lescessible sous-entendent avant tout un
positionnement épistémologique interprétatif : g peux que percev8ite monde & partir
d’'un point de vue situé, partiel, temporel, motdtéou techniguement assisté (selon les outils
utilisés). Articulée a la photographie, ce positiement rappelle que les phénoménes sont
visibilisés differemment en fonction des interpti@ias que chacun fait, s’autorise a faire. Au
lieu du« secret »0u de I« impossible a Xcf. texte introductif de ce numéro), c’est en effet
linterprétativité du sens qui m’intéresse d’ouupenoi, sa qualité inachevée. Soumis a des
re-dé-constructions permanentes et a des conditionsées, le sens appelle aussi a sans
cesse se questionner d'ou le « paradigme de l'ifapar (Razafimandimbimanana, 2008 :
147,cf. infra).

Sur le plan méthodologique, penser les inaccessédgye d’explicitea minimases choix
pour ne pas faire comme s’ils étaient des allaetsal, compréhensibles et/ou partagés par
tous. Sans précisions critiques, les dispositifenguéte multimodaux, par exemple,
pourraient laisser entendre qu’ils visent I'exhadtst et que la multiplication, la
diversification ou le renouvellement permanent dmsgils constitue des preuves de
scientificité. Outre les appareils d’enregistrementles moments d’observation-captation,
cela peut aussi concerner les participants s@éicfiasse critique estimée, types de profils
recherchés, dynamiques de groupe visées en enfret®). Toutefois, je n’envisage pas les
inaccessibles comme quelque chose d'inévitableogn Ma présupposition est plutdt qu’un
chercheur qualitatif conscientise, parfois, quelque chose lui échappe et qu’'il n’est pas
nécessairement capable de rationaliser davantageatlonalisation peut aussi lui échapper
dans I'immeédiat puis, sans que cela soit progranprendre forme avec le temps, au gré des
experiences éprouveées. D’ailleurs, je relieraisii@scessibles de I'altérité a cela : est pergu
comme <@utre » ce qui reléverait de lirrationnél, de Iincompréhensible, voire de
l'illégitime pour soi.

Enfin, en tant que thématique de recherche, I'miéé peut avoir des inaccessibles situés
m’ameéene constamment a déplacer mes propres cesitpdur les interroger. La prise en
compte de celles des autres participe de cette efode réflexivité. Les inaccessibles
permettent ainsi d’évoquer cetténcessante mise a I'épreuve de soi par l'autrdest'autre
par soi » (Merleau-Pontycité par Dabaene, 2006 : s.p.). Les certitudeshhrcheur et le
sens qu'il met en forme & partir de 1a, aussi corozamts soient-ils, ne peuvent donc exister, a
mes yeux, en dehors des processus interprétatifs.

Voyons a présent ce que peut impliquer, dans lggorés au sens, cette démystification
des inaccessibles.

1.2. Mettre le sens en suspens

Démystifier les inaccessibles revient, en parali@ldémystifier la construction scientifique
de sens. Cela exige d@ire avecl'implication partielle et pluriell® du chercheur. C'est son
travail qui 'amene a transformer un phénomene dgour en faire un observable, un projet,
une réalité sociale. Par la, jentends accepteatactére artisanal de la recherche et du sens
qui en est produit et conséquemment, dans cetteengtique, le sens ne peut étre autre

® Sauf mention contraire, le fait de percevoir serntendre au sens d’un agir, d’'un ressentir at dignifier
composite et variable, a relier au fait de voidetsavoir sans que ce soit forcément possible men&cessaire
de chercher a les distinguer d’ou la graphie «/(sap.

"Bien qu'il me soit difficile de concevoir autrenteque de maniére fragmentée les éléments de seris do
dispose un chercheur, je concgois gu'il existe d&simaniéres de penser le sens et par [a mén@uesirs du
chercheur.

8 'idée de «culture », par exemple, sert souveapuli a la rationalisation de différenciations istes. Cf.
Dervin, F. (éd.), 2013.

2001 [1960] « De Mauss & Lévi-Strauss », dgigses Paris, Gallimard : pp. 184-202.

19 |mplication interprétative, motivée, stratégigmmuvante, agissante, etc.
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quimparfait. Je reprends la le « paradigme de I'imparfait wvetippé dans le cadre de ma
these doctorale pour tenter d’intégrer « la dowgeque du non fini et du perfectible face a
un objet situé » (Razafimandimbimanana, 2008 : .1€0ntrairement aux fonctionnements
positivistes dominants dans les sciences — du na@ans mes représentations des sciences —
I'idée est de refuser d’externaliser le sens sifigné en un objet et/ou en un observable de
« terrain $2. Je dirais donc que le sens ne préexiste pasi@riention, a la présence du
chercheur et en cela, le sens scientifique estuastit. Toute intervention d’un chercheur,
ne serait-ce que par le regard gu’il porte surplednomenes observeés, par I'histoire qu'il y
relie, par les méthodes qu’il choisit ou encorelfgariture qu'il en fera, est en quelque sorte
une interprétation.

Dire que le sens est toujours en partie inaccessidlient ainsi a dire que les zones
d’'ombre varient en fonction du sujet interprétarit des conditions d’intervention-
interprétation. Il en résulte que le chercheur aet gétenir le monopole des interprétations
des phénoménes du monde, de soi, des autres, ldésne imbriquées et des observables
gu’il construit dans le cadre de son travail.

Si demystifier les inaccessibles revient a accdptercheve du sens et des phénomenes du
monde, la validité du travail du chercheur est emyanence suspendue. Je m’'appuie, entre
autres, sur Jankélévitch (1978) pour parler depgdssible accés a la complétude du sens.

Partant de cela, il n'y a pas de « bonne » métledecherche pour (sa)voir le monde. En
sociolinguistiqué&®, elle consisterait principalement & « faire duaier» (de Robillarcet al,
2012) en retenant, par exemple, les pratiques tpdiges et/ou les discours sur celles-ci. Les
observables qui en découlent sont surtout tragailkéd le sait, sous leurs formes orales et
écrites (enregistrements audio, transcriptionsesale terrain, etc.). Le recours a des
techniques audiovisuelles ou visuelfeend a se développer, en particulier avec 'avémem
du numérique dans le quotidien comme dans la relbberl utilisation de I'appareil
photographique numérique s’inscrit dans cette mocea Je reviens a présent sur la
conception d’ateliers photographiques afin que su#ux située la maniére dont, dans le
cadre d’'un projet de recherche en sociolinguistitgeimages et leurs inaccessibles peuvent
mettre le sens en suspens.

2. La photographie : un outil et une fagon de pensée sens

Je présenterai ici des ateliers photographiquesemiglace dans le cadre du programme
Paraadiv (cf. texte introductif du présent numétbhe s’agit pas forcément d’en faire un
appui empiriqgue mais plutét de revenir sur sa tplej & commencer par les altérités sociales
construites en paralléléd posteriorj ces ateliers ont fagconné des articulations eatre
pensée photographique et la construction de sessaanlinguistique.

2.1. Des altérités construites, la construction dlgérités

Concept communément et diversement mobilisateur fesichercheures référentes du
programme Paraadiv ainsi que pour les membresdeipe PREFics-DYNADIV (EA 4246),
I'altérité est incarnée ici par quatre jeunes mitgaplurilingues que sont Edthet Adana

| a causalité entre I'imparfait et I'artisanal fagférence a I'unicité du travail artisanal par ogifion basique a
l'industriel ou l'automatisation des chaines deriedtion permet d’objectiver la perfection techreqat de
reproduire a l'identique.

2 pour une problématisation de la notion en sodjoiistique cf. Robillardet al. (2012).

13 Sur la généralisation de la disciplimé, infra, partie 3.

14 par exemple, les saisies d’écran, photographisims, cartographies, signalétiques, etc.

15 Les prénoms utilisés sont fictifs.
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(frere et sceur kosovars agés de 15 et 16 ans),bdgeah arrivée en cours d’année de la
Mongolie (agee de 17 ans) et Bissam, arrivé pentdadin de I'année scolaire d’lraq (agé de
16 ans). Tous sont inscrits efi"38au moment des ateliers photographiques et somecoés
par un dispositif d’accuell relevant du « franclaisgue étrangere » ou du « francais langue
seconde ». En me référant aux discours et auxhaffes (salles, emplois du temps), il y a
effectivement une indistinction entre ces deuxgatiés.

Au moment des ateliers, I'étiquette institutionaedist « enfants nouvellement arrivés en
France » (ENAFY et, dans les discours observés dans ce conteslairsc les jeunes se
voient aussi appelés, comme souvent lorsqu’uneatigr sert a construire de l'altérité, par
des nationalisations (par exemple, « le kosovar »).

L’appellation « ENAF » informe sur le groupe d’agfela récence de l'arrivée en France.
Implicitement, elle territorialise et nationaliseslconditions d’'une appartenance sociale, elle
aussi soumise a des conditions temporalisées. &aute, ces dénotations peuvent paraitre
moins politisées ou ethnicisées que d’autres agpmtls telles que « immigré », « étranger »,
« noir », « arabe », « africain », etc. Elle neafise pas non plus sur le degré de maitrise de la
langue francaise comme cela peut étre le cas @geexpressions « allophdhe, « nouvel
apprenant », « apprenant du FLE ». Or, en prenambmpte les désignations observées en
contexte informel a I'école, il ne s’agit que debstituts caractérisant des compétences
lacunaires en francgais et, sur le plan socio-symbe] une non appartenance a la
communauté francaise. A I'école, qu'ils soient agéfllement désignés « ENAF » ou pas, les
éleves sont plus couramment désignés par des pEsgshdu type « ne parlent pas frangais »,
« ne parlent pas bien francais », « étrangers paouwles identifications renvoyanua pays
d’origine, etc. J'ai donc souhaité dire leurs id&stautrement en désignant leurs mobilités et
leurs compétences plurilingues et ce, pour rendssiple des associations autres. Les ateliers
photographiques s’inscrivent dans ce continuahpértie 2.2).

En retenant quelques-unes des caractéristiquesmguiparaissent signifiantes et en
cohérence avec mon souhait de valoriser leur pigtilsme, je parle plutbét de « jeunes
migrants plurilingues ». Ce choix catégorise et uiédtout autant que ['étiquette
institutionnelle. Les identités excédent effectiegrla capacité des mots a les totaliser et, en
référence aux inaccessibles du sens, je ne peutadiapagout'® dire de ces identités que je
ne connais pas tout des personnes concernéeshkasrmpenes sociaux sont effectivement
inaccessibles, dans leur entiereté, au langage eorama connaissance. Devant cet
incommensurable, il faut néanmoins prendre posigancherchant a donner du sens aux
formulations qu’on choisit. A défaut de quoi, onpionte ou reconduit les choix des autres
sans forcément en partager les positionnementmdements.

Je suis donc consciente du fait que la formulatlurisie n’échappe pas a une ethnicisation
des altérités et suscite potentiellement elesupcon[s] de différence a raison de l'origine »

16 Cela n’était pas d’actualité lors des atelierspéseen 2011, mais cette appellation a été substitaé EANA
(Eléve Allophone Nouvellement Arrivé) depuis lactilaire d’octobre n° 2012-141, publiée par la Diat
générale de I'enseignement scolaire (DGESCO) en 2201 URL:
http://www.gisti.org/IMG/pdf/circ_normenel1234231dfp

7 Je ne souhaite pas négliger la part de reconmaissgu’il peut y avoir derriére cette appellation,particulier
quant a la pluralité des répertoires et ma critigoge justement sur les incidences de ce qui &semavant
dans cette reconnaissance de la pluralité dessauttefinal, I'altérité est en effet réduite norukment a une
différence linguistique mais aussi & une formulasous-entendant en creux I'absence de maitrise ldegue
de référence et, de ce fait, accentuant une incteampé linguistique. Se pose également la questes d
conditions de passage du statut d’allophone a deldiancophone (a quel moment considére-t-on gl&nigue
est malitrisée ?). Malgré la part de reconnaissdooe, ce qui me pose probléeme est qu'a travereriad
« allophone », les expériences et compétencessaetrplurielles demeurent exclues de l'identitéoxmele ».
Cf. note 16 sur I'adoption du terme « allophone » gtdssage ENAF — EANA.

18 Un « tout » qui n'existerait qu'a travers une eisi« exhaustiviste » du monde ol un signe peutséplis
possibles.
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(Lorcerie, 2007 : s. p.), notamment avec les termesgrants », « plurilingues ». Il en va de
méme pour des catégorisations fondées sur des ilédgine culturellé® et nationale
(Lorcerie, 2009 : s. p.). Le terme « migrant » hjgss non plus sans renvoyer a une aliénation
de I'altérité qui ne coinciderait qu'avec l'ailleurdl ne base toutefois pas cette mise en altérité
a l'arrivée de cet autre (étant entendu chez unréfdirent) et place le regard sur le
mouvement, I'expérience, le processus de mob#igg.ailleurs, il faut également admettre les
imperfections du terme « plurilingue » qui passesssilence les langues en question. Mais les
formes de plurilinguisme étant soumises a des ksheéé valeur, c’est peut-étre son principal
attrait. En mettant en exergue le fait de parlasiglurs langues, le terme peut éventuellement
permettre de valoriser des compétences plurilingdes$inverse, il se préte aussi a des
phénoménes de rejet et on connait les défaillantes{érences, influences qui peuvent alors
servir a stigmatiser telles ou telles pratiquesilohgues.

Si les appellations institutionnelles, dont celtks ENAF, EANA ¢f. note 16), ont en
partie été pensées pour permettre une gestion atrative des dynamiques sociales et une
organisation du systéme scolaire, elles sont amspreintes d’'une vision spécifique de ce qui
fait « société » et « école ». Cette vision fixe igentités des individus autour de leur seule
« origine » — d’ailleurs congue au singulier — poanstruire des altérités (non membres la
norme sociale et scolaire) sur la base d’'une natgshors France (« étranger ») et d’'une non
maitrise du francgais (« allophone »). Je percoialedgent ces appellations comme des
postulats implicites quant au fait que les exp@esnou sentiments d’appartenance pluriels
poseraient de fait probleme. Toujours est-il qe®llne refletent pas le regard
sociolinguistique que je souhaite traduire avec afbention particuliere accordée aux mises
en altérités et a leurs effets socio-symboliquesisSloute que ma propre expérience en tant
que migrante officiellement qualifiée d'« allophom® au Québec vient renforcer cette
volonté. Je ne me suis jamais sentie « allophome seconnue dans ce qu’on y mettait. Ceci
étant, je ne prétends ni m’affranchir du prismel'testitution ni des conceptions qu’elle
instaure socialement. Qu'ils soient institutions@d ou pas, je pense que les termes employés
pour identifier, désigner, catégoriser, différendgesocial eles autreme peuvent que mettre
en perspective, d'une fagon ou d'une autre, I'ostieial dans lequel s’inscrit celui qui les
convoque.

Dans le contexte scolaire investi, il est intératske noter que ceux qui ne se voient ni
décrits par leur(s) rapport(s) au sol francaiglédrits par leurs (in)compétences linguistiques,
ne se voient pas non plus ethniciséon ne parle jamais d’ethnicisation pour les penses
ou les groupes disposant du pouvoir politique, écoique ou intellectuel. Les dominants
n‘'ont pas d’ethnie. »(Costa-Lascoux, 2001 : 128). Les jeunes migranisiliplgues
symbolisent donc des altérités contextuellementidées. A partir de 14, la visée des ateliers
photographiques est assez simple : leur permettrgedsa)voir, de s’'imaginer, de se (faire)
comprendre autrement.

9 Sur les fonctions rationnelles de la culture, wnissi Razafimandimbimanana, E. (2012).

2 Selon I'utilisation officielle au Québec : « Se diune personne ou d’un groupe dont la langue melie ou
la langue d’'usage (celle qui est parlée a la maisshautre que la ou les langues officielles dyspau il se
trouve. »Le grand dictionnaire terminologiqu@QLF, 2005. [http://www.granddictionnaire.com/]tdrrogé le
11/11/12.
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2.2. Ateliers photographiques

Les ateliers se sont déroulés hebdomadairementédgerf a juin 2011. Je me suis
volontairement chargée des prises photographigues Bintention d’assumer ma propre
présence, créativité et interprétation dans latcocison des observablete recherche. Au-
dela du statut empirique, I'image photographiquaetd aussi un espace a imaginer.

2.2.1. Processus de recherche

La photographie a initialement été intégrée au mamogne Paraadiv dans le but d’en
constituer un espace réflexif, et moins pour témeig authentifier ou rendre compte de
réalités quelconques. A la lumiére de I'appellatitioisie (jeunes migrants plurilingues,

2.1) et des altérités sous-tendues, mon intentiaibh @&e permettre aux jeunes de se voir, se

penser, s'imaginer, se remémorer, se racontemogetgr autrement qu’a travers les regards et

discours dominants — c'est-a-dire en référence adéte d’'une école francaise homogéne et

monolingue — dans leur quotidien scolaire. J'y @adrai en conclusion mais il faut entendre

que, pour moi, travailleavecdes inaccessibles veut également dire intégreagimaire ¢f.

Castoriadis, 1975 et Wunenberger, 2003) dans leepsus de recherche sans forcément

chercher a:

— relier les activités proposées a une demande soridlale, explicite et autonome par
rapport aux représentations du chercheur ;

— penser la recherche en termes de profit nécessaitgrarceptible dans I'immédiateté ou

'espace-temps de la recherche ;

— vérifier ou prouver l'efficacité effective, immédé tangible ou l'utilité pragmatiste des
activités proposées.

En l'occurrence, les ateliers ne répondaient nh@ demande ni a un besoin donnés et en
cela, je ne peux donc prétendre qu’ils aient étdge® en guise d'intervention sociale. Je
voulais néanmoingendre possiblales re-dé-constructions identitaires puisqu’il Bagit de
jeunes que jai identifiés comme étant des alt@riiduées. Je voulais aussi que les images
produites (de soi et des autres a I'école) puisslemner a voir autrement des altérités
minoritaires voire minorisées en contexte scolditeencore, la priorité n’est ni de prédéfinir
les résultats en vue, ni d'essentialiser ceux éwsdleiment obtenus mais de chercher a
comprendre la construction des interprétationspguivent en découler. La conception des
ateliers et de leur déroulement s’est donc faites smdre linéaire, préétabli et en concertation
choisie avec les jeunes concernés.

Selon les étapes et les situations, la compositesphotographies pouvait tantot relever
de mes propres choix (cadre, prises de vue engiaattelles), tantdt de ceux des jeunes
(disposition des éléments du cadre, lieu invesigitonnements et exposition de soi, du
regard face a l'objectif salle de cours). Elle paitnégalement étre convenue de maniére
collective (choix des activités, déroulement dedierts, sélection des photographies

Tout au long des ateliers se croisaient les reptagens, rationalisations, pensées,
creativités et les imaginaires avec I'idée gJ§’'imaginaire est une pensée symbolique totale
dans la mesure ou cette derniére « active » ldérdifits sens de compréhension du monde »
(Legroset al, 2006 : 88). Jentends aussi faire avec la plésdtide I'imaginaire dans sa
puissance et faiblesse évocatrice (Wunenberger3)208u méme titre que le réve, les
représentations et les présuppositions, I'imagenast aussi vu ici comme agissant d’ou une
dimensiork instituante pratique avec la capacité de :

2L En plus des photographies visibles ici, le lecteaurra voir un apercu de celles réalisées suiitée de
Paraadiv http://www.wix.com/dynadiv/paraadiv

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




54

« se réaliser dans des actions, en leur donnanfaledements, des motifs, des fins et
en dotant I'agent d'un dynamisme, d'une force, damthousiasme pour réaliser leur
contenu. » (Wunenbergeap. cit : 74).

Il faut aussi réhabiliter les capacités intelletteseque requiert et déploie I'imaginaire qui
offre « une voie qui permet de penser la ou le savoidé&illant »(ibid. : 71). L'opposition
entre I'imaginaire et le rationnel ne me paraitapas pertinente ici. En cela, je m’appuie en
partie sur la valeur éclairante de I'imaginaire :

« Il est impossible de comprendre ce qu’a été,cest] I'histoire humaine, en dehors
de la catégorie de I'imaginaire. » (Castoriadis,7B: 241).

Je pense que l'imaginaire permet de comprendreuen lg dimension « fabriquée » du
sens et des observables renvoie a des inaccesglesrecherche, ici au sens d’invisibles,
intangibles, imperceptibles car non conformes audeg canoniques de ['observation
empirique en sociolinguistique. Il s’agit égalemdihaccessibles non traduisibles en unités
de mesure objectivéed . A posteriori la photographie m'est dailleurs apparue
particulierement adaptée pour désévidencier unendord’objectivité silencieuse en
sociolinguistique¢f. 3.1.1).

2.2.2. Activités et cahiers photos

Lors des ateliers, certaines activités visaientetnam en scene — en vue d’expériences
altéritaires et des prises photographigues — des d& la vie scolaire vécue et/ou imaginée en
référence a un ici, a un ailleurs. Outre les pasthotographiques, autour desquels il pouvait
explicitement y avoir une recherche d’effets visuetf. Photographie 1), j'ai également invité
les jeunes a dessiner leurs autoportraitsirifra Photographie 5).

Photographie 1

% Données factuelles, discours recueillis, pratiqeesnsées, etc., visant la représentativité.
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Suivant un mouvement récursif, heuristique, lesvidés ont aussi été définies avec les
jeunes, les unes a partir des autres. Lors d’'uregtpar exemple, ils s'imaginaient en tant
gue professeurs. Apres avoir choisi leurs matidgresynt schématisé la disposition de leur
salle de cours et ont préparé des activités avansal mettre en scéne dans le réle du
professeurdf. Photographie 2).

Photographie 2

A la fin de chaque atelier, les jeunes étaientt@sva sélectionner les photographies qui les
intéressaient et qui allaient leur étre restituéessemaine suivante. Ces sélections de
photographies venaient agrémenter un « cahier photmdividuel qui tissait le fil des
activités et des semainesf.(Photographie 3). Les fonctionnalités de ce capmivaient
varier selon les jeunes sans dailleurs que cellese soient forcément explicitées,
conscientisées, ni méme sollicittes au moment elesontres. Pour certains d’entre eux, il
pouvait constituer un espace d’expression parécudiu leurs productions n’étaient pas
soumises a une validation académique donnée euos pratiqgues langagieres pouvaient étre
autres et plurielles. Le cahier de Mashbayar daainei a voir une langue et un systeme
d’écriture autres par rapport aux pratiques donaggmadmises au sein de son école en France.
L’'image de ces inscriptions plurilingues peut dantieffet d’'une pratique courante et
maitrisée. Je pourrais dire gu’elle fait symboliopeat entrer I'autre linguistique dans ledit
contexte ¢f. Photographie 3). Pour autant, je suis consciem¢engon regard — sans doute en
tant que sociolinguistique mais pas uniquemenattasde sur les langues et, qu'il s’agisse de
Mashbayar ou des autres jeunes, ce ne sont passaéeenent les langues qui ont éte
retenues dans leurs réactions. Ce qui renvoie deean a la pluralité des interprétations. La
guestion étant, entre autres, de savoir quelle gertette pluralité le chercheur intégre (ou
pas) a la présentation de ses analyses ainsi geerd@brique.
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Photographie 3

Par ailleurs, le choix de travailler avec un cahlmggrésentait un support stratégique non
négligeable. Si a l'interne, il permettait aux eted de basculer en projet, en album personnel
voire en source de motivation pour les jeunespilvait aussi servir de base commune pour
nourrir les échanges et réflexions dans la construciu processus méme de recherche. Le
cahier permettait également, outre I'archivageaetidcumentation commentée des images
restituées, de matérialiser et de prolonger leeprdg recherche autrement qu’a travers les
formes usuelles de communication scientifique. iraisd donc que le cahier offrait un
réservoir potentiel d’observables notamment grapsq et écrits qui pourront étre
réinterprétés au fil du temps, des mobilités et mtegets greffés autour. Enfin, et au regard
des différents acteurs de I'école (enseignantses|édirection, parents d’éleves), le cahier
pouvait éventuellement permettre de rendre comggeadtivités hors curriculum.

2.2.3. Processus créatif

La présente contextualisation ne serait pas tofaitadistinctive s’il n’est pas précisé
gu'entre les prises photographiques et la resfitutdes images aux participants, je
réinvestissais les images dans une visée créa@lecfion, édition, esthétisation, montages,
recherche d'effets visuels). Il en résulte certajugstionnements ontologiques quant aux
genres, valeurs et fonctions de photographies ftexlen situation d’enquéte puis, non
seulement retouch&slu point de vue éditorial mais aussi re-transf@sn@ant par moi-
méme que par les participants). Le produit esttiidurs un « observable » ? En tout cas, il
n‘appartient plus uniguement au chercheur-photdgragt continue a exister autrement. Il
devient d’ailleurs possession des jeunes qui @sitdies photographies imprimées dans leurs
cahiers, et qui pouvaient y porter des inscriptipassonnelles, des dessins, ou encore créer de
nouveaux visuels a partir de collages. Au final,pcecessus de réappropriation éditoriale,
créative, expressive des images embarque les «abses » photographiques dans un
processus d’abstraction, repoussant en quelque lesrtimites d’'une démarche empirique en
y intégrant explicitement de I'interprétatif, dieatif et de l'artistique.

2 Sur l'idée de « trucage of. 3.2.3.
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2.2. Pensée photographique : métaphore d’un rappoxritique au sens

Outre le recours a la photographie en tant que adétlde recherche, je voudrais prendre
en considération les intéréts d’'une pensée phqgibgrae pour une démarche qualitative,
interprétative et critique en sociolinguistique.l’de évoqué en introduction, la photographie
peut étre métaphorique de cette démarche et domeeption fabriquée du sens scientifique.
Pour illustrer cela, je vais m’appuyer sur quelgpasadoxes du processus photographique
dont I'externalisation (en produit, technique, post objectivée) ne peut se faire sans
implication interprétative.

Auparavant, la référence a la photographie regaigninoins une précision quant a ce qui
est implicitement désigné comme central : I'objéogegraphique produit (image) ou la
production photographique (processus en amont)rs [Ba travail, je m’intéresse a la part
interprétative et processuelle de la recherchesoilaite donc relier les deux dimensions
susmentionnées de la photographie sans les séharegard qui vient diversement donner
sens a ce que le produit ou le processus représéertejui explique aussi pourquoi je
formulerai souvent I'idée de «la photographie »,référence a cette multidimensionnalité
constitutive.

Premier paradoxe analogique entre la photograpghie epport critique au sens évoqué
précédemmentc{. 1.2), je noterai les principes d’implication (contiennée ou pas) et de
mise a distance ; de perception et de rationadisatde transformatidfiet d’authenticité ;
d’interprétation et d’objectivation, etc. Il est airautre caractéristique paradoxale de la
photographi® : I'objectivité qui lui est prétée tient, en partd sa technicité er’homme est
ce a quoi la photographie est le moins capable et@ncer »Benjamin, 2012 : 59-60). La
technique méme fait donc défaut a sa propre tettbniEn méme temps, il est aussi question
d'un art sans art dans la mesure ou, surtout adijowir les compétences techniques ne sont
plus requises pour s’exprimer a travers la phofagea

La métaphore photographique rappelle égalementagpieotographie donne a voir effet
de sens, un fragment des seuls phénomeénes (rgutttegraphiables. Toute l'illusion est la
puisque nous nous attachons souvent a signifierfragment comme s'il existait
nécessairement avant et en dehors de I'espacegpaplique alors que c’est ce dernier qui le
rend ainsi visible, immobile, saillant, évident, signifiant. Arop vouloir parfaire sa
description, nous en oublions I'apparence congtr@ipartir d’'un processus de fixation. Face a
une photographie « ramenée » du terrain par lecbbar, par exemple, nous pensons voir la
réalité en image au lieu d’'y voir un effet de réale. En amont, ce réalisme a pourtant été
compos®® avant d'étre fixé par la technique photographidues éléments qui ne sont pas
photographiables ou qui se situent hors champ degi# ici inaccessibles. Est également
inaccessible ce qui est renfliou, c’est-a-dire ce qui devient indistinct, impeptible, illisible
pour I'ceil humain. Au moins deux explications spossibles : soit la performance technique
faillit a restituer du suffisamment identique entet composant et nos représentations de
celui-ci ; soit 'image a été ainsi composée. Opiaur cette derniére requiert, dans le recours
— qui plus est scientifique — a la photographiecaoiesidérer I'image photographique comme

% Avec ce quelle implique en termes de manipulatiorain-d’ceuvre, de procédé mécanique mais aussi en
termes de transgressif, d’inconnu, de non entienemedictible.

% Je formulerai souvent l'idée qu'il existe des ééits spécifiques a la photographie et ce, au rigguaisser
entendre gu’elles seraient exclusives a la phopdgea Il faut plutét lire cela comme des caractéises que
jassocie, entre autres, a la photographie. Momp@sovisant prioritairement les rapports a la phapbie, les
paralléles avec, par exemple, I'écriture ne sepastdéveloppés ici. Sur les rapports a I'écritwdadrecherche,

un ouvrage collectif codirigé avec Véronique Cdsteél est en préparation aux éditions EME &
Intercommunications, collection Proximités — Sceshdu langage.

% Méme les prises dites « spontanées » peuventcémsidérées comme résultant d’une composition au
préalable, que celle-ci ait été consciente ou pas.
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un construit social et pour cela, il faut défamephotographie des pouvoirs d’exactitude qui
lui sont traditionnellement prétésf(3.1.1).

L’interdisciplinarité, notamment lorsqu’elle conwme des champs plus rarement cités en
sociolinguistique, est adjuvante a une concepti#dis critique de la photographie. En
I'occurrence, ce sont notamment les études visjaiistiques et photographiques qui m’ont
amenée a vouloir interroger les fonctionnalités lalephotographie comme pouvant étre
autrement que réalistes.

En filigrane, ce travail m’ameéne a interroger l'abse de conceptualisations critiques de la
photographie en sociolinguistigue. Certes, d’aucupsurront rétorquer que la
sociolinguistique n’a pas cette vocation et je apge pas differemment. C’est d'ailleurs cette
idée méme que je cherche a dépasser car sansmabiskitions, la photographie — lorsqu’elle
sert de témoin de pratiques observées — prend igndicativité faible. Ce qui revient a
occulter, dans la démarche en question, tout undoaprocessus de construction de sens.
Sans définitions ou définie par défaut, la photpbra n’est qu’un auxiliaire au service du
langage articulé et du discours. Pourtant, oncgagtla photographie est polysémique et peut
renvoyer a des éléments de différents ordres :esll@&ine image, un produit, une technique,
un appareil, un dispositif, un processus, un act, lea photographie peut également étre une
idée, c’est-a-dire une fagon de penser le mondeélativement a cela, elle peut aussi étre un
effet. C’est d'ailleurs ce gu’elle est en substarceontingente (et par la méme hors sens) »
(Barthes, 1980 : 60): au regard interprétant é@sde voir s’il veut y voir un effet
intellectuel, social, scientifique, esthétiqueistique, politique...

3. La photographie, un impensé conceptuel en sodigjuistique ?

Je voudrais préciser que jemploierai, par défawvec toutes les insatisfactions que cela
suppose, l'expression générigue « la sociolingyusti». Autant il est vain de penser gu'il
n’existe qu’une sociolinguistique, autant je pegs#@ est illusoire de croire que les diversités
qui la constituent peuvent étre clairement ided¢ii cloisonnées afin de dire & quelle
sociolinguistique je me rattache, a laquelle je féférence (ou pas). Je vais donc m’exposer
au premier risque en faisant souvent référente sociolinguistique alors que le domaine
n’est ni unique ni homogéne a mes yeux. La fornutagénérique renvoie néanmoins ici a
une construction située de la sociolinguistiquesia-dire des travaux qui se réclament
explicitement du champ et desquels jai pu prentbenaissance depuis ma formation a
l'université Rennes 2 vers 2004-2005. Autre déhmin, il s'agit essentiellement de la
sociolinguistique telle que jai pu l'appréhenden aein de contextes de publication
francophones et anglophohAt<Ce que javancerai ici pourra donc, a la lumiges parcours
de chacun, trouver résonance ou pas ; ce que gavest évidemment mis en débat.

C’est dans ces limites que je proposerais l'idégasite : les pratiques dominantes en
sociolinguistique problématisent peu la photograplorsqu’elle constitue le dispositif
principal de recherche. Par conséquent, ses paligdgi restent réduites aux injonctions

?"Dans son analyse sociolinguistique du « champadsotiolinguistique francaise », Laks délimite tarop
aux « travaux, rédigés en frangais ou non, quigegnh pour objet le frangais métropolitain et seppsaient
d’explicitement comme sociolinguistiques » (19846). J'effectuerai une délimitation semblable sangefois
restreindre les objets au francais métropolitamuda focale (francophones, anglophones) sur legules dans
lesquelles jai lu les travaux. Mes recherches dafigtérature anglophone m’ont notamment fait@écir deux
inclusions intéressantes des images dans la rdehert) le développement de méthodes multimodades d
I' Artifactual Critical Literacytel que travaillé par Kate Pahl ; 2) la pratiqeendultilittératie et le « photovoice »
comme outil de réflexion et d’apprentissage en&xtetcommunautaire dans Budach, G., et Patrick2@.1).
Toutefois, Pahl ne revendique pas le champ dedialstguistique parmi ses champs de recherche.
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positivistes d’objectivité alors gu’elles peuvemntre autres, permettre de travailler les
imaginaires de maniere réflexive et critique.

3.1. L'objectivation de la photographie en socioliguistique

Lorsque le chercheur conscientise que ses consimsale sens peuvent étre fuyantes a ses
propres modes de rationalisation, le recours &e#miques performant€send le piége de
'exactitude. Piége, si I'on en croit I'histoire deurs utilisations dans les sciences,
indissociables de la photographie dont linventidans un siécle positiviste aurait été
« synonyme de positivité, douée d’'une éloquencelleset d’'une force probatoire inégalée »
(Brunet, 2012 [2000] : 271). L'utilisation de la gtbgraphie dans le contexte de recherche
présenté précédemment m'a amenée a mobiliser dempliies® proposant & la fois une
reconnaissance et une critique du recours a laogtayihie. C’est ce qui me fait dire que
lorsqu’elle est utilisée en sociolinguistique, lhographie tend a étre choisie sans pour
autant faire I'objet d’'une conceptualisation quelgoe. Et, en I'absence d’explicitations
guant aux significativités des images utiliséessad les attentes d’exactitude, dominantes en
sciences qui sont reconduites a travers ce chbimel semble pourtant difficile de faire
'économie de ces questionnements lorsque le satmuradu social et du langagier se
construit a partir d'observables photographiésset,le plan épistémologique, lorsqu’on se
réclame d’'une approche qualitative, réflexive, riptétative et/ou critique. Dépourvu d’'une
pensée alternative, la photographie reste — enocdacsce avec la pensée dominante dans les
rapports aux images photographiques dans les sseAcun« langage silencieux mais
révélateur de la Nature ¢Diamond® cité par Brunetibid.). Elle permettrait de donner accés
a une présupposeée realité dont elle serait la predy, la photographie ne fige pas la réalité
(il en fixe I'apparence).

3.1.1. L’empirisme silencieux de la photographieseaiolinguistique

En quoi le statut implicitement accordé a la phapgie est-il celui, ancré dans une
logique empiriste, de « preuve » ?

« Objet théorique, la photographie l'est et I'a &iépuis longtemps en tant que
image, le médium, ou le dispositif qui portentraam sont objets de réflexion théorique
ou ontologique ; or elle tend & se transformer esdéle ou en critere théorique pour des
investigations de la modernité scientifique, aitjge, culturelle. » (Brunet, 2012 [2000] :
16).

Ces potentialités conceptuelles de la photogragpdreblent étre absentes de la plupart des
travaux que jai pu lire en sociolinguistique londts se basent sur des observables
photographiés. Je fais notamment référence awereobs qui s’appuient sur du langagier
stricto sensuwgui aurait été repéré sur des supports visuelsndBtque, affiches, graffitis,
produits portant des inscriptions publicitairesd®s marques commerciales, etc.). Ni objet de
réflexion théorique ou ontologique, ni critere thigoe, ni élément de positionnement
épistémologique, la photographie semble surtouts d®tte perspective, servir a prouver de
I'empirisme et du réalisme.

% pour la photographie, par exemple, les procédémigues rendent les mouvements les plus fugaess, |
détails les plus microscopiques ou les objets les gistants a portée d'appareils de plus en phphistiqués.
Cette histoire raconte que les invisibles d’hieagnt mis en transparence aujourd’hui mais elldinpas si, ce
faisant, les procédés éclaireraient pour autanerpériences du monde.

29 En particulier, 'anthropologie visuelle, les études visuelles et la philosophie.

%0 Diamond, H. W., 19860n the Application of Photography to the Physiogitoand Mental Phenomena of
Insanity.
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En sociolinguistique, le sens est historiquementstait a partir des manifestations

socialed! de ce qui ferait « langue ». Dit autrement, lesrcheurs contrdlent le sens & partir
de leurs observations de ces manifestations. Ecsurs a la photographie il y a, elle se fait
donc principalement au service de cet empirisméaah que I'image rendrait, de maniere
simultanée, incontestable et réaliste ce dont sdmit le double. Le statut de l'image
photographique en sociolinguistique reste alorssdancarcan de celui detestimonial »
(Van Lier, 1983)ou de document d'authenticité issus des courants positivistes et
pragmatiques et propres aux premiéres conceptienta cohotographie au XfX® siécle
(Brunet, 2012 [2000] ; Van Lier, 1983 ; BenjamirQ12 ; Price et Wells, 2000 [1997]).
Depuis, prenant notamment en compte la socialisates attentes scientifiques a partir des
années 1960 et 'avénement de la technologie thgita X)XX™®siécle, il y a pourtant eu une
inversion critique avec la penséeost-photographique gMitchell cité par Lister, 2000 :
339). Devenue médium, la photographie priorisedplit situé au sens de subjectivé. C'est la
trilogie « fragmentation, indétermination, héténo@éc » {bid.) qui tendrait désormais a
remplacer la quéte positiviste d’'une vérité pagfait objective jointe a la photographiied.).
De ce que jai pu constater, les photographiessé@dbk en sociolinguistique remplissent
souvent une fonction si ce n’'est de preuve, ceberestitution précise et fidele d'un
observable de terrain. Ce qui renvoie aux valeursmgcroyait jadis intrinseques a I'objet
photographique :

« On n'osait pas d’abord, [...], regarder trop longtes les premiéres images qu'il
produisait. On avait peur de la précision de cesspenages et I'on croyait que ces
minuscules figures sur les images pouvaient noascapoir, tant I'on était impressionné
par linsolite précision, l'insolite fidélité des remiéres images daguerriennes. »
(Dauthendey? dans Benjamin, 1996).

Si le sociolinguiste ne préte pas d’aptitude pdreepaux personnes qui figurent dans les
images qu'il utilise, toujours est-il qu’en I'absende problématisations, il entretient les
« idéaux d'exactitude et d’accessibilit@u XIX*"°siécle (Soulages, 2005 : 328).

Il est en effet peu de publications ou le socialiste, me semble-t-il, dit attendre autre
chose d’'images photographiques qu’'a conforter téwale de ce qu'il voyait/verrait déja
sans elle. L'image devient alors tautologique. &tef comme si I'image était l'identique
objective d’'une réalité quelconque revient & exdkser la construction du sens par rapport a
’homme :

« In philosophical terms, any concern with truthajgpearances or traces of reality
presupposes ‘reality’ as a given, external entytions of photography as empirical
proof, or the photograph as witness offering dgsore testimony, ultimately rest upon
the view of reality as external to the human irdiiail and objectively appraisable. »
(Price et Wells, 2000 [1997] : 24).

Cette forme d’externalisation du sens est moinslproatique quand on considere que la
sociolinguistique est née de l'opposition a la liistigue structurale et aux courants
positivistes sous-jacents ou, dans une moindre maegqu’elle chercherait a s’en émanciper.
Toutefois, n'y aurait-il pas un hiatus entre, d’'yraet, le fait de revendiquer la variabilité des
faits sociaux de langdéainsi que la socialisation du sens et, d’autre, partilisation

31 pratiques, discours sur les pratiques, représensamises en discours, etc.

32 0n pourrait aussi parler de «documentairef: par exemple, Léonard, 2010). Dans leur acceptation
classique, les termes « document » et « documenta@voqueraient une certaine neutralité mais ridis|Les
contemporaines revendiquent la possibilité d’uraktigoris ». Voir, par exemple, Becker (2001) ehlenéro 71

de la revueCommunication« Le parti pris du document », 2001.

% Dauthendey, M., 192BRer Geist meines Vatef$912], Munich : Langen.

3 Au sens large.
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d'observables photographiés comme ¢s'il s’agissakclusivement, objectivement,
aveuglement du «réel»? Toujours est-il que cesamb le chercheur reconduit
silencieusement le modele traditionnel de la phafoigie, concue comme preuve empirique,
réaliste, objective et douée d’'une force d’évidentenséque (Brunet, 2012 [2000]).

3.1.2. Utilisations différentes et interdisciplines de la photographie en sociolinguistique

C’est de maniéere encore isolée me semble-t-il guee¢ours a la photographie dans les
recherches en sociolinguistique est épistémologigue questionné ou conceptualisé. La
encore, les travaux que je citerai ne sont paséfoent a rattacher ane méme
sociolinguistique ¢f. suprg ; cela donne néanmoins un apercu des potentialitésrguu
étre diversement travaillées dans le domaine.

J-L. Léonard, par exemple, utilise la photograptiéas des enquétes sur des langues
mésoameéricaines en danger et y attribue deux forprincipales, réflexives et stylistiques :

« 1) la photographie, en tant gu'instantané conistetl implicitement mise en scéne,
est un support de réflexivité autant qu’un outild'cumentation, 2) Le maniement des
six facteurs de composition iconographique que towrtdrage, le décor, la succession
des plans et lignes de fuite, la posture, I'angtevde, la lumiere se combinent, selon le
photographe ou le linguiste improvisé photograpimeateur, en un style. » (Léonard,
2010 : 4).

Il est intéressant de noter qu’il explique égalemeomment il investit les images
photographiques dont il se sert dans le contextsdenunication en question :

« Nombre de photos présentées dans cette commianisat distinguent radicalement
de I'approche patrimonialiste de Curtis [Edward 8ffg Je fais un usage délibérément
discursif de la photographie et de limage dans mamwuétes sur les langues
mésoameéricaines ; Un usage subversif et distanbazéasion. Mais surtout, j'en fais un
usage instrumental afin de saisir et de documdet@avail d’écriture et de réécriture de
textes destinés a I'EBI [Education Bilingue et hatdturelle]. » (Léonardpp. cit.: 7).

La photographie devient ainsi un moyen qu’il sgigitir interroger le processus méme de
la recherche et, indirectement, le statut de cleenchui construit une réalité a travers I'acte
photographique :

« N'ayant pas la prétention d’égaler de prés oulala un authentique photographe,
un anthropologue et un artiste de la taille de @yrima praxis de la photographie, qui
reste celle d’'un amateur, tente d'explorer les oetss de linteraction avec les
informateurs, et de tirer parti de la distance etld distanciation que permet le geste de
la saisie photographique, en tant que geste deamlisation du virtuel bien plus que
comme capture du réel. Car la réalité photograpkigast construite, elle n’est
aucunement donnée [...]. boid.)

On retrouve clairement ici la contestation du poaudtexactitude de la photographie et du
réalisme qui seraient intrinséques aux images lguebduit. D’ailleurs, J-L. Léonard integre
les «clichés qu'on considére généralement comwatés » » Ou« Non canoniques »
(Léonard,op. cit.: 27) pour démontrer qu’en dépit de cela, ils renferndad informations
empiriquesUn des éléments moteurs pour son recours a la griaptoie serait effectivement
le souhait de« rendre compte davantage des conditions d’encetéde contexte (lieux de vie,
lieux de travail) »(Léonard,op. cit.: 46) d’ou, en termes de méthodologie, I'attach&nie
une collecte et a une description systématiseeill®ies, les techniques de captation
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employées lors de ces enquétes sont multipliédsmatement performant€somme pour
chercher a mieux épuiser le sens. Cette hypotleesiait a faire penser que la distanciation
critigue défendue face a I'image photographiquepliquerait pas tout a fait les rapports a la
technicité des sciences, du sens.

En sociolinguistique urbaine, Spomenka Alvir inbge explicitement les fonctions de la
photographie a travers le choix d’en faire un «psupméthodologique » (Alvir, 2010 : 187),
son « principal outil de recueil » (Alvir, 2011 59), voire sa «marque principale de
recherche »ilgidem). Alvir situe ses sources pour conceptualiser aatil méthodologique
dans la lignée des travaux d’ethnographes visumis @ollier et Collier (1986) et Papiriat
Elle procede notamment par « photo-interview » téise la technique de la photographie
participante. Et offrant un apport tout a fait ni@wa en sociolinguistique, Alvir propose un
état des lieux des travaux scientifiques mobilidanphotographie (2010 : 188-89) avant
d’expliguer que ses propres démarches s’en distimgpar la sollicitation des acteurs pour
photographier leurs propres expériences (2010 ).1@Q une dimension centrale de la
photographie est sa valeur de récit mais I'oussteeconcu comme le garant d’'une certaine
neutralité du chercheur. Telles que je les regessprécisions méthodologiques données par
Alvir reposent sur un principe d'objectivité du ctieeur, de la recherche, du sens. Des le
moment ou l'appareil photographique serait utilg# les « informateurs » eux-mémes, on
aurait affaire a davantage d’authenticité voire@iisme :

« Ce qui est relativement nouveau dans la démapechsentée ici est la possibilité
donnée a l'informateur d’étre auteur de ses progreages ce qui réduit I'impact des a
priori du chercheur quand lui a le réle du photogtee. » (Alvir, 2010 : 190).

Il demeure que pour développer ses questionnencatitpies autour de la photographie,
Alvir puise dans l'interdisciplinarité. Thierry Boll met ainsi en exergue le réle du géographe
social, Benoit Raoulx, dans le développement d’approche critique de la photographie
pour la sociolinguistique urbaine :

« Comment travailler sur des « signes visuels >s samsidérer la part idéologique,
artefactuelle de la prise de sens que constitue plmographie? Benoit Raoulx (dont
les travaux inspirent la sociolinguistique urbaidans son approche non seulement de la
scripturalité mais encore de la documentarisati@nla recherche dans une perspective
interventionniste) pose ainsi fort justement — danstexte qu’il signe avec Gustavo
Chourio — une démarche quasi-réflexive sur la pbmphie dans le dispositif de
recherche : [...]. » (Bulot, 2006 : 12).

Le travail en question, co-écrit par Raoulx et Gimy2011), offre effectivement des
éclairages tout a fait importants dans la lecttiia @roduction d’observables photographiés.
En distinguant deux approches du point de vue dwoginaphe, on comprend d’abord en quoi
l'usage dit scientifigue est réducteur. Une premi@pproche consiste a s'intéresser au
document, a l'inventaire et/ou au référent et peue « ce qui renvoie a I'objet (signe) »,
tandis qu'une deuxiéme « renvoie au sujet (regamet) se pense en termes de documentaire,
de narration et/ou de médium (Raoulx et Chourid,12072). Ce que les auteurs associent a
l'usage communément scientifique correspond, selooi, a celui dominant en
sociolinguistique :

% Prise de son sur enregistreur ZOOM, enquétesdinagec un caméscope électronique et photogragphiées
un appareil numérique (Léonaitid.).

% papinot, C. (2007). «Le « malentendu productif >Ethnologie francais,37, 1, Arrét sur images :
photographie et anthropologigp. 79-86.
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« La premiere approche renvoie a l'usage communénaeimis par le regard
scientifique. Le chercheur voit d’abord le référehtimage est en fait une illustration,
qui déclenche la mémoire et qui mobilise une gdii@terprétation de la réalité. Cela
explique en général la faible place accordée a ltpgraphie dans la pratique de
recherche. »Ibidem).

La production d'observables photographiés fait ialisdjet d’une conceptualisation
explicitée et permet d’inclure, de maniére réflexat critique, le processus photographie dans
la construction de sens :

« En ce qui concerne les écrits-icbnes urbainghatographie prend donc en charge
des signes déja constitués et les retravailles’agit d’'une vision au second degré. La
photographie construit un autre objet dans lequstl«eenchassé » le référent ; la photo
regardée est bien plus riche que la perceptionleéet il faut donc faire le deuil du
mimétisme photographique. La prise de notes pesgiaider la démarche, mais il s’agit
de la convoquer comme appui de la photographieoatltinverse, ce qui reviendrait a
confiner I'image a une fonction purement illustvati 1l s’agit donc d’incorporer le
« regard photographique » dans la pratique, dansdeail de terrain, entendu comme le
rapport contradictoire de rapprochement et de disiation avec I'objet. »dp. cit.: 74)

Ces réflexions font écho a I'opposition radicalteetuée par Sartre entre lalescription
de I'image » et les iductionstouchant sa nature ». Sartre situe la premiéereiaam du
« certain » et le second a celui du « probableart(§ 1940 [1986] : 16-17). Il y aurait,
partant de cette distinction, deux fagcons opposkese situer par rapport a une image
photographique : dire ce qu’il donne a voir ou stk qu’il est. Le « certain » n’est pas sans
rappeler le courant objectiviste précédemment é&of@fi 3.1.1), ainsi que I'approche
sémiotique, héritée entre autres de Peirce, ou hiatographie serait signe dun réel
(pré)existant (Soulages, 2005 : 77-80 ; Brunet22@D00] : 305-329). Lorsqgu'ils se limitent
a la description des signes ou du référent phopbiga, les sociolinguistes s’inscrivent
silencieusement dans ce sillage causaliste et @tagume en prenant les composants visuels
pour le signe de I'existence d’une réalité métormgumidu monde. Or, ces fonctions attribuées
a la photographie sont justement des leurres tuerdi le processus photographique hors du
« certain » « avec cette apparente realité qu'elle [la photqgnae] semble donner, elle nous
dissimule les mécanismes a travers lesquels el&t smmpréhensible $Soulagespp. cit.:
76). Accepter de sortir du « certain » positif,st’peut-étre penser avec des inaccessibles a la
connaissance mais penser pouvoir en sortir commpéte peut aussi paraitre illusoire. Je
reviendrai sur la tension entre les deux.

3.1.3. Codification de la photographie « brute »

Lorsque la nature, le statut et les fonctions dbeetqgraphies utilisées ne sont pas
conceptualisés, les sociolinguistiques pratiquengenre photographique que je qualifierais
de «brut» en ce quils attribuent a I'image efiéme (et non a sa représentation) la
substance d’un fait réel a I'état brut. Dit autretpéimage se réduirait a :

- fixer le réel tel quel ;

- étre informative et, I'information étant souventnm@diatement accessible a celui qui
regarde, a une lecture sémiotique ;

— étre au service de son contenu informatif (et noseavice de projets a visées techniques,
esthétiques, créatives, conceptuelles, etc.).

Ce genre se définit par la négation des pratiques&yl'inverse, appartiendraient aux
professionnels, savants, artisans, et artistea ghdtographie. De maniére peu flatteuse mais
sans réelle surprise, les caractéristiques de e gpli s'ignore se recoupent assez souvent
avec celles du photojournalismpaparazzi a savoir, I'impression, si on se place du cotéade
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réception, d’une captation spontanée d’une réplige en I'état et sur le Vit Plus encore,
c’est le trait phare de ce genre — I'abondance Heuits visuels 32— qui crédibilise aussi
I'information sociolinguistique exposée dans la foignaphie « brute ». Dans les deux genres,
les conditions précaires de I'acte photographicqueaglifient visuellement et aux « stigmates
sémiotiques » du genre paparazzi dont le flouplegh, la profondeur du champ perturbée et
les obstacles naturels (Marion, 2009 : s.p.), peus&jouter les défauts de cadrage pour le
sociolinguiste. A partir des pratiques photograpbg|dans le domaine se dessine ainsi un
systeme de codes suffisamment opératoires. La giagibie « brute » est a la limite des
photographies « ratéed>sans jamais tout & fait franchir le seuil de tibeiligibilité. Ceci
ressemble a une méthode grapho-photographique@asae par la schématisation :

« hiérarchiser et faire apparaitre les élémentstipents ou les traits distinctifs, en
vue de réduire la prolifération et 'incertitude diens de l'image et, donc, le nombre
d’interprétations possibles. » (Piette, 2007 : k.p.

Par exemple, un cadrage tres serré dirige le regard un composant visuel dont
I'évidence est telle que le contrdle sur le regaeds’en ressent pas. Il s’agit pourtant d’une
« [v]éritable mise en scéne et construction de jebly (ibid.) a la seule différence qu’en
sociolinguistique, la dimension construite des ieg@hotographiques ne semble pas étre
problématisée. Les bruits visuels ou un cadrageré sareutralisent effectivement
linterprétabilité du sens et, par conséquent,skns peu de place a d’autres éléments de
contextualisation que ceux induits ou décrits patHercheur. Cette césure entre I'observable
et ses conditions de production est manifestenwmtevable pour I'observable photographie
alors qu’elle aurait été invalidante pour du digsodrecueilli ». On peut également préciser
gue l'interférence des obstacles naturels et eticpher les conditions météorologiques. (
Photographie 4) peuvent étre percus comme autamricks attestant la véracité des faits tout
en renforcant, lorsque la photographie est sitfiga le sociolinguiste, 'image de ce qu’on
peut appeler un chercheur-reporteur, immergé damgesrain. Se pensent ainsi fixées autant
de traces de I'empirisme du fait observé.

37 parfois sans l'autorisation des personnes phapbigas, ou avec une accentuation des signes coarthmn
caractere « spontané » de la prise de vue.

% Détails plus ou moins voulus qui apparaissentimafe en fonction des conditions de luminosité et d
captation. Pour une problématisation synthétigfieBuades, A., Coll, B., Morel, J-M. (2006). « La eba au
bruit dans les images »,a recherche n°394. http://www.math.ens.fr/culturemath/matretimapli/imagerie-
Morel/Buades-Coll-Morel-LaRecherche.pdf

%9 Cf. Leonard (2010) pour une utilisation spécifique plestographies « ratées ».

0 En sociolinguistique, il est d’ailleurs rare deénaes signatures inscrites sur les photograpbie@eu comme
s'il ne s’agissait pas d'une production et d'unemiété personnelle mais, d'office et de maniétauste (ou
non réfléchie), d’'un document public a utilité inséquement sociale.
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Photograpie 4

Le discours qui se déroule autour, sans questiosasrconditions de construction et
d’interprétations, impliquerait que le sociolingeigjui ne fait que reporter (sans changer) du
« terrain » (ou du « réel ») pour le rendre actéssiux autres. A la lecture de ces usages
objectivistes de la photographie, le sociolinguisteserait que le prolongement de I'appareil
d’ou, sans doute, le sentiment de connaissancetiestablement — car externalisée et inférée
par I'autorité de la technique — empirique des pinénes, des réalités sociales et langagiéres.

Or, chercher a reproduire le réel, que cela sait’pamain ou l'outil, on I'a vu, laisse
entendre que le réel existerait en soi. Si on repfta« double position conjointe : de réalité
et de passé dans la pensée iconique de Barthes pour qui ltoghaphie atteste d'ux ¢ca-a-
ete »(Barthes, 1980 : 20), keréel »et le« ¢ca »,non questionnés, deviennent des acquis de la
relation au monde. On peut aussi entendre «uel », nécessairement polymorphe,
pluridimensionnel, en partie imaginé (ou pas) nd#ss tous les castoujours infiniment
complexe et autre $Soulages, 2005 : 76). Et de maniere radicalernppbsée au modele
objectiviste, ce prétendument «réel » constituar pooi une forme d’inaccessibles a la
connaissance visuelle :lecréel ne peut étre rendu tel quel par la photqdri@» d’ou une
impossibilité, un manque, qui font la valeur deletographie (Soulages, 2005 : 81).

Se dégagent alors deux formes d’inaccessibleséeleet la photographie. Tous deux sont
inconnaissables dans leur entiéreté et malgré reeegses, la technigue photographique ne
suffit pas a apprivoisdout le réel parce que I'image photographique n’est g@’tiguration
sensible, localisée, indicative d'un réel irrepréable dans I'absolu. Dit autrement, une
image photographique sexaun indice d’indice »et elle sera toujours sous-informée gvan
Lier, 1983 : 21 et 43). J'insisterai davantage laudimension transformatrice, artisanale (et
non (re)productiviste) du dispositif photographiqgee le placant dans un processus de
fabrication de sens. Ce qui est dans la contindi® investissements visant a en faire un
« instrument d'une exploration de la subjectivit§Brunet a propos de Goethe et la
photographie, 2012 [2000] : 33), ou encore, un mogeur « recycler » le réel (Sontag,
1977). En fait, les ateliers photographiques méteer certain » et le « probable » en tension
car I'un comme l'autre font contempler un méme idéa idéal de connaissance d’ou une
forme d’'inaccessible. En effet, décrire n’est ag tire d’'une image et induire n’est ni figer,
ni toucher ce qu’elle est.
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3.2. L'image photographique pour se (sa)voir et gnaginer autrement

Si la photographie est historiquement née d’'undegdé&xactitude, d’unc vieux réve de
’humanité » (formule de 1839 reprise par Brunet, 2012 [20022), le choix d’en faire un
dispositif de recherche implique indirectement desisuer par rapport a cette quéte. Dans le
cas des ateliers photographiques, le parti pris dddaire avecl'impossibilité de ce réve. Ne
serait-ce qu’en les restituant aux jeunes, les @mageviennent des lieux de projections
susceptibles de prendre de nouvelles significati@rgapport aux miennes. Ce qui appelle a
la redéfinition de leurs fonctions et statuts stmdefois penser que ces définitions peuvent
étre stables.

3.2.1. Statut ambigu de I'image qui rend (in)visiBt qui controle-libére

Je me situerai ici au niveau de la réception aedde photographique.

Pour moi, la photographie met a distance, laiskaméel en suspens. Ce qui aurait été
invisible et impossible a I'ceil nu se prolonge fige, s’amplifie, s’effrite a travers le regard
photographique, regard a la fois humain et techmidua performance qui consiste ainsi a
figer le temps et le mouvement est impossible poeit humain. C’est d’ailleurs ce qui a été
vanté dans I'annonce de I'invention-découvBrte la photographie en tant guelle peut
enregistrer des phénomenes invisibles pour I'hnomirgdfred Donné dans Soulages, 2005 :
88). L’histoire de cette technique est égalemenrte cd’'une idée, d'ou, sur le plan
ontologique, une forme imaginaire @déale d’inaccessible, a la fois constitutive et
constituante, qu’il convient d’expliciter. Cetterioe est constitutive d’'une direction que
travaille la photographie « I'infiniment petit, l'infiniment éloigné de 'hame, une autre
représentation des phénomenegSoulages,ibid.). Le projet sociolinguistique entrepris
auprés des jeunes engage semblablement le procphstsgraphique dans l'infiniment
réinterprétable des perceptions de soi, des autesselations reliées.

Les inaccessibles de la recherche — au sens datt@gnables — renvoient a ce que je ne
peux situationnellement (sa)voir en tant que charoh Et je ne cherche pas a effacer ces
inaccessibles. Il faut en comprendre qu’a travessakeliers, I'image photographique n’est ni
prise pour lexemplund'un réel passé, différé, éloigné qu’elle re-reitdpeésent, immeédiat,
proche, ni pour la relation qu’elle reconstruiraitec ledit réel. Elle est plutdt construite
comme suit :

— un espace que la rencontre avec les autres remhtigiiement réflexif : les images
constituent en quelque sorte des autoportraits lgsyeunes en ce qu’ils participent a leur
composition, sélection, appropriation (méme s’ésse photographient pas) ; inversement,
les réactions des jeunes me renvoient a mes cleaigatherche ;

— un lieu non entierement accessible au sens rafioiimeage photographique flotte entre
« l'idée de... », I'impossibilité de sa restitutiontiére et I'imaginaire qui investit ces
failles ; 'image existe ainsi par ses effets seucqu’elle fait figurer autremefit
Malgré les points de correspondance entre I'imagetqgraphique d’'un phénomeéne et

I'idée qui en est faite, les informations visuelf@snous renseignent aucunement sur la qualité

des relationnels sous-jacents. Par exemple, laoghagithie 5 peut attirer I'attention sur le

personnage dessiné et le faire coincider avec ué®sacomposants visuels (fournitures
scolaires, indices sur le lieu, etc.) pour prodduesens.

L Cf. conclusion, sur cette ambiguité, autre paradoxe ghotographie.
“2Pour moi, Iimage est forcément un autre objetie autre relation aux phénoménes. Je reviendraesu
sentiments des jeunes en fin de texte.
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Photographie 5

Parmi les possibilités de sens, comment établirawéxité » ? Vérité(s) ou pas, ce qui me
semble intéressant a questionner est davantagdre’qualitatif et c’est, en partie, ce qui
reste inaccessible et imphotographidble’image ne pouvant qu'étre évocatrice des hiswir
guelle tente de résumer, je dois mobiliser mespm@® ressources (expériences,
interprétations, imaginaire) pour penser aux sigaiivités des images réalisés avec les
jeunes. Au-dela du « qui est photographié ? »,ukqumi ? », « pour quoi ? », les questions
épistémologiques qui se posent incluent aussi deirsquelle(s) vision($f nous est(sont)
proposée(s) de l'autre, qu’implique cette visuaiisaet comment nous est-elle proposée ?

Lors des ateliers, les activités s’emboitaientaldement entre elles pour que certaines
images puissent étre collectionnées, apres diféseiormes d’appropriation, dans un cahier
photos ¢f. 2.2.2). Certaines activités réalisées, comme @ssoher son autoportrait, rappelait
aux jeunes une évidence : ils seront vus par dawqu’eux. L’autoportrait de Mashbayaf. (
Photographie 5) a eu pour effet d'impressionnelpsés sur ses compétences de dessinatrice.
Elle se place habituellement sous leur tutorataiudes marqueurs qui lui sont associés en
tant que «nouvelle éleve », «nouvellement arriede France » et de son sentiment
d’insécurité en francais mais face au dessin, Magts’est vue identifiée en tant qu’experte.
La restitution des images la semaine suivantesetliiéérents échanges ultérieurs autour du
cahier photos, ont ainsi pu créer d’autres momeintsile pouvait se (sa)voir autrement.

Néanmoins, il est vrai que la photographie 5 nesrrenseigne pas sur comment elle a été
pensée, vécue, scénarisée, sollicitée, etc. Il appsirtient donc de surcharger I'image, de
puiser dans sa « surabondance de sens » (Pirdans MacDougall, 2004) pour présupposer
guelles ont pu étre les qualités de I'expérience tp processus photographique laisse
inaccessibles. Lié a ces regards interprétantgra@ématise un autre aspect du recours a la
photographie avec la place des légendes et desstegchant qu’ils guident autant qu’ils
prescrivent les interprétations de cet autre. D&, ¢& ne retiendrai ici que l'idée de contrble,
voire d’'une autorité a assumer. Sontag inscritlldais I'histoire de la photographie dans
celle du contrdle (social, politique, économiquéédlogique (Sontag, 1977 : 157). Une

“3 Tant du point de vue technique que selon les péores sociales.

4 Le singulier renvoie au fait qu'une image phot@iigue est prise & partir d’'un point de vue maisece
unicité, imposée par la technique, n’épuise patetoles possibilités de vision comme de point de vu

> Pinney, C. (1990). « Classification and FantasthenPhotographic Construction of Caste and Tribéisual
Anthropology 3 ; 2-3, pp. 259-288.
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précision me semble nécessaire, ce ne sont paghdesgraphies qui donneraient un pouvoir
de contréle, c’est le photographiant qui, par cptiee de vue, prend position et 'impose a
lautre. C’est peut-étre ce contrdle invisible qlibére — en apparence — limage
photographique de la présence de son auteur, caeyoosropriétaire. Sans doute est-ce
aussi ce qui lui octroie cette accessibilité comneen

Pour Sontag, ce ne sont pas les photographiesegdent le sens accessible mais les
images (Sontag, 1977 : 165). A ce stade-ci, je ais pas les effets de cette immédiateté,
accessibilité, immédiate accessibilité au niveasl ateliers photographiques, si ce n'est que
limmatérialisation des objets (photographies étiess) le font devenir des idées.

3.2.2. Représentations d'« une idée de... »

En théorie, on peut plaguer une forme de ratioatdis sur I'objet qu’est une image.
L'image photographique devient aussi déclenchelisas$, d’idéaux en mémoire ou en
projet. Ce qui me fait dire, en reformulant Sontqge ce que I'objet rend immédiatement
accessible n’est pas la réalité mais bien uneineri@éede la réalité. La nuance est de taille.
L’'image ne permet pas d’« accéder a... » et l'idéeujours fuyante — ne s’atteint pas en tant
gue telle, la percevoir c’est déja en faire autrese. Pareillement, le cahier photos devient
réceptacle d’'une réorganisation archivale maisussia j'y vois le prolongement d’images
d’idées restées, elles, inaccessibles (et noralag@endue accessible).

La déclinaison des inaccessibles se base d’ailkurse point de fuite : I'image — telle que
je souhaite la travailler — met en perspective, andistance et, dans la visée de travailler avec
les altérités, met en altérite des idées d’idematifon situées. En ce sens, elle n'est
gu’évocation d’'imaginairexf. 3.2.3)

Les ateliers photographiques auraient pu se corestpres un travail d’enquéte préalable
visant justement a recenser d’éventuelles ideatifias en souffrance auprés des jeunes.
Toujours dans l'acceptation du fait que leurs téaline peuvent pas m’étre entierement
accessibles et/ou I'étre une fois pour toutes,uis plutbt partie de mes représentations.
Evidemment, ma propre histoire de scolarisation ftuation de migration et de
plurilinguisme n’est pas sans influence sur lesixhie recherche opérésf(2.1). Et les
valeurs épistémologiques et sociales attribuéasphdtographie tentent, en partie, de traduire
ces influences. Or, ces considérations comme cgllesuivront ne rendent pas compte des
connaissances que jai pu construstg les jeunes en question, leur condition socialeuet/o
scolaire, etc. La démarche visée est plutdt d’opareeptif et symbolique. Comment, dans un
espace scolaire donraecles relations propres a ce projet de recherchepmat-ils ? se
donnent-ils a voir ? s'imaginent-ils ? se projettién? s’idéalisent-ils ?

Le dispositif photographique tel que problématiséne permet pas de statuer sur ces
guestionnements. Il permet plus modestement diem d&s lieux d’interprétation. De plus, le
fait d’avoir affaire a une image photographique lioqge qu’il y a d’autres images des jeunes
et, par conséquent, d’'autres représentations diéawires facons de les voir, de les identifier.
Comme précédemment évoqué, le recours a 'imagese— sur le plan épistémologique —
métaphorique de la tension entre la perfectibdiéla perception humaine et nos attentes de
connaissances stables. Le projet visé, dans $atibn de la photographie pour penser les
inaccessibles situés, est bien de&éplacer les attentes ¢/an Lier, 1983), et d'élargir
'horizon des idées que nous pouvons avoir deseautta pratique scientifigue de la
photographie a d’ailleurs contribué a relativisetesn’est a inverser les attentes d’exactitude
la concernant :

« la pratique photographique démontra justementilguy avait ni substance, ni
essence, ni genre, ni espéce stable, ni indivitialayonnante, ni atomes de
comportement. Qu'il n'y avait méme pas de vraieadion, c’est-a-dire d’événements
réductibles a un sens global articulé. » (Van Law, cit.: 128-129).
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Autres attentes a déplacer, celles qu’on peut guanirrapport a la performance technique
de la photographie. Est-ce, par exemple, la nettegimages numeériques qui permet de
distinguer les prises spontanées de celles scénar’ksQu’en est-il de la différenciation entre
les prises en mode rafale et celles produites ea 8devant ces flous visuels se pose, outre
la question de leur valeur qualitative, celle dogassuel que la technique invisibilise et/ou ne
permet pas de visibiliser. Je dirais que la forei@rentielle de I'image photographique ne
tient pas a sa nature photographique, statique aweisreprésentations que nous en avons.
Reprenons la photographie 5: elle est sous infeynk dessin monopolisant I'espace
photographié et donc le regard devant 'image pdrajohique. Pour lui donner du sens, on ne
peut que présupposer les éléments contextuelsi, Anshotographie fragmente la « réalité »
en ce qu'une image photographique laisse toujountendre que d’autres sujets
photographiés, images, points de vue, regardsyieats existent (Sontag, 1977 : 167).

Du point de vue méthodologique, la performanceripke représente un double leurre.
Pour le chercheur, elle donne l'illusion que « teydeut étre soumis a son regard analytique.
La multiplicité des entrées empiriques ou des matiesquéte fait effectivement penser que
ce faisant, on multiplierait les moyens de maitrisgbjet d’analyse ¢f. effet Matrix, texte
introductif). Pour le lecteur, une multiplicatiomm problématisée de la technique implique
gue le « secret » est dans la multiplication detillage et, partant de |a, que I'interprétation,
limaginaire, l'idéal seraient pauvres en infornoas.

3.2.3. Imaginaire et idéal

Les photographies restituées aux jeunes permegttemtant la contemplation d’'une forme
d’'(auto)connaissance qui, pour moi, fonctionne dair pavec les représentations,
interprétations et imaginaires. Eu égard aux teph@i®sophiques, I'imaginaire peut se lire en
tension avec l'idéalisme : I'idéaliste est aussiliceour qui le sens existe en pensée et non en
réalité, ou encore, en extériorité. Laisser contemgpet idéal, avec une part de rationalité
autant que le rationnel se nourrit d’idéalités @iége, 1955 : 199), est ce dont est capable
I'objet photographique.

C'est a partir de la que se dégage le souhait el§tiv les expériences identitaires et
immatérielles en tant que «imaginaires ». Je miaojxi sur un sens a la fois réflexif et
élargi du terme :

« intégrant en quelque sorte 'activité de I'imagfion elle-méme, [et qui] désigne les
groupement systémiques d’images en tant qu’orgtaisad’autopoiétique, permettant
sans cesse douvrir I'imaginaire a de linnovatiod, des transformations, a des
récréations. » (Wunenberger, 2003 : 13).

Le recours a I'image photographique vise ces ouvestla a de I'imaginaire. Il s’agit
davantage de préter, a partir de mes propres expés et représentations, des besoins
oniriques aux jeunes en question qui pourraier &tta recherche d’un ailleurs voire d’'un
idéal. Wunenberger parle d’'unbesoin universel de fabriquer des images et amelocorps
et prise a un imaginaire visuel et textug2003 : 68). Plutot qu’un universel en soi, icest
moi qui projette du sens en supposant que les gseamgrants plurilingues ressentent ce
besoin dimages, d’imaginaire pour re-dé-construisutrement leurs conditions,
identifications, relations immédiates. Les ateliptsotographiques et la participation des
jeunes a leur scénarisation étaient initialementas comme un processus réflexif, créatif et
imaginatif pour suspendre l'immédiateté, réinvedtis vécus et explorer des possibles.
Toutefois, les jeunes y ont peut-€tre inscrit tmutre chose. Il s’est peut-étre agi au final de ce
gu’évoque Aristote :
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« les hommes ont besoin de jouer leur conditionméux ou en pire, pour en tirer
rituellement des émotions (plaisir et tristessa)i gpaisent les vraies qu'ils subissent
(catharsis) » (Wunenbergeawp. cit.: 69).

Pour autant, la pensée motrice reste moins un ga@s®@ment tangible que rendre I'idée
possible.

Parler de l'idéal d’'une image photographique fahaontrer, du moins en sciences
sociales, les deux fonctions que définit Tisseronparlant de I'image. La premiére est la
fonction représentative. Métaphorique, elle n’est fpndée sur la loi de la ressemblance entre
une copie et son original mais plutdt sur son pougweocateur (Tisseron, 2010 : 217). La
seconde, la fonction transformative, direction eurte, est la capacité ggpouvoir mobiliser
une potentialité d’action »(op. cit.: 222). La rencontre des deux fonctions améne a
s’interroger quant a I'utilité sociale de la phatmghie ou, selon la problématique de Piette, a
se demander si la photographie est la représemtaté&ale pour convaincre (Piette, 2007 :
S.p.).

Le recours a la photographie au sein de Paraadiyplas simplement motivé par le
déplacement de perspectives et ce, qu’il s'agieseatteurs de la recherche (chercheures,
jeunes participants), des professionnels de I'éilutades parents, d’observateurs ou de
lecteurs des productions issues de la rechercteinh&ges produites peuvent permettre des
mouvements réflexifs, des appels au souvenir masiaet c’'est ce qui renforce I'importance
de l'idéalité, des projections vers d’autres higeibiographiques a venir et des projections
d’autres interprétations de soi, des autres, desiaes sociales. Contrairement a I'habituel
outil de mémorisation ou de restitution, I'imageofdgraphique est donc placée sous des
valeurs transformatives, projectives, imaginativ€, compte tenu de la dimension
syncrétique de l'image, la problématique de laé&sentation idéale revient aussi a chercher
comment faire d’'une image, un idéal.

3.2.4. Artistique et scientifique

Parmi les facteurs pouvant étre considérés, ilstrue, le travail artistique et esthétique,
gui me semble particulierement marginal tant il psetcu, tel un allant de soi, comme
antinomique avec une démarche scientifique. C'esatr pnterroger cela que je souhaite
développer une « sociolinguistique visuelle » (Razmndimbimanana, a paraitre 2014) ou
les dimensions, observables, supports visuels reeesé pas exempts de l'investissement
critique, créatif, interprétatif et en ce sens eatif des chercheurs. En l'occurrence,
I'esthétiqgue des photographies prises avec leegareté travaillée tout au long du processus
de recherche :

— pendant les prises de vue avec, dans la mesurestibfe, le temps et les moyens pris
pour réfléchir aux rendus potentiels ;

— avant les impressions des photographies sélectsner utilisant des logiciels d’édition
photographique. Parfois, une méme photographie gibdenner lieu a différents rendus
en fonction des observateurs envisageés ;

— lors de la restitution auprés des jeunes qui ontréaliser des activités de dessin,
d’écriture, de montages, etc.

On le sait, l'utilisation d’images ainsi retravaidls ne fait qu'augmenter le degré de
suspicion quant a la légitimité scientifique (denge comme du chercheur). Or, si on prend
en compte le processus synchronique photographitjse, constitue d’une succession de
procédés de transformation du déclic a la récepfipapiers, supports électroniques,
descriptions textuelles...). On pourrait d'ailleun®ire que les retouches photographiques
seraient le propre des techniques contemporaioed’histoire de la photographie offre une
relativisation importante :
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«les progrés de l'optique devaient fournir destrimments qui allaient chasser
complétement I'obscurité et fournir un reflet fidledes phénomenes. Mais, a partir des
années 1880, cette aura - que le refoulement desdarité par des objectifs plus
lumineux avait refoulée de limage tout comme laisgante dégénérescence de
I'impérialisme bourgeois I'avait refoulée de la tiéé - les photographes voyaient comme
leur tAche de la simuler par tous les artificeslaeetouche, en particulier 'usage de la
gomme bichromatée » (Benjamin, 1996).

La mise en paralléle avec les normes linguistigpest étre éloquente. La norme
photographique construirait I'idée qu’il existe ariginal et que la pratique photographique
doit ceuvrer a le préserver, comme pour mieux conmmen une existence idéale. Si on
accepte de penser une pluralité des normes, laoau lps langues la « faute » devient
variation par rapport a une norme située, le «ec> en photographie devient une
représentatiormutre Ce qui revient & concevoir les « retouch®sasx connotations presque
immorales comme autant de variations interprétatasgtour d’un idéal qui, lui, ne serait ni
perfection a atteindre, ni modele a copier, mamnhiune «idée (imaginée) de... ». Les
variations interprétatives donnent ainsi lieu astformes de (dé)constructions identitaires a
travers (1) les retours réflexifs, (2) les refldigne identification située et (3) les projections
imaginaires de ce qui pourrait étre. Du c6té de [moduction, ces variations exigent du
chercheur qu'il instabilise ses références distgiies et c’est peut-étre le plus hasardeux. De
maniére caricaturale et en faisant comme si ltgtie était aux antipodes de la scientificité,
tendre vers le premier reviendrait a perdre desasficité.

L'artiste et le scientifique se rencontrent pourtaen tant qu’élargisseurs ou
déconstructeurs des perspectives dominantes ervaguant, mobilisant, créant d’autres.
Selon Soulages, l'artiste est celui pour lequkd réalisme est impossibleep semblablement,
le scientifique ne donne ni l'original, ni I'uniguéd donne des lois (Soulages, 2005 : 91),
c’est-a-dire également autre chose que du soidiszl. Encore une fois, la ligne de
démarcation n’est pas inhérente aux phénomeénes s&® moi, tracée par défaut, par
convention pour devenir vérité, objectivité, crog@nnorme, etc. Franchir cette démarcation
exposerait 'acteur a étre pensé (accuseé ?) eresedw migration, transgression, trahison,
stratégie, voire en prenant le cas des « trucag#sotographiques, de manipulation (des
images comme de ses récepteurs). Des deux cotésttdeligne socialement construite, je
dirais toutefois qu’en tant qu'objet, «la photd plis un produit qui interroge le visible
gu'un objet qui le donne ». En tant que technigaephotographie reste avant tout une
captation parmi d’autres d’'un phénoméne rendu mmaphiable. Ce faisant, elle rend
visible I'apparent invisible, c’est-a-dire 'impodée a voir naturellement pour 'lhomme »
(op. cit.: 91). Enfin, du point de vue épistémologiquee elkige d’accepter de travailler avec
des inconnaissables visuels car au-dela du phqtbgtale, le chercheur n’a de connaissances
gu’en termes de présupposés, de projections, déwité ou d’'imaginaire. C’est bien aussi au
croisement de projets sociaux et intellectuels lqréastique et le scientifique impulsent des
regards critiques sur les acquis du moment donlireges mémes, devenues trop visibles,
trop évidentes, seraient désormais intériorisées pe plus étre interrogées. Limites que la
photographie ne ferait pas disparaitre mais delguelle peut donner une autre mise en
perspective « la photographie, scientifique ou/et artistiquepypaussi nous donner une autre
représentation des phénoménegSeulages, 2005 : 91). Cette capacité photographi
I'altérité peut donc étre critique pour la sociglinstique si ceux qui la pratiquent acceptent

“6 Une éthique appliquée consisterait & expliciterritouches et cela me parait important mais, mprendre
'approche de Ricceur, I'éthique ne concerne pagjuament l'agir. Indirectement, I'éthique passe par
l'imagination en prolongeant la distance entredeitret I'action sous forme de fiction, de poétigde création.
Cf., entre autres, Ricoeur, P. (1998pi-méme comme un autRaris : Seuil.
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de revisiter les conditions dans lesquelles ilatlleéritée, normalisée, institutionnalisée et/ou
jusque-la pratiquée.

Quelques éléments de perspective

De ces réflexions, il demeure une série de paradaoeela photographie qui, des son
annonce au milieu du XX faisait courir une double rumeur, l'une proclamame
invention inscrite dans une logique économique dimes production, propriété,
consommation, droits, etc.), I'autre annongant déeouverte qui toucheraitun vieux réve
de I'humanité &. Le paradoxe semble effectivement convenir potiniiéette invention-
découverte qui répond a la fois aux attentes dpieeseraient : acte et processus, technique et
pensée, image et imaginé, pouvoir et liberté, objek idée de... », absence et présence,
connu et inconnaissable... A bien des égards, ghenct aussi a ce qui serait « langue », se
laissant autant apprivoiser par ses usagers qupossibles continuent a leur échapper. En
nous placant du coté de sa réception, la captuseogtaphique offre aussi du paradoxe en
image avec la double illusion d'une immédiatetécepie, et d’un original absent mais qui
existerait et qui serait saisissable dans sonretdieétirable dans le temps, descriptible en
détail. En sociolinguistique, il me semble que nemssommes encore a entretenir cette
double illusion avec une utilisation positive epapvrie de I'image photographique. Qu’elle
soit support, substitut oexemplumpar rapport au discours, ce recours implicitement
objectivé a la photographie traduit une attentexatétude face a des objets qui auraient été
trouves en I'état sur le « terrain ».

Pour dépasser ce constat, on peut s’interrogelesupotentialités dont se priverait le
sociolinguiste utilisant des observables photogéplsans conceptualisation critique du
processus (ou de I'image) photographique. J'aéteign esquisser quelques-unes en pointant
surtout les pistes épistémologiques qui s’ouvrantdamaine et qui restent a mon sens
largement inexplorés.

Mais pourquoi changer ? Une réponse toute faitanitsate renvoyer la question :

« Pourquoi refuser ? » A quoi je pourrais convoquies explications historiques et
conjoncturelles. Le refus des sciences humainedogtar une pratique critique de la
photographie, par exemple, tient notamment au pdidsmodele expérimental aprés 1850 »
pour lequel le théme photographique est celui deélacité (Brunet, 2012 [2000] : 274).
Modele qui, deux siecles apres, serait encore im@@n héritage. L’épistémologie invoque
d’autres raisons plus inavouables car engageasttdment I'individu chercheur :

« A moins que ne se dissimule une autre raison,mmrai la sociologie n’était
vraiment pas sortie de I'objectif réaliste et miigée (décrire et reproduire la réalité), et
se trouvait tout a coup apeurée de constater quehlatographie renvoie malgré tout a
un acte particulier d’un observateur-photographeai exclut de penser I'image en dehors
de son rapport avec lui. » (Piette, 2007 : s. p.).

Le constat susmentionné peut aussi étre décongiruiavers le questionnement du
« comment », infiniment plus insondable que celui & pourquoi» Comment la
sociolinguistique peut-elle étre pensée a travees photographie critique ? Comment cette
photographie forme-t-elle une pensée sociolingyisti? Comment le chercheur peut-il vivre
d’'une rencontre a-disciplinaire qu’est la sociolirgique photographique, la photographie
sociolinguistique ou plus largement la « sociolisggue visuelle » (Razafimandimbimanana,
a paraitre 2014) ?

*" Formule consacrée en 1839 selon Brunet (2012 : 32)
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Il aurait été aisé d'y répondre par le refus d'anaception positiviste de la photographie.
Celle qui décharge le sociolinguiste de sa propspansabilité critique en méme temps
gu’elle externalise le processus de constructiorsetes. Or, une utilisation non positiviste
n'implique pas en soi une démarche critique, cocstriste, qualitative. La encore, deux
positionnements posés, par convention, comme éatihomiques se rencontrent. L'un
comme l'autre impliquent une mainmise sur le phpgié :« a photograph gives control
over the thing photographed($ontag, 1997 : 157). Celui qui photographie, emsiisant ce
gu’il rend visible, conditionne effectivement notrapport a ce questet a ce qui est
inaccessible. Il est toutefois le seul a savoir I'smaccessible I'est parce que
imphotographiable, impensé, inconnaissable ou pguiGkinterfére avec son projet d'image.
Des lors ou une prise photographique devient ainsi prise de pouvoir, la photographie
devient aussi un moyen de mettre en tension lealsdét il me semble que le regard du
sociolinguiste est I'un des seuls a méme d'’y veitad« langue » sociale. Il est également 'un
des seuls, a condition de repenser ses propresrtagpla photographie, a méme de faire voir
ce qui fait autrement « langue ».

Pour s’approprier les potentialités de la photogiap il faut y investir des
conceptualisations et des réflexions critiques fuamce qui fait « photographie » pour la
recherche en sociolinguistique. La diversité duamatl déja mise a disposition par d’autres
disciplines peut s’apercevoir a I'aune du florileébétorique autour de la photographie qui, de
son acceptation la plus externe et matérielle l& pdlis impliquante et processuelle, devient
tour & tour, objet, « instrument de recherche »n@&w, 2007 : s.p.), dispositif, méthdtie
document et documentaire (Raoulx et Chourio, 20a8diuni® ou encore, expérience. La
photographie peut aussi étre plus explicitememprddongement de son usager, par exemple,
en tant que « style documentair8 xCela requiert de I'usager scientifique qu'il guieed'y
voir du subjectif, du socialement inscrit et motitan I'état, ce n’est pourtant que de maniére
partielle que je pourrais raccrocher les atelidistpgraphiques a de telles fonctionnalités
sociales. Il ne s’est pas réellement agi d’en faireappui humaniste, par exemple, pour qu’a
travers les images obtenues, les altérités migsaplterilingues soient mieux accept®es
L’intention n’était pas non plus d’'ceuvrer dansi¢gmée de Newhall en produisant des images
avec la volonté & éveiller la conscience sociale(Mewhall dans Streitberger, 2007 : 122).
En revanche, faire de la photographie un espacegatentialités réflexives était une source
de motivation a l'origine des ateliers. Au-dela diemctions ludiques etk pratiques
instituantes »|'idée était aussi de chercher a réhabiliter Egsacités critiques que requierent
et que déploient le créatif, 'imaginaire, I'aricgie, le symbolique. En somme, puiser dans le
non nécessairement prédictible, maitrisable ousadae pour faire penser, donner a voir,
savoir autrement. La volonté premiere des atelissat cela, amener les jeunes a se (sa)voir
autrement.

Dans le courant de I'année scolaire, I'enseignanfrancais, langue étrangeéere des jeunes
en question, avait constaté des changements safifgi bien que difficiles a décrire aupres

8 Cf. I'un des travaux précurseurs, Collier et Collicdg).

“9Dans le présent travail, jinsiste davantage esrd ateliers » photographiques ou sur la photbiggpu sens
multidimensionnel¢f. 2.2) mais antérieurement, il avait plutdt été questimm e médium » photographiquef(
Razafimandimbimanana et Goi, 2012).

0 En particulier, deux travaux de Evans servent dpémes dans le tournant social dans le travail
photographique :American Photographerg1938) et Let Us Now Praise Famous Mef1941). Sur la
photographie documentaire, voir aussi, Becker (2@@1e numéro 71 de la revi@mmunication« Le parti
pris du document », 2001. Sur Walker Evans, vaitreeautres, Lugon (2001 : 18).

*1 L'axe photographique du programme Paraadiv s'éniden collaboration avec I'établissement scelat s'il
y avait une demande, elle concernait surtout umepcéhension des éventuelles difficultés ressemiasles
jeunes dans leur parcours.
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de ce groupe d’éleves. Je n'ai pas demandé comimexptliquait cela. Les jeunes non plus

n’'ont pas été questionnés quant a ce qu’ils onirpude ces ateliers. L'important était moins
de vérifier si les jeunes avaient bien réussi a se voir, ggter, s'imaginer autrement en en

cherchant des traces que de rendre ces mouverdentgaires possibles. A travers le recours
a la photographie, je ne vise effectivement padyre des effets tangibles et/ou immédiats.
Pour moli, la photographie est plutét a penser comme ce qui pourrait étre » sans insinuer
donc qu’elle pourrait étre garante tel ou tel effetial. Elle constitue et est constituée de
l'invisible, de I'mparfait, de I'inachevé et en laed’'inaccessibles. A travers elle, ce sont
toujours des possibilités qui restent en suspens.

Enfin, je dirais que les difféerents paradoxes sudioenés de la photographie ne
permettent pas d’appropriation parfaite. L'incorssable, I'impensé, l'idéal sont autant de
phénomenes imphotographiables et en ce sens, ebautaccessibles encore. Sur le plan
ontologique, cette photographie est une mise a distance et, par déneelle rend
inapprochable ce que le regard donne pourtant a ¥ie impligue que le sens est
représentation, une «idée de... », un hors champs’atog titre, excédent par rapport aux
limites que nous posons pour mieux penser le clemtrd

« Il [le chercheur] pourra aussi croire a l'existe@ d'une limite idéale de la
connaissance que I'esprit humain peut atteindrgaollirra appeler cette limite idéale la
réalité objective » (Sartre, 1940 [1986] : 56).

Cette photographie implique que le sens est effertent irréductible a un « tout », soit-il
une image, un systeme de pensée, une grille dardectin courant théorique ou une
discipline. Peu importe ou nous nous situons, pamirr autre chose, pour voir autrement, il
faut parfois commencer par sortir.
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LES INACCESSIBLES DE LUEVALUATION EN LANGUE(S)
IMPENSE ? IMPASSE ? FERMENTS ?

Emmanuelle Huver
Université F. Rabelais (Tours), EA 4246 PREFics —ypadiv

1. Généalogie d'un texté

Le programme Paraadiv, qui se nourrit de et s’ihstans les travaux et les réflexions
menés au sein de I'EA 4246 PREFics-Dynadiv, pafteeautres de I'idée que le chercheur
doit «intégrer dans ses interprétations le cheminemetellectuel et affectif qui est a
I'origine de [celles-ci] » (Kilani, 1992 : 16). Ce liminairesa ainsi a expliciter les intentions,
les intuitions et les convictions que jidentifi@aome particulierement saillantes dans le
cheminement qui a mené a la rédaction de ceteartBilje I'ai qualifié de généalogique (et
non d’historique), c’est bien justement pour ireisur le fait que les éléments présenteés ici le
sont au regard d'une logique rétrospective cortstrein fonction d’enjeux présents, et non
comme une suite linéaire d’événements passés eai@rbulement ne dépendrait pas du point
de vue du chercheur et des enjeux (présents) yjyércoit / projette / présuppose, etc. De
méme, les auto-citations dans cet article ne samtgpcomprendre comme une stratégie auto-
promotionnelle, mais comme la marque d’un travailrdlecture et de réinterprétation de
certains de mes travaux.

1.1. Paraadiv : de quelques principes visés

Cet article s’appuie tout d’abord sur les objectiés Paraadiv et sur les démarches qui en
découlent. Dans ce programme, il s’agit d’expldesrliens entre différentes dimensions qui
nous semblent impliquées dans I'accueil des enfamtseaux arrivants (désormais ENA
I'école francaise, en nous appuyant sur la pléralis interprétations qui les construisent et
les articulent (cf. introduction de ce numéro). Po& qui concerne plus particulierement le
présent propos, nousouhaitions, initialement, ne pas « plaquer »eegule interprétation

! Cet article a bénéficié de la relecture vigiladite. Razafimandimbimanana et des deux évaluatauchité
scientifique, que je remercie. Je reste bien silesesponsable des propos qui sont tenus.

2 Je conserverai ici I'acronyme ENA, et non celdysprécent, ’EANA — ElévedllophonesNouvellement
Arrivés (terminologie proposée dans les Instructi@fficielles d’octobre 2012 relatives a ce publicilans la
mesure ou, nous le verrons plus loin, le termall@dhonie tend & mettre en transparence la pluralité du
répertoire langagier de ces éleves.

® Désormais et sauf mention contraireyus renverra dans cet article & Cécile Goi et moi-méRiatiana
Razafimandimbimanana nous ayant rejointes ultéieent et s'étant par ailleurs plus intéressée dveg

« jeunes migrants plurilingues » qu’aux enseignakiime si les propos développés ici s'appuient ramdp
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sur les séances d’évaluation gue nous avons oleseetdilmées, mais, au contraire, écouter,
entendre, comprendre ( ?) ce que les enseignaaitnaa dire de ces séances, d’ou la mise en
ceuvre d'une démarche d’auto / hétéro-confrontaBan la base d’extraits de séances
d’évaluation diagnostique sélectionnés par nosss@¥une certaine maniére, et comme dans
de nombreux protocoles de ce genre, notre objmdtidl était peut-étre, en allant chercher le
point de vue des acteurs, d’avaircésa ce qui reste inaccessible par I'observationeseul
savoir «es interprétations que les individus eux-mémesedonde leurs comportements
(Bigot et Cadet, 2011 : 28), les discours des gnsa&its «constitya]nt [alors] une voie
d’acces privilégiée a la paihobservableinhérente a toute activité (op. cit : 13, c’est moi

qui souligné).

Toutefois, nous étions conjointement conscientesatactére illusoire de cette démarche
consistant a mettre en regard agir et discour$agir afin de repousser (voire d’éliminer) la
part inaccessible des pratiques et des discoutdrdsaque nous. Nous avons donc cherché —
et cette intuition s’est consolidée au fil de néexions au sein du PREFics-Dynadiv et de
Paraadiv — a penser des modalités de recherchéo(ited la fois des dispositifs, des postures
et des écritures) qui ne visent pas tant a expeis@grxtaposer les discours des acteurs sur
leur(s) agir(s) (en excluant les noétres), qu'aseoides interprétations (celles des actdorg
les noétres), afin de voir en quoi ces interprétatie’interrogeaient, se dérangeaient et/ou se
confirmaient (nos interprétations étant de faittgnées au réseau d’interprétations ainsi
produites). Ce faisant, il s’est agi également dedre visible (accessible ?) la part
d’interprétation dont nous considérons qu’elle érae irréductiblement toute recherche, non
seulement pour revendiquer une forme de subjegtidians la recherche en sciences
humaines, mais aussi pour travailler a partir dee-@ en la considérant comme un principe
opératoire de construction des connaissances.

1.2. La thématique de I'évaluation et son traitemein

Le programme Paraadiv présentait pour moi l'intédét faire se rencontrer deux
thématiques qui m’occupaient depuis mes premiergatix de recherche et que javais
jusqu’ici traitées séparément, a savoir I'évaluatd®une part et les ENA d’autre part. En
outre, cette articulation était peu (voire pas)nthisée dans la littérature de recherche
existante — tout du moins en France —, alors qui@é semblait pouvoir permettre de traiter
d’enjeux plus transversaux a la DDL (notamment liees entre évaluation et altérité /
diversité) et/ou a I'école francaise (notammemnteleonnaissance et le traitement de I'altérité
dans cette institution). Enfin, ces enjeux et lesbfgmatiques qui en découlent font I'objet
d’'une importante demande sociale, notamment dep@@d par les instructions officielles
introduisant une évaluation dans les langues d&arssation antérieure des éleves (cf. la
récurrence de cette thématique dans les formati@mseignants, les missions des CASNAV
relatives a ce théme, etc.).

Mon intérét pour les questions liées a I'évaluatienvoie également a la conviction de
l'insuffisance d’'une entrée dans ces questionsI@aseul angle méthodologique (Huver,
2012b). Ainsi, dans le cadre du programme Paraadirs n’avons pas souhaité analyser des
outils ou des pratiques pour les rattacher a tekbaourant méthodologique pré-identifié ou
encore pour identifier quels outils ou pratiquassat (ou non) conformesla méthodologie
d’enseignement du francais présentée comme laqpésatoire et, a ce titre, a mettre en
ceuvre. En outre, contrairement a ce que souhaterk plupart des enseignants, ainsi que
l'institution scolaire, il ne s’agissait pas norupld’élaborer des outils d’évaluation plus

partie sur les réflexions menées avec Cécile Gospnt également réinterprétés au filtre de qoeséments qui
me sont plus personnels (cf. 1.2.). Il va donc stmesque je garde seule la responsabilité desosrtamus ici.
* Sauf mention contraire dans les citations ultégigLles mises en gras sont de mon fait.
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performants, plus efficaces ou plus opératoires cpuex existants, puisque nous partions
justement de la préconception inverse selon lague#l outils sont indissociables de leurs
usaged De ce point de vue, notre travail de recherche pe considéré comme fondé sur
un paradoxe, puisque nous avons choisi de travale une thématique émanant d’'une
demande sociale forte et clairement identifiée wutla traitant sous un angle non attendu,
non souhaité, voire contesté, par les différentsums dont cette demande éntane

Au-dela de Paraadiv et du public plus particuliegatnconcerné dans ce programme,
travailler sur les questions d’évaluation en DDlnvae enfin a une problématique de
recherche plus personnelle et ancienne, a savairtlgue radicale de la domination d’'une
conception objectiviste de I'évaluation en DDL. @avail au sein de Paraadiv m'a ainsi
semblé constituer une piste pertinente pour denmsifiette position critique en en
reconsidérant les fondements argumentatifs. Caitrde densification conceptuelle visant a
rendre visible le caractére construit de toute Wat@dn (y compris celles qui se présentent
comme objectives et neutres) a en partie consigtétiee en lumiere les liens entre outils et
visées politiques, voire idéologiques (sur le pubdiks ENA plus précisément : Huver, 2012a).
Cependant, je n'ai pas souhaité réduire la réflexdo cet angle d’argumentation. C’est
pourquoi d’'une part, j'ai choisi (et Cécile Goi avaoi) de m'intéresser aux liens entre outils
et acteurs en travaillant sur les usages évaluatiést-a-dire sur les maniéres singuliéres,
situées et parfois paradoxales ou contradictoioes ks acteurs s’approprient les outils et les
démarches d’évaluation et leur donnent sens audeg@ leurs contextes institutionnels
d’intervention, de leurs parcours biographiques fggsionnels, de leurs imaginaires
personnels et de notions didactiques circuldn®@sutre part, javais le souhait de construire
une cohérence vigilante constante entre questioamesmdidactiques et questionnements
épistémologiques : en d’autres termes, je penseefte interrogation radicale de I'objectivité
en évaluation ne peut pas ne pas s’appuyer suwvgeir a I'appui d’)une réflexion
epistémologique plus large sur le statut de I'diby@é dans la construction des connaissances
en sciences humaines en général, et en DDL ercyigeti

C’est cet arriere-plan et ce cheminement qui owigm@ssivement donné corps a une
réflexion sur les liens entre inaccessibles etuataln, dont je m’attacherai dans cet article a
thématiser les enjeux et les conséquences, poohdmp de I'évaluation mais aussi plus
largement pour le champ de la DDL et de la recleerah DDL. Dans cette perspective, je
présenterai d’abord brievement les liens que jifienentre mesure, objectivité et conception
méthodologiste de l'enseignement et de I'évaluatéon langue. Puis, jinterrogerai une

® Le termeusagerenvoie au caractére conjoint et indissociableptatiques et des représentations (Castellott,
2012). Ceci implique d'interroger les conceptiowsla didactique qui consistent essentiellemengabater des
outils et des dispositifs, sans poser la questienleir mise en ceuvre (i.e. postulant donc, au moins
implicitement, que celle-ci sera conforme aux ititers des concepteurs, comme si ces intentiong)|ust
largement, le sens étaient transparents).

® Ce qui pose la question des articulations & coinstentre recherche et intervention.

" C’est pourquoi nous avons dans un premier templysé différents outils d’évaluation diagnostiquaisés
avec des ENA, sous I'angle notamment de I'imageENA que ces outils produisaient et dont ils éta@nx-
mémes le produit. Nous avons ensuite proposé airtentie nos étudiants de Master, locuteurs desidandes
évaluations et scolarisés dans des espaces gémpgraplou institutionnels dans lesquels ces langt@ignt
langues de scolarisation, de passer ces évaluatods nous indiquer les difficultés, erreurs, tcagssentis.
Nous avons enfin observé et filmé une séance diétiah diagnostique. Nous en avons sélectionnéiosrt
extraits qui nous semblaient particulierement @aif pour notre problématique et les avons morérées
enseignants intervenant auprés d’ENA, qui les omirnentés. C'est sur I'ensemble de ce matériau qus n
nous sommes appuyées au sein de Paraadiv, c'estcaumatériau que je mobilise dans cet articlsiajne,
plus largement, I'ensemble de mes expériences eigmsnte, de formatrice et de chercheur en matiere
d’évaluation en langues. Pour plus de détails surdémarche adoptée dans le projet (construction et
interprétation des observables) et sur les cormeptpistémologiques qui les fondent, cf. Goi iém, ainsi
gue Goi et Huver (2013a et 2013c).
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conception de I'évaluation qui envisage les inasitdéss comme un phénomene a éradiquer et
donc comme une impasse. Enfin je proposerai urteréede la notion d’inaccessible comme
ferment possible d’'une conception subjective / interpié¢atie I'évaluation.

2. Domination d’'un paradigme objectiviste — les inecessibles : des impensés

Le champ de I'évaluation en langue est largementin® par un paradigme objectiviste
(Huver et Springer, 2011), ce qui se manifesteupar centration sur les questionsndesure
(et de modalités de son optimisation) d’une pamdestracabilité d’autre part (celle-ci étant
envisagée comme une modalité d’optimisation deeda). Ce constat n'est pas propre, et de
loin, au public des ENA, mais il est nécessaires’giearréter un instant dans la mesure ou |l
influe largement sur les représentations circukaift€hiculées par les concepteurs de tests,
les chercheurs dans le domaine de I'évaluation amgue, les organismes certificateurs
notamment) et donc sur les pratiques d’évaluatiompmpris auprés du public qui nous
intéresse. Par ailleurs, c’est cette réflexion mgilabale qui m’a conduite a réfléchir a la
guestion de ce que nous avons homme ici inacces@imis qui pourrait aussi se décliner
comme le non objectivable, le non mesurable eBmoh tracable).

2.1. Objectivité et mesure : la quantification comra repoussoir de la subjectivité

Les discours (scientifiques et/ou d’expertise) danshamp de I'évaluation en langue sont
actuellement fortement marqués d’'une exigence daibijité : celle-ci est historiquement
située, mais elle se trouve ré-activée dans latsit politico-€conomique contemporaine.

La question de 'objectivité est en effet une péobatique centrale dans les recherches sur
I'évaluation et elle constitue méme un fil rouge aidles-ci. Qu’elle soit envisagée comme
une nécessité, un horizon d’attente ou une illydemplupart des recherches portant, de prés
ou de loin, sur les questions d’évaluation, ont etlidoivent encore, se situer par rapport a
elle. La problématique de l'objectivité est a canpastructurante du champ qu’on peut
avancer l'idée (que je ne pourrai développer plntici) que I'histoire des travaux portant
sur l'évaluation peut étre revisitte a l'aune desemes réponses et modalités de
positionnement au regard de cette problématique.

Pour ce qui concerne plus particulierement le chdmfa DDL, on observe un recentrage
massif autour de la problématique de I'objectiaircue comme un critére de qualité des
situations d’'évaluation et des outils de jugemelhtfaut souligner que cela n’a pas toujours
été le cas, puisque Bolton (1987) a méme avandBelse inverse, en opposant, dans les
approches communicatives (et, plus largement ldhadélogies non centrées exclusivement

8 Les sens figurés diermentrenvoient en effet d'une part a l'origine et diupart au bouillonnement, a
I'effervescence. C’est bien ainsi que je considérguestion des inaccessibles pour I'évaluatidorigine d’'une
réflexion sur la subjectivité en évaluation, maiss le bouillonnement que cette réflexion est aptible
d’induire. Plus largement, Bachelard (1947) a corésde trés belles pages a la réverie autour dy dela pate
et de la fermentation, qui imprégnent le sens aeegrde au terméerment Enfin, a I'heure ou je finalise cet
article, je relis par hasard De Robillard (2007/8)Let retrouve ce terme, dont j'avais oublié glidvait lui
aussi mobilisé, pour sa puissance évocatrice ferfaent fait « pousser » (...) la matiére par multgtion et
transformation ») d’'une part, et pour son potertmbllaire de critique de la notion d’outil d’aeitpart, autre
aspect qui, on le verra, sera central dans cefarti Si je propose la métaphore du fermentt gesr trouver
un pendant a celle d'outil, technolinguistique. Wtib travail sur un autre objet, et cette relation n'est pas
réciproque, le ferment travaillans, avec» (bid.).

° Les termes hypéronymiquesituation d'évaluationet outil de jugementsont empruntés a la littérature
scientifique canadienne francophone (Scallon, leus®tc.) : le premier englobe toutes les sortestiVités
mises en ceuvres a des fins d’évaluation (activégsrcices, tests, etc.) et le second toutes Ieessd’outils
permettant d’interpréter les productions résultiett activités (baréme, grilles de critéres, chistg, letc.), sans
présumer de leur orientation méthodologique etfostémologique.
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sur la compétence linguistique au sens strict)ctiééres d’objectivité et de validité (1) et en
plaidant pour la préséance de ce dernier (2).

(1) Essayer d’élaborer des tests communicatifs @ase auteurs de ces tests des
problemes, avant tout celui du conflit entre olijé de l'interprétation et fiabilité du
test d'un coté et validité de l'autre. [...] Si 'oma dans le sens de I'objectivité de
dépouillement et de fiabilité la plus grande poksites tests exigent une directivité sans
équivoque des réponses que I'on demande, mai®rsivia dans le sens de I'objectif
“compétence communicative interactive”, les testévent laisser la plus grande place
possible a des réponses individuelles créativess fla] on diminue la fiabilité de la
mesure. La docimologie classiqgue demandait aus tétre objectifs, fiables et valides.
Mais dans les tests communicatifs, ces trois @#ér'opposent. » (Bolton, 1987 : 4-5)

(2) « Un test fiable mais non valide est sans vake(Bolton S., 1987 : 10)

Si la problématique de I'objectivité en évaluatiest historiquement récurrente, le regain
d'intérét dont elle bénéficie actuellement tiemhan senentre autret’ & un contexte socio-
économique qui en permet la réactivation (Huvepagaitre 2014). En effet, actuellement,
I'évaluation est envisagée non plus seulement dammsmension didactique de construction et
de certification des apprentissages, mais aussim@rn instrument de régulation des
politiques publiques, des politiques linguistiquéducatives ou encore des politiques
migratoires (Huver et Springer, 2011). Prenonsdiaple du DELF scolaire, proposé aux
ENA sur la base du volontariat : désormais, il aestitue plus seulement une reconnaissance
symbolique des acquis par l'institution scolairgisndevient de plus en plus visiblement un
instrument d’évaluation de I'efficacité des dispidsidans lesquels les ENA sont scolarisés.
Dans certains cas, le DELF constitue égalementrgumzent dans le cadre des procédures de
régularisation : I'obtention du dipléme est alorg@gentée comme attestant d’'un processus
d’intégration effectif et en cours, ce qui témoigliane certaine conception des liens entre
langue (ici langue francaise) et insertion, la nedtde la langue étant concue a la fois comme
la preuve de l'intégration et sa condition nécesseti préalable (Huver, 2012a).

Cette intrication entre les dimensions didactiquesitico-économiques et idéologiqués
de I'évaluation joue un réle décisif dans la prégmade la revendication d’objectivité telle
gu’elle se manifeste dans nombre de discours &adaux sur I'évaluation en DDL. En effet,
la présentation de ces enjeux comme particuliéremérts ¥ vient réguliérement a I'appui
de la demande d’outils évaluatiibjectifs, de maniere a garantir des jugementsneémes
objectifs.

« Lorsque des décisions prises sur la base d’'indtions collectées par le biais d'une
évaluation entrainent des conséquences a fort eclte évaluation doit étre réalisée
par des spécialistes a partir d'instruments stamtisés. » (Lenz et Berthele, 2010 : 25)

10 Cette analyse essentiellement socio-économiquet n&anmoins pas suffisante & elle seule et ilieadvait
d’approfondir une analyse plus épistémologiqueigtibhicisante des discours scientifiques notammény a
ainsi bien évidemment un enjeu pour les cherchauehniciser I'évaluation, puisqu’ils en seraiaitsi, de
fait, les seuls experts.

' Au sens de « systéme d'idées, philosophie du mende la vie » (Petit Robert 2012 : 1272).

12| es niveaux d'intervention congus comme relevartesjeux forts » seraient ici a questionner. Onrpait en
effet juger que I'éducation, la formation et I'apptissage constituent également des « enjeux fpnbar
exemple de démocratisation de I'éducation ou de#tion tout au long de la vie, dont on a largensealigné
'importance dans une société de la connaissanapiesupposeraient la diffusion d’'usages évalugiifss
orientés vers une visée formative que certificatifever et Springer, 2011 ; 282).
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Des lors que l'objectivité constitue un critere ttah d’évaluation de la qualité des
évaluations en langues (évaluations certificativeamment), il convient de la garantir, ce
qui suppose de concevoir et de mettre en ceuvreoulls impartiaux et transparents (la
focalisation sur les outils, I'impartialité et leahsparence étant congcues comme autant de
gages d'objectivité). La psychométrie est alorséposomme la discipline scientifigue de
référence la plus adaptée a cet impératif d’objaétiet de transparence dans la mesure ou
«en plus de permettre une quantificatigelle] donne une description plus objective et
s’avere plus économique en temps et en argent qu'é@maluation « subjective »
consciencieuse congue pour fournir des informatwoaparables> (Bernier et Pietrulewicz,
1997 : 14.Cf. également a ce propos Tardieu (2013) et Riba (2@fL8 reprennent — sans
I'interroger — cette association psychométrie -eotiyité — transparence).

Cette inscription forte de I'évaluation en languensl la psychométrie justifie et a pour
conséquence le recours a des techniques fondéebusage des mathématiques et des
statistigues a des fins de standardisation et |di@tage, réservant ainsi la conception des
outils d’évaluation a des experts spécialisteseddomaine (Huver et Springer, 2011 : 30-31).

« Our goal at ETS and the purpose of standardieststare the same — to provide
fair, valid and reliable assessments that produce meaningful res@tandardized
testing, if done carefully and with a high degréejoality assurance, caeliminate bias
and prevent unfair advantages by testing the sansénalar information under the same
testing conditions. Standardized tests allow theagarison of test takers from different
areas of the state, the country and the world. »
http://www.ets.org/understanding_testing/purpbse

« As leaders in the field of language assessmdhtous exams are specifically
designed to be fair to all test takers, whatevegirtrage, gender, nationality, first
language, culture or ethnic background. Quality afairess are at the centre of
everything we do:

* Quality — this means validity, reliability, impaand practicality.
« Validity — the extent to which exam marks can besictered a true reflection of
underlying ability.
Reliability — the extent to which test results amensistent, accurate and,
therefore, dependable.
Impact — the positive effect of a test on candislated other users, including
society as a whole.
» Practicality — the extent to which a test is worllealm terms of the resources
needed. » hitp://www.cambridgeesol.org/what-we-do/research-
validation.htm)**,

13 « L'objectif d’ETS et des tests standardisés @shéme : fournir des évaluations justes, validdmbles, qui
produisent des résultats significatifs. Les testadardisés, s'ils sont exécutés soigneusementetlassurance
d’'un haut degré de qualité, peuvent éliminer lessket prévenir des injustices en testant les mémf@snations
(ou des informations similaires) dans les mémedglitions. Les tests standardisés permettent de ammpes
personnes testées de différentes régions, deatditi@pays ou méme du monde entier. » (ma tradgction
14 « En tant que leaders dans le champ de I'évaluaiiv langue, tous nos examens sont construits gtoir
justes envers tous les candidats, quel que saitdge, les genre, leur nationalité, leur languempgee, leur
culture ou leur origine ethnique. La qualité egji&é sont le centre de tout ce que nous faisons :
* Qualité — cela signifie validité, fiabilité, impaet opérationnalité.
» Validité — la mesure dans laquelle les traces tEmexamens peuvent étre considérées comme un refle
véritable des capacités sous-jacentes.
» Fiabilité — la mesure dans laquelle les résultatstdsts sont cohérents, précis et donc, fiables.
» Impact — I'effet positif d’un test sur les candisla&t sur les autres utilisateurs, dont la sociaté cgon
ensemble.
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Le recours préconisé, assumé et explicite a lahmsgétrie en DDL contribue ainsi a faire
basculer I'évaluation du coté de la mesure, puismpstement, la psychométrie est la science
de la mesurg. Se crée alors un axe paradigmatique fort assboldjectivité, mesure et
démarches quantitatives (paradigme objectivistegépcomme opposé a la subjectivité, a
l'interprétation et aux démarches qualitatives §dagme subjectiviste).

Par ailleurs, la subjectivité est, dans les dissa@inculants sur I'évaluation, régulierement
associée a l'opacité et donc a la partialité et’igustice, et apparait donc comme
indéfendable dans le cadre des « enjeux forts eeédegnment évoqués. L’'objectivité est a
'inverse résolument associée a la transparenaemdsure et la quantification (« la réalité
incontestable des chiffres »...) ont alors une famctie repoussoir de la subjectivité et de
I'opacité. L'appui sur le recueil de traces, qut an statut de preuve, participe également de
cette exigence d’objectivité et de transparence :dsessine ainsi un fil rouge reliant
objectivité, mesure, transparence et traces.

2.2. De I'objectivité a la tracabilité : le fil rouge de la transparence

Dans le paradigme obijectiviste, la notion de trace

— est avancée pour garantir I'objectivité de I'évaliam : la trace a alors une fonction de
preuve puisqu’elle est sélectionnée et/ou présentée @@ilir 'existence indubitable du
phénomene qui fait I'objet de I'évaluation ;

— est considérée comme objectidans la mesure ou elle est congue comme pré-Biista
et/ou pouvant exister en dehors des représentatiessintentions et des pré-supposés de
la personne qui les sélectionne, i.e comme abs@tie®cessaires/g contingentes et
relatives).

Cette suprématie des traces en évaluation eskparpte mise en évidence dans cette page
de garde d'un portfolio d’Education Physique et i@pe (1) ou encore dans le témoignage
suivant (2), qui traite des portfolios de compéeangprofessionnelles.

e Opérationnalité - la mesure dans laquelle un tEstagsable en termes de ressources nécessaikés » (
traduction)
Sinitialement et étymologiquement de I'intelligence
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Mon portfolio Nom / Prénom

CAHIER A

A la découverte
de ton corps

CAHIER B

A la découverte de
mes apprentissages

Al Quiestu? p:2

A2 Ton cor rps

squeletie, tes muscl

7 Bl L'apprentissage et la fiche
- Lanalyse P

BZ Mes fiches d’analuse ot m

B3 Synthese de m:
apprentissages P14

CAHIER C g /

Preuves et Traces

C1 Ecole primaire
p-3

C2 Cycle d'Orientation
P

C3 Ecoles supérieuras
p-5

C4 Act
Sp-

ortives extrascolaires

vités Physiques et

Porfolie EP 2000 Présentation page 4 Version juilet 2001

(1) http://wwwedu.ge.ch/co/renard/humanitaire/portfélid_Cahier Presentation.pdf

(2) « Ainsi les IUFM créeront-ils un logiciel d“pertfolio” ou chaque compétence
(du référentiel appauvri, bien si0r) sera évaluéepartir d’'un “dép6t” ou d'une
“soumission” informatique du stagiaire. L'obsessioln contrble s'installera : chaque
formateur d'lUFM devra se demander “Quel type decw vais-je demander aux
stagiaires pour prouver objectivement I'atteinteldecompétence ?”. “Kéltipdetrass ?”
sera le mot d’ordre obsédant envahissant la préfianade ses cours. “Latrass ! latrass !
d'abord latrass! Le contenu - éventuel - ensuité.!ll faudra que cela rentre
effectivement dans I'e-portfolio.hstp://www.r-lecole.fr/AncienSite/iufm/portf.htifl

Si cet extrait et I'article dans lequel il s'insgyeéte par ailleurs a discussion (notamment
autour des conceptions de I'éducation et de la &ion qu’il contribue a veéhiculer), il est
néanmoins intéressant de constater qu'il critiqlautil portfolio en dénoncant une
« obsession » du contrdle, associée ici aux tracad objectivité. Or, cet impératif de tracage
et de tracabilité a des fins de contrdle, ainsilgugoyance dans I'objectivité de la trace dont
celui-ci reléve, s’inscrivent dans un mouvemenié&at plus large qui déborde amplement le
champ de la DDL. Tres répandu dans le domaine agrd-alimentaire, on le retrouve
également a différents niveaux de la gestion inthlist et dans le secteur du contrdle qualité ;
les liens avec les problématiques liées a I'évalnasont, dans ce dernier cas, évidents.
Viruéga (2005 : 13) évoque ainsi les liens histoegentre tracabilité et évaluation (ou plutét
mesure), en faisant remonter le concept de tratgakibu début des années 60 dans des
manuels militaires américains de définition desrmmpratiques de mesuse

On peut par ailleurs observer une terminologie swarsale a ces divers domaines
d’intervention (de I'enseignement des langues atese industriel en passant par le secteur
des services) autour des termtesnsparence planification performance précision: ces
termes et la maniere dont ils sont investis relevaairement du paradigme objectiviste

16 Je remercie Marc Debono de m’avoir fait part deesemple.
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évoqué ci-dessus, mais contribuent également anenfsa présence et sa prégnance, comme
l'illustrent ces extraits :

« La demande d'information et timnsparencedes consommateurs et des utilisateurs
devient de plus en plus forte vis-a-vis de la chaite distribution et de la chaine
d’approvisionnement : le consommateur souhaite information précise Cette attente
traduit sa préoccupation, elle est relayée par feditiques qui ont transformé la
tracabilité des produits en obligation. (.La tracabilité est une nécessitians le cadre
des actions :

» de maitrise de la qualité : la mise en ceuvre d'ysté&sne de tragabilité (...)
garantit (...) la véracitédes informations présentes sur les produits ;

« demaitrisede la logistique (...) ;

« de respect de leeglementation » (Faraggi, 2006 : 1-3)

« We adhere to the following maxims of test impact
« Maxim 1:PLAN — Use arational andexplicit approach to test development
e Maxim 2: SUPPORT - Suppatiakeholdersn the testing process
e Maxim 3: COMMUNICATE - provideomprehensiveuseful andransparent
information
¢ Maxim 4:MONITOR and EVALUATE - colledll relevant data and analyse
as required. »ttp://www.cambridgeesol.org/assets/pdf/generalfppd)*’

Dés lors que la garantie d’objectivité et de vééapasse par un recueil de traces, que faire
avec, sans, malgré ce qui ne laisse pas de tracéa non trace, le non tracable ? Poser cette
guestion suppose préalablement de reconnaitrestendge d’éléments inaccessibles et donc
une part d’opacité constitutive au sein de I'évatua En d’autres termes, si on se place du
point de vue objectiviste, on pourrait estimer daeréflexion se trouve alors dans une
impasse, puisqule fait mémede poser la question de ce qui est / reste / sematcessible
parce qu’altéritaire mine les fondements du paradigpistémologique dans lequel ce point
de vue s'’inscrit.

C’est sous cet angle que je souhaite, dans ceugurevisiter les travaux sur I'évaluation
développés dans Paraadiv, qui sont d’abord passéang réflexion sur les outils, dont la
prégnance de la demande peut S'interpréter comnentade stratégies pour sortir de
limpasse en s’attaquant aux inaccessibles au moggmwocédures technicistes.

3. Le technicisme pour sortir I'évaluation de I'impasse des inaccessibles ?

La demande d’outils livrés « clé en mains », quigamble trés forte en DDL en général
(cf. le nombre important d’articles scientifiquesnsistant en la création, I'amélioration ou
I'évaluation d’outils, a mettre en lien avec la neaa dont est congue l'intervention en DDL),
renvoie plus largement a la question des « bonragipes ». Elle reléve, a mon sens, d'une
forme d’illusion de neutralité techniciste, gui fine se nourrit de et nourrit le paradigme
objectiviste précédemment évoqué (je n'ai ici pas hoyens de développer ces aspects et
notamment la question des relations entre teckniitpositivisme — cf., a cet effet, les
travaux de Merleau-Ponty, Simondon, Ellul, etc.ett€ réflexion présente des enjeux

7 « Nous adhérons aux maximes suivantes concerirapatt des tests :
+ Maxime 1 : Planifier. Utiliser une approche ratielia et explicite pour I'élaboration des tests ;
* Maxime 2 : Soutenir. Soutenir les parties prenadées le procesus d’évaluation (de test) ;
 Maxime 3 : Communiquer. Fournir des informationsmptetes, utiles et transparentes ;
e Maxime 4 : Contrdler et évaluer. Collecter toutes tonnées pertinentes et les analyser selon les
procédures requises » (ma traduction).
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particulierement visibles et importants dans lereadle travaux sur I'évaluation, dans la
mesure ou les questions d’objectivité y prenneetsaillance toute particuliere.

3.1. Neutralité, transparence, exhaustivité : la hnique contre les inaccessibles

De maniere assez large en DDL, et en particulies d&a champ de I'évaluation en langues
pour des publics migrants, la demande sociale seetdre tres fortement sur la conception
d’outils (certaines des citatiossiprasont tres parlantes, de ce point de vue).

Les outils produits pour I'évaluation des ENA ree@ant des formes et des fonctions si
diverses qu'il peut sembler exagéré d’affirmer Igufelévent majoritairement du paradigme
objectiviste précédemment évoqué. En effet, toloén-de la — ne prennent pas la forme d’un
testde langue, prototypique de I'évaluation — mesaiesf, c'est le DELF scolaire et non le
TCF qui est proposé aux ENA souhaitant faire readrs leurs acquis en francgais). De
méme, les évaluations en langues dites «d'originsi elles prennent des formes
généralement fermées (pour des raisons de fadilitdlisation), ne sont pas étalonnées sur
des niveaux au moyen de techniques issues dedagsgtrie.

... Tout du moins, I'héritage n’est-il pas explicit@nscientisé, accepté. L'objectivisme ne
se réduit pas a ces dimensions formelles. On peudffet considérer qu'au-dela de cette
diversité d'outils, il existe un allant de soi commmrelevant de ce que I'on pourrait appeler
une «illusion de transparence », qui recoupe ioedades valeurs au fondement du
paradigme objectiviste. Dans ce paradigme en dffgtacité, 'immatériel, le non-tracable,
lorsqu’ils sont méme pensés, sont considérés comuistbles a la qualité de I'évaluation,
générant de l'arbitraire, voire du conflit, quanixgugements produits. Par conséquent, ils
constituent des éléments qu’il convient d’endigeed’éradiquer. Pour ce faire, il s’agit de
mettre en place desutils appropriés, qui sont donc de fait considérés #&ik comme
objectifs et garants de I'objectivité Leur opacité éventuelle est dans ce cadre esBentent
d’ordre technique et peut a terme étre supprimédate que I'on se dote des moyens (i.e. des
outils) adéquats.

Par exemple, Viruéga (2005 : 18-20) considére dititude comme un élément inhérent au
secteur de la gestion industrielle, qui remet eastian les systéemes de tracabilité standards.
Il indique également que la tracabilité est un systeme dynamique composaediartie
immatérielle [et gu’]il est donc inutile de réduire un systeme de tragaba un systeme
d’étiquetage ou a une fiche suiveusdop. cit.: 73-74). On pourrait donc penser qu'il
reconnait, au moins partiellement, une part d'dpaet de subjectivité au sein de ces
systemes. Cependant, conjointement, il estime ajai@tabilité constitue un outil aeaitrise
de lincertitude : les démarches qu’il propose epstainsi finalement toutes d'ordre
technique, puisqu’il s’agit de mettre en place desnes ISO, des démarches d’étalonnage,
de codification, etc., bref, des outils pour passge la qualification a la quantification (op.
cit. : 185). Dans ce cadre, ni le statut épistémolagidgl la trace comme signe univoque, ni
celui de I'outil comme moyen objectif de produiresdiraces univoques ne sont interrogeés.
Par ailleurs, il est intéressant de noter que lgfsovisent des formes d’exhaustivité, i.e.
visent a repousser les limites de ce qui est irssiole . Viruéga (2005 : 184) parle ainsi
significativement de méthodologies couvratbutesles dimensions nécessaires

Ce détour par le secteur de la gestion industnpelé certes sembler caricatural au lecteur.
On retrouve pourtant des conceptions similaires darchamp de I'évaluation en langues, ou
le tracage est percu comme gage de rentabilité &adilité. En effet, 1a aussi, objectivité et
inaccessibles sont non seulement posés comme @IgEs mais aussi associés a des
connotations valorisantes du coté de I'objectieit@éevalorisantes pour la subjectivité (et les

18 Et ce, a l'instar des traces (stipra), et sans doute justement parce qu'ils ont ponctfon de faire produire
des traces (situations d’évaluation) et de classifelles-ci (outils de jugement).

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




87

inaccessibles qui la fondent). Il n'est alors guéiennant que I'évaluation (et/ou la réflexion

sur I'évaluation) prenne des formes assez tecl@sida technique étant envisagée comme un

moyen de produire de la transparence et donc coommoyen d’endiguer la subjectivité et

l'opacité de lactivité évaluative (i.e. les inasstbles qu'elles générent et dont elles
découlent)’. De ce fait, le « bon » outil est, comme dansomaine de la gestion industrielle,

pensé sur le mode de I'exhaustivité, de la tramspar et de la rentabilité :

— exhaustivité, puisque les outils visent a rendreessible tout ce qui, sans eux, resterait
inaccessible. C’est ainsi que I'on peut interpré@sroutils qui démultiplient les activités
et/ou les critéres, de maniére a appréhenderéd’ienté de I'objet évalué ;

— transparence, puisque l'accessibilité des donnéasiées est congcue comme dépendante
de la qualité de I'outil en lui-méme et pour luiHm& en dehors de la diversité de ses
usages ;

— rentabilité, puisque la transparence, l'objectivita fiabilité etc. constituent autant
d’arguments d’excellence du produit (en 'occureele la certification en langue), alors
que des formes d’évaluation percues comme pluestings (lettres de recommandation,
portfolios, etc.) sont plus facilement suspectées garti-pris ».

Or, on peut concevoir les outils de maniere radioant différente : non pas comme une
technique, i.e. une pratique codifiée indépenddeteacteurs qui la congoivent et la mettent
en ceuvre, mais comme inséparables de leurs dilisakt des modalités d'utilisations (i.e.
des usages) et donc comme constitutivement praghscet produits de représentations —
diverses et en tension.

3.2. Les outils et leurs usages : produits et prodteurs de représentations

L’évaluation renvoyant, étymologiquement et notiellement, a la question des valeurs,
nous sommes parties, dans le cadre de Paraadlidédeque les outils d’évaluation, plus que
les outils d’enseignement, peuvent étre envisagemn®e des «terrains » permettant
d’explorer les valeurs, les attentes, et les nordess acteurs (enseignant, institution, etc.),
notamment, pour la DDL, les rapports a la norme letdiversité / altérité linguistiques. C’est
pourquoi, dans une premiere phase, nous avonsligaaanalyser les outils d’évaluation mis
a disposition des enseignants dans le cadre ddgaguas diagnostiques des ENA a leur
arrivée dans le systéme scolaire francais, nors@as I'angle des méthodologies de référence
ou encore de la qualffédes outils, mais plutdt sous I'angle des représiemts sous-jacentes
a ces outils et & la maniere dont ceux-ci contribuen retour, a construire des représentations
de la langue, de la norme et de l'altérité/pluédlihguistique et culturelle (Huver, 2009 ; Goi
et Huver, 2010).

Il s’est ainsi agi de repérer, dans les activitée®rentiels d’évaluation, les « empreintes »
(ou en tout cas, ce que nous identifions commedel cf. Goi et Huver, 2013a et c¢) des
représentations de leurs concepteurs concernaannunt le public visé et la part d’altérité
dont celui-ci serait porteur. Il en est ressort dgs outils d’évaluation projettent des images
particulieres des enfants évalués, qui, selon &8s geuvent apparaitre comme sans langue,
(non) francophones ou encore allophones, maisrpl@gnent comme plurilingues (ce que la
terminologie adoptée par I'Education Nationale dé&ss Instructions Officielles d’octobre
2012 — enfantallophonesouvellement arrivés — tend a confirmer).

9 pour une perspective généalogique sur ces qusestiom peut lire avec profiurveiller et punirde M.
Foucault, qui montre de maniére pertinente I'anstart entre examen, trace et technologie et lagramnlont
cette association s'est construite.

2 Qualité étant ici a opposer pertinence la qualité pouvant étre a-contextuelle, alors Gu@ertinence est
nécessairement située.
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Des enfants sans langue

Certains concepteurs proposent de recourir a ureuép d'intelligence non verbale afin
d’'« évaluer les capacités intellectuelles de supss scolarisés ou peu familiers avec la
culture francgaise »hftp://www.cnam.fr/kp/france/profs/test/samuel/gahin). Cet exemple
illustre bien le fait que la culture et la formatiprofessionnelles jouent un réle indéniable
dans la maniére d’appréhender le public et les fiédale son évaluation : I'outil évoqué ici
a en effet été créé dans le cadre d’'un ouvragelooog par Ginette Francequin, enseignante
chercheure en psychologie clinique et sociale at dertain.e.s des auteur.e.s exercent dans
en tant que conseillers d’orientation psycholog@éségalemeninfra). Par ailleurs (mais les
deux aspects ne sont pas indépendants), les edtndent sur l'idée qu'il est possible
d’accéder a lintelligence, aux compétences et simatégies cognitives (I'influence de la
psychométrie est ici manifeste), et ce, sans nsatitin de ressources langagieres. L'enfant
est alors considéré, d'une certaine maniére, corasans langue », puisque la part centrale
de la langue / des langues dans le développemeniti€aet culturel est ici complétement
occultée et/ou impensée et/ou universalisée.

Des enfants non francophones

La plupart des évaluations diagnostiques en franpartent sur des connaissances : la
langue est ainsi envisagée comme une somme d’éléndestrets (les connaissances) que
I'on peut évaluer indépendamment. En outre, cesaisaances sont essentiellement d’ordre
linguistique ys langagier, discursif, sociolinguistique, etc.),iqoue les éléments discrets
évalués renvoient aux catégories classiques dendaistique structuraliste (morphologie,
lexique, syntaxe, etc.). Enfin, la langue de réféee(i.e. la norme linguistique) est ici une
langue écrite, homogéneéisée, franco-centrée, Mdtdggaire : ainsi, dans un exercice de
conjugaison duKaléidoscope polyphoniquéBroussy et al, 1998), les enfants doivent
conjuguer les verbes de textes de J. Giraudoug &t derne.

Certaines activités sont certes plus communicattastegrent par exemple des critéres
comme lintelligibilité du messade. Toutefois, 1a encore, la norme de référence reste
largement franco-centrée et homogeénéisée. Enfinf saception (par exemple Rameau,
2004), aucun des outils d’évaluation ne considé&mfdnt au regard non de la seule (non)
maitrise d’'un code, mais de la diversité des rasesudont possiblement des ressources non
langagieres et/ou non francophones) qu’il mobilseles fins d'insertion linguistique et
sociale. Dans ces outils, I'enfant apparait dorsergellement comme non francophone,
puisqu’il est évalué « en creux » au regard dedtadce entre ses savoirs ifrancais et ce
gue sait (devrait savoir) le locuteur natif, I'éedéalisé.

Des enfants allophones

Le recours a des évaluations dans d’autres languede francais (i.e. dans la / une des
langue(s) de référence des éléves) contribue arooes’enfant, a ses propres yeux comme
aux yeux des acteurs de I'établissement d’accesisdignants de FLS, enseignants de la
classe « ordinaire »...), non pas — ou pas seulemeatnmenon francophone, mais comme
allophone (locuteur — d’au moins — une autre lajpjgnen pas commaécompétent, mais
comme doté de compétences construites avant,railleutrement.

I Reste & savoir comment ce terme est interprétéepavaluateurs. Le ternttelligibilité renvoie en effet aux
deux sens suivants :
* «cCe qui peut étre percu par I'ouie (Petit Robert, 2012 : 1350) auquel cas on&'egsera a la qualité
de la réalisation phonologique du message ;
e «ce qui est aisé a comprendse (ibid.) auquel cas on s’intéressera a une forme de rpeafwvité et
d’efficacité communicative plus globale.
Nous verrons plus loin que cette question de FFjri&tation, bien que centrale, est souvent largédeacuée.
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Nous verrons que la mise en ceuvre de ces évalgatiest pas sans poser question, ce qui
nous a d’ailleurs incitées a travailler la questitas outils en relation avec leurs usages (cf.
infra). On peut toutefois d’ores et déja souligner lié dae la conception de ces épreuves
n'est pas sans rapport avec la maniere dont I'éeolt la société — francaise pense et
considere l'altérité. En effet, ces épreuves s@st épreuves francaises rédigées en francgais
qui sontensuitetraduites dans les langues de migration les piuéntes, en pensant cette
traduction comme une simple transposition (i.e. m@mun acte technique et neutre) : la
lisibilité et la faisabilité des activités s’en unee, du point de vue des évalués, largement
entravées (pour des exemples : cf. Huver, 200DéeCGHuver, 2010).

L’introduction d’évaluations dans « la » langue sb®larisation antérieure des éleves est
ainsi le produit d’'une évolution des représentaicgur ces éleves (déplacement des
perceptions de la non francophonie a 'allophoreég)conjointement, elle participe a diffuser
cette évolution. Ces exemples illustrent I'intégétil y a & mettre en ceuvre des évaluations
qui permettent de faire apparaitre les enfants sousangle autre que celui de leur
incompétence en francais (au sens de francais aecé&r écrit voire littéraire). Mais ils
illustrent en méme temps les difficultés de I'indion scolaire francaise a penser l'altérité de
maniére décentrée et polycentrée (ou le souhadt @umoins volontaire de ne pas le faire).
L’altérité est ainsi majoritairement pensée a pattine identité posée comme universelle,
donc sous l'angle de la (réification de thiférence(vs de I'écart, si on reprend la distinction
de F. Jullien, 2008). Il est ainsi significatif qoette tentative de prise en compte de I'altérité
aboutisse dans certains cas a des formes d’assigratituraliste a la différence. C’est par
exemple le cas dans une activité de compréhensiote @u Kaléidoscope polyphonique
dans laquelle I'enfant doit répondre aux questiames qu’on lui a retiré le texte, au motif
gque «les éléves qui arrivent ont souvent suivi des sitéka dans des systéemes ou la
pédagogie est souvent basée sur une mémorisatiemsine et néglige I'aspect analytique et
critique » (Broussyet al, 1998 : s.p.).

3.3. De quelques conséquences de ce constat

Si des travaux existent sur les liens entre outiénseignement et représentations (cf.
notamment les travaux de G. Zarate sur les repiaismms de |'étranger, qui remontent au
début des années 90), cette analyse n’est pas hpaée (a ma connaissance en tout cas)
pour les outils d’évaluation. Or, les quelques eples avancés ci-dessus montrent que les
activités d’évaluation ne sont pas exemptes deeseptations de la langue, de I'école, de
I'altérité, etc. On peut méme dire que I'outil d&dwation, en ce qu’il pose par définition et
par étymologie la question des valeurs, constitnepusme qui permet d'appréhender
certaines compétences des ENA tout en en renvayentmage particulierggarmi d’autres
possibles Cependant, les conséquences de ce constat ngusopeu tirées, alors qu’elles ne
sont pas tout a fait du méme ordre pour I'évaluatjoe pour I'enseignement, dans la mesure
ou la problématique de l'objectivité est partictdiment structurante dans le champ des
recherches en évaluation.

Reconnaitre le fait que toute situation d’évaluatei/ou que tout outil de jugement est
empreint de représentations, et que toute acteua@ifatomporte une part d’interprétation
revient a dire que tout outil d’évaluation est safif, méme ceux dont les modalités de
passation sont les plus standardisées, étalonoi@estivées. De ce point de vue, on pourrait
étre tenté d’affirmer — dans un premier temps em ¢as — que la question des inaccessibles
signe I'acte de déces de la transparence et dgdtiité en évaluation. Face a ce constat,
deux voies peuvent étre explorées. C'est par ex@pgbu’indique Ljalikova (2010 : 72-74)

« |l apparait qu'aux parameétres quantitatifs et (tadifs, bref mesurables et
observables, s’ajoutent aussi des parametres nantdiables ou relatifs a un contexte et
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a un paradigme particulier. Par exemple, il arrigae les mémes crus, conservés dans la
méme cave, naient pas le méme golt. A chaque gfmdgoser du vin et ouvrir une
bouteille comporte un peu de risque. (...) Le proklénumain est de reconnaitre
'expérience de 'immesurable. Il nous semble gadaton générale, il est possible de
repérer deux grandes tendances (...). Certains estsdie réduire les choses inconnues
aux dénominateurs connus. Ainsi, nous assistona andltiplication des criteres de
référence qui témoigne de la volonté de définiglalitatif par le quantitatif et le
guantifiable. Les autres reconnaissent 'immesugadil'imprévisible. »

En d’autres termes, une de ces voies consistetaittar d’éradiquer les inaccessibles au
bénéfice d’une objectivité retrouvée, I'autre adaavec ces inaccessibles pour construire, sur
cette base, une autre conceptualisation de I'étratua

La voie de I'« éradication » peut étre illustréeraayen de la métaphore dwllet time
développée dans lintroduction de ce numéro. Onrra@gumultiplier les activités afin
d’accéder a 'ensemble des informations jugéesssanes et de saisir I'enfant ddoatesses
dimensions et darteutesa complexité. Certains des premiers textes rédigés le cadre de
ce qui allait devenir Paraadiv portent d’ailleuss ttace de cette aspiration a acceder de
maniére exhaustive — par des outils, autre faiiiggtif — & ce qui resterait, avec d’autres
pratiques et d’autres outils, inaccessible a I'éatdur.

« Il nous semble que se dessine ici une perspedéerecherche-intervention
intéressante visant a imaginer des dispositifs -de&$ activités — permettant sinon
d’évaluer, au moins d’avoir accés a la diverspgétentielle des pratiques littéraciées des
enfants et de leurs modalités de transmission &Gmation : hors de I'école (pratiques
et représentations littéraciées familiales), maiss hors de la classe (avec les groupes
de pairs, dans la cour de récréation par exempigiuver, 2009 : 162).

Si I'on caricature ce raisonnement, il faudrait $tomre des activités évaluant toutes les
dimensions linguistiques, mais aussi toutes lessdgions communicatives du francais (ou
plutét des francais, de toutes les variantes kschis). Il faudrait également que les éleves
puissent étre évalués dans toutes leurs languesalarisation antérieures (en partant des
« cultures » éducatives locales dans toutes learg@éteés). |l faudrait aussi inclure des
eléments d’information sur leurs pratiques langagieen dehors de I'école, puisque celles-ci
constituent des points d’appui potentiels pourdpprentissages et la socialisation scolaires.
Peut-étre également des tests permettant de disgrerscertains troubles (dyslexie, etc.) afin
de distinguer les difficultés qui releveraient dathwlogique de celles qui reléveraient d’une
simple méconnaissance de la langue. La liste @shfiellement infinie et donne le vertfge
En d’autres termes, la « solution » qui consistenaiune multiplication / juxtaposition la plus
exhaustive possible des informations relatives @éexes par le biais d’outils toujours plus
nombreux et/ou plus perfectionnés s’avere au étra également une impasse...

Impasse tant que I'on raisonne dans le méme cadns, en percevoir et en admettre les
limites, pour penser qu’elles peuvent étre dépassd@ire transgressées. Ainsi, plutbt que de
considérer les inaccessibles en évaluation commeléenents a éradiquer dans la mesure ou
ils nuisent a la qualité (i.e. a I'objectivité) guocessus, on peut choisir de « sortir du cadre »
en reconnaissant le caractéere constitutivemenestibgt opaque de I'évaluation (au lieu de
lutter contre). De ce point de vue, la question idescessibles (méme si, initialement, elle
n’était pas explicitement formulée en ces termesjiaccomme un ferment, dans la mesure ou
elle nous a amenées a déplacer notre réflexionodtls aux postures c’est-a-dire a nous

% pDrailleurs, le CECR (2001 : 145) souligne quejuelle que soit 'approche adoptée, toute praticie
I'évaluation doitréduire le nombre de catégorigsossibles a un nombre manipulable. L'expériencetraon
gu’'au-dela de quatre ou cing catégories on est dogmment saturé et que sept catégories constituargeuil
psychologique a ne pas dépasser. |l faut daire des choix »
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intéresser a la maniére dont les enseignants lientaavec ces outils et a ce qu’ils ont a dire
de ces usages au regard de la maniére dont ilsipent et construisent l'altérité de leurs
éleves.

4. Des outils aux postures : les inaccessibles comferments

4.1. Des outils a leur(s) interprétation(s)

Dans le champ de I'évaluation, il est d'usage d&imtyuer évaluation guantitative et
évaluation qualitative, le caractére qualitatiinttassentiellement défini « en creux », c’est-a-
dire comme du non quantitatif, assimilé au non fehif chiffrable et au non mesuré /
mesurable. Ainsi, prototypiquement, une évaluatjpmantitative serait une évaluation qui
donne lieu a une note (chiffrée), alors qu’'une éatbn qualitative donnerait lieu a une
appréciation (commentaire, icone de type smilegauleur, etc.§>.

Or, cette opposition ainsi posée dans l'absoludsstce fait méme, simpliste et clivante.
Prenons I'exemple dd2ortfolios Européens des Langugesormais PEL), souvent présentés
comme emblématiques d’'une évaluation qualitativeoehative : une rapide incursion dans
les textes institutionnels visant au « cadrage seeateoutil, dans les textes de recherche ou
encore dans des études de cas permet de mettrela fait que les PEL reléverit,la foiset
plus ou moinsdes logiques quantitative et qualitative.

A la fois dans la mesure ou les PEL sont, dés leur comreptaversés par des logiques
contradictoires qui co-existent : ils sont ainségantés comme des outils d’évaluation
qualitative, tout en empruntant abondamment a enminologie renvoyant a cet idéal de
transparence, de fiabilité et d’exhaustivité carastique du paradigme objectiviste

« Le Portfolio européen des langues vise a docuenelat capacité langagiere
pluriingue et les expériences dans d'autres lasgue son détenteur de maniéere
compléte, concrete, transparente et fiabbe(Schneider et Lenz, 2000 : 4)

« On s’attend a ce que les Portfolios — selon leantenu effectif — appuient et
valorisent les points suivantsles formes d’'évaluation plus exhaustives et plus
complétes(notamment en évaluation formative),-I'auto-évébmg (...). » (Schneider et
Lenz, 2000 : 7)

Plus ou moinsdans la mesure ou ces logiques antagonistesistaabes sont activées a
des degrés et selon des modalités variables parctears, en fonction, entre autres, de leurs
représentations de I'évaluation, de leurs perceptides enjeux et de la maniére dont ils
articulent ces dimensions, ce qu’illustre notamnm@exiemple évoquéupradu e-portfolio a
destination des enseignants ou encore les étudeasdd’utilisation du PEL dans différents
pays membres du Conseil de I'Europe produites paitie (Little coord., s.d.).

« Lorsque nous avons recu le « Portfolio europé@s thngues » dans notre
établissement, nous avons tous été trés séduitegaui nous est apparu comme un
instrument, prét a l'usage, d’auto évaluation —ledi étant certainement l'une des
premieres étapes dans le sens de l'autonomie de®%INous avons donc présenté le
Portfolio en classe, indiqué aux éléves la mandade remplir... et nous avons attendu
que le miracle se produise! Un mois plus tard, mament de vérifier les premiers
résultats, avec nos « partenaires », dans le cal® sessions organisées en classe de
seconde, nous avons constaté que rien n'avait dhafgrtes, les éleves semblaient
intéressés par I'idée du Portfolio ; mais il étaiident que, sans un engagement encore

% Ce qui renvoie, de maniére plus générale, aux ltéslale construction de I'opposition qualitatijuantitatif.
Cf. a ce propos Castellotti (2012).
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plus marqué de la part des professeurs, le PELitallester a I'état de « manuel
scolaire » - un de plus ! -, que les éleves nerdaigjent pas ouvrir par eux-mémes. »
(Little coord., s.d. : 19)

Ce détour par I'exemple des PEL illustre a mon sem$aits suivants, qui ont constitué un
fil rouge des travaux sur I'évaluation menés dansadre de Paraadiv :

— aucun outil ne reléve en lui-méme de I'une ou Fauwsbrte d’évaluation, ni par principe, ni
exclusivement ;

— penser les outils (i.e. ses caractéristiques fdesielcomme le principal critere
discriminatif entre évaluation qualitative et qutative releve d’'une conception
techniciste de la didactique en général et de li@aten en particulier, en ce qudes
principes de la rationalité technique sont les m&rgee ceux de la pensée scientifique,
parmi lesquels le principe d’économie et de sini@jajui conduisent a poser sans cesse
la question de I'optimisation : comment obtenirrésultat cherché au meilleur codt. »
(Blay, 2006 : 777 ;

— penser les outils dans une perspective non tesimisuppose de ne pas les séparer des
représentations, des interprétations, des imaga@t des parcours biographigues et
professionnels des acteurs. Le caractére qualdatifévaluation ne tient alors pas tant a
I'outil lui-méme qu’aux conceptions de I'enseignarincernant I'auto-évaluatidn,
I'évaluation qualitative, etc.

Dans le cadre de Paraadiv, il nous a semblé daitarnipératif de ne pas nous en tenir a
une analyse « désincarnée », c’est-a-dire vidéredhart de la présence et de l'action des
enseignants et d’autre part de leurs interprétata ces actions (les leurs et celles de leurs
collégues). C’est pourquoi hous avons souhaitéopgar cette analyse des outils d’évaluation
diagnostique par une phase d’observations (filmées)pratiques d’enseignants mettant en
ceuvre ces outils et d’entretiens d’auto-hétérotométions (Goi et Huver, 2012).

Lors des séances d’observation, nous avons puatenstette importante diversité des
pratiques. En effet, bien que les outils d’évalmatisoient communs, les enseignants /
évaluateurs se positionnaient spatialement de meatiés différente (en face ou a c6té des
éléves), géraient I'espace de maniére tres différ@nstaurant une distance ou une proximité
physique entre I'éleve et eux, laissant I'éléveeg@u non cette proximité, etc.), entraient
dans I'évaluation de maniéere tres différente (pardxercices, en commencant par ce qui leur
semblait le plus simple ou le plus connu des élépas une discussion qui a pu, a certains
moments, prendre la forme d'un interrogatoire (B connaissances en francgais ou le
parcours biographique des éléves, etc.).

4.2. Cultures professionnelles ? Imaginaires®?

Une premiére interprétation centrée sur les cultupeofessionnelles

Ce constat fait, il restait a essayer de « compeenctette pluralité, que nous avons dans
un premier temps attribuée a la diversité desdiaijes et des cultures professionnelles des

24 | 'auteur soulignant par ailleurs que cette corioeptinstallant science et technique dans une oslati
dépendance réciprogue est en fait trés récents @ooquatre siécles), donc historiquement située.

% Dans Huver et Springer (2011 : 226), j'ai ainsb@wé le fait que les usages des PEL s'inscrivalans un
continuum allant de l'autocontrfle & I'« auto-qimstement » (Jorro, 2000 ; Vial, 2001) et que cseagas
dépendaient non seulement des outils, mais aussir®ut, des représentations des acteurs sualligtion, le
plurilinguisme, I'enseignement/apprentissage, dagjles, le rble et le statut de I'enseignant, etc.

% Cette partie constitue une version revisitte dd €oHuver (2013a et 2013c). Sur la pluralité des
interprétations d’'une méme notion selon qu'ellest g@assées au filtre de telle ou telle épisténféégalement
Vial (2001).
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acteurs. Les sélections des extraits qui ont skrase a I'auto / hétéro-confrontation portent
d’ailleurs I'empreinte de cette intuition premiengjisque nous avons choisi des extraits
« mettant en scene » ces thématiques d'une mamjgrenous a semblé a la fois
particulierement saillante et contrastée. En elfes, des prises de vue durant la passation des
évaluations diagnostiques, nous avons été frappéeda différence de pratiques et de
postures entre deux enseignants, Caroline et Dakirgdi, si Daniel adopte une attitude que
nous considérons comme tres aidante, rassuraotevette, Caroline adopte quant a elle une
attitude de retrait face a une éléve nettement ificuité. Par ailleurs, nous avons
essentiellement retenu de leur biographie perstmeelprofessionnelle (du moins de ce qui
nous en était accessibfpque Caroline est enseignante certifiée de Lettegaiis 10 ans et
enseignante de FLS en colléege depuis 3 ou 4 agsieetDaniel est professeur des écoles
depuis une trentaine d’années et enseignant deeklc8llege depuis une quinzaine d’années.

Le choix des extraits soumis a I'auto/hétéro-camfation résultait essentiellement de ce
constat initial : nous souhaitions en effet voiellgs catégories interprétatives les témoins
allaient mobiliser pour nous expliquer et pour pleyuer la situation telle quiils la
percevaient. Or, bien qu’il soit également possitjerepérer des convergences, les différents
enseignants ayant visionné ces extraits (dont @arelt Daniel) ont unanimement percu les
pratigues d’évaluation présentées sous l'angleede tontraste. L'un comme l'autre ont
expliqué celui-ci de maniére assez causaliste drilisemt le critere de la formation et de la
culture professionnelles et en avancant le jugemselan lequel les enseignants du premier
degré étaient plus aptes a pratiquer ces évalgtiocomme l'illustrent les trois extraits
suivants, tirés des entretiens avec Caroline et Bamiel.

(1) Caroline : Mais je trouve que la-dessus, mebégaes du premier degré, ils ont une
vision beaucoup plus large, mais moi, je suis pad ge maths, je suis prof de lettres, jai
vraiment un cursus de lettres, et jai pas la usiglobale que peuvent avoir Daniel ou
Gabriellé®®. Et ca c’est vraiment quelque chose qui nous mengarce que c’est vraiment au
niveau de la formation que c¢a joue (...). Je trouve ka formation est plus intéressante par
rapport & ce genre de public que celle que moi gae. Et je trouve c¢a... dur (...) Un
professeur des écoles, il va cibler directementHase, alors que moi, je sais pas faire ¢a,
parce que, parce que j'ai pas eu la formation.

(2) Daniel : Béatrice, méme Gabrielle, on va tdeiméme discours. (...)
[CG] : donc Béatrice, Gabrielle, toi, vous étes sdas trois
D : on est INSTIT, on est instits, oui, on a cafiproche la.

[CG] : Parce que Béatrice, elle est arrivée aprear@ine ou Frédérique, elle est moins
ancienne dans la fonction.

D : c’est vrai, c’est vrai, tu as raison. Mais danse évaluation, Béatrice et moi, on les sent
pareil les évaluations ; nos comptes rendus, ilst 3dentiques, on va chercher les mémes
choses.

(3) Daniel : jai I'impression que linstit... nousnstit, on va essayer de valoriser. Les
personnes qui ont une formation plus CAPES, plo§ gs vont plus tac, tac, tac, et pourtant
on a les mémes lignes a lire, le méme item. Jeepguns pour les évaluations, c’est pareil, on
a un fonctionnement, une approche un peu...

On voit ici que la catégorie « culture professidlene constitue un filtre puissant
d’interprétation, puisqu’il est avancé fermementaeplusieurs reprises, et qu’il résiste a

" Sachant que cette « accessibilité » est variagllendes deux enseignants (que nous connaissiass qul
moins bien) et selon les chercheures (qui ont ides ld’amitié plus ou moins anciens et approfomlgisc I'un
des deux enseignants).

28 Bgatrice, Gabrielle et Frédérique sont des colégigalement impliqués dans ce dispositif d’acades|ENA.
Béatrice et Gabrielle sont professeurs des écélesdérique est certifiée, enseignante de francais.
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d’autres propositions d’interprétation (comme liemneté, dans I'extrait ci-dessus). Cette
unanimité était, pour nous chercheuraspriori bien confortable et rassurante, puisqu’elle
convergeait avec nos propres interprétations lefia Pourtant, c’est aussi cette forte
convergence des interprétations qui nous a amehgaendre conscience du fait que le
parameétre de la culture professionnelle était nsgbitomme un allant de soi, une évidence si
partagée entre nous (enseignants et chercheurés)eqnous (chercheures notamment)
empéchait peut-étre de percevoir / construire dautnterprétations qui nous seraient
jusqu’'alors restées « inaccessibles », forét caphéé&arbre que constitue cette convergence
issue d’'un « entre soi ».

Complexification : la question des imaginaires éndilfs

Il ne s’est alors pas tant agi d’écarter cette pEegninterprétation que d'essayer d’en
envisager d’autres possibles. Cette relecture tesraations et des entretiens nous a ainsi
amenées a mobiliser la notion d'imaginaire, en ge gelle-ci nous a semblée pertinente
d'une part pour rendre compte de maniére intégee mtatiques, des discours sur les
pratiqgues et des représentations des enseignardietre part, pour nous distancier d’'une
conception normative et rationaliste de la notiemeprésentation.

Il nous est en effet apparu que les discours deli@aret de Daniel étaient travaillés par
des imaginaires trés différents, qui nous sembiaient aussi pertinents que la « culture
professionnelle » pour pouvoir rendre compte deargraste fort que nous percevions entre
leurs pratiques respectives (en tout cas, tellésllgs nous ont été données a voir lorsque
nous les avons observées). Caroline considere [@maluation sous I'angle de ce que Jorro
(2000) nomme l'imaginaire de la maitrise, qui seactrise par l'insistance sur les outils,
I'objectivité, I'exactitude et le prescriptif : ellse plonge en effet dans une prise de notes
abondante, destinée a argumenter au mieux le ditigneffectué. En outre, lors de
I'entretien, elle justifie ses pratiques par lecdisrs suivant, qui concentre en une formule non
seulement le souci des éléves et la centrationlesiroutils, mais aussi la conception
objectivisante de I'évaluation et la nécessité daspr sa pratique dans des cadres prescrits
(« il faut »).

Caroline : C’est toujours compliqué, moi je me disil ne faut pas les mettre en difficulté
avec quelque chose d'immédiatement trop dur, eméme temps, il ne faut pas non plus
cibler trop bas, parce qu'il faut arriver a visemgte, pour pouvoir orienter le mieux possible.

Par contraste, les pratigues de Daniel sont pétteesce que Jorro (2002) nomme
limaginaire de la construction. Ainsi, lors desakations, il ne s’attache pas tant aux
résultats des activités qu’a une observation atteulies éleves en train de mener ces activités.
Par ailleurs, il est vigilant a des configuratiossison inaccessibles du moins inattendues,
puisque, par exemple, au lieu d’inférer un liencdesalité entre nationalité et langue de
scolarisation, il demande a deux éléves ukrainigrmeelles sont allées a I'école : celles-ci
révelent alors qu’elles ont été majoritairementlaigees au Portugal et qu'elles préferent
donc passer les évaluations en langues d'origimepatugais (et non en russe ou en
ukrainien comme on aurait pu s’y attendre). Enkomrs de son entretien, il accepte, voire
revendique, le flou et I'imprévu dans son activééaluative et, plus largement, dans son
activité professionnelle.

Daniel : Que ce soit utile, que ce soit un outilajttout en sachant qu’il [I'outil d’évaluation]
n'est pas VRRAI Il te donne des pistes, mais dldene pas tout, aprés une semaine de
travail avec I'éléve tu vas te dire, ah ben il asdpialités que javais pas vues. L'éléve, il va
prendre sa place et il va parler un petit peu tieesjour 1a, j'aurais pas pensé qu’il pouvait
savoir tout ca.
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Primat des tensions et de I'hétérogénéité

Ces inscriptions imaginaires ne sont pour autastd@muées de tensions (pas plus que ne
I'étaient les inscriptions en termes de culturefgssionnelle). En effet, Daniel, bien qu’il
semble vigilant & la part d’inattendu et d'inacdielsslié a la diversité linguistigGéet qu'il
revendique une part d’intuition et d’approximatidans son activité d’évaluateur, est dans le
méme temps trés dubitatif, voire critique, surdé fue Frédérique méne une partie de son
évaluation en anglais avec un jeune adolescent/koso

Daniel : Par contre la, j'ai pas trop compris : @tait anglais le petit ?

EH : non, il était albanais

D : alors pourguoi tout s’est fait en anglais parlait anglais ?

CG : il parlait anglais, oui, et il parlait pas fracais

D : il parlait bien anglais. Mais c’est pareil, ole voit pas au travail (Daniel fait défiler le
film et le regarde : gestuelle dubitative — soupinaussement des épaules)

(...) Tu vois, mais |a, c’est tout en anglais

CG : c’est les mathématiques la je crois

D : mmmh ouais, mais ¢a c’est si il avance pas,snidiaut lui laisser un temps pour qu'il
fasse quelque chose je crois

EH : parce que 13, je crois, elle veut pas faire exercice, elle veut, elle lui demande
comment c’était les mathématiques au Kosovo.

De méme, méme s’il revendique a certains momentdlole et le subjectif dans
I’évaluation, il balance a d’autres moments verst@adances a la maitrise et a I'objectivité.

Daniel : jai I'impression que j'en fais trop, qu’'faut encore plus euh (mouvement des mains
— apaisement, recul) plus lacher, mais étre LA sidiUS le laisser euh, je sais pas pourquoi

CG : c’est marrant, parce que Caroline, elle didaitverse
D : ah bon

CG : ouais, elle avait un regard sur elle, ou diteuvait qu’elle en faisait pas assez, que
c’était plus accompagnant, la maniere dont toi'fugdrenais. C’est dréle de voir ce double
regard euh

D : ben je crois qu'il ya besoin de les accompagdertoute fagon, MAIS peut -étre un peu
plus de recul, en tout cas, moi c’est ¢a que j8 Voi

EH : tu veux dire que sinon c’est trop subjectihgldévaluation
D : OULI, oui

EH : c’est biaisé

D : oui, ¢ca peut biaiser un peu, jcrois

On voit bien la que ce qui traverse les discoutespratiques des enseignants est plus de
'ordre de la tension, de I'hétérogéene, d’'une reche d'équilibre sans cesse déséquilibrée,
remise en question, remise sur le métier, que dapmartenance définitive, homogene et
figée a telle ou telle catégorie (que celle-ci smmtle des cultures professionnelles ou des
imaginaires). Par conséquent, il semble plus fewctude travailler a rendre compte de ces

2 ¢f. sa demande aux éléves ukrainiennes évogupe ou encore le fait que lors de I'entretien, il affe
regarder «'ils ont fait un peu d’anglais, s’ils comprenneénpeu prés ce qu'ils lisent dans leur langyes’il y a
«des trucs qu'il[s] transfére[nt] de [leur] langue.
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tensions qu’'a analyser les pratiques et les discdas acteurs pour les typologiser (cf. par
exemple pour Paraadiv Goi et Huver 2013b et, pligeiment, Castellotti ici-méme).

4.3. Evaluation et inaccessibles

Cette réflexion sur les articulations entre évatuaet inaccessibles de laltérité a opéré
par allers-retours et mises en lien entre deuxanixg€au moins) d’inaccessibles. D’une part,
il s’est agi d’explorer la part d’inaccessible indriite a tout outil et a toute démarche
d’évaluation. Celle-ci reste le plus souvent imgensu, lorsqu’elle est pensée, est évacuée
par le biais de procédures technicisantes (issuss tdchniques de la mesure et des
statistiques) appuyées sur et renvoyant & desulisagsant a promouvoir I'objectivité, la
transparence, la fiabilité, elles-mémes garantias ges procédures technicisantes. Par
conséguent, reconnaitre une part d’'inaccessibiivet d’opaque dans I'évaluation (méme la
plus standardisée et « objective ») questionne al@are radicale le statut de I'objectivité en
évaluation.

Les outils occupent ici une place centrale, enwciésgsont congus et présentés comme les
garants de cette objectivité tant recherchée, cosiiteepouvaienta eux seulqi.e. de par
leurs caractéristiques formelles et le traitemest aklles-ci) lagarantir. Les outils
d’évaluation sont en effet pensés comme des mayeanséder directement au « réel », voire
ala vérité (la (vraie) compétence, le (vrai) niveatg,)e lls sont donc pensés comme passifs,
transparents, i.e. d'une part comme s'ils n'étaipat transformés par les usages des
évaluateurs et des évalués et, d’autre part, cogitaae transformaient pas cette « réalité ».
Travailler sur / avec cette opacité des outils sgpplonc de poser la question de ce a quoi ils
permettent (ou non) d’accéder, ce qui rejoint lasgn de I'objectivité précédemment posée.
Cela suppose également de s’intéresser aux usagkmtis, a la maniere, nécessairement
singuliere et située, dont les acteurs (ici notamtnhes évaluateurs) s’approprient les outils,
les mettent en ceuvre et leur donnent sens. Sendedsrs un autre niveau d'« inaccessible »,
celui de « l'au-dela de I'observable », des rappart des représentations, des imaginaires (en
I'occurrence relatifs a I'évaluation).

Ces deux «niveaux » — si tant est qu'on puisse distinguer — renvoient a une
problématique commune qui est celle de lintergi@aou, autrement dit, du statut et de la
|égitimité de ce sur quoi on s’appuie pour interpréDans le champ de I'évaluation en
langues, la tendance majoritaire est de cherchertrdees et de leur conférer le statut de
preuve de la compétence ou de l'incompétence det gwjalué. De méme, les outils sont
assimilés a des techniques, a des méthodologiesiGgdamer dénonce comme un piege des
lors gu’elles s’inspirent, souvent sans le saviés sciences exactes, la compréhension étant
dés lors assurée par une réflexion non pas tartanélbgique que philosophiciiePoser la
guestion de ce qui est inaccessible a I'évaluagede la maniere de prendre en compte et de
travailler avec ces inaccessibfésfait basculer le propos dans un autre paradigme
épistémologique, ce qui se manifeste entre autaesup tout autre champ sémantique et
terminologique. Par exemple, il n’est plus tantsjiom de preuves que d'indi¢ésvoire de
«mises en altérité » (Huver, 2013), en ce que davacation des traces permettrait
essentiellement aux évaluateurs de discuter enk@e leurs évaluations et de leur caractére

30 Cf. également, & ce propos, les travaux de D.atgllBrd.

%1 Rappelons encore que ces inaccessibles ne cemstiiien évidemment pas un « donné », mais saatifseh
I'évaluateur (qui peut percevoir et comprendre @m ou partiellement les phénomenes que I'on cheeche
évaluer), a l'évalué (qui peut cacher ou non outiggment ces phénoménes), a l'outil (qui permet
d’appréhender ou non ou partiellement ces phénosheeie.

%2 Au sens que lui donne C. Ginzburg (1989 : 143ntiS. Freud) de « traits sous-estimés ou donteotient
pas compte, (...) de rebut de I'observation », pdanetla mise en ceuvre d’'une « méthode d’intrepodtat
basée sur les écarts, sur les faits marginauxjd#nés comme révélateursop( cit.: 146).
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potentiellement divergent. Les traces ne sont désglus séparables des interprétations qui
en sont faites (et donc des raisons pour lesquellies sont reconnues comme des traces). En
outre, les traces n'occupent plus la totalité depace évaluatif, puisqu’il s’agit également de
traiter avec le non perceptible, le non observabl@&on tracé, le non tracable (par exemple,
lintuition, I'impression d’ensemble, I'histoire de relation entre évalué et évaluateur, des
informations connues de I'évaluateur mais non tim@ent visibles dans le « corpus » que
représenterait la copie ou I'ensemble des obsersatdcueillis, voire ce que I'évaluateur
ignore®™). Enfin, I'évaluateur n'est plus un exécutant quét en application un protocole ou
un outil — censément neutre et objectif ou objé&ctly mais un acteur avec ses inscriptions
institutionnelles, son parcours, ses représenwti®on imaginaire qui inter-agit par
lintermédiaire d’'un outil (lui-méme inséparable dertains enjeux, certaines inscriptions
institutionnelles, certaines représentations, etane partie centrale de sa professionnalité
consiste par conséquent a développer un point decitique et réflexif vis-a-vis des outils
gu’il met en ceuvre et de sa propre posture d’'étalua

5. Ouverture — Travailler avec les inaccessibless’attendre aux inattendus

Ce positionnement fondamentalement réflexif etiqué s’appuie sur et participe a la
construction de rapports a la diversité, a I'alé&rau flou, a I'inaccessible qui traversent les
postures(Herreros 2002, Vial 2001) professionnelles ddswas en présence. Ceci n’est pas
sans me rappeler la proposition de V. Castellotti

« d’'introduire le risque et I'insécurité comme fagts centraux de I'apprentissage, la
compétence fondamentale a construire étant la dapacaccepter et a gérer I'insécurité
et & se préparer constamment a limprévisible, iwaprévisible pouvant également
résider dans la ressemblance inattendue. » (Castiedit Huver, 2012)

Au-dela de I'évaluation en langues elle-méme, ilsamble que les réflexions développées
ici résonnent avec des questions et des problénestiqui interrogent plus globalement la
recherche en DDL et la formation des enseignantmmigué’. En effet, que peut signifier
« former a I'évaluation » (et former tout courtaileurs), dés lors que I'on souhaite laisser
une place, voire revendiquer une place, pour lasciessibles, ainsi que pour la subjectivité et
l'opacité qui en découlent? Comment et pourquanspe des outils (d’évaluation, de
formation) si on soutient par ailleurs que la pecsive de la réception prime sur celle de la
production si bien que ces outils seront nécesgaine interprétés et mis en ceuvre autrement
gue dans la perspective dans laquelle ils onn@ialement pensés ?

Une premiere réponse réside évidemment dans la enseeuvre de démarches de
formation visant prioritairement a favoriser la stnction de cette posture réflexive et
critigue évoquée plus haut. Cependant, faire uaeephux inaccessibles en formation (et
notamment dans des formations a I'évaluation) ss@@galement d’amener a conscientiser le
fait que l'altérité et I'opacité — et donc le flole malentendu, I'incompréhensiBr- sont
constitutifs de toute relation, aussi bien évalatjue formative. Par conséquent, de méme
gu’il s’agit de former a la réflexivité et a I'espcritique par la réflexivité et une exigence de

% Comme par exemple les « connaissances ignoréeslé@es » (Penloup, 2008). Il faut également saalig
que ces éléments constituent des potentialité pakesbilités, mobilisables de maniere plus ou mdaisable et
pertinente selon les fonctions et les formes dealigation.

% Et plus globalement sans doute la recherche eences humaines et la formation professionnelle. Les
particularisations ici opérées ne préjugent pasa’guelconque spécificité de ces champs mais mairque
simplement les domaines d'intéréts et de réflexians lesquels je m'inscris plus particulierement.

% Autant de termes qu'il conviendrait donc de réli@i Cf., dans une perspective similaire, Castgll(a
paraitre et ici-méme) a propos du tefdmédérogénéité
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critique argumentée, il s’agit ici de développes deodalités formatives travaillant & partir de
la pluralité des interprétations, des opacités, ohegentendus, des incompréhensions de
maniére a rendre les acteurs en formation vigilantses phénomeéenes et en capacité de
travailler avec ceux-ci.

Du point de vue de la recherche enfin, c’est biettecconscience du fait que certains
éléments nous restent nécessairement inaccesgjblea constitué le ferment de notre
réflexion dans le programme Paraadiv. Elle a pangple motivé une réflexion qui vise a
remettre en question une approche uniquement matigidue de I'évaluation pour nous
intéresser aux usages évaluatifs. La pluralitéedeusages évaluatifs constatée, c’est aussi une
interrogation sur ce que nous ne percevions pasgeuwgui nous demeurait caché (au
contrario sur ce qui était trop ostensiblement évident), pus a amenées a relativiser une
interprétation trop centrée sur des formes de oatajion pour privilégier les tensions,
I’hétérogénéité et la maniére dont les enseigrfantsavec, sans, malgré elles. La condition et
la conséquence de cette conscience vigilante ré&kids la construction d’'une posture de
recherche qui tente d’articuler — tant dans laeséfin que dans I'écriture —: vigilance a
linattendu et a l'altérité et conscientisationxpécitation de nos filtres interprétatifs, de nos
convictions, de nos anticipations a des fins desttantion / déconstruction / reconstruction /
confrontation de nos interprétations.

Comme le remarque fort justement Gadamesg/1996¢ :

« ce n'est pas ce qui ne fait pas probleme et cegwient pas satisfaire les attentes
de notre recherche qu’il faut encourager. Il faltitpt découvrir — et contre nous-mémes
— d’ou peuvent provenir les heurts. »

En d’autres termes, que ce soit dans le champédalliation, de la formation ou de la
recherche, apprendre a travailler avec et parrascessibles, c’est peut-étre et avant tout
apprendre a penser contre soi-méme... et le dorvar &7?).
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LES LANGUES DE IECOLE POUR NEGOCIER LES
« INACCESSIBLES DES LANGUES » A ECOLE

Ann FEUNTEUN
ESPE Orléans-Tours, UMR7270 Laboratoire ligérien ddinguistique

La classe est pour le jeune enfant un lieu particulpassage obligé, parfois sublimé de
'accés aux savoirs. Seul/le avec son héritage edts familiales et porteur(se) de
représentations sociales sur la fagon d’apprendrd’école » communément non exprimées
car non questionnées, chaque enfant est livré agsa pairs et adultes, a leur regard, a leur
jugement. Il est confronté a 'immensité de ce lgué connait pas, a I'effrayant de ce qu’il ne
sait pas faire ou ne comprend pas et au déroumnaplprentissages qui ne se déroulent pas
selon les schémas de ses attentes projetées.aihestonfié a l'institution scolaire francaise
par sa famille, qu'elle soit francophone ou nonpmdevenir un enfant-élévegui doit
apprendre a comprendre et a s’exprimer, a lireé@triéie en francais langue de I'école mais
aussi en langue dite « étrangéere », dées le cydiag@s le cadre de nos travaux de recherche
longitudinale en didactique des langues, en adoptas méthodologie ethnographidue
I'école primaire par cycles de trois ans (duréecycle 2), nous avons pu prendre part aux
vécus des classes et mener des entretiens auprésmdeeus enfants de 5 & 7 ans, de la
grande section d’école maternelle au CE1 ainsiups&s de leurs enseignants. Nous avons
fait le constat que contrairement a ce que 'ont gemmmunément lire dans certains courants
de la littérature de rechercheomme dans les textes officiels depuis 1989, igantés de
cycle 2 ne sont ni des «éponges» ni des appenarefficaces » car décrétés
« malléables ® Les rencontres expérientielles dans le monde dedé&avoirs linguistiques et
culturels normés peuvent étre vécues par les appi®rcomme des essais frustrants pour
atteindre les «inaccessibles » des apprentisséggsistiques et culturels ou encore
provoquer des replis ethnocentrés négatifs et dessna distance voire des rejets protecteurs.

1 Voir Cornu (coord., 2001), notamment la contribatide M. Raveaud, « Le plaisir et I'ennui commeixho
pédagogiques — France et Angleterre, deux tragdiolucatives contrastées ».

2 Dans le cadre de nos enquétes nous avons enéepissr fait une analyse qualitative des interastien classe
entre pairs et entre enfants et adultes, en cod&atingues que ce soit le francais, langue deléétanglais,
langue nouvelle et toute autre langue en préseans & classe ou bien présentée lors d'ateliensei’@ux
langues et cultures du monde. Nous avons invitade=urs enfants et adultes a s’exprimer par Isin@siis a en
faire un commentaire individuel ou au sein d'urougre de discussion. Les échanges se sont pouesuateliers
philosophiques.

3232 enfants et huit enseignants de 2004 a 2012.

* Voir par exemple la communication de M. Garabédi®97).

® Nous citons ici les termes employés par les enseig interrogés en entretiens individuels dacsdze de nos
travaux de recherche de 2004 a 2012 mais égaldestagrmes prélevés dans les textes officiels &8 #92008.
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Cependant, dans I'espace de vie de la classeslegs$ apprenants qui sont guidés par leurs
enseignanfsau sein d’'une démarche transversale réflexive grtuapprendre a discuter au
guotidien leurs perceptions lorsqu’ils sont confésna des différences culturelles et a une
« étrangeté » sonore ou graphiguees lors, comme nous le verrons ici, les « inssibées »
évités ou rejetés dans le processus d’appropriatiorirancais et de lI'anglais de I'école
peuvent se négocier dans la confrontation de reptasons et dans le partage d’expériences
biographiques (pluriculturelles pour certains etgarCette démarche, sur la durée du cycle 2,
incite les enfants a conquérir ensemble tout nauypegsage linguistique et culturel avec une
curiosité intelligente et enthousiaste.

Les « inaccessibles » entre évitements et rejets

L'une des particularités des enseignants de I'égqwlenaire en France, c’est d’étre
considérés comme polyvalents. Cette polyvalenceteame spécialisation exclusive en
langue étrangere (I'anglais dans notre rechercbheendvant LN pour langue nouvelle et
induit frequemment, dans les représentations désgreasaune forme de hiérarchisation de
compétences entre les « vrais linguistes » tiegad’'un diplome ou d’'une expérience dans la
langue a enseigner et le professeur des écoleggbehy. Les institutionnels, dans leurs écrits
officiels et leurs rapports ont sans nul doute ©Gbné a renforcer cette tendance a
lautocensure ou a l'autodépréciation chez les megita moins que ce ne soit la lecture
interprétative des textes par les enseignants éreas qui ait contribué a maintenir cet état
de faif.

Cambra Giné (2003 : 213) fait remarquer qukes«croyances sur I'enseignement se
forment tres t6t, pendant la période scolaire, pgs anciennes étant inaltérables Elle
poursuit en citant les observations de Johnson4(1§8ant a l'attitude critique de certains
enseignants qui rejettent le type d’enseignement, iguand ils décrivent les images qu’ils se
sont forgées de leurs professeurs.

Nous avons interrogé, d’entrée de jeu, les ensetgndes classes impliquées sur leur
« comment j'ai appris », leur « comment doit-oneggiser une LN ? » et leur « comment je
me comporte en francais langue de I'école (désariiEc et en LN), en classe ? », en leur
proposant de dessiner puis de commenter leursseqEdions en réponse a ces questions.
Nous avons constaté que ces derniers s’employhientsouvent a ne pas faire vivre a leur
classe ce gu’ils avaient subi, soit en renoncaahseigner, soit en prenant le contre-pied
méthodologique de leur expérience s'’ils s’en sentacapables au niveau linguistique et
culturel. Un élément de poids vient s’ajouter aitzgraphie culturelle éducative de la plupart
des maitres : la rencontre de leurs propres endaeisune LN, médiatisée de maniere plus ou
moins heureuse (a leurs yeux de parents pédagagaredes collégues de I'école primaire, du
collége ou du lycée.

Tous ces éléments permettent de mieux appréheedechioix premiers d’orientations
culturelles éducatives des enseignants observéde ecomprendre leurs refus ou leur
fragilisation face a I'obligation d’enseigner und k en plus » de la LEc. Dans la perspective

® Certains enseignants ont quant a eux préférétsancher derriére « l'inaccessible » de la langmangére a
enseigner, faute de formation suffisante, pourageginvestir dans ce type de démarche.

" On s'intéressera également a la pédagogie dedpérationtelle qu’elle est pratiquée dans certaines éatles
Canada anglophone notamment et pait du principe que l'apprentissage de la citogéfirpeut se faire a
I'école. Les habiletés sociales nécessaires aaitrde groupe s’apprennent, notamment, « par lasités de
réflexions pour apprendre a s'écouter, a s'épadlesritiquer de fagcon constructive, bref a chemivers la
coopération » selon Ferrer, Gamble et LeBlanc-Rin(d997 : 24).

8 Pour une réflexion sur les représentations dmdiisme, en contexte élargi, voir également lesiétes de
Auger N., Dalley P.& Roy S. (2007).
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des sciences sociales, Jodelet (1994) définit gaerdprésentations se construisent sur les
valeurs réactivées des groupes sociaux et desrsagbsont reliées a des systemes de pensées
idéologiques ou culturels plus larges, a un étatamnaissances scientifiques, a la condition
sociale et au domaine de I'expérience privée ettffe des individus.

Les enseignants entre résistances et possibles

L’analyse d’extraits d’entretiens ou les enseigaaammentent leurs dessins aide a mieux
comprendre les difficultés de certains des enseigrde cycle 2 a oser ou a souhaiter faire un
pas vers une LN normée « inaccessible » depuiddlests de leurs propres apprentissages au
college et gu'il s'agit d’enseigner de maniére graaticalement correcte, avec un accent
proche de celui d’'un natif, selon leur interprétatdes textes officiels et leur représentations
fortement ancrées du « bilinguisme ».

Rﬁ,ﬂﬁ, b&ﬁiﬂﬂﬂ‘i‘é
“‘,_,_,-F"

A.L., enseignante en CP, commente sa représentdgolincapacité a percevoir et a
négocier l'accés au sens, a l'oral : « en anglastends trées mal/ jai jamais appris/ je
prononce mal/ je ne comprends rien/ » et concljg suis nulle et ¢ca n’'a fait qu’empirer
depuis le college/ j'étais larguée/ j'peux pas arsr quelgue chose que je ne maitrise pas/ et
d’ailleurs jai p’u envie/ on m’a jamais aidée/ lagtres ils comprenaient/ ils répondaient et
moi rien/ mais rien du tout ». Son apprentissagel@sivement) linguistique lui laisse un
golt d’amertume. A.L. a vécu ses essais d’appiages au college comme une frustration,
une souffrance puis une fatalité qu’elle traduijpatd’hui comme une incapacité a entendre
les sonorités anglaises, car on ne lui a jamaisippécouter pour comprendre. AL fait le
triste constat d’'un apprentissage de LN fort peicafe et enthousiasmant, d’apres elle,
propre au systeme francais. Catégorique sur sofirmité perceptive » A.L. est cependant
favorable a I'idée d’accueillir une collegue dansctasse. Elle est préte a observer, a analyser
pour « peut-étre essayer apres ».

A la lecture de I'extrait ci-dessus, nous pouvoéBnir la norme comme la représentation
mentale de toutes les injonctions sociales ettutginnelles vécues et intériorisées qui ont
trait & I'apprentissage/enseignement d'une LN &olé élémentaire, mais aussi hors de
'école, au quotidien. En effet, si la norme (idé& comme inaccessible), dans I'esprit de
I'enseignante, est attachée & la justesse et @atangaticalité communicatiVdau niveau
phonologique et syntaxique), cette enseignante meeswentalement la qualité de ses
productions a celles d’'un natif idéal fantasménd’part, et a celles attendues par le systeme

° Voir Labov W. (1978).

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




104

scolaire, d’autre part, pour atteindre un niveaceptable, en adéquation avec les exigences
nationales et européennes. Py (2004 : 42, 44° 88%igne panorme:

« I'ensemble des pressions extérieures qui Ss'erérsalr le systeme : pressions
linguistiques d'une part a travers les différentedas de confrontation des produits de
'apprenant et de ceux de ses partenaires nagiiessions sociales d’autre part a travers
les relations (pédagogiques ou autres) que l'apprgnentretient avec ces mémes
partenaires (...). La notion de norme rassemble étixdsortes de pressions : d’'une part
la pression explicite des prescriptions métalinggises adressée a l'alloglotte par
l'institution pédagogique (...) d'autre part la préss implicite qui se manifeste lorsque
I'alloglotte percoit des différences linguistiquestre ses propres productions et celles de
son interlocuteur natif (...) cette double pressi@h @ussi internalisée et se manifeste
alors comme un contrdle exercé par le locuteursas propres productions ».

L'intérét d’A.L. pour une association au projet @eherche découle directement de son
guestionnement sur les dysfonctionnements obsepeésonnels et collectifs. Elle suggere en
fin d’entretien la possibilité d'un apprentissagliriingue modeste et tourné vers la
découverte de cultures nouvelles: «(...) apparemnen Francais n’arrivent pas a se
débrouiller en langue dans un autre pays/ ¢ca neasAc’est pas bien fait/ abaisser I'age de
'apprentissage en langue en ayant toujours les eséexigences / ¢ca ne changera rien/
pourquoi pas apprendre un petit peu de beaucouandees et essayer de voir comment ¢a
fonctionne sur des choses tres pratigues/ adapidesnfants/ en leur donnant envie de
s'intéresser a d’autres cultures ? ».

« L’anglais/pour moi/ (...) c’est pas un anglais so@ : », déclare C.R. Cette enseignante
de CP a «subi», selon ses propos, un apprergissagnotions en LN «en vue d’une
restitution lors d'interrogations écrites notéesep non dans une perspective de la
communication. Elle relativise cependant « ca dépetiement du prof ». Au regard de ce
gue vit son fils au college, elle estime que lessels ont bien changé : « moi les cours étaient
en francgais, maintenant c’est tout en anglaisil ely a plus de listes de vocabulaire a
apprendre non contextualisé ». Elle commente sasimleen expliquant qu’elle a pratiqué
'anglais et donc progressé en autonomie et spéitéanc en situation », dans les pays
anglophones lors de ses nombreux voyages « sa& 3 ;dou par nécessité, en utilisant tout ce
gu’elle pouvait pour communiquer avec ceux qui adgent pas francais et juste quelques
bribes d’anglais. Les deux langues, pour CR, s@#pareées dans deux zones distinctes » du
cerveau « avec des liaisons » entre les deux zquesie cessent de se créer selon les
incitations en contexte.

9voir Gajo L., Matthey M., Moore D., & Serra C.,2(R004).
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Aujourd’hui, son souhait est « de faire compreralie enfants I'intérét essentiel de parler
au moins une langue étrangére ». Elle ne s’estase<gompétente » pour enseigner une LN
gu’elle ne maitrise pas de maniere « correcte préfere confier cette tache a sa collegue.
Nous pouvons transposer aux LNs, ce que RibierefRav 1997 : 127) développe pour
'enseignement de la musique, quand elle évoquel@kesavoir-étre » et le « savoir-faire»
du maitre peuvent souffrir d’'une superposition d’éléments négatifs : manque de anoé
en soi, jugements séveres sur I'enseignement gudku, sur sa culture musicale limitée ou
mal assurée ce qui I'améne a valoriser ce qui semble conéoraux normes sociales.
L’'auteure poursuit: &i le PE réduit I'idée de compétence en musiquees shAvoirs
techniques et s’il ne maitrise pas ces technigiesura tendance a s’enfermer dans un
sentiment d'incompétence et a se replier dans I'de® réactions de fuite : “ je ne suis pas
formé ” ou “ c’est une affaire de spécialistes” ®n constate le méme type de comportement
d’évitement ou de protection derriere la norme'deplert — natif ou validé par linstitution
par la délivrance d’'une appellation contrblée :aRilité a enseigner une langue a I'école
élémentaire », « certifié CLES 2 » ou « validéhargau B2 ».

# !.:'4_%.- 1"'(—" ;Ilhtri‘
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CB, enseignante en grande section de maternell@ststienne de formation universitaire
et a un anglais oral qu'elle définit comme scolaisdle commence l'entretien par cette
constatation fort pessimiste : « rien n'a changé €’est toujours apprendre des choses qui
n’ont rien a voir avec eux/ avec leur monde ». Eeteelle relate avec tristesse, les débuts de
sa fille en quatrieme, en espagnol : « ma filleitsavapprendre par cceuraprés son premier
cours : je m'appelle Juan Carlos/ je suis le fdd @t je suis le roi d’Espagne : bien : au moins
elle a appris qu’il y avait un roi en Espagne : menant elle apprend la mairie et
vocabulaire qui ne sert pas a grand-chos# ». Sensibilisée a la pertinence des contenus
proposés aux enfants, et aussi soucieuse detéulidis apprentissages, elle exprime, dés notre
premiere rencontre, ses interrogations quant aok @faire au cycle 2 pour que les enfants
« soient intéressés et apprennent avec plaisiB>s'€st impliquée avec enthousiasme dans la
recherche, dés le premier entretien, étant arrilades son parcours professionnel, selon ses
dires « a un moment charniére/ avec un besoinfliehé/ d’échanger sur ma pratique/ ».

Au cours des trois ans d’'implication et de réflexaans la recherche au cycle 2, C.B. a pu
mettre en mots une définition de ce que peuvert Iés compétences professionnelles de
'enseignant en LNs, a l'école: une articulatioe davoir-agir selon I'expression de
Perrenoud (2000 : 9), mais avant tout de pouvgititiement décider, de s’autoriser a faire
et a oser dire, au sein de sa polyvalence. S’ipasun cursus de linguiste, I'enseignant peut
cependant prendre plaisir a articuler plusieuresgyge savoir-faire et de savoirs dans son
répertoire didactique. D’aprés C.B., I'enseignardoac le choix entre rester campé sur ses
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rejets protecteurs ou tenter I'aventure d’enseigngrement. Ce qui semble inaccessible peut
devenir un défi personnel pédagogique, culturéhgtistique.

Les enseignants de cycle 2 qui se sont exprimést seprésentatifs des profils
d’enseignants rencontrés sur le terrain. Ces dsrsie forgent des répertoires didactiques a
partir de modeles de références socioculturels fi@e de professeur des écoles polyvalent
dans la société francaise en Europe et les reped®ars qui en découlent), a partir de
modeles scolaires intériorisés (tout ce qui a td#ur passé d’apprenant en LNS) ainsi qu'a
partir de leurs acquis expérientiels. CastellottiD& Carlo (1995 : 37) développent que pour
les LNs, «des connotations culturelles du pays dont on emeei@g langue, les souvenirs
heureux ou malheureux de son propre apprentissiggppids que le pays étranger et ses
habitants ont acquis dans notre patrimoine soctaindividuel jouent un réle essentigl».

Les auteures soulignent que I'histoire personradid¢oute appropriation d’une LN, implique
une «ente infiltration» en soi ou un ancrage dans une histoire familiale et collective
singuliere et complexe. Et d’ajouter : €£omme dans toute histoire, I'amour n’y est pas la
seule composante ; les heurts, les rejets, lessbtes y ont eu leur place a travers les
multiples rencontres que nous avons pu faire

Les enfants entre représentations héritées et ditfultés exprimées

Les enfants suivis dans le cadre de nos travausdabble cycle 2 en ayant souvent déja
anticipé, de maniere trés personnelle, selon |@uitage socioculturel propre, sur la fagon
dont ils vont et devraient apprendre la LEc, len¢as, mais aussi la LN, l'anglais. Ces
premieres attentes des enfants s’articulent a el@ggentations des langues et des cultures
déja trés prégnantes. Develay (1996 : 96-97) nate«de désir de savoir ne se transforme en
intention d’apprendre qu’a la condition de voir émer une motivation.

G., six ans, issu d’'une famille franco-africaine glexprime en francais a la maison,
oppose une résistance décidée a I'apprentissaigelL@e en CP :

A 15 et ¢a va te servir & quelque chose de saveir.|
G15 non/

A 16 pourquoi ::

G16 berga sert a rien

Al7 tu sais ce que tu veux faire plus tard ::

G17 oui/ j'veux étre bricoleur/ alojai pas b’soin

Al8 tu ne penses pas que cela peut étre utile lpeules notices/ les fiches qui t'expliquent
comment bricoler ::

G18 c’estpas bricoleur comme cahoi

G. estime que la lecture ne lui servira a rien daasconstruction d'adulte. Etre
« bricoleur » pour lui représentesans doute un monde exempt de soucis laboriefutiles
comme la décomposition de syllabes pour se coreresur le travail habile de ses mains. Le
sens, pour l'enfant, réside dans la capacité errdlintention et I'action : I'intention
d’'investissement ou de retrait face a I'apprengesaouveau ou de I'effort qui en découle
s’articulant sur le désir et I'action/ décision saimotivation profonde.

2 v/oir Moll J. (1991).

1234 vision du « bricolage » s'ancre peut-étre asigssa découverte des bricoleurs récupérateurfsigii& qui
recyclent les matériaux divers pour les transforereobjets du quotidien et en objets d’art. Saésgmtation de
la non- nécessité d'apprendre le francais de l&msa@ maintiendra tout au long du cycle 2 et duecylet
s'exprimera régulierement pendant les entretiemssadiscussions de classe.
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Ainsi, dans I'extrait qui suit, N13 nous livre sebjection sur un avenir d'indépendance ou
le regard des autres comme le regard qu’il aurdustméme aura changé, grace a la maitrise
du « savoir écrire » pour le moment tellement ieasthle mais qui I'aura enfin promu au
rang des « grands » :

M12 maintenant que tu sais lire est-ce que tu Eegse c’est important/ & quoi ¢a peut te
servir ::

N13 ¢a peut nous aider a écrire parfois/ ¢a peus donner les lettres/ ¢ca sert a écrire des mots/
quand j'saurafout écrirej’serai grand (...)/ mais c’est dur : dur:/des fois j’suis trofiip(...)/

Le «tout écrire » est plein d’espoir douloureuezltet enfant qui souffre de troubles de
I'audition et accéde a 'oral par le décodage-eagedvisuel. Mais la tache est immensément
difficile pour accéder au monde des « grands »e gégne liberté d’étre et d’agir. Ces bribes
d’entretiens donnent un apercu de certaines dgegtions des enfants questionnés quant a
I'appropriation de la LEc. L'ensemble des élémaiiservés et analysés permettent de mieux
comprendre I'importance de la perception de soisdanconstruction positive ou non du
projet d’apprendre et du souhait de grandir. Nosheeches sur le terrain menées
successivement de 2004 a 2007 et de 2008 a 20hkwkoa voir que les jeunes apprenants ne
sont en aucun cas des « blank sHéetsmais arrivent & I'école avec des premiers saydes
savoir-faire et des savoir-étre socioculturelsaetghgiers. Que fait-on de ce « déja la » en
langues familiales (désormais LFms) et en LEc danspprentissage désormais obligatoire
d’'une LN qui s’appuierait sur une lecture fidele du réféiel, proposé dans les consignes
officielles, et ce, dans un systeme scolaire oldigsiplines sont enseignées de maniere bien
distinctes* ? Un enfant de CE1 déclare lors d’une premiéretéode comptines en LN :

E68 (...) quand on entendc’est gluantou pas comme nous / on cherche a trouver les mémes
sons qu’ nous / alors ¢a fait des mots drdles $ miastpas comme nous/

Est-ce a dire que la tolérance linguistique ne as ge soi et qu’il faille y travailler en
prenant le temps de donner des outils, en quelgtie des clés, pour que, dés leur plus jeune
age, les apprenants prennent conscience de cd gune$angue, a quoi elle sert et ce qu'elle
véhicule ? Il est alors essentiel de réussir a cengjye pourquoi ce qui parait étrange fragilise
et plus encore, comment cette peur de l'altéritdt @ére dépassée afin de ne plus se sentir
menacé mais enrichi de savoir et afin de recormgiie I'autre existe. L'absence de repére
équivaut a une « certaine absurdité » selon leseeide Py (1992 :114) qui note que : « (...)
dans les premiers moments de I'acquisition, I'atééest maximale : quand tout va bien elle
prend la forme de I'exotisme de la nouveauté qumide I'imagination et la curiosité
intellectuelle. Mais elle peut aussi étre synonytiopacité et conduire a un certain désarroi
(...) ».

Certains enfants au contact des LNs s’ancrent apénient sur des observations
phonologiques et techniques qui, si elles étaistutées et guidées, permettraient peut-étre
d’étre dépassées. AL, éleve d’'une classe de CHE my a aucun contact en LN ou ELC, a
cheminé de maniere trés personnelle, lors de sgaaddnents avec son groupe de danses
folkloriques. Elle a écouté, observe, comparé aeelckFm et la LEC :

AL59 les Anglais ils parlenpas pareil/ les lettres c'est les mémes lettres mais ils pnoant
pas pareil quoi:

13 « Vierges de tout savoir », cette expression eigfi I'anglais est utilisée par Hawkins en 1996 ke son
intervention dans un colloque a Dijon.

14 Méme si la répartition en champs disciplinairepui® 2002 puis la notion de socle commun réaffirrmge
2008 donnent l'illusion d’une transversalité.
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AL71 pour dire des mots ben fgoiis mettre la langugareil quoi / faut faire /faut la mettra
un autre endroit que en francais

AL82 y a des langues ou on prononce toutes lagdett d’autres on les prononce passt pas
pareil/ des fois j'ai I'impression quea lolotte un peu dans certaines langues / un peu les
anglais j'trouve/ ils mettent assez de [l] /ou dg/[[alh alhe alhe] /[a happy] faut fayta un
accent/ faut souffler le [h] aussi [happy] comme ¢a/fait un peu hachotéquoi/ jaime pas

les Anglais/ i’ sont bizarres/ i’ mangent ducré avec du saléj'aime pas I'anglais quand ¥’
parlentc’est pointu /j'préfére I'allemand c’est plus grave

A. tu connais l'allemand ::
AL83 non/--/

La résistance perceptive d’AL s’appuie sur ce de’ebnnait en LEC et se centre sur son
héritage biographique. Ses remarques mériteraiéttedpartagées. Le maitre pourrait les
exploiter pour les apprentissages en cours etielid; s'il faisait le choix d’un tout autre type
de démarche d’enseignement.

A coté de ces premiers rejets perceptifs en aaticip ou en contact de LN, certains
enfants expriment leur angoisse ressentie loreslems d’apprentissages en LN au CE1 ou au
CE2. Les raisons sont complexes et se déclineiéreihment pour chaque enfant :

— Demande de sécurisation par la reconnaissance da@ae culture comme partie d’'un
tout plurilingue possible comme le confie To. (denflle portugaise) en entretien :

E19 il y a quelque chose que tu aimes moins catiéea::
To19 (...) (en s’agitant sur sa chaise) ben I'asdlan peu
E20 pourquoi :: tu peux m’'expliquer ::

To20 parce que ¢ca m'fait un peu des frissons

E21 des frissons :: tu veux bien m’en dire un pes p

To21 et un peu mal au ventre aussi :: ben tuckaiss portugaiset les frangaisi’zaiment pas
les étrangers c'est p'tet'parce qu’ils comprennent pas c’quititi comme moi avec I'anglais:/

— Besoin d’'un ancrage transcodique en francais pouaccés au seBsreur ! Signet non
défini. sécurisé comme le revendique |. :

138 c’est dur/ un peu/beaucoup/ parc’'que jpeux g@QIir si c’que’j’'comprends c’est vraiment
c’'qu’elle dit/

141 alors en anglais/ il faudrait se servir plusfiduncais et en faire plus/

Chaque enfant se construit dans sa propre logiguaahdé&rreur ! Signet non défini. a
I'école et hors de I'école. Ses représentationsuantincidence sur ses attitudes en contact de
langues. Il nous semble intéressant (voire esdpdadaire exprimer et partager en classe ces
représentations complémentaires ou contradictopesr les confronter, les expliciter, les
conforter ou les ébranler, en les enrichissant. €@ez les enfants (mais aussi chez les
enseignants qui travaillent avec eux), l'ideriite@ur ! Signet non défini. est un processus
dynamique en devenir, ancré dans I'histoire culleirbiographique familiale et sociale et
nourri d’'imaginaire face aux « inaccessibles »'diérité au coeur des enseignements et des
apprentissages.
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Les « inaccessibles » entre questions et négociato

Bien que les enfants observés soient majoritairéroemsidérés comme « monolingues »
par leurs maitres, en début de recherche, et ééctaamme tels par leurs parents, nombre
d’entre eux expriment, au cours des échanges sgeckd en entretien, qu’ils cétoient d’autres
langues hors de l'espace scolaire. Ces langueds qué parlent ou ne comprennent que
rarement, sont principalement les langues d’orgjide leurs parents ou grands-parents — en
I'occurrence l'anglais, I'anglais australien, I'amalgérien, I'arabe berbére, I'arabe marocain,
'arabe syrien, plusieurs langues de Guinée, I'gsph le chinois mandarin, le japonais, le
lactien, le polonais, le portugais, le turc, leéitinene, le géorgien ou I'arménien.

Pour chaque apprenant, peut-étre s’agit-il de peerdnscience de la complexité mais
aussi de «l'accessibilité possible » a négocietadeEc/LFm dans laquelle (lesquelles) il
grandit, en lui offrant I'occasion de rencontreautres langues-cultures en éveil aux langues
et cultures (désormais ELC). L’apprentissage d'udéErreur! Signet non défini.
impliquerait alors de prendre conscience en ELCetNEc que chaque effort vers I'inconnu,
loin de défaire I'existant ni de le menacer dansEseeur! Signet non défini. intégrité
identitaire lui permettrait de s’enrichir d’expéraes nouvelles (Hagege, 1996 ; Porcher,
1998). Cependant cette démarche demande de s’esday&entrainer a élargir ses champs
opératoires pour mieux se situer par rapport a regpr@ culture, en questionnant ses
représentations culturo-linguistiques mais aussinggrrogeant sa pratique. Cette diversité
culturelle et linguistique, en présence dans lessgs, a été notamment exploitée, au sein
d’'une démarche intégrée, par trois des enseignalbe® méme cohorte, sur la durée du
cycle 2. La question de recherche s’est alors t#eerers la possibilité (et le bien-fondé) de
faire évoluer les représentations des enfants weraccueil empathique de toute langue
culture.

Develay (1992 : 79) fait remarquer que les reprisems, ces théories personnelles des
apprenants peuvent renvoyer a deux attitudes plgrtale I'enseignant :

« - considérer la représentation comme une erreéliiner, et de 'erreur a la faute
il N’y a souvent qu'une faible distance a parcourdirenseignement n’a pas alors a
s'intéresser aux représentations ;

- aborder la représentation comme le systeme extjflidu sujet qui est a comprendre
et a analyser en termes d’'obstacles ou de poinpplia pour atteindre le concept. La
représentation est alors a prendre en compte deiémnacentrale dans un apprentissage
donné ».

Nous avons ainsi cherché a avoir acces a I'ensedddaeprésentations et des stratégies
perceptives en cours de développement qui fadilien freinent les appropriations. Des
taches en LEc, en LN et en ELC (dans la lignéetdmsux de V. Castellotti et D. Moore
2002, 2005) ont été orientées vers un questionnesoerta diversité linguistique et culturelle
percue ; le travail articulé de découverte de systesonores et musicaux variés a permis une
prise de conscience, négociée entre pairs, qyiarpas qu’une facon de dire et d’entendre le
monde et surtout, malgré les résistances expriv@es les rejets premiers que nous venons
d'évoquer ci-dessus, que l'on peut apprendre a técoensemble et co-construire une
décentration perceptive en classe. Cette appratiasse demande de la part de I'enseignant
une forte sensibilité aux relations interpersorallLa parole de chacun est valorisée, en
tenant compte des composantes affectives et émelies de tout échange. Chaque enfant
apprend a penser, a négocier ses perceptionseghenser comme unique et pourtant faisant
partie d’'un groupe, d’aprés le principe de commtéale pratiqués et de savoirs mis en

15 Voir Lave & Wenger (1991) ; Edwards & Mercer (798
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contact et revisités. Tout processusnégociation perceptiVé pose I'apprenant comme une

entité qui interagit avec le monde et qui deviempable d’appréhender la relativité de la

pensée, des dires et des usages.

L’'une des enseignante de grande section (désom@@)jsimpliquée dans la recherche a
ainsi guidé progressivement les enfants vers uemipre réflexion sur la découverte des
langues cultures des enfants de la classe, desdsfumltures des étudiants étrangers invités
dans la classe, introduisant ainsi une dimension sdeialisation linguistique dans
'enseignement de la LN. Par cette invitation asdeialisation linguistique, la plupart des
enfants de GS se sont progressivement intéresgésuines voisins de tapis, camarades de
jeux ou intervenants, proches et lointains a la, fpar les sonorités qui les habitaient, par les
coutumes et fétes qui étaient proches ou diffésedés leurs. Le cheminement interculturel
de chacun est particulierement visible de la GSC&) pour cette classe de référence :
satisfaction ponctuelle d’avoir « goGté plein ddaes » en atelier de cuisine du monde en
ELC sentiment identitaire renforcé des enfants @ILEC « on esttous francais » et
expression de l'idée qu’ils apprendront une LN wmpde vrai », lorsqu’ils seront « plus
grands ». Nous reprendrons les propos d’Hagege (1996yioit note que ce qui est en jeu
ici, C'est, en fait, la relation avec le tempstdenps de I'enfant étant une immensité ouverte.
On ne peut séparer artificiellement la culture iehgudistique et cela implique de s’inscrire
patiemment dans le temps, temps de celui que l'oih shvoir accorder a une altérité
guestionnée pour mieux la négocier.

La mise en regard d’extraits d’entretiens ou d'égjes de classe, tend a montrer qu’'un
accompagnement de la découverte perceptive cuduneite les enfants a s’identifier comme
membres d’'une communauté scolaire ou la LEc estddium commun d’expression et de
réflexion et ou la LN/ELC permet de découvrir eaactueillir les langues-cultures de leurs
pairs, relais vers d’autres espaces plus lointains.

Le rapport a l'altérité est avant tout un rappottidentite. Amener les éleves a réfléchir
sur leur propre identité, sur leur propre cultu semble étre une condition nécessaire si I'on
veut dépasser une tendance protectrice a I'ethiisme'’. Nous résumerons ainsi deux
grands types d’affirmation identitaire au cycle 2 :

— une identité « franco-francaise » exclusive deateglie-culture de I’Autre, & moins de la
réduire soit a un outil d’échange dans les sphiiesaines professionnelles, soit a un
idiome que I'on ignore parce qu'il n’est pas enséi@ I'école. Citons I'exclamation de J.
(CP)« ici/ on esttous francais / méme AnK qui parl’pas bien: ».

— une connivence identitaiEereur ! Signet non défini. au sein du groupe classe autorisant
une curiosité vers I'ent'ouverture sur l'ailleucgsmme I'exprime Ea (CP) « on pattaus
francaisa I'écold et méme que Sh. et Sk. elles parlent aut’claokemaisori elles nous
I'ont dit quand on était p'tits chez C. / avantgrande section ».

Porcher (1996 :11) souligne que

« chez les petits, l'altérité est dans l'identi®nc I'interculturel est un dialogue avec
soi a travers le dialogue avec les autres ou avaatres. Il s’agit donc d’essayer de voir
ce que sont ces autres qui sont aussi moi ».

C’est bien la démarche que nous avons négociél, dw temps entre acteurs impliqués
dans cette recherche.

Apres une premiére écoute comparative de comptinesnonde un débat s’instaure :
certains ont entendu des mots grossiers, d’auttespretent les réactions d’hilarité de leurs

16. Nous entendons par cette expression tout ce qpeesti et interprété par I'ensemble des canawoseiset
expérientiels de I'enfant a I'école et hors dedlécen contact de langues et cultures
voir Baruch M. et al. (1995 : 10).
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camarades, les perceptions dégradantes de gluaragu€e précédemment) en essayant de se
décentrer (s’appuyant en cela sur leur expérierdaiclture). Cet apprentissage de l'altérité
peut commencer a se négocier socioculturellementre epairs, au fil des rencontres
perceptives :

M68 (...) gu'est-ce qui t'a fait rire T. ::

E64 ben dans la troisiemeayait des mots grossiers

M69 gu’est-ce qui t'a semblé grossier ::

E65 ben ils disent des mots comme [XX] et [XX] esdrucs comme ¢a

To66 (enfant d’origine portugaise) ben c’'est pasld c’est danseur langue:/ c’est comme si

eux i'nous entendaient / i’ pourraient aussi trauvgolo c’'qu’on dit /on a des mots différents
c’est tout/ c’est comme si eux i’ parlaient comme nous :

Sh67 (enfant franco-marocaine) c’'est parcequi’est pas habitué(...).

De nombreux enfants (la majorité), surpris par ¢taveauté des sonorités en LNs en
premiére séance d’'ELC (méme en anglais qu'ils eleenpourtant abondamment hors de
I'école) s’écrient « c’est trop bizarre », « c’@gblo », « c’est du n'importe quoi », tandis que
certains dés lors gqu'on leur demande de réfléchigmupe, cherchent une raison a leur
hilarité. Les enfants de CP cités ci-dessous, gui en cours d’apprentissage en LEc et que
les enseignants accompagnent dans leurs découperteptives depuis la GS, visualisent « a
la francaise » une association phonétique de $efioair obtenir les phonémes segmentés et
modulés :

g3E1 c'est rigolo

AF2 c’est rigolo par rapport & quoi ::
g3E1 ben/ [belébelébelé] (rires)
g3E2 [ahum] (modulant)

g3E3 on dirait qu'y a les mémes lettres / que edads tous les mots/ (...).

Les représentations co-construites dans les écbaggelés remplissent une fonction
cognitive essentielle d’appréhension de I'altérié, perception de l'inconnu sonore et/ou
graphique. Il s’agit des lors de donner un tempsessaire a la réflexion sur les liens que
chaque « je » individuel appuyé sur le «je » ctilou malgré sa pression, dans certains
cas) peut s’autoriser a tisser avec des pans dféltians un mouvement d’expansion vers la
xénité® jusqu’alors effrayante car encore inaccessible.

Les « inaccessibles » entre décentration et appraption

Mercer (2000 : 141) développe qu’'apprendre et gngeis’inscrivent dans un processus
« intermental or interthinking » et que

« pour rendre possible I'enseignement pour le reaiat I'appropriation pour
'apprenant, ils doivent s’engager mutuellement siddéchange au sein d’'une activité
conjointe afin de créer un espace de communicatiddans cette zone de mise en

18 Nous employons ce terme ®énitédans un sens dérivé de celui que lui dowreEnrich H. (1989), soit dans
un sens plus lointain, avec des différences plugjnéees qui obligent a un effort de décentratiorcgative qui
peut étre vécu comme encore plus grand.
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synergie de pensée, qui ne cesse d'étre redéfarieetpdans le dialogue, apprenant et
enseignant co-construisent leur cheminement peaes$ la négociatiorf.

Pour ce faire, il y a mise en ceuvre d’'une stratd@pprentissage pour chaque sujet qui
mobilise un ou des savoir-faire qu’il fait entrer iateraction avec ses savoirs pour construire
ou consolider une compétence. Cette stratégigasspersonnelle et liée a I'histoire de celui
qui I'affine. La stratégie, dans la mesure ou edprésente « I'apprentissage en acte », peut
étre décrite comme une suite d’opérations dont igmenat, au moins partiellement, les
comportements manifestes, au fur et & mesure. r&dlst pas un état en soi mais «un
processus ». Nous pouvons définir la/les stratépia{ses en ceuvre et mises en mots par les
enfants observés comme un ensemble d’essais dans de trouver de maniére individuelle
ou en construction collective, les actions les miagppropriées a leurs yeux, pour résoudre un
probleme. Ce probléme leur est soumis dans unatisituspécifique de classe, a un moment
donné de la progression. Ces situations questitesaontribuent a solliciter les intelligences
stratégiqgues de chacun, mais, quand elles demaraterdutre a étre explicitées, elles
participent alors, d’apres nos observations, augergpus appellerons « la dynamique de mise
en difficulté sécurisée » qui devrait permettrendliire la « négociation » nécessaire a toute
appropriation. C’est ainsi qu’en janvier, alors dume des classes de CE1l accueillait un
professeur stagiaire de retour de trois mois dgestans une école polonaise et un professeur
stagiaire anglaf§, I'enseignante a proposé a ces derniers de travaitsemble en LN/ ELC/
LEc/ Philo/ arts plastiques/ musique a partir dauvrage pour enfants anglophones, intitulé
Something Els&. L'histoire est résumée en quatriéme de couveramame suit :

« A lonely creature called Something Else is exaduffom everything because he
looks and behaves differently. But when an eveangér creature, Something, tries to
make friends with him, Something Else doesn't wakinow - until he realises that the
stranger is perhaps not so different aftefza¥.

Cet ouvrage est d’'un niveau de langue un peu diEfour des apprenants de cycle 2,
c’est pourquoi les professeurs stagiaires frangdaist anglais, Ch. ont choisi, en accord avec
'enseignante, de ne garder que les éléments alésxtke, essentiellement liés aux problemes
qui sont engendrés par le rejet: «sad, differatdne, nobody likes him, stupid®.».
L’histoire a donc été décomposée en séquenceséiass Par ailleurs, la structure itérative du
récit devait faciliter 'adhésion aux dialoguesatrélisés par des marionnettes sur baton. Les
enfants ont percu la force des situations vécuetepaersonnages, par le biais de la prosodie
et leur démarche de négociation perceptive s’ederfeent ancrée sur leur expérience ;
'ensemble donne lieu a une premiere réflexionrotkurelle, guidée par J.:

E7 caparle de tristesseparce qu’ils avaient pas d’amis ou de parents

E8 ca parle aussi daéchancetéavec les aut’ qui disaient alou’re stupid (avec l'intonation
de rejet trés appuyé et une accentuation en phase)

E9 aussi ¢a parlge rencontre avec pleins d’sentiments et d’émotions

19 Notre traduction.

20 Ce dernier ne s’exprimait qu'a peine en francaassravait une spécialisation théatre dans son sursu

%L Cet album a été écrit par Kathryn Cave et illup@é Chris Riddell ; édité en 1994 aux éditionsfiRuBooks,

il a recu les Prix Unesco et Smarties.

2 Une créature solitaire, appelBemething Elseest exclue de tout parce qu’elle a une apparguicg'écarte de
l'ordinaire et qu’elle se comporte differemment.iMguand une créature encore plus étrange essaeveair
son ami,Something Els@e veut rien savoir - jusqu’a ce qu'il réalise quet étrangern’est peut étre pas si
différent, aprés tout.

B « triste, différent, esseulé, personne ne I'aimegcile ».
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E10 (enfant de famille marocaine) et ben Sometkiseg il a dit'm’en fiche que Something il
est pas pareil que moi :

E11 parce que Something Else aussi : il est diftémii et ils le disent we’re differeritdit :

Les enfants font I'expérience conscientisée d’erdems le sens global d'un message, en
exploitant tout ce qui s’offre a eux : les gesties, mimiques et l'intonation (« oui dans
I'histoire de Something Else/ a la fin quand ilsxtsamis/ etben quand ils disent we're
happy/ on I'sen{...) »), les mots clés déja rencontrés dans d’'awoesextes mais aussi la
transparence des mots jusqu’au point d’en reverdilguco-propriété :

E2 i'avais badminton c’est ypeu francaid y a des lettres qui changent un peu quand omeénte
mais c’est francais :

E3 c’est un mot anglais badminton :

E4 oui mais maint'nant il estrdbus aussic’mot /

Les enfants, lorsqu'on les y autorise, deviennexéuas de leur propre dynamique de
savoir ou contexte et sens sont en perpétuelleaictten créative. Cependant certains des
enfants, alertés par les contacts en ELC (et/aueepérience hors scolaire) avec des langues
cultures plus lointaines, par leurs codes verbauxoe verbaux, que les langues proposées
dans ce travail ave8omething Elseémettent 'hypothése que linterprétation perseph’est
pas toujours aussi simple qu’il parait :

E30 p't’ que des fois les gens i’ font pas les m&mestes dans un pays et dans un aut’pays/
regarde toi t'es pas du mém’ pays que Ch. ca Suddis pas les mém’ gestes quand tu dis la
mém’chose

E31 lui c’est unvrai Anglais et toi t'es un Frangais qui parle des lsa®:

On remarque que les enfants, par I'expérience ptveeet réflexive partagée dans la
classe, sont en train de souligner d’eux-mémesdaipilité de communiquer dans une méme
langue avec des variations par rapport a la noroirelle d’expression gestuelle. Ces
enfants, en début de CP ne concevaient pas quelimse apprendre autrement qu’avec un
expert d’'une part et étaient convaincus, d’autne, e I'objectif était de maitriser la LN
comme la LEc/LFm. Maintenant, leur expertise s’'@iiplacée vers l'action dans
I'appréhension croisée possible d’'un message cetaohdans I'échange :

E32 ben i sont différents/ lui il est bleu/ l'aatril est rouge (parlant du pullover des
enseignants) / ils parlent pas la méme langue mhasomprennent quand méme/ nous on
comprend aussi/ c’est comme Something Else et $damget

La classe a cheminé depuis la premiére réactiopede de ne « rien comprendre », que
nous définissons comme un blocage identitaire ‘suntitipation perceptive de sonorités
inconnues, renforcé par l'anticipation d’'une saaffte cognitive due a l'opacité du flux
sonore, non segmentable en unités de sens. li€peadmettre maintenant qu’'« on n’est pas
obligé de savoir les mots pour essayer d’compremdrque l'on peut s’exprimer
imparfaitement (gestes et lexique) dans une LNmatgré tout, se faire comprendre et
comprendre. Cependant, il s’agit de connaitre taents du code paralinguistique propre a
la culture rencontrée, sinon on risque de se mépeerLa co-construction du sens en
interaction va de pair avec une co-adaptation amportements paraverbaux de |’ « autre »
dont on conquiert I'accessibilité, en se décentpassta pas.

Nous refermerons cette fenétre sur les classeswdigisant ce qu’exprime un petit gargon
de CEL, lors d’'une séance en classe autour démaatique de I'étrange et qui a donné lieu a
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des échanges avec les pairs de cultures familjaleselles : ce dernier peut tout a fait
accepter, intellectuellement, que l'autre parle vate différemment, mais il souhaite
réaffirmer, enaparté sa centration sur son mode alimentaire. Quand sept ans, on peut
travailler sur l'accueil empathique de l'autre. Blail s’agit d'accueil et la encore
exclusivement de choix individuel. Accepter, paemple, de golter a la cuisine de I'autre est
un grand pas, I'adopter n’est pas une obligaticgcdRnaitre, au cycle 2, que pour l'autre ce
soit bon, méme si mon palais n'apprécie pas, rwegbas la I'équilibre a rechercher entre
décentration et centration ?

Comme le souligne Morin (1999 : 145), « I'importarau choix d’attitude montre que ce
qui est en jeu, c’est bien le regard que I'on pasrie l'altérité et sur le monde ». Le fait de
percevoir des variations langagieres et culturelkesignifie pas pour autant les faire siennes,
de maniéere radicale. Le type de démarche trandea¥séexive que les enfants de cycle 2 ont
pu vivre pendant les trois ans du cycfé &s invite a relativiser plus qu'a intégrer, foéier
pour ne pas exclure ou pour ne pas subir ce qunenBocomprend pas, ce qui dérange.

Nous reprendrons ici les propos de Morin (2000); §d2and I'auteur note ceci :

« Nous devons inscrire en nous : la consciencerapttogique, qui reconnait notre
unité dans notre diversité, la conscience écologjiglest-a-dire la conscience d’habiter,
avec tous les étres mortels, une méme sphére eifhiasphére) (...), la conscience
civique terrienne, c’est-a-dire de la responsabildt de la solidarité pour les enfants de
la Terre, la conscience dialogique qui vient dexéecice complexe de la pensée et qui
nous permet a la fois de nous entre-critiquer, desnautocritiquer et de nous entre-
comprendre ».

Cette articulation de conscientisation est bierceaur de la question de I'enseignement
non seulement des langues cultures mais de I'amsignt en général.

Bibliographie

AUGER N., DALLEY P. & ROY S., 2007, « Stéréotypédsseeréotypages du bilinguisme en
classe de francais langue seconde et minoritaiBoyer (dir.), dansStéréotypage,
stéréotypes : fonctionnements ordinaires et misescéne T.3, L'Harmattan Paris :
pp. 25-36.

BARUCH M., CAIN A., De PIETRO J-F., GINTER K., REGER J-P, SIMEONOVA Y.,
STEFANOVA P., TZANEVA R., 1995Stérétotypes culturels et apprentissage des
langues Commission francaise de I'Unesco, INRP (ParRRPP (Neuchatel).

CAMBRA GINE M., 2003,Une approche ethnographique de la classe de langéé,
Paris.

CASTELLOTTI V. & MOORE D., 2005, « Répertoires pkis, culture métalinguistique et
usages d’appropriation », dans Beacco J-CL.alet Les cultures éducatives et
linguistiques dans I'enseignement des langiés;, Paris, pp. 107-132.

CASTELLOTTI V. & MOORE D., 2002, Représentations sociales des langues et
enseignements. Guide pour I'élaboration des palég) linguistigues éducatives en
Europe — De la diversité linguistique a I'éducatiphurilingue ; Etude de référence,
Conseil de I'Europe, Strasbourg.

CASTELLOTTI V. & DE CARLO M., 1995, « Les enseigrtanface aux difficultés des
éleves », danke Francais dans le Monde, recherches et applicafiguillet 1995,
pp. 30-35

24\/oir Feunteun A. 2007, 2009, 2012.

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




115

CORNU L. (Coord.), 2011, «Le plaisir et I'ennui l&cole », Revue internationale
d’éducation de Sévrer® 57, CIEP, Sévres.

DEVELAY M, 1996, Donner du sens a I'école, Pratiques et enjeux pédagies ESF, Issy-
les-Moulineaux.

DEVELAY M., 1992,De l'apprentissage a I'enseignemgBSF, Paris.

EDWARDS D. & MERCER N., 1987Knowledge: the development of understanding in the
classroom Methuen/Routledgd_ondon.

FERRER C., GAMBLE J., LEBLANC-RAINVILLE S., 1997,’éducation aux droits de la
personneFondation d’éducation des provinces Atlantiquresdifax.

FEUNTEUN A., 2012« Les langues a I'école ou I'importance de négoctr @pprendre »,
dansLe francais aujourd’hyin®°176 pp.93-101.

FEUNTEUN A., 2007,S’approprier des langues a I'école : une co-constian perceptive
chez des enfants de 5 a 7 afisese de Doctorat en lettres et linguistique, sphiéei:
didactique des langues de I'Université FrancoiseRab de Tours (non publiée).

FEUNTEUN A. & SIMON D-L., 2009, « Négociation perceptive et altérité en classe de
langues » dans LIDIL, 39, Altérité et Formation des enseignants: Noegell
perspectives, Matthey M. & D. Simon (coord.), ppAZ

GAJO L., MATTHEY M., MOORE D., & SERRA C. (EDS), P@, Un parcours au contact
des langues, Textes de Bernard Py commeh#ds, Didier, Paris.

HAGEGE C., 1996l 'enfant aux deux langue®. Jacob, Paris.

JODELET D. (ED.), 1994, es représentations sociald3UF, Paris.

JOHNSON K., 1994, “The emerging beliefs and instructional awicand decisions of
preservice English as a second language teacherathing and Teacher Education,
10 (4), pp. 439-452.

LABOV W., 1978,Le parler ordinaire Edition de Minuit, Paris.

LAVE J. & WENGER E., 1991 Situated Learning. Legitimate peripheral particijoat,
University of Cambridge Press, Cambridge.

MOLL J., 1991, « Ces représentations qui nous babit,Les Langues Modernge$ : 28.

MERCER N.,2000, “Language for teaching a language”, danglish Language Teaching in
its Social ContextCandlin C.N. & Mercer N, Macquarie University && Open
University, New York.

MORIN E., 2000 (2eme Ed.)es sept savoirs nécessaires a I'éducation du fi&auil, Paris.

MORIN E., 1999 Relier les connaissances ; le défi du XXleme si&dail, Paris.

PERRENOUD P., 1997 / 200Pgdagogie différenciée, Des intentions a I'acti&iSF, Issy-
les-Moulineaux.

PORCHER L., 1998, 'apprentissage précoce des languesJF, Paris.

PORCHER L., 1996, « Sociologie des apprentissagiasopes », Les langues a I'école : un
apprentissage ? Actes du colloque IUFM de DijonP@RBourgogne, Dijon, pp.7-18.

RIBIERE-RAVERLAT, 1997 Développer les capacités d’écoute a I'é¢d@&JF I'Educateur,
Paris.

WEINRICH H., 1989, « Les langues, les différencedans_e francais dans le mondp.49.

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




LE PARADOXE DE LA CLASSE, OU LEXPERIENCE FORMATIVE A
LEPREUVE DE LA CATEGORISATION

Joanna Lorilleux
Université F. Rabelais (Tours), EA 4246 PREFics —ypadiv

Dans le domaine de I'éducation, une des questiorguelles je me propose de réfléchir
est celle de la reconnaissance de l'autre queuaunt éduquer, l'autre que I'on veut trans-
former. Charlot (1997 : 60) pose qué&éducation est une production de soi par soi [..arp
la médiation de l'autre et avec son assistand€harlot, 1997 : 60). Eduquer, plus qu'agir
sur l'autre serait alors agir avec l'autre et siggpait une réelle rencontre formative.

Au cours de cette rencontre (et potentiellemensiaayres), tout apprenant, partant de ce
gu’il sait, donc dans une certaine mesure de cé gsf, sera amené a modifier son (ses)
savoir(s), ses représentations, son point de vule snonde et, ainsi, sa place dans le monde.
La transmission et I'appropriation du savoir s’imgent dans des processus non seulement
pragmatiques, mais possiblement ontologiques, andafis une relation. L'instabilisation
inévitable du et par le savoir n'est pas sans @kndéme insécurité et une certain@eur
d’apprendre» (Boimare, 1999). Pour que celui qui apprend eidleucette déstabilisation, il
lui faut étre suffisamment assuré de lui-méme paudre une partie de ses repéeres antérieurs,
reconfigurer ses savoirs et sa personne. Cetterazesu de soi semble d’autant plus
importante dans le cadre scolaire, ou passée €énwternelle, il faut étre devenu éléve
(adopter une certaine posture, obéir a des reglpkcites et explicites, adapter aussi sa facon
de parler ; donc avoir déja été trans-formé) pongr iétégré. La (trans-)formation, du coté de
celui qui apprend est une déstabilisatiotiest aussi la remise en cause, au moins partielle
d’'une facon d’étre> (Boimare, 1999 : 151), donc, d’'une certaine ®i@iun renoncement.

Comment des lors, déstabiliser 'apprenant sarfaite s’effondrer, et lui permettre de
s’engager dans des apprentissages (Cumstired, 2006 : 3) ? Et comment, dans ce cas,
éduquer sans (re)connaitre l'autre ? Si éduquest pas tant former que trans-former, le
formateur ne saurait se contenter de savoir oaut mener I'apprenant, sans savoir ou ils se
rencontreront.

Mais est-ce possible dans le cadre du systemeirgctiancais qui tend a laisser croire en
une certaine homogénéité des groupes d’élevesitmssen « classes » ? L'organisation en
classes de niveau (implicitement supposé homogeaejisque-t-elle pas de masquer la
diversité effective des classes, et de compromaitis la rencontre formative ? Et qu’en est-
il en particulier dans des classes ou les élévetsidentifiés par leufaible niveau scolairg

1 Lorilleux, a paraitre.
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leur difféerence da norme ? Qu’en est-il de la rencontre avec deseél@ue l'institution a
classés dans des catégories (indexéea suurme) pensées comrdéférentes ?

Dans la relation pédagogique et éducative, la desaace de I'apprenant, dans ce qui lui
confére stabilité et cohérence, s’avererait domcipuse pour le formateur ou I'enseignant.
Pourtant, la journée d’étude a laquelle fait sadeécrit I'a posé d’emblée : de méme que je
ne saurais étre transparent, ni accessible ad'autrotalement a moi-méme, I'autre ne m’est
pas accessible dans sa totalité, et ce, indépendatrdas obstacles culturels ou linguistiques
qui ne font qu’amplifier I'opacité intrinséque li€el'altérité, a la singularité universelle du
sujet. On ne connaitra donc pas complétement autiais pour autant faut-il renoncer a le
rencontrer ?

Je me propose ici de réfléchir aux conditions desitdlité de cette rencontre, ou a ce qui
'entrave potentiellement, dans deux lieux partensl de l'institution scolaire : une classe
d’accueil de college pour éléeves nouvellement ésien France (ENA), et peu ou pas
scolarisés auparavant (CLA-NSA) ; et une classdraigieme d’enseignement général et
professionnel adapté (SEGHAccueillant d’anciens ENA.

Apres avoir donné un bref apercu du contexte deedherche sur laquelle s’appuie cet
article jaborderai la question de la connaissartie,sens (que l'on fait de l'autre) en
présentant I'approche épistémologique sur laquglldonde ma réflexion. La tentative
d’explicitation de construction du sens m’amenena’@terroger sur certains aspects de la
catégorisationen général, mais plus préciséement aussi dansitlestiens éducatives qui
m’intéressent ici.

A travers quelques exemples issus de mon travait s éléves et leurs enseignantes, je
mettrai en tension la conception de la connaisspnesentée précédemment avec les modes
d’identification et de catégorisation des éleves an ceuvre au sein de linstitution scolaire.
J'en viendrai ensuite a présenter le dispositifreleherche que j'ai pu mettre en place, et
m’interrogerai sur la possibilité qu’il offre de whifier les regards des acteurs sur les classes
au sein desquelles ils sont invités a se rencontrer

Premiers éléments sur la recherche

« Penser/classer », par exemple, me fait penserpasser/clamser », ou
bien a « clapet sensé » ou encore a « quand clasgEp. Est-ce que cela
s’appelle « penser » ?(George Perec, 1985 : 173)

La réflexion que je me propose de mener ici premihe dans ma recherche de tfigée
'occasion de cette recherche, jai travaillé adss jeunes collégiens migrants allophones
autours des liens entre migration et littératiensdan contexte scolaire.

Les deux classes avec lesquelles jai travaillét,soomme toutes, caractérisées par la
pluralité, la diversité et I'hétérogénéité des ék\gui les constituent. Mais ces classes-ci
produisent comme un effet grossissant sur ces téaistmues : 'age des éléves, leurs
parcours (migratoires ou non) de vie, les motifsirpesquels ils ont été orientés dans ces
classes, leurs origines géographiques, linguissigoglturelles, sociales... Tout varie au sein
de ces groupes. Ces deux classes (CLA-NSA et ctbssmisieme SEGPA) accueillent des

% Ces sections sont congues pour accueillir desglprésentant des difficultés d’apprentissage ditases et
durables.

% « Intégration scolaire d’enfants migrants et acgation & I'écrit : liens entre migration et évibbn des
rapports a la littératie chez des enfants romsphtioes non scolarisés antérieurement », travailitdébn
octobre 2011 sous la direction de V. Castelloth eMoore.
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enfants qui n'ont pas nécessairement des parcaurscdlarisation semblables, méme si

certains sont passés par une structure spécifigende aux éleves scolarisés tardivement

avant d’étre orientés en SEGPA. Pour certains slevigrants, peu ou pas scolarisés avant
leur arrivée en France, elles représentent, dedaitx moments de l'intégration scolaire. Je
reviendrai plus loin sur le dispositif que j'ai néa ceuvre dans ces classes a I'occasion de ma
recherche.

Mais pour que mon propos soit intelligible, il mporte d'expliciter d’emblée les
fondements sur lesquels s’appuie cette recherche,pagticulierement ['orientation
épistémologique dans laquelle elle s’inscrit, c@&stire comment j'entendsroduire du sens
a I'occasion de ce travail, mais aussi de maniéregle.

Je présenterai ces éléments d’explicitation a rpddi termed’inaccessiblesqui a été
soumis a notre réflexion a I'occasion de ce numétoen reprenant la question de la
catégorisation que j'ai abordée durant un précéudawail (Lorilleux, 2011).

J'y ai montré comment la catégorisation comme cansbn discursive, pousse le
chercheur (ou plus largement le sujet qui énon@ssaniler les phénomenes a la description
gu’il en donne. En ce sens il importerait de tewker« revenir » ou d’aller au plus prés des
phénomeénes pour les comprendre. Mais il s'agirlitsade rechercher la « vérité » des
phénomenes, leur essence, or, je ne saurais reondrpte que de ma compréhension, ma
perception, ma relation a ce phénoméne. Je ne peugffet, que produire de nouveau un
discours sur ces choses, discours qui me permetodaer un sens (non définitif, non
universel) aux phénoménes que jessaie d'approdfer)es inscrire dans un réseau de
significations qui m’est propre. Et cela selon ddyramiques :

— signifier, c’est-a-dire proposer a travers des maisttre en signes (et donc transformer)
une perception que j'ai des phénomeénes ;

— en méme temps que cette mise en signes me perndgeinder, de présenter (a d’autres)
un sens que j'ai construit (et qui s’'inscrit dangnnhistoire, dans mon expérience), cette
mise en signes me donne des éléments a partir @lsgguoeux la déconstruire. C’est-a-
dire que la mise en signes (en l'occurrence, @i,cobnstruction discursive et/ou la
catégorisation) permet a son tour de percevoir smgs autre forme des phénomeénes
expérientiels (sensibles), et cette transformati@donne I'occasion d’un nouveau retour
sur la chose que je percevrai différemment ape®it signifiée (mise en signés)

C’est par ce processus que je peux dire que jeuath savoir sur les phénomeénes qui
m’intéressent, que je leur donne sens (je pergoigicends, je signifie et par-la méme
percois/comprends différemment).

Et c’est aussi en mettant en évidence ce procegsige peux affirmer avoir une posture
interprétative : je construis le sens a traverprotessus de signification qui s’inscrit dans
mon histoire, mon expérience, depuis que je metsigres le monde a travers un incessant
va-et-vient des phénoménes percus a leur expiaitat travers du langagferLe sens n’est
donc pas une donnée immanente, universelle.

«Quel poids si ce n'est pas universel ou reprodletiou modélisabl@ » demandent
Moise et Heller (2009 : 19). Ce qui est universelce n'est le sens, c'est peut-étre le
processus de recherche de sens, davantage quertaduetibilité a l'identique de ce
processus, ou la «vérité objectiveibid.) des résultats de cette recherche. La posture
réflexive, interprétiviste et davantage encore l&rautique propose une forme de regard sur

* C'est ce dont le bref extrait de Perec en exenge@esemble rendre compte.

® Cette explicitation devrait peut-étre plutdt &iemmée expression, dans la mesure ot moi, comnmehehe -
mais avant aussi comme sujet qui se représenteneen- j'utilise le langage pour mettre le mondesigne, en
faire sens, mais que d’autres utilisent d’autresl@sod’expression pour le signifier — je pense natant aux
arts plastiques, acoustiques, kinésiques, maagefiment aussi a tout ce qui peut étre mis en opouerecréer
du sensible, donc ce qui sollicitera I'odorat, ¢l le toucher.
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le monde qui est a chaque fois unique parce gueritisé, c’est-a-dire a la fois a) inclus dans
un déroulement temporel, qui comprend chaque phénenen interrelation avec d’autres
eux-mémes interreliés (Heller 2002), et b) rendsidiie, c’'est-a-dire narré, présenté par un
chercheur écrivant qui propose des interprétatigms seront a leur tour interprétées et
comprises par d’autres.

On voit bien ici I'importance des mots dans le gssus de signification. La signification
s’établit, je I'ai dit, au sein d’'un réseau de senus nous est propre, par comparaison,
rangement, rassemblement, séparation, nous ordst@omonde en catégories pour faire sens
de lui et agir sur lui ou avec lui. C'est pourquamie réflexion sur les catégories qui
contribuent a I'organisation de l'action éducatime semble importante. J'y reviendrai plus
loin.

En méme temps que la catégorisation me permet deedadu sens a d’autres, pour
d'autres, elle m'éloigne de I'expérience de lautret me le rend inaccessible,
incompréhensible. Robillard ajoute qu’

« il est probable que limaginaire créatif soit isgensable pour produire des
représentations de l'autre des qu'il est réellemdifférent, parce que nous n’avons
jamais acces a “tout” du monde (la question a-eethéme un sens ? Qu’est-ce que ce
serait qu’'avoir acces a “tout” de soi ou d’'un aut®. » (Robillard, 2009 : 164)

Avoir accés a « tout » d’'un autre, serait, en sgppbqu’on ait acces a « tout » de soi, étre
dans lapeaude l'autre, si 'on admet que la perception, dées sens, (donc lpeauelle-
méme) sont parmi ce qui nous permet de « signifier’est-a-dire de produire du sens,
d’élucider un sens pour soi.

Fruit d’une histoire qu’il contribue a construite,chercheur herméneuten@ntre jamais
en relation vierge de tout attente ou “anticipation (Robillard 2009 : 164), faute de quoi, il
serait impossible d’accorder un tel réle a son ggpée passée dans le processus de
signification. L’ancrage historique sous-entend ppige suis jamais neutre, je ne suis jamais
sans ce que j'ai vécu et construit comme sens jagasent, et, l'histoire n’étant pas finie, je
me projette vers des «a venir » possibles. C'eltea que le(s) sens que je construis
contribuent et contribueront a construire ceuxsginvront. La signification est ainsi envisagée
comme un processus, nourri du passe, actualisé ldaredation et orienté vers des apres
possibles. Le chercheur ne peut partir, pour contsee ce a quoi il s'intéresse, que d’
« “anticipations” [qui] recourent nécessairement drfiagination, embrayée sur I'expérience
et I'histoire » (Robillard, 2009 : 165). Cette imagination (actde mettre en image ?) nourrie
des sens construits et expériences passees etues contribue a la construction de
représentations qui sont une forme de connaisshnognde, nécessairement interprétative.

« C’est pour cela que l'idée d’'une “description” i autre est inimaginable : nous
n’avons jamais acces a l'autre pir dégagé de nos expériences, de nos anticipatiens,
notre “jection” dans le monde, puisque nous conisons de lintelligible pour vivre
avec (et jamais pour simplement le “décrire”, ou &endre compte”). » (Robillard
2009 : 165)

C’est-a-dire qu'il n’est pas d’expérience sans ensslui pré-existant, mais il n’est pas de
sens (d’une situation) qui pré-existe a mon expégale cette situation : je vis une situation a
laquelle je donne du sens pour pouvoir la vivreedaition aux autres qui la vivent aussi.

J'ai présenté ce mode de construction de sensldarsire de I'explicitation de I'ancrage
épistémologique de ma recherche, parce gu'il inglign mode spécifique d’écriture de la
recherche, qui m’a poussée a raconter, dans d&aétrds, I'origine des questionnements qui

® Si tant est que « l'autre pur » existe.
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sous-tendent ce travail, comment je me situe fagexaet les motivations de cette recherche
(Lorilleux, 2011 ; Lorilleux, a paraitre).

I me semble que les modalités de significationrites plus haut (processuelle, et
historicisée — avec une signification liée au pats€l’avenir), ne se limitent pas au champ de
la recherche mais qu'elles se déclinent égalementmaniére plus générale, dans des
situations ou la question de I'élucidation de sestsexplicite (c’est le cas de la transmission,
notamment scolaire), ou implicite. C’est parce gaar « comprendre » on ne peut s’appuyer
gue sur des anticipations (Robillard, 2009 : citésfhaut), et que par ailleurs la catégorisation
et la nomination jouent un réle important dans pescessus de signification que je me
propose a présent de réfléchir a la catégorisatstitutionnelle des éleves avec lesquels jai
travaillé.

Deux catégories d’éleves altéritaires : éleves dESPA et de CLA-NSA

L’école en France est, en quelque squtéparéea accueillir des éléves s’inscrivant dans
une norme supposeée collectivement partagée (carguene telle dés les premieres années
de I'école maternell@ : norme scolaire bien évidemment, linguistiqueotamment & travers
la langue majeure de scolarisation qu’éstfrancais — mais aussi sociale et culturelle.
L’institution prépare ses acteurs a faire avececetirme, déclinée aussi dans les dimensions
cognitives par le « niveau scolaire », qui serarquée par la loi du nombre, repérée par le
biais de ce qui caractérise les plus nombreux Be®® avec un empan (divisible par trois)
qui irait du « trés bon éleve » a I'éléve « enidifité » Iégere, en passant par I'éleve moyen.
Hors de cet empan (pour des éleves, soit tres rcasa», soit en tres grande difficulté, soit
encore scolarisés tardivement), les éléves ne érdyslus leur place en classe « ordinaire ».
Ainsi, les éleves étrangers, parlant une ou d’altmegues, familiers d’autres lieux et espaces
réels ou symboliques, littératiés dans d’autredecdas, ou littératiés autrement (hors du sens
scolaire de I'écrit), peuvent devegirangeants

Autrement dit, les classes ordinaires sont coretgud’ensembles d’éleves vus comme
plus ou moins homogénes (au regard de leur « niwEalaire »), dés qu'un éléve ne
s’incorpore pas a ce mélange homogene, s’il empé@ocberision homogénéisante de la classe,
il est exclu des classes ordinaires et se voitgeepune place dans une autre section. Le but
est de reformer des « mélanges vus comme homogepesir les cas qui m’ont intéressée,
soit dans des CLA-NSA, si 'éléeve peut étre rappeode la catégorie « éleve-migrant-
nouvellement-arrivé-en-France-peu-ou-pas-scolavsdi-son-arrivée» ; soit en SEGPA s'il
présente des « difficultés graves et durables »diuerses remédiations et des maintiens dans
les cycles précédents n'ont pas permis de surmonter

Tout se passe comme si ces éléments visaient aplisdddée d'un college unique, ou
I'adjectif se rapporterait non pas a l'unicité d’oallege (inclusif) ouvert a la diversité des
éléves, mais a l'unicité supposée (et attendue)tia®s. Les classes ordinaires, les classes
d’accueil NSA et les sections d’enseignement générgprofessionnel adapté (SEGPA)
classentes éléves sous trois catégories, I'une « normatex I'aune de laquelle on distingue
les deux autres-, les deux autres pensées pougillicdes eleves représentants d’une certaine
altérite.

C’est a ces éléves que je me suis intéressée,sexpaits supposes d’'une altérité forte
voire pour certains radicale» (Jodelet, 2005: 23), catégorisés « hors-normeas
l'institution scolaire parce quentayant pas une maitrise suffisante de la languer Buivre
un enseignement ordinaife» et/ou ne maitrisant pas toutes les compétences et

" Lorilleux, [a paraitre] « L'école maternelle fraxige : une option obligatoire ? Une étude sur kempgre
scolarisation d’enfants roms migrants allophones ».

8 Circulaire n° 2002-100 du 25-4-2002, remplacéeuiiepar la circulaire n° 2012-141 du 2-10-2012e éfait
en vigueur au moment de ma présence dans leslasse
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connaissances définies dans le socle commun attsralla fin du cycle des apprentissages
fondamentauk».

Deux types de classes ont été pensés pour répanérgs besoins supposés : les CLA-
NSA, (classe d’accueil pour éleves nouvellementésren France, allophones, et n'ayant pas
été scolarisés antérieurement), et les classeEE@PA (section d’enseignement général et
professionnel adapté). Dans ces deux classes aitasa de la langue » (sous-entendu « le
francais » et non les capacités langagiéres daefgupl langue que ce soit, les éléves
allophones étant le plus souvent en situation dedg maitrise au moins a 'oral d’'une ou
plusieurs langues premieres), critere d’intégratietndonc aussi d’exclusion, s’ajoute a un
niveau scolaire général pour constituer des ceatdialtération. C’est-a-dire que ce sont ces
critéres que l'institution a activés pour catégarises éléves comme hors-norme, autres que
ce a quoi «©n» (I'institution) s’attend normalement.

Ce qui finalement réunit les éléves dans les céadeeSEGPA ou dans les CLA-NSA, c’est
ce qui les exclut des classes dites ordinairese: différence de leur niveau scolaire par
rapportau niveaunormalement attendahez des éléves de leurs ages, et une maitrise de
langue jugée insuffisante pour suivre un cursusnane. Cette exclusion des classes
ordinaires est en quelque sorte compensée institgilement par I'inclusion dans d’autres
classes, d’autres catégories, définies précisémantcette différence, ce manque, cette
absence.

On l'aura compris, c’est au sein de deux de cessekque jai effectué ma recherche de
terrain : dans une CLA-NSA, lieu de scolarisationokmal » pour des éleves récemment
arrivés en France et peu ou pas scolarisés aupdgyatalans une classe de troisieme SEGPA,
(aprés avoir été sollicitée pour intervenir dang formation a l'intention d’enseignants de
SEGPA soucieux de trouver des solutions aux proégeguie leur posaient des jeunes « qui ne
maitrisent pas le francais »). Il me faut ici prente temps de présenter les éleves concernés
par ces deux types de classes tels qu'ils sontifigsndans les textes institutionnels.

D’aprés la circulaire qui régit les sections d’agegement général et professionnel adapté
(SEGPA), les criteres de catégorisation qui motiarientation des éleves sontdes
difficultés scolaires graves et durables auxquellgent pu remédier les actions de
prévention, d’'aide et de soutien et l'allongememrt ctycles. [Les éleves concernés] ne
maitrisent pas toutes les compétences et connaissdn.] attendues a la fin du cycle [ll] et
présentent [...] des lacunes importantes dans I'agitjan de celles prévues a 'issue du cycle
[ . »

I me semble important de souligner que les élénagants présents dans la classe de
SEGPA ou je me suis rendue pour ma recherche,pmmnt certains d’entre eux d’anciens
eléves de CLA-NSA. D’autres sont arrivés des I'écéléementaire, mais assez tard dans le
systeme scolaire frangais, ce qui limite la po#gghil’évaluation du caractéredurable» de
leurs «difficultés scolaires, tout autant que lesactions de prévention ou de remédiation
dont ils ont pu bénéficier.

Les classes d’accueil (CLA)-NSA, quant a elles,cemnent les élévestres peu ou pas du
tout scolarisés avant leur arrivée en France etraysige de fréquenter le colléfes. Or, ce
sont les évaluations initiales de niveau scolairede langue francaise qui déterminent
'orientation des éleves vers cette structure ots wene CLA « ordinaire », et non une
éeventuelle attestation de scolarité antérieures’dfit donc bien d’'une classe de niveau,
relative a I'age des éléves. Les CLA-NSA ont powt ble permettre a leurs éléves
«d’apprendre le francais dans ses usages fondamgntadans un premier temps, et
d’acquérir les connaissances de base correspondantycle Il de I'école élémentaire

9 Circulaire n°2006-139 du 29-8-2006.
10 Circulaire n°2006-139 du 29-8-2006.
1 Circulaire n° 2002-100 du 25-4-2002.
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notamment les bkases de I'écrit, en lecture et en écritureLes éléves doivent également
rejoindre leur classe ordinairelats des cours ou la maitrise du francais écritst’@as
fondamentale (EPS, musique, arts plastiques.e} a toutes les activités scolaireavec
leurs camarades afin de davoriser plus concretement leur intégration dagsablissement
scolaire». Le texte stipule aussi que ces classes d’'dacealoivent as systématiquement
[6tre] ouvertes dans les réseaux d’éducation ptare'® », ce qui peut étre interprété comme
la volonté de ne pas ajouter de difficulté a lafidifté particuliere que constituerait
'enseignement au sein de ces réseaux.

Il ne s’agit pas de nier I'existence ni l'utilitéeda catégorisation pour la pensée ou le
langage, mais de souligner la rigidité de la norte@ace scolaire, qui semble enfermer les
éleves « dans leur séparation ontologique [et}difte] toute ambiguité » (pour paraphraser
Jullien, 2012 : 54) alors méme que dans les casepte cette catégorisation ne s’appuie pas
sur les qualités, les « propriétés » ou manierésaldes éleves mais sur ce gu’ils ne sont pas.
Cet enfermement me semble entrer en tension avestitan de transformation dont je parlais
en introduction. Une telle catégorisation risque,oeitre, d'influer sur les « anticipations »
(Robillard, 2009 : 165) des enseignants, mais alesiéleves et de leurs familles, ainsi que
sur I'ensemble des personnes qui sont ameneées ré@riesntrer, c’est pourquoi il importe
d’insister sur la nécessaire plasticité des catégautilisées pour la mise en ceuvre d’'une
action (trans-)formative.

La catégorie : praejudicium ou Vorurteil ? Du préjugé nécessaire a la réification
aveuglante

Si jadmets que pour le comprendre, je découpedada en catégories, alors le terme de
catégorie pourrait peut-étre étre rapproché de um @adamer nomme préjugé (Deniau,
2004 : 60-61). Je m’y essaierai ici. En effet,genprends le monde en l'inscrivant dans mon
histoire, c’est-a-dire en incluant les phénomenast e fais I'expérience, a des catégories
antérieurement construites et que jadapte avexpé&eence. Dés lors, ces catégories
concourent a forger ma compréhension du monde skermodalités différentes : a la fois
« praejudicium» et «Vorurteil », termes empruntés a Gadamer que Deniau (200#jtdé
ainsi :

« Le préjugé désigne I'enracinement historique deenétre dans le monde, c’est-a-
dire le fait de l'incarnation. Il renvoie a la siion & partir d'ou nous avons acces a la
chose méme sous un point de vue déterminé. Legpréjésigne donc l'ouverture au
monde, mais une ouverture finie, limitée. Il n'estce sens ni simplement subjectif, ni
simplement objectif. Tout comme la perspective dmperception d'un objet spatial, il
indique a la fois et en méme temps l'inscription‘slujet” (theoros) dans le monde et la
maniere dont I'“objet” (Gebilde) apparait au “sujét]...] Il est dés lors faux de dire que
nous avons des préjugés ; le préjugé est le moéwedde I'hnomme dans le monde.
Vouloir écarter le préjugé est en ce sens une aligympuisque cela revient a ignorer, en
une déconcertante naiveté, I'enracinement de réttee dans le monde» (Deniau, 2004 :
60).

Mais ce préjugé est un « mode d’étre au monde angnage de 'humain dans I'histoire
expérientielle qui modifie sans cesse le point @e « I'opération méme de la pensée [...] en
proces, en chantier, se décatégorisant et se gecet#nt, et se déployant d’autant plus [ajoute
Jullien, 2012 : 46] qu’elle traverse des intelligibs écartées».

Ici comprise commeraejudicium la catégorisatiomui fait sens du monde gbur faire
sens du monde, risque d'étre compromise par laggcasgationVorurteil, qui fait passer te
point de vue nous donnant acces au monde [...] posell possible (Deniau, 2004 : 61).

2 Toutes ces derniéres citations sont extraites dedulaire n° 2002-100 du 25-4-2002.
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L'orientation des éléves dans des sections spéesigayant pour but d’adapter les
enseignements (contenus et modalités) aux élewmdspdr figer I'identité de ces éléves dans
des figures du manque, de l'incompétence. C’'esti ajue, des éléves orientés dans des
classes (classés, catégorisés, identifiés) enifonde leur maitrise insuffisante de la langue
francaise (& I'écrit notamment, pour ce qui estéléses de SEGPA, a I'écrit et a I'oral pour
les éleves de CLA-NSA) forltobjet (et j'utilise ce terme a dessein) d’'un enseignenoein
s’appuie sur leurs carences (supposées identifitmsg) différence a la norme a laquelle ils
sont indexés. Or, Cummiret al. (2006) montrent que les[knglish Language Learning]
students’ cultural knowledge and language abilitee® important resources in enabling
academic engagemént et postulent que ces élévewitt engage academically to the extent
that instruction affirms their identities and enabl them to invest their identities in
learning** ».

Sans prétendraccédera la supposée globalité d’'une identité uniquetdiee de chaque
eléve, il me semble que leur ouvrir des espaces go$ituer, s’'identifier et étre identifiés,
c’est-a-dire aussi se projeter dans une image deosome apprenant, sont autant de portes
qui risquent d’étre fermées par une identificatbatégorique, (assignation) des éleves a leurs
anomalies a leurs différencea la trop rigide norme scolaire.

La présentation de I'approche épistémologique dagselle s’inscrit ma recherche, me
permet de décliner deux facons de penser les igsibbes de I'altérité en formation, d’'une
part, le caractére historique et situé des prosedsusignification interdisent de penser qu'il
serait possible d’accéder a « tout d'un autre'aytde part la conception homogénéisante des
classes (de niveau) dans le systeme scolaire fsategadrait a figer les regards portés sur les
éleves, assignant ainsi les éleves des classes<paodinaires » (extra-ordinaires ?) a une
altérité envisagée comme déficiente parce que rdesufaune de ldifférenceala norme.

Il est temps maintenant de présenter le dispasjpidirtir duquel j'ai effectué ma recherche,
et qui m'a permis d’apercevoir le réle de filtreefh ?) a lare-connaissance que peut
constituer la catégorisation, la classification d&s/es. Mais je tenterai également, a travers
cette présentation, de montrer comment ce dispagarticipé a modifier les représentations,
a faire travailler la catégorisation, en « donrd@njeu » aux catégories.

Un dispositif qui modifie les regards ?

La CLA-NSA ou je suis intervenue est composée deediliéves agés de onze a quinze
ans, tous migrants et d'origines géographiquesrsige (Angola, Sri Lanka, Tchétchénie,
Mongolie, Afghanistan, Kosovo, Arménie), certainant des « mineurs isofés, d'autres
venus avec leur famille. Leurs niveaux en frangaist tres variables a I'écrit comme a I'oral,
et certains ont appris a lire et écrire dans désutangues que le frangais, mais pas tous.

Dans la classe de troisieme SEGPA ou jai travadirtains enfants sont des migrants —
originaires d’Angola, du Kosovo, du Portugal, d'iyire du Nord - d’autres non.

L’objectif que je m’étais fixé pour la partie emigie de mon travail était de permettre a
ces éléves de construire et d’énoncer, ou de coeéndeurs représentations de I'écrit. Loin
de lidée avancée par Cambra-Giné (2003 : 14) dendre transparenté® une “mini-

13 « Les connaissances culturelles et les compételmegmgiéres des éléves allophones constituent des
ressources importantes pour permettre leur engageataas les apprentissages scolaires » (ma tradjcti

1 « Ces éléves s'engageront dans les apprentissagésires dans la mesure ou I'enseignement affamer
(reconnaitra ?) ces identités et leur permettrieslinvestir dans les apprentissages » (ma tramcti

!> « enfants de moins de 18 ans se trouvant horsulgohys d’origine et séparés de leurs parentg¢pondants
[égaux » (Helfter, 2010 : 124).

16 C’est moi qui souligne, s'il s’agit de rendre tsparent, c’est qu'il y a quelque chose qui préexist je ne
suis pas certaine que les éléves aient formuléegaésentations de I'écrit, ni méme qu'ils les tiemvisagées
avant ma venue (je ne suis pas non plus certaimemtsaire, d'ailleurs. Je I'ignore.)
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culture” enchassée a l'intérieur de la culture saioké et de celle de la société environnante »
jassumais que ma présence en classe, sous certainditions, permettrait d’initier (au sens
ou elle en serait potentiellement a I'origine) etcd-construire (Moore et Castellotti, 2011 :
119) ces représentations. J'ai recouru aux artstiglees, envisagés non seulement comme
déclencheurs de parole mais aussi comme espacegposdsbles constructions de
représentations et de leur expression (Moore etellat, 2011 : 118, sur les dessins
d’enfants). J'ai ainsi proposé aux éléves deseamtelmélant discussions/interprétations de
divers supports (encres de Michaux, idéogrammesoi)i pictogrammes) et production
plastique : dessins, modelages, films...

Supports des premiéres séances :

Un idéogramme chinois signifiadtommeet une encre (détail) tirée d&louvements
d’Henri Michaux (Gallimard, 1951 : 21)

Dans un premier temps, les €léves ont eu a liewaslimpressions sur ces « images », qui
leur ont simplement été montrées, sans avoir @gtifiees. Rapidement sont apparues des
hésitations quant au statut a accorder a la naesedocuments présentés : pour certains, il
s’agissait sans doute possible de dessin, poutrdsad’écriture, et les avis étaient également
partagés pour les deux images. J'ai posé des quesur ce qui faisait pencher pour 'une ou
'autre des interprétations, mais les éléves ne& pas parvenus a un consensus. Je n'ai pas
donné d’indications plus précises a ce stade tepnéres.

J'ai fourni aux éleves divers matériaux que jav&isnis a partir des éléments qui avaient
eémergé de la présentation des éleves (certainenlismer peindre, d’autres construire par
exemple, ce qui m'a amenée a leur apporter deitdyoe et de I'argile), mais aussi a partir
des questions que javais pensées avant ma reacavec eux (divers supports comme des
feuilles de papier de différents formats, du tissdivers outils, différentes sources de
pigments...)

Les productions plastiques des éléves se sonsfaitedeux phases. La premiére était
relativement libre : du matériel était mis a digpos des éleves, libre a eux d’en faire ce
gu'’ils voulaient, méme si j'avais soumis l'idée idgigardent en téte ce dont nous avions parlé
ensemble. Certains ont manifestement suivi ce dprmeais d’autres l'ont ignoré. Voici
quelques exemples des premiéres productions

" Les titres sont de moi, attribués en fonction desmmentaires des jeunes sur leurs ceuvres. Pairsjlii
modifié le nom des auteurs.

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




125

«Le cadre de ma vie en
Afghanistan », modelage en argile,
comme une trame tangible pour le
récit de vie de Samir, son auteur.
(CLANSA)

Image a

«Jeu de quilles en argile,
boules, et piste, comme au
Kosovo », par Dino (CLA NSA)

Image b

« La fille fleur », gouache, par
Mireille, CLA NSA.

Image ¢

« L'arbre aux marques » présente de
facon esthétique des symboles qui ne sont
d’abord pas explicités. Japprendrai par la
suite que certaines de ces marques
renvoient a l'ascendance de Fatou au
Tchad. SEGPA.

Image d

Comme le montrent ces quelques exemples, la majbes éleves avaient, volontairement
ou non, ignoré le débat précédant la phase de gioduqui portait sur les liens entre dessin
et écriture. Ma recherche portant sur leurs reptésens de I'écriture, j'ai souhaité orienter
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davantage les productions des éleves. C’est larrg®ur laguelle je leur ai soumis une
consigne plus explicite a I'occasion de la deuxiésd@nce.
J'ai de nouveau montré les premieres images, iedg¢imandé aux éleves de les considérer

comme une suite dont il faudrait imaginer le trise élément.

TA N
3 fox
£ 4

Voici quelques exemples de ce qu’ils ont produit :

... Imaginez un troisieme élément

« Petite fleur au milieu du
vide » encre de Chine au pinceau,
Mireille, CLA-NSA.

Image e

« Jeu dansé des langues de la classe » Samir y
reprend les figures de Michaux, en insérant des
extraits des systémes d’écriture présents dans la
classe, gqu’il a glanés aupres des autres éleves.
Encre de Chine et pinceau. CLA-NSA

Image f

« Se rapprocher de Cristiano
Ronaldo », lettres d’'argile
modelée. Russo, SEGPA.

Image g
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« Regarde les pyramides, le soleil, la
pluie » Hiéroglyphes & la gouache par Alain,
SEGPA.

Image h

« Sourate » tablette  d'argile
gravée par Abdelmalek, SEGPA
Image i

Les « observables » sur lesquels s’appuie cetteerelte sont donc finalement constitués

de matériaux de différentes natures parmi lesquels

— des textes: il s'agit des textes officiels quiiségnt la scolarité dans les structures qui
constituent mon terrain ; mais aussi des textesémguanent directement des équipes
pédagogiques concernées par les classes ou jallégisou encore des textes produits par
les éléves durant les ateliers d’arts plastiques|'Quproposes ;

— des enregistrements audio : il s'agit des enregignts des entretiens que j'ai menés
individuellement avec les éleves, et parfois ctlement ;

— des films, de deux ordres : un film réalisé par éléses dans le cadre de I'atelier d’arts
plastiques, et des enregistrements vidéo des seatelers ;

- des dessins, des modelages, des iconot&xisrlich, Montandon 1990), des poly-textes
(Moore et Castellotti 2011 : 119) (organisation mixle texte écrit ou dit et d'images)
produits et parlés par les éléves.

Il s’agit donc d’un « dispositif multimodal » decteerche au sens ou I'entend V. Castellotti
(2009 : 137) c’'est-a-dire des dispositf$...] qui associent des observations, des desdess,
tdches collaboratives diverses, des entretiens viddels ou collectifs, parfois en
confrontation avec les dessins et les taches pbéeda(voir notamment Castellotti et Moore,
1999 et 2001) »Cette multimodalité« s’est averé[e] particulierement adaptée] pour
développer des espaces d’interprétation richeswarsifiés »(ibid.).

En effet, cela a permis aux éléeves de se présepigs des jours nouveaux pour les
enseignants, et pour eux-mémes, dans le sens otaisaient peut-étre pas mobilisé ces
ressources identitaires dans un cadre plus tradgitement scolaire, sans les types de
sollicitation qu’ont permis les ateliers.

Les éléves que j'ai rencontrés dans la classe @&P3Ese sont (re)présentés a moi, apres
guelques séances d'arts plastiques et a I'occadiemtretiens (dans des relations duales)

18 « La spécificité de Iiconotexte comme tel est ds@rver la distance entre le plastique et le vepmar, dans
une confrontation coruscante, faire jaillir des $gms, une dynamique qui opposent et juxtaposeux de
systémes de signes sans les confondkdontandon, 1990 : 6).
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selon des modalités que les relations habituelteslasse n’avaient pas permises. J'en
rapporterai quelques exemples qui sont venus ilis&bles représentations antérieures des
enseignantes de ces classes sur leurs éléyesn jouant sur d’autres registres des
représentations sociales, laissant ainsi s'immidugeu dans la catégorie.

Aprés que les éleves ont terminé leurs ceuvres iqlast je les ai rencontrés
individuellement, leur proposant d’échanger a las feur leurs histoires, a travers
I'établissement de leur répertoire langagier, suird pratiques littératiées, et sur les ceuvres
gu’ils avaient imaginées. C’est ainsi que Fatolg aroisée des discussions sur ses langues,
ses pratiques d’écriture, m’a confié que certaigres présents sur son arbimdge ¢
n’étaient pas qu’imaginaires, mais qu’il s’agiss#s marques que ses oncles utilisent pour
marquer le cheptel familial. Comme je lui demandkgs explications, elle m’a indiqué qu’un
de ses oncles resté au pays est un écrivain franoep Aprés quatre ans de présence en
France, dont deux en CLA-NSA et deux en SEGPA, dudle a parlé de son oncle écrivain
tchadien, qui écrit en francais des récits suri¢ades éleveurs du désert, Fatou a pris une
nouvelle épaisseur aux yeux de son enseignanteam€ais. De jeune ignorante et peu
capable, elle est devenue niéce d’écrivain, reptaste d’'une culture a la fois lointaine et
livresque.

Abdelmalek passe pour étre un éléve lent, lui givé@en France en CM2 n’a pas reussi
en quatre ans a atteindre le niveau attendu déweéle quatrieme. Il a pourtant appris a lire
et a écrire avant d’arriver en France. Dans ungdahgue : I'arabe. En inscrivant sur une
tablette d’argile une souratemage i),il a dévoilé une autre image de lui. Il est deveny
yeux de ses camarades de classe un professeutigotem « cheikh » de I'’école coranique
gu'’il fréquente quotidiennement apres ses jourrtiesollégien. Il s’est également vu placé
dans le réle de conseiller et d’évaluateur, quandéiéve non scripteur de l'arabe Iui a
demandé s'il avait « bien écrit » son prénom ebear&t d'un méme mouvement, par le biais
de la révélation de sa fréquentation de I'écoleaigue — jusque-la ignorée, voire tabou a
I'école, il est apparu a son enseignante commeléwe éorteur d’'une culture normée et
identifiee (méme si elle tend a étre minorée piastitution scolaire), doublé d’'un enfant
scolairement tres sollicité.

Alain aussi s’est présenté sous un autre jour dpflllement. Ce jeune homme discret,
voire invisible (en tous cas inaudible) dans lassta trés introverti, a proposé une
interprétation tres riche des relations dessiné@; correspondant a mon sens a une
approche tout a fait en adéquation avec celle helbéiment en usage a I'école. Il a en effet
réutilisé des savoirs déclaratifs (acquis a I'omrasl’'une lecon donnée par I'enseignante sur
les hiéroglyphes égyptiens) en lien avec I'histales|'écriture pour se les approprier et en
rendre compte dans sa production plastigmage h).ll mélange ainsi un systeme syllabaire,
en stylisant «les » écrit LE, et « LA », et untéyse iconique, proche du rébus. Mes
encouragements I'ont conduit lors de I'entretietividuel a se confier a moi. Il a donc dressé
le portrait de I'enfant craintif qu'il était, quea smére gardait aupres d’elle plutét que de
'envoyer a I'école, et qui s’est vu incapable gegndre, dans la discontinuité de sa
fréquentation scolaire, récusant ainsi le soupgomp@se sur ses capacités intellectuelles.

Dans les deux classes, les éléves ont produit desee=« identitaires ¢mages a, b,d, f, g,

i) a rapprocher deglentity textsprésentés par Cummirgt al. (2006), Cummins et Early
(2011), qui leur permettent de mobiliser des ress®) de s’inscrire dans une histoire de
formation en valorisant un passé, un présent gieemettant ainsi une (pro)jection dans un
réle d’apprenant. Les ateliers et les entretiendegum ont succédé, ont été I'occasion pour les
éléves de présenter une partie de leur histoirsopeaelle sous une forme qui n'est
habituellement pas convoquée a I'écflaages a, b, d, i)Fatou, par exemple en utilisant

19 Et peut-étre aussi celles des jeunes sur eux-méraese biais de I'énonciation de soi, et I'écoqtee cette
énonciation a recu.
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pour I'une de ses productions les marques servaderdtifier le cheptel de sa famille au
Tchad, a pu signifier & qui s’y intéressait, sosciiption dans une histoire singuliére, un
aspect de son identité jusqu’ici invisible a I'éxol

Ces élements de modification des regards énonaésiporte de revenir a la question de
la catégorisation, a travers son expression itistitnelle de « classes », et de présenter en
quoi celle-ci peut influer sur les anticipations @mseignants.

Retours sur la catégorisation

« Renvoyer le classé a [linclassable (I'innommabléjndicible
[l'inaccessible ?] qu'il sS'acharne a dissimuler.(Perec, 1985 : 153)

Avant la tenue des ateliers, les enseignantes melveapidement présenté leurs classes
comme tantot caractérisée par une grande divetaitt par une forte hétérogeénéité.

Ces termes renvoient tous deux a l'idée que latitotisn de leurs classes (du fait des
éleves qui les composent) va a I'encontre de leésgmtation qui laisse concevoir les classes
comme regroupant des éleves d’un niveau relativem@mogene. Diversité et hétérogénéité
sont donc compris comme des antonymes d’homogénpiértant, les deux termes
n'impliquent pas la méme prise en compte de cectam@non homogene dans la situation de
formation. Ainsi, Caitucoli (2003 : 117-118) a m@ngue I'hétérogéenéité est souvent vue
comme «une diversité posant un probleme et [qui] implidaenise en ceuvre d’une politique
de réduction de la diversité par un double mouvdrderséparation/intégration.

Dans la CLA-NSA, l'altérité des éléves est envigag@r I'enseignante en termes de
diversité. Cette diversité des éléves est explioiiet attendue (diversité géographique,
linguistico-culturelle et diversité d’age des élgveElle est présente en amont des
représentations de I'enseignante lorsqu’elle seréigsa classe, elle constitue une ressource
potentielle pour la construction des connaissardgschacun, dans la confrontation des
expériences. Mais pour que cette ressource sdibieadpe, I'enseignante dit passer beaucoup
de temps (les premiers mois de I'année scolairehsg&igner les regles de I'école, de la tenue
scolaire, des modes de prise de parole, I'explioitaet I'intériorisation du role d’éleve. Ce
travail de longue haleine semble viser une fornteifogénéisation relative, la construction
d’'un commun, qui ne reléve pas du niveau scolaias de regles qui contribuent & former
chacun des jeunes a son métier d’éléve. Métieedelui leur permettra par la suite de
mettre a profit leur expérience propre pour s’eegaigns des apprentissages scolaires.

Dans la classe de troisieme SEGPA, c'est sous fmeted’hétérogénéité qu’est
explicitement envisagée laltérité des éléves. €dittérogénéité (quasi-synonyme de
difficulté), qui contribue a faconner les représ¢ions de I'enseignante sur sa classe, semble
paradoxalement envisagée comme une forme presdmeeutiobstacle : il s’agit d’'une classe
d’'« éleves-en-difficultés ». L’hétérogénéité congive de la classe empéche I'enseignante de
s’intéresser a autre chose qu’a son programme aetherait, mais elle n’a pas le temps, et,
pour preuve, elle insiste sur I'évaluation du CFe@rifficat de formation générale) a laquelle
elle (autant que ses éléves) semble soumise ed'dmée scolaire. L’hétérogénéité des
eléves est alors vue comme un obstacle a la psigresommune de la classe. Outre les
effets de I'assignation (effet Pygmalion préseréRosenthal et Jacobson, 1968, 1971), il est
intéressant de s’interroger, avec Caitueblal. (2003) sur les éléments de représentation qui
séparent les notions d’hétérogénéité (chargée imégant, source d’altération pour
'enseignant) et de diversité (plutbét chargée pomment, et source de créativité pour
I'enseignant).
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Pour paraphraser Caitucoli (2003 : 133l faudrait envisager une politique qui, face a
I'hétérogénéité, ne cherche ni a la nier, ni a k&duire, mais la transforme en objet de
savoir »: il me semble stimulant d’envisager cette héténgéjfé non plus comme un objet de
savoir, mais comme un espace de constructionsijpessle savoirs pour chacun. Auquel cas,
il ne faudrait plus viser ou chercher a constrlilemogénéité des classes (en réduisant les
différences, a travers un niveau Suppose, par €egmmais au contraire envisager
I’hétérogéne comme une ressource constructivetehpellement mobilisable.

En partant d’éléments empiriques et épistéemologigssus de ma recherche de thése, jai
essayé de montrer comment des processus de sagjoifiqcatégorisation, mise en signes,
notamment langagiers) dynamiques peuvent modifi¢érenperception des phénomenes : je
nomme ce a quoi je donne sens, et la nominatiormén@ a en modifier le sens, a
comprendre (connaitre ?) autrement le phénomerse)ale que je I'ai nommeé (fait entrer
dans une des catégories que javais construitegeénment et qui se voit ainsi modifiée).
La nomination des éleves (IBEGPA lesNSA avec lesquels jai travaillé, qui procede d’'une
catégorisation fondée sur le manque par rapportaanerme », me pousse a comprendre
(connaitre ?) ces éleves au prisme de la catégjonisaffectuée, donc au prisme de leurs
carences, qui s’en trouvent comme exacerbéestatipant de mon anticipation.

Différents travaux montrent I'intérét de la molalin de I'expérience (et notamment de
'expérience langagiere) des éléves comme ressqpaee I'implication des éléves dans les
apprentissages (Cummies al, 2006), pour la qualité des apprentissages, e$ keansferts
(Auger, 2005 ou encore Coianiz, 2681 pour 'avénement méme de ces apprentissages.
D’autres travaux montrent comment le regard poaél’gnseignant sur la pluralité, I'altérité
des éléves, envisagée soit comme «diversité »notéa positivement, soit comme
« hétérogenéité » (négative), influe sur sa capagitmobiliser cette altérité comme une
ressource formative (Caitucoli, 2003).

J'ai voulu montrer a travers des réflexions épist@giques et a travers l'analyse de
situations de classe en quoi l'altérité ne peuéa’prise en considération (la prise en compte
de lhistoire de chacun ne permet plus d’envisagergroupe comme homogene, et ce
particulierement dans les situations de (trans)&ion ou la question de I'élucidation du
sens, de production de la connaissance est egplitiits’agit donc de penser l'altérité et de
s’appuyer sur elle plutdét que de la nier ou de ciera I'effacer.

Plutét que d’envisager l'altérité en termes dealéghce (comme cela me semble étre le cas
a I'école), F. Jullien nous invite & la penser emmes d'écaft. Pour lui, da différence
suppose d’abord une identité plus générale — disamsgenre commun — au sein de laquelle
la différence marque une spécificatior{Jullien, 2012 : 25). Et il poursuit en soumettau
doute I'identité générale qui pourrait nous seddrbase pour penser la diversité des cultures :
« De quelle universalité déja donnée sommes-nous dssiarés ? [...] Puis-je nommer cette
culture commune dont toutes les cultures se cari@ent de déplier les differences comme
un éventail ». A quoi il répond qu’d n’y a pas de culture premiére, en amont, au sliay
et servant d’'identité commune, dont les diversdturas rencontrées de par le monde, au
pluriel, ne seraient que des variations|l n'y aurait donc pas de différence (la difface
étant définie par rapport a du commun), mais deefiéé, nécessairement radicale.

En outre, Jullien développe I'idée selon laquelle

« I'établissement des différences suppose que geroge une position de surplomb,
ou du moins d’extériorité, a partir de laquelle stamoi qui “range” entre le méme et
l'autre, I'identique et le différent, et qui comgas. (Jullien, 2012 : 28)

2 voir en particulier les notions ailleurs compensatoiret d'échange symboliquep. 15-16.
2L Sur la notion d’écart voire aussi Hélot, HoffmaBcheidhauer et Young (eds), 2006.
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En cela différence et catégorisation vont de paltes sont des eoncept[s] de
rangement> (ibidem). Pour Jullien, penser l'altérité en termes d’€qarmet la mise en
tension des altérités qui endossent ainsi un &eabeuristique, créatif, fécond.

« Si la tension générée par I'écart engendre — pibd une fécondité, la différence,
elle, ne produit rien, si ce n'est une définitio@ullien, 2012 : 37).

Il s’agirait donc de considérer non plus la seltiériéé des éléves aux yeux des formateurs
(altérité par ailleurs construite en termes deed#iices da norme scolaire), mais bien celle
de chacun des acteurs de la relation formativeeemix. Une relation formative, envisagée
comme expérience herméneutique suppose la trareiormrmon seulement des éléves mais
aussi des formateurs. En se situant dans un paradigrméneutique, on peut poser a la suite
de Gadamer, I'expérience comme un rapport nécessaitt interprétatit au monde (Deniau,
2004 : 56). Ainsi, faire I'expérience de I'enseigrent se trouverait tout autant déstabilisant
gue de faire I'expérience de I'apprentissage.

D’un point de vue plus pragmatique, il s’agiraitgkrmettre aux éleves de s’engager dans
la trans-formation, en leur laissant des espacestitdires, affectifs, etc... comme ceux
présentés par Cummies al. (2006).

« Teacher-student interactions, and other inte@tsi within the learning community
(e.g. with peers and parents), createiaterpersonal spacevithin which knowledge is
generated and identities are negotiated. Learningl Wwe optimized when these
interactions maximize both cognitive engagement @ahtity investment (Cummins,
2001). » (Cummins, 2006 : £9)

Ces espaces interpersonnels sont a mon sens achepdes écarts envisagés par Jullien.

Cette réflexion sur les inaccessibles en formatiolaméne a penser les relations
formatives en dépassant l'illusion de I'homogene, re se laissant pgsiéger par des
catégorisations fondées sur des absences, desedd®s ; a envisager la rencontre avec
d’autres auxquels je donne sens et qui me donrer®t dans I'expérience (expérience par
essence herméneutique, c’est-a-dire interprétatigaifiante au sens processuel du terme).

Les ateliers que jai mis en place, ouvrent dessipdi&és nouvelles aux acteurs de la
rencontre formative : ils offrent aux éléves degaess d’expression de soi et permettent a
'enseignant de se dégager momentanément des iobesracolaires en laissant se modifier le
regard qu'il porte sur ses éléves. A travers I'gsalde ces ateliers, il me semble intéressant
de réfléchir au fait de tenter de considérer ligléen termes d’écarts, comme nous y invite F.
Jullien (2012), des écarts a explorer (donc descespqui s'étendent entre les personnes)
plutét que des différences a combler. Apprenantsraetateurs pourraient ainsi s’appuyer sur
ces espaces, les investir, pour construire une alleuconfiguration de soi a travers la
formation, comprise comme un lieu, un espace deorgre. Ces écarts comme des tissus
tendus entre les « ailleurs compensatoires » (€idA01 : 15) des éleves et des enseignants,
reconnus et valorisés au sein de la classe, peaiegtt de construire un commun (Hélot,
2007 : 213-214) propice a I'expérience formative.

2 « Les interactions entre enseignants et éléveslestautres interactions au sein de la communauté
d’apprentissage (éducative ?) (pairs et parengsgntrun espace interpersonnel au sein duquel lairsest
généré et les identités négociées. L'apprentissage optimisé quand ces interactions maximiserdat fais
I'engagement cognitif et I'investissement identiab (ma traduction).
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STRATEGIC CRITICISM AND THE QUESTION OF
(IN)ACCESSIBILITY OF THE OTHER

Vanessa de Oliveira Andreotti
University of Oulu

Hay tantissimas fronteras
que dividen la gente
pero por cada frontera
existe tambien una puente
Gina Valdes

[There are too many borders
that separate people
but for every border

there is also a bridge
(My translation)]

One of the questions posed in this special issiEheay to approach alterity in education
when we cannot really claim to know what altergyor to have access to forms of alterity?’
Before attempting to provide a contingent answdegel it is important to briefly historicize
both the implied ‘answer’ in the question posed.(why seeing otherness as inaccessible
could be a good answer in our engagements witlerdifice) and the question to which this
might be a viable answer to. This is a significet@p in order to check when, where, under
what circumstances and why this question may behwasking rather than assume this is a
general question about how we should approachrdifte in any circumstance.

In ‘Refashioning futures: Criticism after postcolonigl, Scott (1999) presents an
empathetic critique of postcolonial theory's tramhtal emphasis on representational and
epistemological claims as grounds for justice — ¢tems that tend to ground essentialist
claims of identity (something that is challengedthg notion of inaccessible alterity). He
suggests that our cognitive-political present deasaa practice of strategic postcolonial
criticism that“cannot operate in the manner of a General Hermeitga Master Narrative,

a View from Nowhere (or from Everywhere) and thadpaic of a Critical Theory”(p. 4). He
illustrates this by drawing attention to contrains inherent in anti-essentialist critiques of
essentialism. He argues that anti-essentialist mofieritique attempt to expose the naivety
of essentialist positions using apistemological law{op. cit: 9) that declares that cultures
are heterogeneous, subjectivities are inscriptelhnguage, identities are fluid, community
borders are constructed, and so on. This stratéggetegitimisation and dismissal of
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essentialism, according to Scott, is used to dastabépistemological superiority by
historicizing answers to questions that are leéixamined on both sides. Scott explains:

« The anti-essentialists are not interested in wianstellation of historically
constituted demands may have produced the suppossdentialist’ formulations. They
are not interested in determining what the strategask at hand was or what the
epistemic and ideological material conditions wérat formed the discursive context in
which their moves were made and their positiongnak...] The main problem with the
anti-essentialists is that like all rationalistseth read as though the questions to which
answers are to be sought are perennial or canorgegstions, as though the questions to
which the essentialists they are criticizing weesponding are necessarily the same as
their own. » ipidem)

For Scott, anti-essentialist critiques of essestialironically share the same rationalist
desire for mastery, certainty and the command oéssential meaning or inscription. Scott
proposes a strategic criticism that requires aclagfi ‘question and answer’ where any
proposition needs to be understood in relatiorho question to which it is regarded as an
answer within a particular discursive domain. Heeralevelops this concept into a form of
reading of past, present and future imaginarie®t(S2004) that aspires to unlock a new
vocabulary of possibilities for future futures thadn re-animate the present and generate
unexpected horizons of transformative possibilities

According to Scott (1999), reconstructing questitlesomes an important task and, as
guestions are situated and contingent (rather timwersal and canonical), they need to be
understood in relation to cognitive-political sphtemporalities that are dynamic in nature. In
other words: both questions and answers frequehiyge, as contexts change. Scott’s own
proposition is that a strategic criticism requimest only a reading of the past to better
understand the present (which often commands #&eg¥yreof counter-design), but also a
reading of the present to re-evaluate contingentashels for the future (e.g. stakes, lines and
play of forces): what priority questions are womhrsuing answers to. He calls these
contingent demands historically situated ‘problemaces’ consisting of conceptual-
ideological ensembles, discursive formations andgleage gamés(op. cit: 4), whose
conditions of existence are context dependent aedetore provisional. When conditions
change, new problem-spaces are generated and atsspiavious problem-spaces, although
still coherent, lose significance and purchase.

Thus, Scott (1999; 2004) argues, having a deba&r appropriate questions is more
productive than having debates about adequate amswmwse questions have been forgotten
or taken for granted. When the latter happens (wis®often the case in academic debates), a
problem-space is normalized:

« The theoretical apparatus by means of which arsvaee generated is rapidly
accepted and is simply applied without further tiflaiugiven to the domain of questions
that constitute the problem-space; so much sodhae the game is known it is possible
to anticipate in advance the moves that are to hderin an argument. This is clearly so,
for instance, in the essentialist/anti-essentiadisbate » (1999: 8).

Scott states that the moment a problem-space maized is the moment when it is
necessary to remember, re-interrogate and probieenidite context and set of questions that
enabled the emergence of the available answerfhdokcwhether the problem space has
changed and/or been expanded with the previousisgeand whether new questions have
emerged. Scott (1999: 156) conceives of criticfas a self conciously strategic practice, a
practice of entering an always-already constitutedd of argument”where it has to decide
contingently in what manner and with whom to prateEor Scott, the force of critical
practice is measured by its ability to open up spdor new meaning and new questions. In
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the next section, | will focus on reading the gadbetter understand the present as an exercise
that may help a re-reading of the present to rédet@ contingent demands for the future.

Five different positions: problem-spaces of differace in education

In my provisional effort to re-create the practafestrategic criticism drawing on Scott’s
ideas, | will offer a tentative (simplified and gted) cartography of how the concept of
inaccessible alterity emerged in discussions alwbertity/alterity in education through a
spectrum of positions developed in response tcewdifft identity/alterity related problem-
spaces. | have articulated these differences ardunater-related positions in on-going
conflict, all of which are interested in engagensenith the Other. | deliberately excluded the
position of ignoring or negating the existence loé¢ Other that constructs the Other as a
perfect stranger who the self can ‘expel’ (see Athn2©00). | have also used the letters A, B,
C, D and E to refer to different positions, althbugdo not imply linearity, development or
teleology — all positions are contingent on problgmaces, so they exist at the same time and
are inter-related. | briefly outline basic assurmps$ of each position and offer a summary of
guestions and answers in relation to each of tlasmell as possible new questions at the end
of this section. | have also tried to map thesetipos against empirical work in (anglophone)
education that directly or indirectly related temh (in supportive or critical ways).

Position A, common in colonial and neocolonial tielaships, projects a (negative and
fixed) mis-identity onto the Other to construcipagitive and fixed) mis-identity of the self in
ways that justify dominance/subjugation and comegioins of power/privilege (see Bhabha,
1994). This is rationalized as an entitlement basederit. This merit is validated through a
social hierarchy where those in a position to defileaning and with control over resources
are considered to be in a more advanced stateviization/ education/ development and to
be heading humanity towards a seamless and telealo@ften racially defined, hetero-
normative, patriarchal, able-bodied, and class e@rkdea of progress, while ‘Others’ are
perceived to be lacking civilization/ education/velepment, ‘dragging’ humanity in its
pursuit of progress (see for example Willinsky, 898attiste, 2000; Shields, Bishop and
Mazawi, 2005; Andreotti, 2011a). This over-humataaof self (e.g. in terms of intellectual,
rational, technological and organizational capacagd de-humanization of Others, whose
difference is perceived as a deficit, is based wrambivalent logic constructed to justify
cultural supremacy where the Other is potentiatjyas, but necessarily inferior (Bhabha,
1994). This ambivalence frames potential equabkty ahreat to the narrative of superiority of
the self and triggers the anxious repetition ohair of (also ambivalent) stereotypes about
the Other and stories of originality, originationdapurity of the self (and the community
where it is inserted) in an attempt to eliminate threat of ambiguity and justify dominance
and inequalities (ibid). Therefore, knowledge abdk Other is used to pathologize
difference (Shield®t al, 2005) and to maintain domination: to know the étim order to
control the Other (Gandhi, 1998).

Position B is a slightly modified version of A (deped in liberal-humanist narratives) that
recognizes and foregrounds the problem of structoegualities, but downplays (or denies)
the problem of epistemic violence, and hegemonimidance as the cause of structural
inequalities (Souza, 2004; Andreotti, 2011a; Tayl@01l). It attempts to eliminate the
pathologization of difference as the source of éxelusion of the Other by eliminating
difference itself and by emphasizing sameness.egemmonic dominance is not recognized as
a problem, this position projects the self onto @tker through paternalistic and salvationist
ideas of inclusion and integration (into a normeatty pre-defined, but not evident to those
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within it). This position may challenge class, gendsex, race and ability marked forms of
exclusion, but it does not question that which thegume people want to be included into
(e.g. civilization/education/development represéntethe Nation-State, the school, modern
metropolitan-consumerist society). The effort is fiee (dominant) system to become more
flexible and more hospitable in order to welcome @ther who wants to ‘be the same’.
However this sameness is not an equality of capdfot decisions or contributions) but of
(projected) shared needs and aspirations: the @thextpected to value our social consensus,
to aspire to be the same as us and to take pasurhcommunity (fundamentally) on our
terms. If their comfort requires ‘us’ to make aceoadations for tolerable differences, or
even appreciate them as colorful assets (e.g.etbods, some forms of clothing, religious
practices, music and arts), we will be doing outt.pBherefore, knowledge about the Other
emphasizes sameness over differences (which ameasesuperficial): the other is represented
as a mirror of the self (and whatever does nothit mirror is either ignored or abhorred).
However, this also opens up the way for redistrdsutthrough recognition enacted in
‘inclusion’ (as a quick fix) of a packaged dishdiversity, cooked to order, where the Other is
‘allowed’ to keep and even share his/her culturdoag as relationships of dominance and
shared aspirations for sameness are not signicahallenged (see Dei and Caliste, 2000;
May and Sleeter, 2010; Andreotti, 2011a).

Positions A and B are perceived by position C te-mpresent the reality of the Other
through the construction of inauthentic knowledgd the use of force to prohibit the political
sovereignty and freedom of the Other to represenhimself (see for example Said, 1978;
Tuhiwai-Smith, 1999). In other words, in (neo)calnrelationships characterized by
hegemony, ethnocentrism, ahistoricism, and patemal the Other is accorded a
negative/lower (mis)identity (which is often intafized) and denied the right to self-
representation and self-determination. As a resptmshis problem, position C proposes the
emancipation of the Other (from domination) throtigé defiance or reversal of the hierarchy
of values attributed to difference. This is doneplgcing an emphasis on the right to signify
one’s own (positive and fixed) strategically setftermined collective identity (see Ladson-
Billings, 2005; Esteva and Prakash, 1998; Canralid Viruru, 2003). Therefore, creating
knowledge about ‘Others’ becomes politically ineatr as a progressive attitude requires
opening spaces so that Others (who have been iradalsubjugated and discriminated
against) can speak for themselves, on behalf of teenmunities. This position is framed to
justify reclamation of power/privilege as reparatiorationalized as resistance and as
entitlement based on retributive justice. As thasipon is a reaction to (and is therefore
conditioned by) the material and symbolic victintiaa, suffering and vulnerability (created
as an effect of the dominance and mis-representaifopositions A and B), it is often
assumed that the only legitimate knowledge that banproduced about conditions of
oppression is the knowledge produced by the oppdes$o have been ‘emancipated’ from
the internalization of imposed mis-representatiffreire, 1976). The implication is that any
outsider representation is perceived to be inatithand potentially epistemically violent (i.e.
reproducing patterns of domination or approprigtiarherefore knowledge about the Other
(produced by the Other herself) is supposed toesgmt the Other authentically and
objectively (see Spivak, 1988 for a postcoloni#igque of subaltern voice).

Positions D and E react to the problems (of esalkstii) created by position C based on
poststructuralist and anti-essentialist ideas.tPosD targets collective narratives of identity
by highlighting the discursive hybridity and hetgeoeity at the core of any form of identity
and community construction, emphasizing the dogmatnd coercive limitations of
essentialism, in order to dismiss it as an epistegncal error (as illustrated by Scott earlier).
This position promotes (anti-essentialist) indihatunarratives of fluid, multiple and
fragmented identities of complex and contingentlgcdrsively situated individuals and
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communities (see for example Dion and Dion, 2008 déll, 2010). Building on position D,
position E emphasizes the difficulties and probleaifissignification itself (in positive,
negative, hybrid, fixed or fluid conceptualizatiomy the self or the Other) and the
uncouncious components of culture (see BritzmaB@8;190dd, 2003). In this sense, both the
self and the Other are un-narrativisable and iregibke in objective terms, i.e. both ideas of
self and Other always escape signification, theith’ cannot be captured by narrativisation .
If self and Other are conceptualized as inaccessdil least three possible proposition may
follow: 1) that all attempts to signify identity dralterity are futile (i.e. progress can only be
grounded on certain/stable knowledge and theref@ecessibility is a dead end); 2) that all
attempts to signify identity and alterity are liedt partial, uncertain, provisional, contingent,
but necessary and indispensible, and therefore ribey to be constantly problematized and
re-created in response to new contexts and probfemnes; 3) that identities are both
accessible (as social-political inevitable histakicand contingent constructions) and
inaccessible (as metaphysically embodied exist¢nBespositions 2 and 3 require a letting
go of the desire for stable knowledge that can gwe degree of predictability (in its ‘only’
fluid or ‘only’ essentialist modes), and propose ttlea ofjustice-to-come’as an agonistic,
non-teleological and non-narrativisable projecp(®ri) — something we cannot effectively
engineer, but that we know it when we see it. Rosi2 foregrounds discursive formations
and cognitive-affective-relational assemblages (ihets of what can be known), while
position 3 foregrounds that which is non-discurs{eer relationship to what cannot be
known) — both are extremely important. The implmas of combining propositions 2 and 3
is explored subsequently in the next section &f diniicle.

However, before looking more closely at this, itnecessary to emphasize here that
positions A and B are still prevalent in societylan education, and that, as a consequence,
strategically, position C still offers a viable pi@al response for subjugated groups because it
focuses precisely on power relations and speaksighr dominant modes of (antagonistic)
communicative engagement and representative lifi;ocesses. If existing (neo)colonial
dominance is a central question of one’s probleacsgespecially from the perspective of
those inhabiting racialized, sexualized, abnornedliand/or class marked bodies), positions D
and E (which emerge as responses to questiondfefedit problem spaces) do not yet offer
intelligible political answers for the question/ptem of systemic oppression, subjugation and
disadvantage. Position D risks serving to evadmislly and collectively defined unequal
flows of power and possibilities of significatioat(work in positions A and B), inadvertently
depoliticizing the debate and individualizing ident(which may also serve and advance
market oriented goals). Position E risks focusioigly on the un-narrativasible and equivocal
(non-teleological) ‘forward’ and evading responkipifor past patterns of signification which
maintain epistemic and structural systemic inedgeali or of conceptualizing injustice itself
as un-narrativisable (see Andreotti forthcoming)isks that are too high if the priority is
addressing structural inequalities. A summary afsgns, answers and practical implications
is presented in Table 1 and a visual representafidine dynamics between the 5 positions is
presented in Figure 1.

Table 1: 5 identity/ alterity positions

Question Common answer General application What iat stake?

A | How to advance the create a hierarchy of| construct a positive Belief in exceptionality
projects of positive/negative, (mis)identity of self and superiority
progress, order and lower/higher, through a negative mis- grounding justifications
civilization through | backward/modern | representation of the | of virtuous dominance
modernity? difference Other. and earned privilege
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Question Common answer General application What iat stake?

B | How to make focus on sameness | promote integration Belief in innocense and
modernity more and commonalities | while making the systembenevolence grounding
inclusive? itself more flexible denial of inflicted harm

towards tolerable
practices of different
communities

C | How to address reclaim the right to | challenge previous Protection of lands,
epistemic self-represent and | hierarchy values of culture and language, a
dominance, self-determine, difference by promoting| system of value that cat
systemic racism, | demand reparation, | only positive counter the racialization
subjugation and foreground collective representations of of bodies and
mis/ under/ non- | experience communities that have | internalized oppression
representation? been mis-represented/ | (especially for children)

subjugated/ racialized
before

D | How to address theg Foreground Emphasize Unrestricted self
problems created | individual experience representations of the | expression, disruption @
by essentialism, to highlight the error| Other’s identity as normalized oppressive
including imposed | in the construction of complex, fluid, multiple,| practices
notions of fixed single fragmented, contingent
communalism? identities. and uncertain

E | How to think about| represent the Other | 1) think of every Establishment of
identity/ alterity as inaccessible or un-narrative as contingent,| connections with others
taking into account| narrativisible including our own, that do not depend on
the limits of 2) understand the other| cognition and that work
language, and as inaccessible in an | against constructed
impossibilities of existential way and as | separations
representation and contingent in a political
interpretation? way

Ethnocentrism
) I Paternalism
A _ B Deficit views
| Cultural superiority
A s Exclusion or Assimilation

A

C

Essentialism
Affirmation of cultural i

Anti-essentialism

Strategic and non-strategic

dentity

=

e

]

Figure 1: Five positions in conflict

Thus, between those who have historically beeneglaic positions of epistemic privilege
where they can define meaning in ways that sticku(@an, 2000) and those who have not,
there are highly emotionally charged conflictuakgibilities that are both incommensurable
and inter-dependent. On one side of this divideefeldefinitions can be defined in ways that
stick), one may choose to despise, control, ressage, want to be saved by, project
complexity on, know that one cannot know, or berofebeing taught by the Other. On the
other side (where definitions are dumped), one dayose to respond with self-hatred/self
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harm, belief in the labels ascribed by others,ctgjplay, or refuse to play the (language)
game of definitions, change the size of the badlfgosts, change the rules/grammar of the
game or attempt to destroy the game. Looking atctmplexity of these relationships as a
fresh problem space, | found a new begged quedtimn:can we think differently about self
and Other beyond the trends of fixing identitiegging new'forwards’ collectively without
losing track of our past and the origins of our owwdeserved (i.e. historically inherited)
epistemic privilege (so that we do not evade oumpcities in structural/material and
cognitive/epistemic injustices)?

The existential inaccessibility and the social-pdlcal accessibility of the
Other

In ‘Pedagogies of Crossing’Alexander (2005) analyses current forms of pziti
engagement that may not recognize or address tidepn of inhospitality in its metaphysical
and existential dimensions. Drawing on Yoruba cdsegies, she sees the root of the problem
as the pain of dismemberment of an interdependma-bpirit caused by different attempts to
eliminate its inherent difference/heterogeneitye States

« since colonisation has produced fragmentation aismemberment at both the
material and psychic levels, there is a yearning vitnoleness, often expressed as a
yearning to belong, a yearning that is both matieead existential, both psychic and
physical, and which, when satisfied, can subven altimately displace the pain of
dismemberment. » (Alexander, 2005: 281)

She suggests that political discursive strategiasambership in coalitions, like those of
citizenship, community, family, political movememiationalism and solidarity in identity or
ideology, although important, have probably notradded the source of this yearning. For
Alexander, these coalitions have reproduced thg fragmentation and separation that she
identifies as the root of the problem. She state$ the source of this yearning isdeep
[metaphysical] knowing that we are in fact interdedent — neither separate, nor
autonomous(op. cit: 282). She explains:

« As human beings we have a sacred connection ¢b ether, and this is why
enforced separations wreak havoc in our Souls. 8hera great danger then, in living
lives of segregation. Racial segregation. Segregaith politics. Segregated frameworks.
Segregated and compartimentalised selves. Whatave Hevised as an oppositional
politics has been necessary, but it will never auasus, for a while it may give us some
temporary gains (which become more ephemeral teatgr the threat, which is not a
reason not to fight), it can never ultimately fabdt deep place within us: that space of
the erotic, that space of the Soul, that spacé®Diivine. » ipidem)

One way of approaching the Other (and the self)al accessible and inaccessible is to
make a strategic distinction between ethics, agsth@nd politics constructing them as
different and interdependent directional forcesh@athan different realms). Aesthetics can
be conceived as a directional force of the embodiethphysical (individuated soul and/or
non-individuated spirit, for a lack of better woyd®wards the world (as illustrated by
Alexander); politics as the directional force ofnetviality and communication through
language/discourse and its created acquired/impagagdctivities towards the embodied self;
and ethics as a force-field at the interface whieeetwo forces meet, where they often clash
and where the possibility arises for the productainscripted and unscripted forms of
existence. Through aesthetics, this conceptuabizaiddresses that which is non-discursive
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(non-narrativisable). Through politics it makes modor discursive formations that shape
shared and individual realities (consensus andtamised identities) and creates assemblages
of cognition-affect-relationality that mobilize dess, capacities and needs in specific ways.
Ethics opens the way for politics and aesthetickaee no escape but to face each other, so
that mutual teachings can emerge to renew and genlgrossibilities, assemblages,
configurations of capacity, necessities and staxiesell ourselves and others.

Ethics enables politics to ‘teach’ about the comipyeof the embodied insufficient self
and the difficult realization of a profound inteeendence and inter-relationship (that
combines immanence and transcendence) and thatonaist the (r)evolution (I borrow this
idea from Gloria Anzaldua), while it also enables inetaphysical/aesthetic force to intervene
and enlarge possibilities for signification in thacial-political realm. In the ethical force field
lies the demanding task of differentiating betweanscripted existential/metaphysical
interventions, and that which is consciously ano-sonsciously acquired or imposed — what
stories and assemblages become necessary for wegin@thers and for movement through
discursive and non-discursive realms. The Buddjrestting ‘Namaste’ (the God in me greets
the God in you) can be interpreted to embody thigcel choose to address and call an
inaccessible dimension of our existence before dresb your embodied discursive
subjectivities through mine, so that our ‘inacceksiselves can also feel invited into the
conversation.

Reducing the conversation either to only accedsiisieursive or inaccessible/non-
discursive realities puts the (r)evolution at riglkareclosing the inaccessible/non-discursive
and, as a result, de-mystifying existence becomeareogant pursuit of evolution through
rationality alone: knowing the world to control {see Mika, 2012). Foreclosing the
accessible/discursive and, as a result, over-myysgif existence makes room for the
discursively constructed ego to dissociate fromdbeial political realm or to create shared
realities that justify actions and revolutions mated by conscious and unconscious fears
(which are very different from the desire for whwdss mentioned by Alexander). Cajete
(2000) states that we have both what he ¢altsonal’ and‘metaphoric’ minds and reminds
us of the need to use each in the appropriate xipntdile warning us that the metaphoric
mind has been historically repressed through calomodernity. The enlargement of the
rational mind at the expense of the metaphoric mmdvery destructive in terms of
relationalities and collective cognitive percepsonf interdependence as it causes the
‘yearning for wholenessto be confused with a yearning toelong’ through discursive
formations (e.g. ethnicity, citizenship, identit§ome postcolonial strands of thought attempt
to work through these very discursive formationsubvert them from within, focusing on the
political (see Andreotti 2011a; Andreotti 2011bdher strands attempt to disrupt signification
beyond such constructs, focusing on the ethicabpistsical (see Moore and Rivera, 2011)
as exemplified by Spivak (1999: 56) in her propositof alterity as the éxperience of the
impossible”illustrated in the excerpt:

« If we imagine ourselves as planetary subjectiaathan global agents, planetary
creatures rather than global entities, alterity raims underived from us, it is not our
dialectical negation, it contains us as much atirigs us away — and thus to think of it is
already to transgress, for, in spite of our forag® what we metaphorize, differently, as
outer and inner space, what is above and beyondwaur reach is not continuous with us
as it is not, indeed, discountinuous.op (cit 46)

Balancing the modernist amplification of the radbmmind may require a different
conceptualization of language (as a metaphor) antity itself (as elusive) (see Andreotti,
Ahenakew and Cooper, 2012) in a way that goes lkymditional dichotomies without
excluding these dichotomies or creating new diamis through their negation. This, in turn,
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first requires those over-socialized in the usenotlern reason with its focus on ‘knowing’
the world and the Other, to perceive the limitstio¢ir over-socialization as a loss and
recognize both the complexity of the social-padtidiscursive dimension of the Other and
the limits of discursive signification itself.

This is what the projecthrough Other EyeéTOE), attempted to do didactically through
its pedagogical aims and methodology. TOE was &rnational initiative that was partly
funded by the Department for International Develepmin the UK from 2005 to 2008 to
create a creative commons online programme of stymhesenting indigenous
worldviews/critiques/perceptions of internationavdlopment. Drawing on postcolonial and
poststructuralist theories, rather than being geptoabout’ indigenous people, TOE was
framed as a project about the limits of modernoereng triggered by radical alterity (offered
by indigenous logics making intelligent and inwilile use of the metaphoric mind). The
TOE initiative aimed to support educators to depedoset of basic tools to reflect on their
own knowledge systems and to engage with other letge systems in different ways. This
set of basic tools was designed to enable educators

— to develop an understanding of how language andermsgs of belief, values and
representation affect the way people interpreibdd

— to identify how different groups understand issuekted to development and their
implications for the development agenda

— to critically examine these interpretations — bdtkestern’ and ‘indigenous’ — looking at
origins and potential implications of assumptions

— to identify an ethics for improved dialogue, engagat and mutual learning (Andreotti
and Souza, 2008a: 2)

TOE’s methodology of learning to unlearn, to lean listen and to reach out attempts to
model the possibility of self-reflexivity as doubltiknowing that is consciously aware of the
limits of signification. The project literature gséndreotti and Souza, 2008a; Andreotti and
Souza, 2008b; Souza and Andreotti, 2009) whiclcudetes the project’'s rationale for an
educational audience in positions A and B (as daesdrbefore) attempts to interrupt the
universalization of totalizing modern institutiorsaripts that capture/trap existence into given
signifiers of identity, citizenship and hierarchie§ humanity/development. This priority
implied an initial over-valuation of rationality fevhat is known) in the educational process.
However, our hope was that, through a deconstriaiethodologically (Derrida, 1976;
Spivak, 1990), this emphasis would point to thatbrof rationality itself. The purpose of the
project drawing on the work of Spivak (1990; 192004), within this educational/discursive
context, is explained as follows:

« Learning to unlearn is defined as learning to qeve that what we consciously
identify as ‘good and ideal’ (however complex ityntee) isonly onepossibility and this
possibility is conditioned by where we come fromialy, historically and culturally. It
also involves perceiving that we carry a ‘cultubelggage’ filled with ideas and concepts
produced in our contexts and that this affects wdeoare and what we see and that,
although we are different from others in our owmtexts, we share (discursively) much
in common with them. Thus, learning to unlearnkiewt making the connections between
social-historical processes, conflicts and encotsitbat have shaped our contexts and
cultures and the construction of our knowledges idedtities. It is also about becoming
aware that all social groups contain internal diffeces and conflicts and that culture is
a dynamic and conflictual production of meaningispecific context.

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




143

Learning to listen is defined as learning to reciagnthe effects and limits of our
perspective, and to be receptive to new understasdof the world. It involves learning
to perceive how our ability to engage with and telto difference is affected by our
cultural ‘baggage’ — the ideas we learn from oucisb groups. Hence, learning to listen
is about learning to keep our perceptions consyantider scrutiny (tracing the origins
and implications of our assumptions) in order toeopup to different possibilities of
understanding and becoming aware that our inteigiehs of what we hear (or see) say
more about ourselves than about what is actuallpdeaid or shown. This process also
involves understanding how identities are const&dcin the process of interaction
between self and other. This interaction betwedhasel other occurs not only in the
communities in which we belong, but also betweesgltommunities and others.

Learning to learn is defined as learning to recenaw perspectives, to re-arrange
and expand our own and to deepen our understandigging into the uncomfortable
space of ‘what we do not know we do not knowhublves creating different possibilities
of understanding, trying to see through other eygdransforming our own eyes and
avoiding the tendency to want to turn the otheo itite self or the self into the other.
Therefore, learning to learn is about learning &elf comfortable about crossing the
boundaries of the comfort zone within ourselves andaging with new concepts to
rearrange our ‘cultural baggage’: our understandg)gelationships and desires.

Learning to reach out is defined as learning to lgghis learning to our own contexts
and in our relationships with others continuingrédlect and explore new ways of being,
thinking, doing, knowing and relating. It involvesderstanding that one needs to be
open to the unpredictable outcomes of mutual ursteelearning and perceiving that in
making contact with others, one exposes oneselfeapdses others to difference and
newness, and this often results in mutual teachimg) learning (although this learning
may be different for each party involved). Learniogreach out is about learning to
engage, to learn and to teach with respect and ac@bility in the complex and
uncomfortable intercultural space where identitipsyer and ideas are negotiated. This
process requires the understanding that conflica iproductive component of learning
and that the process itself is cyclical: once oas kearned to reach out in one context,
one is ready to start a new cycle of unlearnirgjeling, learning and reaching out again
at another level. » (Andreotti and Souza 2008b298-

TOE invites students to re-arrange their attachmentbsolute certainties and desires for
consensus, intelligibility and discursive completes Instead, the intention was to support
them to explore the agonism and excitement (expded® me once as passion and
desperation) of dwelling in the discomfort of engagnts with provisional certainties,
dissensus and non-teleological futures, where réffiee is seen as a powerful force of
inspiration and a push towards the limits of erigfpossibilities.

Educational scholars have started a discussioroontt create the conditions for this type
of experience through education. They draw on ide@snating within and outside of Europe
from thinkers such as Levinas, Ranciere, Derridaguffé, Maturana, Spivak, Caputo,
Vattimo, Lorde and Anzaldua, and different schoofsthought such as psychoanalysis,
mestizaje, poststructuralism, postcolonial theamgjgenous studies and even early German
romanticism. In recent educational discussions oirgwn Levinas’ ideas, the inaccessibility
of the Other is often discussed in combination wiita inaccessibility of the world and of
justice itself. Sharon Todd, Clarence Joldersma@ead Biesta offer a few glimpses of this
important conversation. Todd (2003; 2009), for egeensuggests, amongst other things, the
introduction of humility into the educational preseas preparation for the Other/the World
and as a challenge to the arrogance and episteadénge of modern education:
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« [...] what transformational role can educatioraglin order to make a difference in
the world if it already presumes to know what itgathat world to be and what it wants
students to become? Isn’t this simply a functioaradgance? An arrogance that claims
in the name of others how they ought to live andtwiey ought to value? How might we
instead introduce humility into education in suctvay as it can open itself up toward an
indefinite future at the same time as it takes anst toward past and present
injustices? » (Todd, 2011: 509.)

Clarence Joldersma (2011) proposes a new vocabtdamalk about the relationship
between understanding, ethics and justice, whareagin (different from schooling) is about
‘understanding’, a primordial way of being/copimgiich he conceptualizes as improvisional
and contingent ‘generalized anticipations’. Joldesconceives ethics as an asymetric
relation where another human has a rightful clamitself, and, precisely because of human
interdependence, ethics is what calls understasdmgccount:

« The very character of human understanding disddle permanent possibility for,
and inescapability of, human interdependence. Tihéca thus manifests itself with
respect to the understanding in a relation to theo that falls outside of one’s
anticipatory possibilities. As an ethical relatidhge other is precisely outside of the reach
of one’s provisional interpretations of the worlghile legitimately breaking through the
particularities of those interpretations by calliigem to account. » (Joldersma, 2011:
443)

From his perspective, education, as generalizedipations about the world that depend
on the Other’s interruptions, is what orients peofwards the social, towards the call of
justice.

Similarly, Biesta (2010) proposes that educatioousthbe conceptualized as coming into a
plural and undefined world. Biesta (2012) elabaraeuseful distinction between ‘learning
from the Other’ and ‘being taught by the Other’,emh learning from the Other relies on
aspirations of the self for something knowable,glaageable and intelligible and ‘being
taught by the Other’ represents an unexpected t@mdetimes painful) interruption and
enlargement/transcendence of our referents and egar, caused (but not necessarily
purposefully) by the Other. From these perspectiwdgt the Other can teach us is precisely
the limits and thresholds of our own cognitive-afiee-relational assemblages and the
magnitude of an undefinable universe of unexplgressibilities. Biesta also offers a useful
conceptualization where education is about pregaaimd supporting people for ‘being in the
world’ between two destructive impulses: the impuls control the world (which in effect
destroys the world), and the impulse to withdraenfrthe world (which in effect destroys the
self).

Having said that, it is important to emphasize ,tiatthe discipline of education (in its
anglophone ‘modern’ articulation), the discussibesveen explorations enacted in different
languages, contexts and intellectual traditions,jusst starting. Therefore, what | have
mentioned in this article is just the beginningaohew long, contested and stimulating on-
going conversation.

Conclusion
In conclusion, | would like to return to problemagges and questions and answers related
to accessibilities and inaccessibilities of the €th started this paper suggesting that a more

useful form of critique could focus on relevant sgiens in contemporary problem-spaces
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instead of adequate answers to canonical questimisve have often forgotten. | tried to
illustrate this strategic form of criticism by mapg the questions, answers, limits and
interplay between five common positions relateddentity/alterity that | have noticed in
education. | then argued that it could be usefidxplore a conceptualization of the Other as
both politically accessible and metaphysically/esasially inaccessible in order to open
different possibilities for cognitive-affective-egdlonal assemblages and for a
reconceptualization of the inter-relationship betweesthetics, ethics and politics, which |
tentatively defined as directional forces. | hintedhow this could be put in practice in
education and at existing academic conversatiorikisropic.

| would like to finish this paper with a metaphormy attempt to balance my own over-
inflation and valuation of rationality constantlyd by my academic work over-reliant on and
conditioned by alphabetic literacies in anglophepaces of enunciation. This metaphor also
emphasizes the need for rigorously mapped probfsames (not necessarily articulated
through rationality) and for the search for quastiavorth asking over the search for adequate
answers.

« What ifracism, sexism, classicism, nationalism and otbem$ of toxic, parasitic
and highly contagious viral divisions are preverigabocial diseases?

What ifthe medicine involves getting to terms with outerib histories, being taught
to see through the eyes of others (as impossihitesasinds), and facing humanity (in our
own selves first) in all its complexity, afflictiamd imperfection, its latent (pleasant and
unpleasant, healing and harming) capacities andtiogent necessities, agonistically
embracing everyone’s capacity for love, hatred, gassion, harm, goodwill, envy, joy,
anger, oppression, care, selfishness, selflessaassice, kindness, enmity, solidarity,
malice, benevolence, arrogance, humility, narcrmesisaltruism, greed, generosity,
contempt and reverence?

What if our holy texts (both religious, activist and acad®mour education (both
formal and informal), our politics and agency, amgr ways of knowing and being have
carried both the mutant virus that spreads the @ligseand the medicine that prevents it?

What if learning to distinguish between toxins, viruses anddicines involves
disciplining our minds, bodies, psyches, and spiby confronting our traumas and
letting go of fears of scarcity, loneliness, woedgness, guilt and revenge (generated
precisely by the imperative for autonomy/independerself-sufficiency and control)?
What if we have to learn to trust each other withguarantees?

What if the motivation to survive alongside eadteotin our finite planet in dynamic
balance (without written agreements, coercive erdorents or assurances) will come
precisely through being taught collectively by tieease itself?

What knowledge would be enough, what educationdvbelappropriate, and what
possibilities would be opened, then? » (Andred@i,2: 29)
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L'EXPERIENCE DE L'INDICIBLE/INVISIBLE : LINACCESSI  BLE
COMME MODE D’ACCES RENOUVELE AU CONNAITRE.

Frédérique Lerbet-Sereni
Université de Pau et des Pays de I'Adour, EA 397IXPERICE

Problématisation et contexte

En sciences humaines, comme dans les pratiquesifesnaos « objets » sont d’emblée
invisibles : on ne voit pas l'altérité, ni la pllit&, ni la relation, ni une conscience, ni.... Mais
on les vit, on les ressent, on en a une certaipéreence, que I'on s’efforce de conscientiser,
elle-méme plurielle, et altérante. En quoi, donexgérience de l'invisible peut-elle nous
permettre de le connaitre sous son mode méme gilimité ? Comment le visible et
linvisible constituent-ils les deux faces de la m& «chose »? En quoi l'invisible,
l'indicible, I'inaccessible sont-ils fondateurs detre entreprise comme entreprise humaine,
c’est-a-dire sous le sceau du « pas tout », pguenglre Lacan ?

Pour les métiers de la relation, identifiés paruBr&eomme métiers impossibles (ou
I'altérité irréductible est fondatrice), in-visihlm-dicible deviennent alors fondements de I'in-
possible : leur limite de nature est leur fondeméxir moteur, leur ressource, leur horizon.
S’agirait-il de renoncer a toute forme de compréi@nde ce qui n’est pas perceptible d’'une
facon ou d’une autre ? Entre la pleine lumiérdyliue irisé et I'obscur, comment tatonnons-
nous nos chemins de savoirs ? Quelle est notreungoséntendue comme « disposition
intérieure en mouvement », a la fois personnelleprefessionnelle, profane et sacrée,
visible/dicible et invisible/indicible ?

Quand je parle de posture, je veux en fait signifie que chacun d’entre nous s’est
fabrigué comme petite histoire personnelle de cestjuie monde, le fait que chacun s’est
construit un certain rapport aux savoirs possildkesmonde, qui dit quelque chose de son
rapport & lui-méme dans sa volonté plus ou moiasecde contréle de soi, de l'autre, des
situations. Nous ne sommes pas tres aidés, erergss tde grand controle généralisé, ou les
AAA font trembler des Etats alors que les ageneesatation sont elles-mémes contrblées
par des organes financiers dont il ne faut pasedayt’ils sont aussi controlés par d’autres
gu’eux, etc. Je prends cet exemple pour ne paseautdelui de I'Education Nationale et de ses
évaluations tous azimuts qui ne sont que des eigespde contrle, de classement et de mise
en concurrence. On peut faire de cette situatiambalisée une lecture politique : ces
dispositifs entérinent et permettent un certain end@xercice du pouvoir, dont le moins que
'on puisse dire est qu'il s’éloigne de plus en slde ce qu'on met sous le terme de
« démocratie », et qu'on a, peu a peu, les ingnésli@'un nouveau totalitarisme rampant. On
peut aussi, et les deux, selon moi, marchent du enpas, en faire une lecture disons
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épistémologique, c'est-a-dire qui interroge la aption qui est la nbétre de ce que c’est que
« connaitre ». Si on prétend pouvoir contrdlerde8ons d’autres que soi, et si on accepte
d’étre contrdlé par d’'autres que soi, c’est qua esk compatible avec notre vision du monde,
et donc, avec I'idée que nous nous faisons de ed’gu peut en connaitre. Le paradigme du
contréle maximum traduit I'idée que la totalité mhonde est connaissable - & moins qu’il ne
traduise I'angoisse inavouable qu’elle ne le sai p et qu’il ne s’agisse que de modes de
défenses, eux aussi partagés, contre cette angdiasé que « ca » marche, ce couple
contrbleurs-contrdlés, on peut continuer a s’'yreraious ensemble. Tous ensemble, c’est-a-
dire, aussi, tous unis dans un méme modele ouexmmple, l'altérité, comme la pluralité,
sont un probleme a traiter, a résoudre, parce sgwdnt encore des obstacles a une
compréhension claire, lisse et totale de 'autrdueinonde.

Qu’est-ce que les concepts d'altérité et de pligralint donc en commun, qui serait de
surcroit susceptible d’étre interrogé du point de de ses dimensions invisibles et indicibles,
meéthodologiquement inaccessibles (et donc incaités) ? Pourquoi parler d’altérité et non
de différence, de pluralité et non de multiplict&uel changement de paradigme opere-t-on
alors, qui ouvre la possibilité de la question idescessibles ?

Parler d’altérité, c’est instaurer le regard suxldifférent » a travers la relation que 'on
établit avec lui ; parler de pluralité, c’est renaiire, la aussi, I'existence de relations ente le
« multiples ». Si I'on accepte que la relation hiess réductible a des logiques d’interacttons
visibles en termes de comportements ou dicibleseemes de discours, qu’elle déborde
largement tout cela, de l'intérieur comme de I'eletdr d’elle-mémé quels chemins, quels
recours avons-nous, nous, humains, - cherchewas¢ipns -, pour agir et penser sans faire
déni ou forclusion de cet échappement, ni le cordra & ce gu’il n’est pas, mais au contraire
pour qu'il ouvre plus largement le monde des saveir

Les concepts d’altérité et de pluralité peuvensigmendre place sous le sceau générigque
de la question de la relation, a la fois d’'un paletvue épistémologique, méthodologique,
théorique et pratique, ces quatre points de visafaiécho les uns aux autres.

Les questions par lesquelles nous pouvons avaecentsdonc celles-ci : qu’est-ce que
connaitre ? Qu’est-ce que ce monde a connaitre’8se que la perception (visible ?
dicible ?) dans ce processus de connaissance dde"oEn quoi l'invisible/indicible peut-il
étre révélateur des sciences humaines ? Non peastée plus ou moins négligeable, du visible
scientifiquement prouvé, mais la seule assuranee lgs sciences humaines ne sont pas
réduites a des techniques de mesure des compottediantrui : des phénomeénes éprouvés
par des humains, y compris par le chercheur lui-ejéavec lesquels il y a lieu de se
« brancher », d’entrer dans un certain mode relagh qui n’est peut-étre plus seulement
supporté par la seule perception, directe ou med)éest-ce que cela engage, alors, pour
I'enseignant qui accueille des éleves venus deiphestailleurs ?

Le chemin proposé ici a explorer pour que « congaitet « inaccessible » ne se tournent
pas le dos et ne s’absorbent pas non plus I'un KBaurtse, avance a partir d’autres prémisses,
qui mettent a mal un certain nombre de présuppasgdentaux classiques, a commencer par
celui du commencement, mais aussi du bornage, diedarité, de la suite logique d'un
protocole, elle aussi avec son point de déparidantification de son point d’arrivée, avec
ses méthodes convenues qui veulent qu'un résudiatdsautant plus vrai qu'il est sans
rapport avec celui qui le produit.

! Pour une approche complexe des interactions @wiepemple F. Lerbet-Sereni (1994).

2 Sans nécessairement assimiler ces « débordeméntme transcendance de type uniquement mystigue. C
E. Levinas (1971 : 160) : « Mais ainsi s'ouvrepsldintériorité, une dimension a travers laqualle pourra
attendre et accueillir la révélation de la transieece. » et, p. 196 « L’idée de l'infini impliquee ame capable
de contenir plus qu’elle ne peut tirer de soi. Eiessine un étre intérieur, capable de relatioc egtérieur et

qui ne prend pas son intériorité pour la totalgd'étre. »
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Essayons de nous mettre d’accord sur ce dont guessition : quand le chercheur s’autorise
a parler d’ «altérité », de quoi parle-t-il ? Eegle générale, il tente de spécifier les
caractéristiques des manifestations qu’un autreljuai donne a voir et a entendre et gu'il
percoit, lui, chercheur, comme décalées du toutnen elles viennent donc s’inscrire en
« contre », en « faux », méme, parfois, parce tpseaie trouvent pas leur place dans le tout,
non pas qui vient, d’'ailleurs, mais qui est déjaNa viennent-elles pas d’ailleurs, justement ?
D’un ailleurs inconnu du chercheur, dont il ne sadts quoi faire, et qu’il va essayer
d’ordonner a I'ordre congu de sa raison. La fagopllis simple de ne pas ébranler son ordre a
lui consiste a spécifier cette altérité en caté@goopposées a celles avec lesquelles il sait
penser, voir, comprendre. L'autre, c’est ce quish’pas moi, c’est ce qui ne marche pas
comme moi, ici comme ceci, |l comme cela: la ndianeontre norme. Ce faisant, le
chercheur ne parle pas de l'altérité de l'autreisnda ce qui fait altérité pour lui, chercheur,
de la part de l'autre. Que son travail soit valjglr la communauté de chercheurs qui
s’entendent pour établir les criteres d'altérité |deitre révélée par son discours ou son
comportement ne garantit qu'une seule chose : cettanunauté est constituée sur la base
d’'une identité-mémeté collective qui fonctionnefaement bien, a I'intérieur de laquelle
chacun est « dérangé » par les mémes choses gueisionacollégue.

Poser la question de I' « inaccessible », ici cdlul’altérité ou de la pluralité, c’est ouvrir
une bréche dans ce ronron sympathique et convame dscience qui s’efforce de ne pas
s’interroger sur elle-méme, mais de produire «dorg§ plus du méme », ces résultats en
nombre attendus par les Agences, et devant se péorée guide des « bonnes pratiques ».
C’est ouvrir une breche qui pourrait vite ressembl@in abime, qui est d’ailleurs un abime,
celui signifié par notre propre mort, mais que npaosvons essayer de rendre aussi fécond
gue possible.

L’altérité de I'autre m’est inaccessible. Non pa® ¢e la tue quand je prétends la voir et la
parler a partir des signes émis par l'autre, gegspye de la rendre accessible. Simplement, je
ne parle pas de ce dont je prétends parler. Cejequdrle, c’est plutdt demon rapport ace
gue je peux nommer « altérité », que I'autre melea moi-méme.

Acceptons cela. L'implication du chercheur ne dignpas seulement, a l'instar des
instruments de mesure de la physique, gqu'elle getd’ « objet » et ne permet pas de
l'atteindre en toute « pureté ». Elle signifie, slda champ des sciences humaines, que le
chercheur vit, éprouve aussi pour lui-méme et @mkme, ce qu’il cherche a expliciter de
'autre, en méme temps qu'il s’efforce d’établir onode relationnel le plus favorable possible
a I'expression d’autrui. On peut donc dire qu’it asla fois « dans » (im-pliqué) la situation
de recherche, et qu'il en « est » le sujet/objssalgons alors de tirer le meilleur profit de cette
affaire, plutét que de la refouler. Quelles sormst lessources dont dispose le chercheur, sur
lesquelles il peut s’appuyer aussi fermement qussipte, pour que cette implication
personnelle et relationnelle serve la connaissdhcebjets » caractérisés entre autres par leur
inaccessibilité ?

Questions d’épistémologie

Considérons-nous que le monde est un immense o&sdessavoirs finis sur lesquels on
fera un jour toute la lumiere ? Certes, il y a & quous ne savons pas, mais ce serait
seulement que nous n’‘avons pas assez appris/pdénsther ces savoirs objets qui nous
tendent les bras ? Ou bien nous semble-t-il qudad fle nous, nous savions déja ce qui hous
est présenté comme un savoir du monde, que lacecieent comme confirmer ?

Dans un cas comme dans 'autre, connaitre suppogpeint de départ, quelque chose
gui est comme donné d’avance : le monde, ou le.suje
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Connaitre devient alors construire les moyens @scau connaitre, qui relévent pour
'essentiel de la perception. Dans le premier tasg s’agir de rendre de plus en plus visible
et de plus en plus audible et dicible ce mondemquis pré-existe. Alors «invisible » et
« indicible » ont le statut de « visibles » et &illies » assurément a venir, un jour ou l'autre.

Dans le deuxieme cas, invisible et indicible poiemas’écrire avec un tiret : in-visible, in-
dicible, a voir et a entendre au-dedans de so@ @égux aussi, a venir, pour peu que nous
sachions nous abstraire du monde extérieur, quiedewalors un obstacle a ce connaitre
intérieur (« Connais toi toi-méme, et tu connaithasivers et les dieux », dit Socrate repris
sur le fronton du temple de Delphes).

Il est parfois difficile de se situer radicalemeaimés que nous sommes d’une position
intermédiaire parfois, ou autre aussi, intuitiveméfais intermédiaire comment ? Un peu de
nous-méme (il faut bien tout de méme s’auto-déteemisur certains plans, moraux par
exemple) et un peu du monde portant sa propreévdaitscience sait mieux que nous ce qu'il
en est de ceci et de cela) ? C’est-a-dire quendetodomaines, nous situons la vérité ici, ou
la. Ou entre les deux au sens de ni ici ni la. Méiss quoi ? Une réveélation divine, cet
ailleurs absolument inaccessible qui nous gouvaiiné Ou encore un « ni »... «ni », d’'un
autre type, ou la cognition n’est ni réalisme @aanstitution d’'un monde extérieur prédonné)
ni idéalisme (la projection d’'un monde intérieuegonné, -celui du sujet-), ni 'un contre
I'autre, mais un processus continu et situé, quorsiste a déterminer les principes communs
ou les lois de liaison des systemes sensoriel éungyui expliquent comment I'action peut
étre perceptivement guidée dans un monde qui dégersdijet de la perception » (Varela et
al, 1991: 234-235). C’est cette cognition commeadncarnee qu’il nommenaction.

Alors, « (le) connaissant et le connu, I'esprileemonde se situent en relation I'un avec
l'autre par le biais d'une spécification mutuelle @une co-origination dépendanteiggm:
212). lls sont co-déterminés. Varela poursuit :

« nous affirmons que I'organisme et I'environnensnit imbriqués I'un dans I'autre
sur de multiples modes et, ainsi, que ce qui cireste monde d’un organisme donné est
produit ou enacté par I'histoire du couplage sturei de cet organisme. En outre, ces
histoires ne procedent pas par adaptation optimalajs par une évolution comprise au
sens de dérive naturelle » (idem : 274).

Que faut-il comprendre la, qui bouleverse un pewenmaniére habituelle de comprendre
ce gu’est connaitre ? Qu’entre le sujet connaissiaoe qu’il veut connaitre, entre le sujet et
le monde, entre le percevant et le percu, entmrgdimisme et I'environnement, il N’y a, en
guelque sorte, pas de pilote dans I'avion, mais histoire perpétuelle de relation de co-
détermination qui « fait émerger un monde partagéns cesse renouvelé. Ce qui s’appelle
couplage structurel, ou encore cléture opératidehetend & dire que le «a& connaitre »
n'existe pas ailleurs que dans la relation paricalqui s’établit entre le sujet et le monde,
gue le savoir a produire est a la fois contenu -garidruit de- ce couplage. Dans le méme
temps, ce connu émergeant du couplage transforrmgjdé et le monde et leur relation. On
n’est donc pas dans des rapports d’ajustementsrogeies vers des savoirs pouvant se poser
devant soi une fois que I'ajustement a opéré, mais des savoirs perpétuellement réouverts
tant que le bouclage opeére, c’est-a-dire, au ftartt, que I'on est vivant, en tant que I'on est
ce sujet connaissant. A la fois donc une cognitrmarnée, émanant de ce corps pensant

%« Nous dirons d’un systéme autonome qu'il est dfmraellement clos si son organisation est caregéérpar
des processus : a) dépendant récursivement ledasnautres pour la génération et la réalisationpdesessus
eux-mémes, et b) constituant le systtme comme uiié teconnaissable dans I'espace (le domainekesu |
processus existent. » F. Varela, Autonomie et cdseaace, Paris, Seuil, 1989, p. 86.
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singulieret émergeant du couplage de celui-ci avec le monést-&-dire de la fagon dont il
va se mettre en relation, en résonnance, en \doragrceptive avec i

Ce bouclage, on peut également I'appeler « aut@nééé » : il n’y a pas de référence
extérieure au couplage relationnel qui soit susicleptie prendre le pas sur les émergences de
connaissance propre au systeme. Ce qui supposs, @ose laisser agir par cette cognition
incarnée, et, donc d’y étre... « a corps perdufve&o>, puisque, «la connaissance dépend
d’'un monde inséparable de nos corps, de notre d¢gngade notre histoire culturelle —bref, de
notrecorporeéité »(Varela, 1991 : 207)

La corporéité du chercheur comme méthode : raisonteensibilité

De la raison

Dans les dispositifs méthodologiques classiques,cHercheur sera fondé a parler
d’ « altérité » quand son esprit sera en quelquée sodérangé », quand sa raison ne s'y
retrouvera plus. Elle fabriquera alors de nouvellEggories du monde pour y « ranger » ces
dérangements visibles et audibles, catégories lgu@dnceptualisera Cette capacité a
raisonner en abstraction a partir des signes daieconstitués en indicateurs est une des
compétences fortes du chercheur, revendiquée egrajérje suis celui qui est capable de
penser cela, de traiter ces informations. J'aieswdire accessible a la raison ce qui lui était
jusque-la dissimulé, et le penser. Il n'y a pas i@ de développer davantage cette approche
classique, plus ou moins sophistiquée dans sesodexhmais épistémologiqguement située
entre positivisme et constructivisme de premiérbeayétique. Le pilote de l'avion, le
chercheur, rend compte de ce dont il a su concévomaitrise (et reste souvent silencieux sur
les « trous » qu'’il peut pressentir).

Un savoir produit par un chercheur est produit ndpat aussi par quelqu’un, certes qui
pense, qui compute, mais aussi qui éprouve, resabne, imagine, réve, est affecté par ce
qui lui arrive, - ce qui fait en quelque sorte spé&siorité sur I'ordinateur, celui-ci se montrant
bien meilleur par ailleurs en traitement exhausiiiformations. Quelqu’'un en chair, en os,
en histoire, en culture, en situation. Percevmmme penser c’est faire quelque chose avec,
de, en, son corps propre plus ou moins ouvertricabeement comme vers I'extérieur de soi,
sur des modes relationnels différents. Peut-onsager que ce qui n’est pas accessible par le
dit-montré de l'autre le devienne en partie, sons autre forme, par le vécu corporel,
incorporé du chercheur ? Comment, alors, entendeele travail du chercheur releve d’'une
expérience, au sens fort dlebnis, ou notre chair l{eib) vivante (eber) se trouve prise,
révélant alors d'autres niveaux de sa¥8iQuelles formes cela peut-il prendre ? Quel corps
s’y trouve engagé ?

* Ce que M. Bitbol (2010) identifie comme « épistémgie relationnelle naturalisée» dont le cerclecéifh@st
une formalisation efficiente (p. 624) « Et parc€ilgsuppose l'intégration d’'un processus qui neseesle
reconstruire celui qui le met en ceuvre aussi bigm gpn domaine de connaissance, le cercle « énacitte
constamment réceptif a la nouveauté qui surgitate mopre développement. Le cercle d’'une épistégmlo
naturalisée essentiellement relationnelle restandajs suspendu, ne cessant de chercher un impogsilit
d’'appui, des relations sur les relata codéfinis gligs, et des relata sur les relations aptes @degionner
comme nceuds. Son terme, inévitablement provisn@geut s'identifier qu'a I'activité méme de mise @ace
d’'un réseau de relations naturelles, qui cherciwiéuler a ce réseau la relation par construdgtiapercue et par
définition plastique entre I'acteur-catégorisatette milieu de son agir. »

°Sj elle n’y prend pas garde, la raison, elle apliq cette catégorisation produite par elle coneneite vraie
du monde, attendant alors que chacun s’y confo@oeame si les sciences humaines avaient pour vocdgo
dire comment vivre, quand la foi religieuse faifailé.

®Cf. par exemple J. Favret-Saada (2009).
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Le corps et le sensible

Notre corps nous apparait-il comme extérieur a ndost on se servirait en quelque sorte, qui
nous servirait aussi, objet de plaisir et de comtea, sorte d’enveloppe de nous qui nous
transporte et que nous transportons ? Quand nousom@renons pas quelque chose, ou
guelqu’un, en quoi cela nous semble-t-il concerclegz nous une expérience corporelle,
charnelle, du monde ? Dans quelle mesure notrescdgns ce qu’il a lui-méme d’invisible et
d’indicible pour nous-méme, peut-il étre considésénme le « lieu » de rencontre entre nous-
méme et I'invisible-indicible du monde ?

Voici ce que dit M. Merleau-Ponty (1979: 194) aomws de ces connaissances
inaccessibles :

« Simplement, c’est comme si le secret ou ellelsedatiou I'expression littéraire les
tire était leur propre mode d’existence ; ces \@¥ihe sont pas seulement cachées comme
une réalité physique que 'on n'a pas su découvnyjsible de fait que nous pourrons
voir un jour face a face, que d’autres, mieux pfaggourraient voir, dés maintenant,
pourvu que I'écran qui le masque soit 6té. Ici,cantraire, il n'y a pas de vision sans
écran : les idées dont nous parlons ne seraient pa&ux connues de nous Si nous
n'avions pas de corps et pas de sensibilité, c'aktrs qu’elles nous seraient
inaccessibles ».

Pas plus qu’on ne voit ce qui se passe a l'intédeunotre corps, on ne voit ce qui se passe
a l'intérieur de celui de notre autre. Et pourtamte de nos « compétences professionnelles »
est bien de sentir que quelgue chose (se) passkjuguchose d’'un corps a corps ol nous
n‘avons de récepteur vaguement fiable qu’en nousenéC’est pourquoi, dit M. Merleau-
Ponty (1977 : 176-177) :

« (I)’épaisseur du corps, loin de rivaliser avedleedu monde, est au contraire le seul
moyen que j'ai d’aller au cceur des choses, en nsarfamonde et en les faisant chair. Le
corps interposé n’est pas lui-méme chose, mati@egstitielle, tissu conjonctif, mais sensible
pour soi (...) sensible exemplaire qui offre a cqluii’habite et le sent de quoi sentir tout ce
qui au-dehors lui ressemble, de sorte que, prissdartissu des choses, il le tire tout a lui,
l'incorpore, et, du méme mouvement, communiquechages sur lesquelles il se ferme cette
identité sans superposition, cette difféerence saorgtradiction, cet écart du dedans et du
dehors qui constitue son secret natal

Quand la perception en direct ne livre plus deeteguie nous soyons capables d’identifier,
c’est notre corps, dans son opacité et son inliteibgui devient alors notre principal « outil »
pour connaitre le monde, a la condition de laitse@nonde s’incorporer en soi. Connaitre le
monde n’est plus en manipuler de I'extérieur desabées qui nous ont fait le découper en
entités, qui en ont en quelque sorte détruit I'essequi est flux, processus, interactions, pas
non plus l'observer en prétendant «y toucher smtens possible (le voir sans étre vu le
voyant, I'entendre sans y laisser trace de notoprprrespiration), mais étre le plus sensible
possible a ce qui résonne en soi du monde, ded’adés lors que I'on sait en faire le reflet
'un de l'autre, reflets se parlant 'un de l'autsans pour autant étre confondus, a jamais
accessibles I'un a l'autre, mais se laissant, disaltérer I'un par I'autre. C’'est mon corps qui
me signale que je suis touchée, que je n'y vois plés clair, bref que quelque chose du
monde me fait signe de maniére inconnue, c’'est@+ubn encore connue et dont la seule
connaissance se situe au-dedans de moi. C’est arpa qui m’indique un nouveau passage,
peut-étre d’intelligence renouvelée.

Alors, poursuit M. Merleau-Pontydem: 181) :

" M. Merleau-Ponty (1979 : 176-177). Ce passage@siplété d’une note qui se termine par cette phragen
tout cas, reconnu un rapport corps-monde, il ynaifieation du monde et correspondance de son deelade
mon dehors, de mon dedans et de son dehors ».
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« comme I'ont dit beaucoup de peintres, je me segardé par les choses, (...) mon
activité est identiguement passivité — ce qui esséns second et plus profond du
narcissisme : non pas voir dans le dehors, commeldres le voient, le contour d'un
corps gu’on habite, mais surtout étre vu par lxiiseer en lui, émigrer en lui, étre séduit,
capté, aliéné par le fantbme, de sorte que voyantséble se réciproquent et qu'on ne
sait plus qui voit et qui est vu. C’est cette \iigé cette généralité du Sensible en soi,
cet anonymat inné de Moi-méme que nous appeliaistciut a I'heure, et I'on sait qu'il
n'y a pas de nom en philosophie traditionnelle pdésigner cela ».

En effet, la perspective a endosser est éminemrparddoxale, puisque c’est ma
sensibilité singuliere qui me sert de boussole eEllg fonctionnera d’autant mieux
heuristiguement qu’elle saura s’anonymer, s’effapelur que «c¢a » se prolonge comme
indépendamment de moi en moi. Ce que M. MerleauyPappelle alors narcissisme du
voyant (ou c’est soi-méme que I'on voit dans ceastivu, par projection) se retourne en une
exposition de soi qui se donne a voir comme celii de voir, est vu voyant ce qu’il voit
gu'’il appelle réversibilité, car le reflet de maiyant dans la vision de I'autre nous constituent
conjointement, et, pour le dire comme Varela, famerger un monde.

Le corps, visible et invisible, sonore et manquantlire, occupe alors des fonctions
contradictoires et conjointes, qui se régénereatgsentent les unes des autres : il est celui
qui recoit et qui renvoie, qui médie (fait médiadicet s’absentifie, qui s'interpose et qui
s’efface. Les corps, alors se mettent en mouvenatationnel.

La relation : corps a corps, corps par corps, Corpgn corps

Comment considérons-nous que notre corps et celliadtre (I'autre du terrain comme
'autre de la pratique) « jouent » ensemble ? Pldtdcorps a corps, du corps par corps, du
corps en corps ?

Corps a corps

Nous semble-t-il, par exemple, que nous sommesaiteats quelque chose de l'ordre de
I'ajustement réciproque, ou peu a peu, nous noudifisons de plus en plus, nous savons
de mieux en mieux voir et entendre, en méme tengscq se montre mieux et ¢ca se dit
mieux ? Bref, l'invisible et l'indicible, de nou®mme de I'autre, mais assurément de l'autre
pour nous, s’amenuisent-ils ? Entre nous, nos cargants et parlants se comprennent-ils de
mieux en mieux ? Nous découvrons-nous, au sensepecgmme au sens figuré, I'un et l'autre
et I'un de l'autre, diminuant en quelque sorte écarts d’altérité réciproque ? Dans le double
jeu du visible et de linvisible, la relation sdrae qui s’échapperait des corps vers de plus en
plus de visibilité, de compréhension réciproqu€i@éal heuristique ou éducatif sous-jacent
vise alors a quelque chose de l'ordre de « faitertaere, toute la lumiére », et faisant ainsi le
deéni du fait que la lumiere engendre toujours s@i@ ombre portée.

Corps avec/par corps

Une autre conception de cette relation consistenaeyoir le corps comme médiateur d’un
double mouvement qui ne vise plus a réduire unt @arface a face, mais a une sorte de
compénétration réciproque entre I'un et I'autre)’on voit de se laisser voir. Sorte de double
jeu de regards qui sont aussi doubles intrusioms ¢ visible pour que deux invisibilités,
peut-étre fugacement, s’entrevoient. Elles se texabnt alors en des points non encore
entrevus ni par I'un ni par l'autre, de ces poupis nous disent quelque chose de nos altérités
respectives, et les rendent un peu plus, disoressitdes, en méme temps que s’est alors non
pas souleveé, mais comme percé, un peu plus dumodlque de I'altérité. Je me reconnais des
possibilités de vision nouvelles du fait du vu @eire sur moi qui me permet de le vaoir, lui,
en moi, en méme temps qu’il me voit. Des corps f@dace, on passe a la possibilité des
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corps I'un avec l'autre, qui se répondent non pagieect, mais médiés par cette double
intériorisation et réversibilité de I'un par l'aatr

On le voit bien, d’'un face a face ou d’'un corpsogps, on est d'une certaine fagcon passeé
d’'un corps avec corps, ou les deux mouvements ute dvec - et par - celui de l'autre
engendrent la possibilité pour chacun de se redpeeet de transformer son regard, de
laugmenter de I'épaisseur de sa chair traverséeek¢ qu’il a traversée de l'autre. Un
couplage (au sens de Varela) de perceptions s'‘op@iseen mouvement par branchement
relationnel sensible, générateur de représentateles-mémes formalisables en nouveaux
savoirs. Cette expérience des corps affectés peuadicaliser encore un peu plus, si on
imagine se laissant divaguer au fil de sensibiliédsignables a aucun lieu et aucune
signification, autant improuvées qu'éprouvées, herésentation : l'inaccessible y prend
alors le sens d’in-accessible, non pas que je @aisr le débusquer comme enfoui au-dedans
de moi plutét qu’'a I'extérieur, mais comme me rénéla moi-méme cet insoupgonné, pour
peu que je ne le cherche pas, que je ne l'atteade guisque je ne sais méme pas qu'il
« existe ».

Corps en corps : la relation hors médiation, saésiprocité, et la vertu de I'oubli

Pour le chercheur, dont le métier est de produg® shvoirs nouveaux, le processus de
production n’est plus alors un dévoilement volostar et répétitif mais un laisser venir
d’autres niveaux de résonnances avec I'objet/smetoi, qui deviennent possibilité de vision,
mais pas du « vu » en direct.

Au narcissisme de M. Merleau-Ponty évoqué précédaminpour tenter de dire la
possibilité d’une relation telle que le monde deesi nous,au point que, narcissiquement
donc, nous serions le monde, une certaine traddr@ntale avance que c’est par I'oubli de
soi, le retrait & I'égard du moreque celui-ci peut venir en nous, et nous faigmej sur
d’autres modes que ceux des sens et de la pemeptio

Le couplage sujet/monde ne se joue plus alorsesomolde d’interactions réciproques et se
transformant de leurs propres boucles de rétraatiou I'ensemble signe I'autoréférence du
systeme, mais de la possibilité du sujet de laigseir le monde en lui, de s’absentifier et de
s’anonymer au point, alors, gu’il est le monde, sumode qui a tenté de s’affranchir autant
gue possible des propres projections du sujetesunande qu'’il dit (ou pressent) étre lui, car
vivant en lui.

Au IV siécle avant JC, en Chine, TchouangTseu,ophijphe dit taoiste, décrit c&ci
« Je laisse aller mes membres, je congédie latimuée, je perds conscience de moi-méme
et des choses, je suis complétement désentravié ceoque j'appelle étre assis dans I'oubli »,
ce qui, pour I'observateur, se traduit ainsi « Vétisz comme un arbre mort ». Si, en grec, la
VEérité est « ce qui est privé d'oubli alétheig, elle s’approcherait alors de celui qui sait
s’oublier lui-méme, tout en ne comptant que surmé@me et sa corporéité (singuliere,
expérientielle) pour avancer vers le connaitre.

Quand il s’agit de préciser non seulement commantdnnaissance est une pratique
d’abandon du corps, mais aussi comment la pratiEgteune connaissance incorporée,
incarnée, enactée pour reprendre les termes ddaydiehouangTseu raconte par exemple
I'histoire du découpage du boflf «(...) Je trouve le boeuf par I'esprit sans plusde de
mes yeux. Mes sens n'’interviennent plus, mon eggiit comme il I'entend et suit de lui-
méme les linéaments du boeuf ». Le beoeuf, alorsjstéeplus en tant qu’objet, et I'abolition
de 'objet va de pair avec celle du sujet. C’essertenant au plus pres des choses, ou plutot

8 Qui trouverait son équivalent occidental dansTé#mtsoumdes Kabbalistes, par exemple, ot Dieu doit se
retirer du Monde pour pouvoir le créer.

°J.-F. Billeter (2002 : 90).

% |bidem, p. 16.
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de ce qui se passe, « au commencement des phéromaétie TchouangTseu, qu’un autre
mode de connaissance, c’est-a-dire de relation anda) devient possible. Ce mode de
relation est aussi immédiat que possible, c’est@ddors médiation de la perception, de la
représentation, du langage, disons immédiatememgilde, (in)corporellement vivant et

vibrant.

Cette expérience-la de ce mode de connaissanceoddem ou paradoxalement la plus
grande coincidence provient de la capacité a re\phkire, est certainement la plus cohérente
avec une eépistéemologie de l'absence de fondemeahs da mesure ou c'est ici
'absentification qui révele une certaine connaissa du monde. C’est par cette
absentification mentale, psychique et physique lg@secorps peuvent reconnaitre quelque
chose de l'invisible, ou l'invisible de 'autre peut se « montrer » qu’a l'invisible de I'un, de
dedans a dedans, d’obscur a obscur, hors médiatiais,par quelque chose de I'ordre du « se
laisser étre touché », accueillir des résondnfces

Chercheur et praticien : la rencontre avec l'inconm

Se laisser aller a ce qui se passe, accepter daeesteen train de nous arriver a nous-
méme, y étre et nous en abstraire, y étre en noabdrayant, y étre de nous y abstraire et se
laisser « dériver naturellement », pour reprendsgtession de Varela, n'est pas I'expérience
convenue, attendue d’'un chercheur, qui est recoomume tel par sa maitrise de I'objet qui
est le sien, gu’il a mis d’ailleurs tant de tempfage sien. Pourtant, accepter que le corps
peut/doit venir nous réhumaniser quand la raisogest violences cérébrales nous rendent
aveugles et sourds a nous-mémes comme au mondenesorte de pari heuristique. Il
envisage la possibilité du corps touché comme eyelrade nouvelles questions posées au
monde humain, et donc, promesse de nouveaux saliegsssavoirs nouveaux issus de cette
mise-a-I'épreuve de soi référent d’abord a I'hereédique : ce qui advient par nos sens
(sensibilité) touchés, a nous de le transformesears (signification) renouvelés. Encore une
fois, la condition en est peut-étre de s’y metwenséme hors sens (direction), pour qu’un
savoir éprouvé vitalement et qui ne réifie pas, gei dévitalise pas ces préoccupations
humaines qui sont les siennes, - et qu’il ignote,sgnt effectivement invisibles et indicibles,
qui sont proprement mystérieuses, et a ce titrdigimusement opérantes -, pour qu’un tel
savoir, donc, puisse se vivre

Accepter I'épreuve c’est alors accepter la confibonh a nos limites : jusqu’ou suis-je
capable de lacher le contrble de mes savoirs, dgren’en départir, de cesser de penser, de
réfléchir, de ne plus maitriser ce qui pourraipseduire ? Jusqu’ou et comment ? Qu’aurais-
je donc peur de rencontrer, a me laisser surprgrairee qui me dérange ? Se laisser envahir
et déposséder de soi comme penseur-scientifigiseynal pour se rencontrer imaginant,
vibrant, tremblant, et méme de ne plus s’y retrouie tout sans pour autant s’y chercher,
bref de ne pas avoir peur de perdre pied ni aurdatocau-dedans de soi, mais se laisser le
vivre, voila aussi qui ouvre sur des savoirs « @ ». Corporellement inscrits, ceux-ci se

M Le débat sur les émotions est traditionnellemenniilé en débat cause —effet (la perception-corapwht
engendre I'émotion/'émotion engendre la perceptiomportement). Dans son essai sur les émotions,
Dumouchel (1995) tente en partie de sortir de lagifion a travers I'idée de « coordination d’agentdlais
tant que ces coordinations sont cognitives (inbemtelles et tendues vers un but ou un résultdys demeurent
comme prisonnieres des représentations qui engandmotion ou la perception. C’est seulement diansas
des « coordinations affectives » que cette logisjgfface. « Les réactions affectives sont a I'evggmarquées
du sceau de l'incertitude et de I'indétermination.) Le mécanisme de la coordination affective estré vers
lautre. Il est fait de manifestations affectivesy général involontaires, qui éveillent des réastitout aussi
involontaires et il repose sur la perception deréastions, sur le fait de leur étre sensible..»2Q2-203).

1200 I'on retrouve ici les préoccupations de R. Bamipar exemple dans Barbier (1997).

13 C'est le travail réalisé par exemple par J. Fa8adda (1977). C'est également dans un esprit doenoédre
gu’a été abordé le mythe dans F. Lerbet-Sereni ¥idHe coord. (2012).
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donnent forme aprés-coup, forme provisoire qui evielle-méme matrice suggestive et
génératrice, dans une boucle qui n'a pas de ralsosiarréter tant que le désir de connaitre
considéré comme une expérience du monde est tgujouant.

Chercher, étre chercheur, a travers I'expérienceigtegue comme mise a I'épreuve de soi
par l'autre, devient I'expérience de sa propreratién comme une régénérescence. Elle
renvoie également cette expérience de la rechemhene action incarn&e: mon corps qui
se branche me fait dépasser certaines de mesdi@itmmprendre en me faisant éprouver
d’autres modes d'étre-au-mona mon corps qui se branche constitue mes limites a
comprendre. C’est quand je n'y suis plus, quanduzel’'on nomme « passivité » prend toute
sal/la place, que de nouveaux espaces de voir pteddre (m’) apparaissent, bref quand
'oubli 'emporte sur la mémoire, le non savoir dersavoir. Ensuite, dans un second temps,
réflexif, des savoirs re-deviennent de cette adgenu

Peut-étre parce que je suis enseignante en ménps e chercheur, I'analogie entre les
deux fonctions m’apparait-elle de facon évidentemlarrive bien souvent de ne pas
comprendre ce que disent les étudiants, de quetlepaelui de leurs expériences singuliéres
gui me sont étrangeres, ils sont en train de paMes tentatives de traduction, entre leur
langage professionnel et mon langage conceptwbontissent parfois qu’a des bégaiements
en miroir sans articulation partageable, mais d&amsslillusion dun réel « effort
pédagogique », de part et d’autre dailleurs. Laitmn du chercheur que jai argumentée
dans ces quelques pages vaut a l'identique pawsdignant. C’est en effet lorsque je cesse de
vouloir comprendre l'autre, que j'accepte que jesaes pas, au fond, de quoi il parle, que je
deviens alors capable d’entendre non plus ma d¢iispa I'égard de ses « idées (fausses,
approximatives, simplistes...)», mais mon étonnensntnon embarras a I'égard de mes
résistances a ses « mots », premiers signes dieniapossible. L'inaccessible de l'autre, des
autres, devient I'épreuve pédagogique de I'enseignsa confrontation au non savoir comme
socle de sa professionnalité. Tant qu’il sait,al peut pas apprendre, et vraisemblablement
peu enseigner. Ces petits comme ces plus grandsgequient d’ailleurs sont nos révélateurs
et nos guides vers notre disponibilité a I'inconie leur, le nétre, celui du monde. La facon
dont nous les laissons nous toucher, dont nousla@s®ns nous y toucher, nous enseigne sur
notre propre propension & apprendre. Celle dons remvons respecter nos quiproddos
traduit notre conception de l'altérité, de la lilgeret de la séparation dans les dynamiques
relationnelles ou nous parions sur 'émergencenqus sera propre et commune.

Conclusion

La créativité comme aventure relationnelle

Bref, un chercheur, comme tout professionnel aitegions. S’il les refoule au nom d’'un
académisme souvent dogmatique avec lequel elleslieat pas, il n’est plus chercheur (avec
toute la part de créativité que cela suppose etiezt)y il est technicien de la recherche, il
appligue toute sa vie durant des modéles, - quardrbéme ce serait celui qu'il a un jour eu
'audace folle de produire lui-méme -, ou biendldonne l'illusion d’'inventer, en augmentant
le premier de nouvelles couches, qui sont autamhéone répété a I'identique. Il arrive qu'il
faille beaucoup de temps, d’énergie intérieurepal@nce, de cette passivité orientale qui est
tout sauf du rien, pour un minuscule petit déplaaeingui semble dérisoire. Ou que c¢a aille
loin et vite, aussi. On ne peut pas savoir a 'aeai©n ne peut pas faire mieux qu’accepter
« ce qui (se) passe, quand ca passe », qui estegna@éfinitions de la liberté, sans laquelle il

14ct. supraF. Varela (1993).
15 Cf. F. Lerbet-Sereni (2007).
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n'y a pas de creéativité, de renouvellement desisav@ar il n’existe pas de savoirs extérieurs
a des personnes, en chair en 0s, en sensationegtations, qui les produisent. Apprenons a
ne nous amputer d’aucune dimension de nb&i, de notre chair. Nous ne risquons pas
grand-chose d’autre que de continuer a nous sewéint, et entendre murmurer un peu d’in-
dicible (qui parle en nous) et deviner un peu digible, de toutes fagons inépuisables en
eux-mémes.

C’est a ce prix que nous respectons l'autre etalgses, dans leurs propres altérité et
pluralité, que nous ne les aliénons pas a nos gsadrénations de savoirs.

Epistémologiguement, nous sommes dans ce qu’orbgEuppeler une impasse, tant que
I'on veut voir (sic !) l'invisible au prisme du vide. C’est en gros comme si on voulait penser
'impensable comme quelque chose de pensable, coguelgue chose qui serait priori
pensable avec nos outils pour penser le pensalies, Ainvisible n’est pas autre chose que
du non encore visible, I'impensable que du non enqmensé. Si ce dont il s'agit est
proprement invisible, il se donnera a percevoir@autres manifestations que celle de la vue,
a moins gu'il ne faille méme accepter que I'on sbitrs hors champ de la perception. Mais
alors, quelles dimensions de mon corps qui ne eelgyas des sens pourraient, non pas rendre
accessible le monde, mais avoir acces au mondec8r&mne fois, parler d’inaccessible
suppose en parler a partir de la logique de I'agibks Acceptons que c’est quand on ne
cherche plus a voir, qu'on ne cherche plus a direacentendre, qu'on ne cherche plus a
débusquer ou dénicher, ni en dehors de soi niiemee quelque chose peut nous apparaitre,
dans une manifestation jusqu’alors improbable paus, dans une forme non envisageable,
et donc, a ce moment-la, radicalement incompréhknsi’est-a-dire radicale altérité, de cela
et de nous-méme. Comment ne pas (en) avoir peanmgs-nous préts a accueillir ces
expériences-la, du temps de notre passage d’huemice monde ? Savons-nous, comme
Antigone, parler avec les oiseaux ? Comme TchousegT« nous tenir comme du bois
mort » ? Bref, libérer notre corps et notre esgtitconnd®, et laisser venir ? Vivre libre,
autant que possible, laisser vivre librement cestanime en nous ? Et puis, ensuite, essayer
de lui donner un contour, un contenu, une fdfme

Et I'altérité...

Le chemin proposé, considérant que ce qui est @sadde au sens de perceptiblement
accessible peut faire I'objet d’expériences semsildonnant acces a d’autres modes de
connaitre, permet de concevoir une légitimité dercieur a parler du sentiment d’altérité, en
le reconnaissant, a I'instar d’autres « objetsérasibles » des sciences humaines, comme un
processus qui affecte sa sensibilité. En donnaatdimension positive a cette affectation,
Nous reconnaissons que c'est le processus véauwpde notre propre altération qui nous
autorise a parler d’altérité, a le travailler erusidaissant travailler par lui : le théoriser, le
conceptualiser, le formaliser. En tant qu’enseig@ax prises avec nos autres, a travailler nos
pratiques, aussi.

Toutefois, il me semble, concernant I'altérité,quautre niveau conceptuel s’y trouve
en jeu : le fait qu’elle est définie, constituée,elle « existe », en quelque sorte, de ce que
I'on est incapable d’en dire. L’altérité est ce gai@e pourrai jamais identifier ni de I'autre, ni
de moi. Des que j'en dis quelque chose, ce n'em@st constitutivement plus ; c’est d’autre
chose que je parle, que j'ai déja commencé a apipa¥, et donc a désaltériser, si j'ose dire.

18 Krishnamurti (1977).

YDans son travail sur la sorcellerie, J. Favret-8a@®77 : 336 et sq) a tenté par exemple de doaneir
l'invisible en se servant du recto et verso de dgepdu livre, pour « visibiliser » les deux faceisjbles et
invisibles, des processus qu’elle a identifiés.

C’est également un des enjeux des modélisations, dgu suggérer les dynamiques invisibles propres aux
systemes complexes (cf. Lerbet-Sereni, 2004).
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Chaque fois que j'en fais I'expérience, de cettéraé, je ne fais que repousser plus loin
les limités de l'altérité elle-méme. S’en approclugest I'éloigner, tel I'horizon.

Mais elle demeure néanmoins éprouvable, ne sexajjpe dans la fugacité de l'instant
d’étrangeté vécue et donc, de ce point de vuejepament pensable. Ce serait alors
seulement avec la mort, que nous pourrions atteiadraltérité radicale. La mort devient
paradigmatique de l'altérité, et occupe finalemene fonction d’embrayeur d’imaginaire
pour I'inconnaissable du sujet connaissant.

En tant que vivant, nous pouvons en effet parlecadgue nous fait la mort d’'un autre que
nous ; nous pouvons également nous dire a nous-reéngeie notre mort peut signifier du
point de vue de notre vie (soulagement, regredismous ne pouvons rien savoir de la mort
du point de vue du mort (et non du mourant). Noaeigpauvons pas faire mieux que cela:
parler de la mort a partir de la vie, et non denlart elle-méme, et construire et interroger
notrerapport ala mort, individuellement, ou collectivement aviees des rituels, rapport qui
oriente plus globalement notrapport atoute question du monde humain dont on accepte
gu’elle releve de l'invisible, de lindicible, deidaccessible, de l'inconnaissable, au sens
positif de ces termé%
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LA QUESTION DE L' AUTRE EN DIDACTIQUE DES LANGUES

Valérie SPAETH
Université de la Sorbonne Nouvelle Paris 3, EA 2298ILTEC

« Mais la subjectivité d’'un sujet venu tard dansnoionde qui n’est pas issu
de ses projets, ne consiste pas a projeter ni ietr@e monde comme son
projet. » (Levinas, 1978 : 194)

La didactique du francais, des langues et des resltoonnait depuis le début du XXI
siecle un double mouvement d’expansion. Le premi@uvement développe une forte
spécialisation, autour de nouveaux territoires piecislité comme le francais sur objectifs
universitaires (FOU), ou le francais langue d’img&gn (FLI), au risque de renforcer la
« balkanisation », que R. Galisson (1995 : 100)odgait en son temps. Simultanément, le
second mouvement procéde a un élargissement ad#tusion du paradigme plurilingue et
pluriculturel. Ce double mouvement, propre aux diooas mémes de la mondialisation, met
en bonne place les langues et leur apprentissagerrdais conceptualisé non plus en termes
de connaissances, mais de compétences. Ce mouveceasionne en méme temps un conflit
de valeurs sensible dans la relation a I'Autre, ¢rigpostule comme constitutive de la
didactique des langues et des cultures (Spaéth))2&h effet, I'idée d’ingénierie et de
gestion qui en découle pour opérationnaliser cptéee s’applique progressivement et
uniformément a la formation linguistique et culllee Par exemple, la compétence de
« savoir étre » largement développée dans le Gagi@péen Commun de références pour les
langues (CECRL) constitue une mise en équationfiigtive de cette relation. C’est dans la
mise en perspective de cette relation a [I'Autre aetl'altérité, une des boussoles
épistémologiques de la didactique des languesjegseuhaite montrer comment la prise en
charge de références philosophiques qui thématigeatation a I'action et a la responsabilité
permet de recentrer la discipline de référence.

Partir d’'une citation dEmmanuel Levinas, le phdpbke de la responsabilité pour autrui
contre une forme d’ontologisation du stjetest donc d’emblée situer la question de I'Atitre

L E. Levinas (1906-1995) et P. Ricoeur (1913-2005),deux philosophes qui, dans cet article, foréreéice
pour moi sont des penseurs qui ont exploré chadaearamaniere la relation du sujet a I'altéritée&l’ pourquoi
ils constituent dans mon travail des sources diiaipn importantes, bien que ce soit sur des pdiifférents.
Tous les deux pensent l'altérité contre une réduodiie I'’Autre au Méme, c’est-a-dire contre une mgisation
du sujet. Ces deux auteurs posent donc au priniggdeur philosophie respective cette relation dead®utre.

Pour Levinas, c'est I'éthique qui régle cette rielat autrui est source de valeurs, en dehors gte te@férence
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(de la culture de, et de la relation a I'Autre) slam nécessaire inaccessible, propre pourtant, a
lui octroyer toute sa dimension et toute sa proéamdC’est peut-étre déja dire I'impossibilité
d’enseigner et d’apprendre cette relation. Pourtémtfrancais langue étrangéere (FLE),
presque par nature, parle de cet Autre dans lauéared la culture et prétend aussi en
transmettre, voire en modéliser les contours. liveai que la philosophie, si I'on excepte
celle consacrée au langage a un moment de soirdjsigpeu de droit dans la didactique des
langues et des cultures tant la revendication dactere interventionniste de cette derniere
I'éloigne souvent de la premiéte Pour des auteurs importants dans le champ, «dl y
didactique dans la mesure ou il y a débat, voitémimue » (Coste, 1989 : 21), ce qui tendrait
a laisser penser que la didactique des languesuneag qu’étre, par nature, contextuelle et
politique, « collant » au plus prés aux mouvementturels et sociaux, notamment dans leur
relation a I'école. La question de l'interventiaocile, de I'utilité sociale de la didactique des
langues renvoie a une rentabilisation, au senselafgu plan économique, cognitif,
institutionnel, etc.), de I'enseignement des lasgégangeres. La modélisation contribue, de
ce point de vue, a un meilleur rendement et a @modratisation de I'enseignement des
langues, moins soumis aux pressions de telle udialsse sociale (le CECRL est exemplaire
dans cette perspective).

Cependant, ce processus de modélisation et d’hasatam des pratiques d’enseignement
et d'apprentissage, visible au début des annéeB, 2@0doit pas éloigner la didactique des
langues d’'une démarche plus large de sensibilisaiox formes de relation a autrui, telle
gu’elle a été développée dans la période qui peecétte modélisation, c’est-a-dire entre les
années 1980 et 2000, quand le francais languegétrars’élargit en discipline de recherche.
Si jemploie le terme de « sensibilisation », c'eggcisément pour éviter d’employer celui qui
est plus répandu de co-construction. Dans ce demais, effectivement, on postule une
dynamique discursive dans laquelle la structureimtesactions est dominante. Evidemment,
cette structure est importante a comprendre, noaissalyse exclusive, comme c’est souvent
le cas, tend a réduire la complexité de cetteioslajui dépasse pourtant largement le cadre
de ces interactions. Des 1983, Goffman introduiisdee domaine une relation nécessaire
entre discursivité et historicité (Goffman, 198Bar ailleurs, la centralité de I'école (au sens
générique du terme) est postulée, dans la mesurelletest actuellement le fruit d’'un
processus de synchronisation et de mondialisatemdbservables depuis la deuxieme moitié
du XX® siécle. Elle est la médiation indispensable aaneplactuellement pour comprendre le
rapport entre histoire collective et histoire indielle. Le renversement paradigmatique
monolinguismevs plurilinguisme que I'école accompagne, suggererelvoque, par les
contacts des langues gu’elle permet, I'obligatitapdrendre une/des langues étrangéres. La
plasticité des valeurs qui leur sont attribuéessremaene a penser que les langues constituent
un objet privilégié de relation a l'autre et a noo8mes, puisqu’il faut bien admettre que
« bien apprendre une langue étrangere signifiepdecqgue la frontiere linguistique ne passe
plus a I'extérieur, mais a l'intérieur de nous-mé&mgLudi, 1994 : 16).

premiéere a soi, alors que pour Ricceur, la respditégiour autrui ne se comprend qu’a partir d'on cnstitué.
Cette différence organisera un dialogue constatredas deux hommes. Le caractére éthique de &iael
levinassienne retient toute mon attention pour @eie relation a I'Autre en FLE car il prévient deute
modélisation ; ce qui retient mon attention cheroRir, c'est plus précisément une épistémologieade |
variation.

2 Je choisis d’écrire I'’Autre avec une majuscule,dans la tradition de Levinas, précisément, ilpesté comme
un inaccessible, un impensable. Impensable encai partir de soi-méme, alors que l'autre empbphie
était jusqu’a lui surtout pensé comme un alter ego.

3 C'est surtout le cadre de référence sociolinguigtiqui a essaimé ses points de vue et conceplislactique
des langues. Pour ma part, c'est du cété de I'aptiogie, de la philosophie et de I'histoire qudigns mes
références. Elles sont présentes a titres divems dat article. Une référence comme celle d’Humbddeen
gu’'ancienne, permet de faire le lien entre ces @ciplines.
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C'est dans cet ordre didée qui vise a articules gmints de vue relevant de
linterdépendance du collectif et de [lindividuekt e’'une apparente antinomie entre
limpossibilité d’enseigner I'Autre et la vocatiodu FLE a le faire que je vais tenter
d’explorer dans cet article la maniere dont cedlation a I'Autre a été thématisée des
l'apparition de la discipline d’enseignement FLEQnument elle a été explorée dans
I'élargissement a la recherche et comment cettendligation pose probleme d'un point de
vue théorique et méthodologique.

Le FLE « matrice » pour penser I'’Autre : entre idertification, altérisation et
diversité

Il nest pas ici inutile de revenir sur les conalits historiques d’apparition de cette
discipline qui, aprés la Seconde Guerre, introdkiimot étranger dans sa dénomination,
d’abord en tant que discipline d’enseignement, ,ptiigyt ans plus tard, élargie en discipline
de recherche. Car si le FLE constitue, au tout déles années 1960, une alternative a la
linguistique appliquée, il apparait surtout comnme uméthodologie nouvelle ou les formes
linguistiques sont envisagées dans leurs rappars cantenus, finalités et moyens de
I'enseignement et de I'apprentissage’analyse des « discours FLE » de I'époque, dans
revue qui promeut le domaine a partir de 19b&, francais dans le monderemiere
manifestation de formation officielle du champietilde développement réflexif et formatif,
permet de montrer, d’'un coté, la relative contéwdu caractére universalisant attribué a la
langue francaise, mais, de l'autre, la ruptureaadj tant théorique, que méthodologique et
pédagogique, qu’elle tend a établir avec la péripegeeédente, la période coloniale (Spaéth,
1998). La réenovation de I'enseignement du frangaislonc étre initiée a partir d'une rupture
terminologique et c’est un renversement inattentduede statut de la langue et le statut des
publics visés qui va s’opérer, comme le signe Ues phanifeste du changement de paradigme
anthropologico-politique (Spaéth, 2007).

En effet, la supériorité technologique et économjgiondée sur la concurrence et les
échanges, l'idée que la civilisation des textedeet’écrit est au fondement de I'histoire, la
démocratisation de la vie politique, forment legires de pensée et d’action des pays
européens a la fin du XfXsiecle (Hobsbawm, 1989). Les attendus d’une iné¢ation
sociale et politique du darwinisme autorisent alassnise en place d’'une nouvelle éthique en
remplacement de la précédente (d’ordre théologig8pencer, 1881 ; Sternhell, 2000). Si
'appartenance au genre humain n’est plus discufést son évolution qui I'est, créant un
nouveau partage. L’histoire de I'Europe et l'anflolmgie naissante démontrent que la
puissance (guerriére, économique) se situe du edtgpéen. A I'extérieur, I'impérialisme
politique et la colonisation peuvent alors s’'ingetiout naturellement dans les cadres de cette
nouvelle anthropologie, ou I'Autre est non europépar nature faible, et appelé a étre
assujetti, dominé, et en partie civilisé. L'enseigrent du francais conforte alors cette
configuration historique : il S’adresse aux étrasgs aux colonisés (selon I'expression forgée
par I'Alliance francaise). Pour les premiers, lagae, excepté avec I'émergence de la
phonétique, constitue un invariant qui n'est pdecd par ses conditions d’enseignement et
d’apprentissage ; pour les seconds, la langueedstl méme d’'une antinomie (comment étre
soumis avec la langue de la liberté ?), c’est panirglle est variable et plastique en fonction
des conditions d’enseignement et d’apprentissafjde(a« francais réduit » et la « méthode

* Le terme apparait pour la premiére fois en 1957e titre d’'un n° spécial déahiers pédagogiquedirigé
par A. Reboullet. Il va se substituer définitivernan< I'enseignement du frangais aux étrangerigre,héme de
la revue de I'Alliance francaise entre 1950 et 138&yntagme créé par elle en 1883.
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expéditive » qui constituent des attestations ddaptation méthodologique a ces contextes
coloniaux : Spaéth,1998 et 2007).

Le FLE va radicalement annuler ce partage entrddex catégories (étrangers/colonisés),
réunissant sous un méme sigle toutes les situabanke francais, non seulement est une
langue étrangere, mais surtout ou il est (ou di enseigné comme une langue étrangeére.
C’est pourtant dans ce premier rapport a I'ex-cigi®nqui accéde au statut d’étranger, et par
la-méme, dans la reconnaissance d'autres languésrmabes, qu'il faut comprendre ce
bouleversement profond. Le FLE, dans ce premierveiment de construction, a la fois
procéde a une recontextualisation (reconnaissaademlivironnement linguistique) et a une
décontextualisation (neutralisation de I'environe@insocial et politique) (Spaéth, 2007). La
reconnaissance du statut d’étrangeté de la larrgnedise I'inscrit de fait dans la dynamique
des phénoménes sociaux et historiques : « les ésnga sont pas a proprement parler des
moyens pour présenter une vérité déja connue, awaontraire, pour découvrir une vérité
auparavant inconnue » (Humboldt, 2000 [1828] : 1@st une breche introduite dans la
guestion de la transmission de la langue, ou leslitons de son étrangeté doivent étre
explorées (distance/proximité, valeurs, etc.) paurassurer I'appropriation par un Autre. Ce
décalage est essentiel et s'inscrit dans une amafign discursive plus globale de
repositionnement des pays occidentaux envers ks ghécolonisés (Lévi-Strauss, 1952). Je
reprends ici pour éclairer ce rapport fondamentalriotion d’'« étrangeté » la réflexion de G.
Simmel :

« On ne concoit pas I'étranger au sens déja abgrdéieurs fois du vagabond qui
vient un jour et repart le lendemain, mais de celuiivient un jour et reste le lendemain.
(...) Il est fixé a lintérieur d’'un cercle géograpjie donné — ou d'un cercle dont les
frontieres sont aussi déterminées que celles itgscdans I'espace — mais sa position y
est déterminée surtout par le fait qu'il n'y appartt pas d’avance, qu’il y importe des
qualités qui n’en proviennent pas et ne peuvent graprovenir. La combinaison de
distance et de proximité que contient toute refatatre humains arrive ici a un rapport
dont la formulation la plus breve est: dans unéatien, la distance signifie que le
proche est lointain, tandis que I'étrangeté signifjue le lointain est proche. Car
I'étrangeté est de toute évidence une relationtp@siune forme de relation réciproque
(...). L'étranger est un élément du groupe méme, doatme les pauvres et les ‘divers
ennemis de lintérieur’ — un élément dont I'artiatibn immanente au groupe implique a
la fois une extériorité et un face-a-face. » (Sitt@99 [1907] : 663-664)

Cette nouvelle discursivité apparait le plus chagat dans la démarche de I'Unesco,
institution créée en 1946 pour que « dans I'esjg# hommes soient élevées les défenses de
la paix... Cette paix doit étre établie sur le foneainde la solidarité intellectuelle et morale
de I'hnumanité » (Préambule de I'Acte constitutifa contribution de C. Lévi-Strauss dans ce
positionnement est majeure. A la demande de cettealie institution, il publie une série de
conférences qui vont instaurer un nouvel ordre eles@e dans la relation a I'’Autre : accepter
la diversité des cultures, c’est s’obliger a unnpaie vue synchronique ou le réel est rendu
intelligible par l'analyse structurale, et a padiuquel tout observateur est susceptible de
reconnaitre sa position ethnocentrée, voire raciste relativiser l'idée de progres.
L’interdépendance des cultures fonde leur diversitda diversité des cultures humaines ne
doit pas nous inviter a une observation morcelauntenorcelée. Elle est moins fonction de
l'isolement des groupes que des relations qui lEssent » (Lévi-Strauss, 1952 : 17). La
diversité s’enracine ainsi dans les processus ad@mité et de contacts, de différenciation et
de métissage (Gruzinski, 2004).

Le renoncement radical au postulat ethnocentrigitedonc rupture d’'un point de vue
scientifique et politique. L’'Unesco inscrit desdatans le paysage international une nouvelle
vision du monde et inverse la proposition de laquér précédente : I'Autre n’est pas faible,
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c'est une victime de I'histoire, il ne doit paseéttominé, mais aidé, c’est-a-dire instruit. A ce
titre, deux apports fondamentaux de I'Unesco somdtar pour la discipline FLE et ce qu'elle
dit du rapport a l'autre dans la langue. Le preméside dans la tension entre dynamique
cognitive et dynamique politique : « Il est évidenie le véhicule idéal de I'enseignement est
la langue maternelle de I'éleve » (Unesco, 1953isndans les faits, ce sont bien encore
celles qui sont désormais nommées « langues dtedlia (futures « langues secondes »,
comme le francais, I'anglais, etc.) qui continudatstructurer les systémes éducatifs hérités
de la colonisation. Cette tension manifestée par ulkages diglossiques des langues va
progressivement constituer un fort clivage dansystemes éducatifs, notamment en Afrique
dite francophone, jusqu’a la revendication de fdduction des langues maternelles a I'école
apres le Congres de Librevile en 2003 (Dumont, 3200Le second est d'ordre
meéthodologique et politiqueLe francais élémentairadevenu leg=rancais fondamentasera

le résultat, pour le francais en tout cas, de addt@arche internationale, mais surtout il dit
déja le lien fort entre FLE et organisation supt@male, dont la relation avec I'Europe
découlera naturellement (Spaéth, 1998 et 2007).

Mais revenons précisément a Levinas. Il contribuieaussi, a cette époque charniére du
milieu du XX° siécle, avecTotalité et infini, essai sur I'extériorit§1961), a ce méme
renversement, mais sur un plan philosophique.ghdé en effet I'altérité comme la structure
fondamentale de la subijectivité : « inenglobablesda présent, réfractaire a la thématisation
et a la représentation, l'altérité du prochain ppedle a la singularité irremplacable qui git en
moi... » (Levinas, 2011 : 239). Pour lui, l'altérigst donc fondamentalement inaliénable.
Cette proposition est de taille a une époque ouresponsabilité de I'Europe est engagee
envers les continents colonisés.

Ainsi, c’est bien le scheme de l'altérité, sur uanpanthropologique, comme sur un plan
philosophique, qui va peu a peu se substituer i del I'ethno et de I'egocentrisme. Je fais
remarquer ici une forme de synchronisation extriaaite entre des disciplines comme la
philosophie et I'anthropologie structurale, d’ungtp et une discipline naissante comme le
FLE d’autre part. A cela, il faut ajouter les miss d’une institution comme I'Unesco. Je
vois dans cette configuration l'installation d’« nauvel ordre du temps » (Hartog, 2003 : 25)
ou les questions de transmission et d’appropriajpuent un role politique et social de
premier ordre.

Le FLE comme discipline de recherche: la didactige des langues,
I'interculturel et le plurilinguisme

C’est cependant durant la phase d'élargissememd déscipline d’enseignement vers la
recherche, au milieu des années 1980, que la tisatiam scientifique du rapport a I'Autre
va s’opérer en FLE, notamment grace aux rapposs s disciplines qui contribuent alors a
son déploiement, la sociologie et I'anthropologidturelle. Si dans la période antérieure, la
reconnaissance de I'Autre s’effectue par renversémidéologique, qui introduit fortement la
nécessité d’'un nouveau type de connaissance, cetteelle période va tenter de rendre
accessible cette altérité, voire enseignable, availfant sur des outils d’exploration et de
transmission ainsi que sur le lien langue/cult@®st ainsi que se noue le paradoxe de la
transmission des langues et des cultures : il iy effet nécessité, pour les transmettre, de les
décrire, de les thématiser, d’explorer la relatemtre le collectif (langue/culture) et le
singulier (sujets), mais le risque est fort dangecepération de catégorisation de distordre
leur singularité, de les réifier dans des fron8efeées, de procéder finalement a une
altérisation radicale du monde. On comprend quéleegissement en discipline de recherche
(didactique des langues et des cultures) consditors un enjeu fort dans les territoires des
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sciences du langage, dans la mesure ou le FLE demee discipline d’enseignement dont
I’horizon d’attente est structuré autour de la xghilie, de la nécessité de la contextualisation
et de la relation a la demande sociale. En effgtptjue (fin des années 1970) est marquée
par l'introduction d’'une réflexion sur 'enseignemelu francais aux enfants de migrants. Car
c’est bien effectivement a partir de la mise au jde la question de I'Autre a I'intérieur du
méme et de la place de cet autre a I'école (imragrantégration) que vont débuter les
réflexions sur l'interculturalité et le plurilingsme (Abdallah-Pretceille, 1986, Porcher, 1986,
Zarate, 1983). Jusqu’'a la fin des années 1990, idemdification progressive des types de
relation a l'altérité en lien avec une augmentaties mobilités et des migrations commence a
structurer la réflexion interculturelle, notammesur un plan méthodologique. La
communication, les interactions, constituent de igran privilégiée les lieux situés
d’exploration et de formation a la relation a kalté :

« Puisqu'’il s’agit moins d’apprendre la culture dAutre que d’apprendre la relation
a I'Autre dans son universalité et sa singularitgs informations culturelles a priori et
hors contexte ne sont daucune efficacité. La p®erso rencontrée n'est pas
nécessairement et obligatoirement représentativeadeulture d’appartenance. Si donc
la communication, dans sa double dimension, lirtiue et relationnelle, est prioritaire,
les informations culturelles doivent étre placéesdlleur contexte d’énonciation et de
production. Elles ne prennent sens que dans unatsih précise. » (Abdallah-Pretceille,
1986 : 55)

A partir de cette réflexion sur I'enseignabilité lderelation & I'Autre et a sa culture, il est
intéressant de souligner que deux voies assendalisti au départ sur les plans théoriques et
méthodologiques vont étre ouvertes dans la recherchun coté, celle du récit et de la
guestion de la mémoire ; de l'autre celle de laenga place de la notion de compétence
plurilingue et pluriculturelle ; mais finalementest la seconde qui va dominer la discipline.

Pour la premiere approche, on reconnaitra 'uneodgmes des travaux en didactique des
langues sur les représentations sociales et laat@uiconstituée par les discours. Le récit de
vie et 'herméneutique du discours qu’il engendnmerfent des tentatives intéressantes, dans la
décennie 1980-1990, pour saisir les processus dgtrogtion identitaire a I'ceuvre dans la
relation a I'Autre. Bien que non thématisé, il stagussi de travailler le rapport mémoire-
histoire dans la mise en scéne narrative des dgegetiens la position de M. Detienne (2000 :
65) sur la relation du collectif au soi dans la mém: « L’'aménagement de la mémoire
(fonctionne) non pas en tant que la maitrise sigatiain stock d’informations, mais comme
appréhension dans le temps d'une distance de swoi & En effet, dans cette premiére
période, ou la focalisation n’est pas encore patédes langues, il s’agit bien, dans la lignée
des travaux sur la nouvelle histoire, axée sumestalités et leur contextualisation, de faire
le lien entre I'histoire vécue et représentée dandiscours (la mémoire) avec I'histoire
régionale ou sociale interprétée comme une cuétyart entiere (Marc, 1983 ; Chiss (coord.),
1985 ; Bertaux, 1997).

Cette premiére approche va cependant étre infléghiend, dans une opération de
recentrement sur la relation aux langues et auliplgwisme largement initiée par les travaux
qui allaient déboucher sur le CECRL, les chercheunst développer la thématique des
biographies langagiéres (Molinié, 2006). Il faui ®ouligner que ce changement de
perspective engage non seulement la relation stdiné, mais radicalise aussi la relation aux
sujets et aux représentations par le biais desriéseoconstructivistes. La tension
méthodologique entre une approche sociologiqueaaiotion large d’habitus domine et une
approche plus ethnographique ou ce sont les singdt les réles dans la communication qui
sont déterminants permet de saisir la difficult@ope a ce domaine de recherche. Si les récits
de vie pouvaient, a défaut de garde-fou méthodglagidéboucher sur le renforcement d’une
vision culturaliste de la relation a 'altérité,Bagraphie langagiére, a I'inverse, mais pour les
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mémes défauts méthodologiques, peut mener a uecsivigme qui constituerait alors une

impasse pour penser l'altérité, en instaurant Jetstomme limite de sa propre histoire. La
recherche serait alors le lieu méme de productiasheaeproduction des stéréotypes, d’'une
doxa que I'approche interculturelle prétendait dspa

Les difficultés méthodologiques que je viens d’awmgsont déja bien signalées en 1983
par Goffman qui s’oppose a l'interactionnisme ratlet qui note que « le probleme reste de
trouver une connexion de base entre I'ordre maties occasions d’interactions de face a
face » (Goffman, 1983 : 201). Plus récemment, BodRr, discutant le rapport entre macro et
micro-histoire et le statut des interactions ge'gdtend comme un de ses objets, introduit la
notion de variations d’échelles : « I'idée-forctaahée a celle de variations d’échelles est que
ce ne sont pas les mémes enchainements qui sitmkésiguand on change d’échelle » (2000 :
268). Il faut, dans le doute épistémologique quev@que cette relation, admettre avec lui
gu'il existe des pertinences distinctes au seinetedeux ordres : « L'agrégation des données
en sciences sociales génére des effets pervemmergénts qui empéchent une transposition
de I'individuel au collectif »dp. cit. : 276).

L’enjeu pour la didactique des langues est deetall elle continue de construire son
modéle autour de la diversité des cultures et Hégtés, ou des « diverses diversités » selon
I'appellation de F. Dervin (2011 : 110). L'approcpar les représentations semble constituer
une médiation méthodologique fructueuse depuisélautidu XXF siécle (Moore (coord.)
2001), a la fois pour le traitement de la rela@oraltérité et pour assurer le passage du micro
au macro et vice versa. De ce point de vue, Riaanstitue encore une référence pour penser
le réle heuristigue et méthodologique de cette omoten didactique des langues: «la
généralisation de I'idée de jeu d’échelles peutstirer une voie privilégiée pour porter au
jour la dialectique cachée de I'idée de représimianise en couple avec celle de pratique
sociale » (Ricceur, 2000 : 280).

A ce titre, la focalisation de la recherche en didme des langues sur I'école en tant
gu'institution de médiation et de transmission, abacrétisation de la culture éducative et
linguistique (Beaccet alii, 2005) ne peut que favoriser cette exploratiomeec¢ qui est de
l'ordre des pratiques symboliques que constituerst teprésentations et les pratiques
d’enseignement/apprentissage des langues. L’'andlyda construction des répertoires des
enseignants de langue et du rble joué par les gept@tions (Causa, 2012) constitue de ce
point de vue une piste de recherche prometteuseneOpourra cependant que souligner a
nouveau la difficulté posée par la transposition cde concept de «représentation » en
didactique des langues : comment situer la dynaeide transformation ou de figement, des
représentations sociales des langues, des cukttirds leur apprentissage (que I'on aborde
comme des systemes et des phénoménes historicares)adrelation avec la complexité des
subjectivités qui les énoncent ? Levinas apporter g@ part un éclairage qui permet de
mesurer la complexité du processus de la représantan-deca de tout discours, car, pour
lui, c’est le sujet lui-méme, par son existence mequi est représentation : « Le sujet serait
des lors pouvoir de re-présentation au sens quésida terme : il redresserait la disparité
temporelle en présent — en simultanéité » (Levib838 : 209). On pourrait ajouter que cette
« disparité temporelle » est une autre maniéerdardecd qu’est I'histoire et que seul le sujet en
Soi peut représenter le présent, articulant eretipar lui le lien entre histoire et mémoire.
Force est de constater, dans un méme mouvementcnéadiviteé intéressante dans la
transposition de ces concepts en didactique maisi ame forme d’aporie épistémologique
dans le travail mené sur les biographies langagjietesur les représentations en didactique
des langues, notamment sur la relation ainsi ergagére histoire et mémoire (Spaéth, a
paraitre).
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Mais quel lien avec la seconde approche annon@de, de compétence plurilingue et
pluriculturelle ? Sans entrer dans le détail ddmtiqui ont traversé la didactique des langues
sur la notion de compétence depuis trente anauilrioter que c’est dans une dynamique de
diffusion, au sein d’'une politique linguistiqueégtucative spécifique, celle que promeut avec
force le Cadre européen commun de référence psuamgues, qu'elle s’est développée. On
voit réapparaitre, a une échelle européenne, nediiga repéré a I'échelle de I'Unesco entre
didactique des langues et politique linguistique. frojet d’harmonisation des pratiques
didactiques dans I'enseignement des langues opwresynchronisation curriculaire inédite.
En effet, les descripteurs de compétences viségdsaque niveau (A, B, C) ainsi que les
évaluations et certifications qui en découlent tmimsent des parcours modélisés. L'effet en
retour de cette opération sur la discipline didpsides langues est sensible sur le plan de la
relation a I'Autre. Reprenons une des définitiongbnseil de 'Europe (2000 : 105) :

« On désignera par compétence plurilingue et plltigelle, la compétence a
communiquer langagiérement et a interagir cultwalent, possédée par un acteur qui
maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues, & des degrés divers, I'expérience de
plusieurs cultures, tout en étant a méme de géeesémble de ce capital langagier et
culturel. L'option majeure est de considérer quiily a pas la superposition ou
juxtaposition de compétences toujours distinctesisrnien existence d’'une compétence
plurielle, complexe, voire composite et hétérogénej inclut des compétences
singulieres, voire partielles, mais qui est unetant que répertoire disponible pour
I'acteur social concerné. »

Nous voyons apparaitre ici lI'une des nombreusessémrences discursives de
I'introduction du concept d’ethnocentrisme danglicipline et les politiques culturelles. La
reconnaissance de la diversité ainsi que des ph&mesmiiés a la construction du répertoire
langagier s'inscrivent dans la lignée de nombreaxaux de recherche en sociolinguistique et
en acquisition qui travaillent cette perspectivgoude la Seconde Guerre. Sur un plan
politique, la tension entre une perspective muliicaliste et la préservation de la diversité
culturelle’ est ici neutralisée par la mise au jour d’'une dyigae de construction et de
transformation personnelle des acteurs sociauxesaat par I'idée de trajectoire et de
mobilité exprimée, par exemple, dans la biograpamgagiere. L’'articulation ferme de la
compétence plurilingue et interculturelle avec ledéle institutionnel fourni par le CECRL
constitue donc l'un des derniers développementiadelation a I'’Autre en didactique des
langues et du FLE. Le paradigme de la mobilitéugjan réle moteur.

La didactigue des langues: modélisation politiquedes pratiques et
ingénierie de la diffusion

Le lien structurel entre didactique des languesfraincais langue étrangere et seconde et
les organisations internationales se renforce diams et avec le CECRL, notamment grace a
un développement spécifique autour des notions dlailité et de projet. Ces deux termes
sont les mots clés de ce nouveau cadre de perdasidue.

La mobilité reconfigure le lien proximité/distandans les langues et les cultures en le
neutralisant radicalement par le biais des projeapprentissage que les auto-évaluations
structurent régulierement. Dans cette perspectizeconstruction de la compétence de
communication plurilingue annule toute forme deatise a soi et a I'Autre :

® « Les notions de respect et de pluralit¢ sont conesw Par contre le multiculturalisme (...) apparait
logiqguement comme un concept transformateur, ajaes celui de diversité sous-entend un état de shgsd
conviendrait de préserver ou de protéggBonet et Négrier, 2008 : 196).
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« L'approche plurilingue met l'accent sur le faitug, au fur et & mesure que
I'expérience langagiere d'un individu dans son exté culturel s'étend de la langue
familiale a celle du groupe social puis a celle utiees groupes, (...), il/elle ne classe pas
ces langues et ces cultures dans des compartinsépsrés mais construit plutét une
compétence communicative a laquelle contribuertetoannaissance et toute expérience
des langues et dans laquelle les langues sont gBlation et interagissent. Dans des
situations différentes, un locuteur peut faire dpgeec souplesse aux différentes parties
de cette compétence pour entrer efficacement ermanication avec un locuteur
donné. » (CECRL, 2000: 11)

Cette compétence plurilingue repose essentiellers@ntne opération de réduction, de
lissage et dinstrumentalisation de la langue olaccent mis sur les conditions de
communication de proximité conduit a réduire I'esipéce de I'étrangeté ou de l'altérité dans
I'apprentissage des langues » (Jostes, 2007 : 179).

C’est aux deux échelles opposées que le CECRL moldif question de la relation a
I'Autre.

Le premier niveau se situe dans la dimension «onaales politiques linguistiques et
educatives : le CECRL et l'approche actionnelle; lgarr action sur la modélisation et la
rationalisation des pratiques évaluatives, appseatscomme le modéle didactique efficient
dans l'espace européen, mais aussi hors I'espacpéan (il peut méme étre interprété
comme le modeélee plusefficient ou leseulmodele efficient). Le CECRL fonde, on le releve
assez peu, un cadre sans territoire structuré eurelativisme culturel et il n'y est
explicitement question d’aucune langue, d’aucun&uaien particulier (mais on le lit dans
une langue particuliere, ce qui semble réinstadesta contextualisation). La position d’'un
philosophe/historien comme M. de Certeau qui agiti@vsur les lieux de la quotidienneté et a
aussi contribué a I'avenement du point de vue necrgciences humaines (par exemple avec
le récit de vie, voir le paragraphe précédent)ma¢rd’apporter un point de vue critique sur
cette question :

« La négation de la particularité du lieu étantgdencipe méme de l'idéologie, elle
exclut toute théorie. Bien plus en installant Isadiurs dans un non-lieu, elle interdit &
I'histoire de parler de la société (...) » (Certeas A986 : 36-37).

La neutralisation des lieux opérée par le CECRIiifacson exportation/adaptation hors
contexte européen, mais pose de maniere vive latiqnede la contradiction, voire de la
déstructuration culturelle, notamment de systemescatifs émergents, et des tensions
identitaires qui en résultent (Martinez, 2009 ; t€lstti et Nishiyama, 2011).

Le second niveau se situe au niveau « micro »| delsl apprenants. Leur hétérogéneité
croissante est favorisée par le niveau précédanppromotion de l'idée de projet dans
'apprentissage ainsi que I'objectif affiché de reobilité. Le discours développé dans le
CECRL concernant le rapport a la culture de I'Awgst significatif, il met en bonne place
I'idée d’action, de stratégies et de gestion dellation au sein de la communication :

« Les aptitudes et les savoir-faire intercultur@glsi) comprennent :
- la capacité d’'établir une relation entre les eauks d’origine et la culture étrangére ;
- la sensibilisation a la notion de culture et lapacité de reconnaitre et d’utiliser des
stratégies variées pour établir le contact avec dgsns d'une autre culture ;
- la capacité de jouer le rble d’intermédiaire aulel entre sa propre culture et la culture
étrangére et de gérer efficacement des situatiensalentendus et de conflits culturels ;
- la capacité a aller au-dela de relations supédiles stéréotypées. » (CECRL 2000 : 84)
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L’apprenant posé comme médiateur culturel deviéopérateur par lequel, dans
limportance accordée a la communication, I'effed deutralisation ou de relativisation
culturelle, facilitateur de la mobilité, se mantfesCe savoir-faire interculturel est synthétisé
dans la compétence plus large de « savoir-étre,pguses 6 criteres, promeut la diversité et
la pluralité intrinséque des sujets :

« Cela recouvre :
1. les attitudes telles que le niveau de I'utilsatapprenant en termes
- d'ouverture et d'intéréts envers de nouvelleséeignces, les autres, d'autres
idées, d'autres peuples, d'autres civilisations ;
- de volonté de relativiser son point de vue ets@téme de valeurs culturelles ;
- de volonté et de capacité de prendre des distamag rapport aux attitudes
conventionnelles relatives aux différences cultasel
2. les motivations
- internes/externes ;
- instrumentales/intégratives ;
- désir de communiquer, besoin humain de communique
3. les valeurs comme par exemple, I'éthique etdeata
4. les croyances par exemple, religieuses, idéglazs, philosophiques
5. les styles cognitifs (convergent/divergent jdtigue/analytique/synthétique)
6. les traits de personnalité par exemple
- silencieux/bavard ;
- entreprenant/timide, (etc.). ib{d.)

Mais comment alors assurer ce double passage écimgdle a une autre, des savoir-faire
interculturels aux savoir-étre d'une part et depenant a la culture, aux peuples, voire aux
civilisations, d’autre part; précisément dans eettolonté forte et antinomique de
pragmatisme culturel ou I'apprenant est positiooome un utilisateur ? Ce passage, en ne
respectant pas le principe de variation d’échaéegu’il a été développé par Ricceur, c’est-a-
dire en ne respectant pas le changement de peav&pesiir I'objet observé qui doit
accompagner tout changement d’échelle (le micretrpas un décalque du macro et vice
versa), ne favorise-t-il pas ce qui voulait étréé&\wc’est-a-dire le renforcement de positions
culturalistes et essentialistes (Dervin, 2011) ?

Les deux podles évoqués, macro et micro, favorident, chacun a leur maniére, I'idée de
la transparence des langues et des cultures redséle par la médiation de I'apprentissage
et l'efficacité de la communication. C’est pourquai posture d'un philosophe comme
Levinas sur la question de la communication vautdiétre rappelée pour troubler cette
illusion de la transparence qui domine actuellemamtdidactique des langues. Pour cet
auteur, la communication est a comprendre dansrelagon a autrui ou rien n’est donné
d’avance :

« On ne pourra dire de la communication et dedscendance que leur incertitude.
[...] aventure de la subjectivité [...] la communicaticcomportera lincertitude. »
(Levinas, 1978 : 190)

Toute ingénierie de la communication, de la médmattulturelle, constitue dans cette
perspective philosophique une sorte d’antinomiactique.

Pour terminer...

La didactique du francais et des langues ne pewneer a l'altérité, ni a explorer la
relation a I'Autre : c’est son point de référenee/)’enjeu est de taille en ce début de XXI
siecle, d’'un point de vue politique au sens latjai ainsi montré que le FLE avait, a son
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échelle, contribué au mouvement historique de dHtian de cette relation a I'Autre.
Cependant, on aura aussi montré qu'une trop fdrénatisation, et la tentation de la
modélisation ne peuvent que détourner la disciphe horizon, pourtant réguliérement
réaffirmé dans les nombreux discours qui circukee sujet. Si la didactique du francais et
des langues veut continuer sa contribution a bivistsociale, elle doit donc renouveler son
guestionnement dans le domaine.

C’est dans ce sens que jai souhaité troublemus$ibn de la transparence qui domine
actuellement la relation a l'Autre dans cette diboe, notamment en introduisant des
références d’ordre philosophique. L'apport de Lasginéside dans un postulat éthique qui
bouleverse le rapport a I'Autre, lui rendant imnaéeiment un horizon en devenir. Cette
altérité inconditionnée s’oppose par principe adangénierie culturelle et/ou interculturelle.
Celui de Ricceur permet d’introduire une épistémielatg la variation autrement que dans le
prisme sociolinguistiqgue. Par ailleurs la focal@atqu’il propose sur les représentations
articule le lien entre mémoire et histoire.

Une approche didactiqgue contemporaine devrait pouassumer pleinement une
démarche phénomeénologique (c’est-a-dire ou l'indemalité et la subjectivité occupent les
premiers plans) seule propre a prendre en comptarkectere irréductible de la relation a
I’Autre, aussi bien sur le plan linguistique qudtarel. Il s’agirait alors de la penser comme
« proximité — différence qui est non-indifféren@sponsabilité » (Levinas, 1978 : 218). Les
recherches sur les représentations et I'approabgrdphique peuvent alors en constituer le
cceur. Mais, d’'un point de vue épistémologique olisifaut aussi admettre le principe de la
variation d’échelles. Dans ce cas, les points de higtorique et politique ne peuvent étre
exclus de cette réflexion, mais alors, au finagst’le rapport mémoire/histoire qu’il faut
interroger et problématiser (Spaéth, a paraitre).

Dans cette perspective, je voudrais terminer spoiet de vue d’'un philosophe qui met en
scéne et analyse sa vie intellectuelle entre leghis et I'allemand, en France, a la fin du®XX
siécle. Lui aussi évoque une irréductibilité essdintqui repose encore d’'une autre maniere
ce qu’on a I'habitude de penser en didactique tapssme de la sociolinguistique :

« L'espace que I'on peut voir naitre entre les laeg n’est pas prioritairement une
ligne de transmission ou communiqueraient les trawls, mais parfois un lieu étrange,
ou la confrontation de deux langues en engendretnmigiéme, irréductible : un espace
de recréation. » (Wismann, 2012 : 103)
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LUHETEROGENEITE, FONDEMENT DE LEDUCATION
LINGUISTIQUE ? VERS DES PERSPECTIVES ALTERDIDACTIQU ES'

Véronique Castellotti
Université Francois Rabelais, Tours — E.A. 4246 PRECcS-DYNADIV

Des trois termes « pluralité », « diversité » efltérité » plus particulierement mobilisés
dans les réflexions réunies par les coordinatridesce numéro, chacun renvoie plus
directement a un secteur différent des recherchemiades dimensions linguistiques et de
leur appropriatioh Ainsi, la didactique des langues a surtout problisé la question de la
pluralité, avec notamment la genése et I'évolutienla notion de compétence plurilingue et
pluriculturelle, alors que la sociolinguistique vere plutét a la notion de diversité (méme si
c’est en partie implicite, a travers principalemel®s travaux sur la « variation ») pour
réfléchir les phénomeénes de variabilité socialegtiafe et identitaire. L’altérité, notion
fondatrice de I'ethnologie et de I'anthropologiejdavantage été travaillée, pour les questions
linguistiques, jusqu’a une date récente tout amnsiodu point de vue des travaux centrés sur
I'acquisition et sur 'énonciation. Mais ces trdisnensions ne représentent peut-étre, au fond,
gue des avatars terminologiques qui renvoient #@us question plus fondamentale (la
quatriéme dimension ?) de I'hétérogénditg@i caractérise les sociétés humaines et donc
toutes les relations qui s’y développent, notammenhais pas seulement — sur le plan
linguistique et culturel (voir aussi Castellott)13a).

Qui dit hétérogénéité dit instauratiame diversité et d'altérité, ce qui contribue atmeeen
lumiére certaines formes d’'« inaccessibilités »n&ccessible, dans cette perspective, peut

! « Education linguistique » est ici employé au sded’Educazione linguistica(De Mauro, 1983) comme
éducation générale, transversale et humanisteaptem compte a la fois la diversité des usagksatnscience
de cette diversité. La deuxieme partie du titrefeshulée en écho aux travaux de D. de Robillavécayui je
travaille depuis 15 ans, en particulier a son ogerde 2008Perspectives alterlinguistiquede le remercie pour
sa lecture attentive et constructive d’'une premiersion de ce texte, dont je reste la seule reside.

2 C'est en effet de ce point de vue que je situeraicontribution & ce volume, en tant que chercheure
didactique des langues, avec ma propre histoirgsi dnien professionnelle que personnelle, de cotdtmn a
ces notions.

% Avec une exception notable dans la période récamte des travaux en sociolinguistique de Didier
Robillard, qui a proposé le terme « alterlinguiség> pour désigner le caractére fondamentalemgnitaire des
phénomenes linguistiques et de la perspective gorivient d’adopter pour les interpréter.

* On peut relever, & travers notamment leurs étygiedorespectives, une forme de « parenté » qubupgr
I'ensemble de ces termes : divers renvoyant & @xpp, pluriel a « multiple » et alter & « autre ».

® L'orientation phénoménologique dans laquelle jegitee m'incite & considérer que la diversité, pas que
l'altérité, n'« existent» en elles-mémes ; elles sont pas non plus « construites », selon la petisp
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désigner des phénomeénes divers de «non préhd@@sibitle certains éléments, ce qui

correspondrait a plusieurs degrés de perceptionpdscience et, éventuellement de com-/ap-

préhension :

— Le premier degré renverrait a ce qui est consciemmercu mais demeure hors de portée,
« non appréhendable », comme le pot de confit@eéprop en hauteur pour qu’on puisse
l'atteindre. L’élément ainsi « inaccessible » pelut fait méme de cet « écart », étre rendu
particulierement désirable et I'inaccessibilitéatale (provisoire, temporaire) constitue un
ressort méme entrainant I'évolution : en grandisgan apprenant) on pourra I'atteindre,
ce qui constitue le but méme de tout apprentisdageest la tres proche de l'idée sous-
tendant la «zone proximale de développement » sk par Vygotski : il s’agit de
réduire I'écart pour permettre I'appropriation, saussi de conserver un écart pour
permettre la prise de risque inhérente a toutedatenchangement ;

— On peut poursuivre et étendre ce raisonnementomsidérer que le méme type de
processus englobe plus largement les relations imesyadu point de vue de ce qui S’y
construit comme com-préhension, donc accessibdlgdive ; on se situerait alors dans un
« deuxieme degré », ou les autres sont toujoutsefd@ment accessibles (parce que nous
sommes tous humains) mais a la fois toujours plarfient inaccessibles, puisqu’ils sont
autres, ces deux « parts » restant largement etefternent mouvantes ;

— Enfin, on pourrait identifier un degré « suprémé’inaccessibilité renvoyant a ce qui est
inaccessible parce que inconscient et / ou norupen imaginable voire non « senti » ;
la part (définitivement et radicalement ?) étrang(édes autres langues et des autres
personnes.

Ces trois niveaux invitent a s’interroger plus avsmr les objectifs et les projets sous-
tendus par les processus d’appropriation lingustigiturell€ et les formes d’(in)accessibilité
qui y sont construits, voire entretenus pour teifetteindre ces objectifs mais aussi sur
I'(im)pertinence du terme méme d’« inaccessible ».

Inaccessibilité « constitutive » et inaccessibiliténtretenue

Dans un livre plein d’humour paru récemment ettuldiL’histoire de France pour ceux
qui n'aiment pas ¢aCatherine Dufour, également auteure de romanscidmce-fiction (ce
n'est sans doute pas un hasard) s’interroge stedeé de compréhension qui peut résister a
I'éloignement temporel : « peut-étre nous est-ipassible de comprendre a quel point nous
ne comprenons rien a cet homme-la [’lhomme de ialh ? Peut-étre est-il si loin de nous
gu’aucune rencontre n’est possible 2. Monde 10 aout 2012).

Ce point de vue, poussé a son extrémité, revienaraifirmer que I'éloignement temporel
provoque une altérité radicale, en ce sens totaiefeenstitutivement ?) inaccessible ; il est
probablement a la fois & étendre et a relativiseelativiser tout d’abord, car pour rencontrer,
faut-il nécessairement comprendre ? Ou ne peut@msidérer au contraire que c’est
'incompréhension (donc I'« inaccessibilité » ?§di a l'altérité qui permet la rencontre,
comme le propose le poete Edmond Jabes :

« Le vrai dialogue ne peut naitre gu’entre dewaigrers. Chacun attend de l'autre ce
qui I'éveillera a lui-méme. » (cité par Besse, 20@3)

consciente qu'implique & mon avis ce terme. J'esdaitraduire par « instauration » I'idée qu’elielevent des
étres qui les concoivent, sans dépendre pour atgaleur seule « action » explicite.

®Si je me place de ce point de vue, c'est parcecst celui qui occupe la grande majorité de rmasatix
depuis une trentaine d’années.
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Mais il est aussi, ensuite, a étendre de la dimensmporelle a la dimension spatiale, au
sens ou, dans les deux cas, une certaine formeditarce », héritée, construite, voire
entretenue, tend a instaurer une forme plus prégndincompréhension et ou les deux
dimensions se conjuguent pour rendre encore pldisdernables les caractéristiques de
lointains « autres ».

Mais les « autres » ne « sont » pas nécessairalistants ni lointains et chacun sait qu’on
éprouve beaucoup plus de difficultés a acceptlétité d’'un voisin ou d’'un proche que celle
d’'un inconnu rencontré plus ou moins au hasard pewm noter a propos de cette altérité
« familiére » que le termautrui est considéré en philosophie comme le plus « éaickp»
pour traduire le concept allemanditmensch littéralement «l'homme-avec <-moi> »
(Launay dans Cassin, 2004 : 809), qui introduitdala d'un « il », un « tu » qui accompagne
le «je » dans son rapport au monde. C’est cetirviat) et 'importance de sa part dans la
survie méme de Robinson en tant que figure humaue,Michel Tournier met en exergue
lorsqu’il revisite cette légende en lintitulant aisémentVendredi et non Robinson..
(Tournier, 1972).

La question, peut-étre plus fondamentalement satenje a ces remarques, consiste a se
demander quel projet sous-tend la volonté d'« amcéd» ou encore d’'« appréhender » les
autres. En effet, le fait de percevoir quelgu’'umoreautre signifie qu’une part de lui-méme,
si minime soit-elle, résiste irrémédiablement atda pouvoir y accéder ; ou alors, si on vise
a supprimer cette différence, on nie précisémefdilau’il soit autre, ce qui reviemte facto
a le faire disparaitre, a I'annihiler en tant qréédistinct de soi ; en revenant aux vers d’'E.
Jabes, s’il 'y a plus d’hétérogénéité, commentagreg une relation ? Cette réflexion a été
abondamment documentée au °XXiécle, en particulier a propos des origines et du
développement du totalitarisme qui a profondémeatgoe son histoire et je n'ai ni les
moyens ni la prétention d’y revenir ici.

Compte tenu de ces remarques, le terme d’(in)atdessest sans doute pas le plus adapté
pour réfléchir et théoriser les rapports ressentigginés et construits dans les relations
humaines. Outre qu’il renvoie plus ou moins expdicient a des « entités » qui seraient
congues comme (in)accessibles « en elles-mémeduk;ct conduit en effet a passer plus ou
moins sous silence la dimension sensible et intuigue I'on pourrait réintroduire au moyen
de la notion de perception, qui convoque a la faiprésence du corps, mais aussi de
l'inconscient (ou tout au moins de I'implicite) daces relatiorfs

Selon M. Merleau-Ponty (1985 [1945]), il existe Uoeme de présupposition du monde
qui précede la connaissance, a travers ce qu’ilnm®ra perception », qui mobilise fortement
'appareil sensoriel (yeux, ouie, etc.) qu'on neurad, selon lui, réduire a un role de
« transmetteur ». La perception, telle gqu’il la ¢coi, contribue a construire le sens en
convoquant nos expériences, confrontées a d’autres

« le monde phénoménologique, c’est, non pas deel'gptur, mais le sens qui
transparait a I'intersection de mes expériencedeetelles d'autrui, par I'engrenage des
unes sur les autres, il est donc inséparable deulgjectivité et de l'intersubjectivité qui
font leur unité par la reprise de mes expériencesspes dans mes expériences présentes,
de I'expérience d’autrui dans la mienne.op(cit.: XV).

Un projet d’appropriation, alors, ne se traduittp@&ie pas dans des modes d’accessibilité,
en ce que ceux-ci induisent une forme de volorisgtel plus ou moins délibéré, ou tout au
moins de conscience (il s'agit toujours d’accédejualque chose ou a quelqu’un qu’on se

" L’étymologie du verbe percevoir présente l'intédét renvoyer & la fois & « éprouver, ressentirrere,
connaitre » (Fichant dans Cassin, 2004 : 909ueh, la notion de perception telle que I'a comise Merleau-
Ponty réintroduit le corps comme élément fondanietdas le processus perceptif, y englobant desctspe
conscients aussi bien gu’inconscients (MerleauyP dr&85 [1945]).
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représente, qu’on imagine), mais plutét dans dedesmde sensibilité ou de perception, celle-
ci se modifiant selon les sujets et les situationgyme le montre M. Merleau-Ponty a propos
de ce qu’on percoit differemment des lignes de mi&mgueur, se terminant selon les cas par
une limite tournée vers l'intérieur ou vers I'exéér (> / <).

« I'une des lignes cesse d’'étre égale a I'autressdavenir « inégale » : elle devient
« autre ». C'est a dire qu'une ligne objective é&mlet la méme ligne prise dans une
figure cessent d’étre, pour la perception, « la raém»» 0p. cit. :18).

Plutbt qu’imaginer alors qu’'on puisse « accédeux autres, il est probablement plus
pertinent de concevoir le projet d’accepter deegeésenter écarf entre les autres et soi tout
en partageant avec eux des formes communes d’hténdes parts « commune » et
« diverse » étant constituées historiquement, apatient, et socialement. Ce qui fonde la
rencontre, c’est alors non l'accessibilité des esjtmais la relation altéritaire qu'on peut
établir avec eux, en faisant «travailler des &car{Jullien, 2011) en sachant que cette
relation s’appuie toujours, de part et d’autre, sarpropre histoire et ses expériences, dont
une partie aussi demeure « inaccessible » poum8oie parce qu’inconsciente ou, pour le
moins, implicite.

Ces considérations d'ordre général, que l'on peppliguer a toutes les formes
d’appropriation, acquierent un relief particulieand le domaine linguistique, a condition de
prendre en compte de facon interreliée toutesdastibns attachées a celui-ci, aussi bien
expressive que communicative, intellectuelle quengédive, identitaire que cognitive. Or, le
plus souvent, en particulier pour ce qui conceggerhodes d’éducation et d’appropriation
construit dans les espaces institutionnels, notarhrseolaires et universitaires, une partie
seulement de ces fonctions est visée et mobilis@egui implique du point de vue de la
didactique des langues une sous-estimation desoptédres évoqués, en lien a la réification
de «langues », concues comme des matieres inaumeguelles, précisément, il suffirait
d’'« accéder ».

L'appropriation d'une « langue » : quel projet ?

La construction de «langues », congues comme Hgtsp obéit a un certain nombre
d’'objectifs pratiques ou «technologiques », comlaerappelle S. Auroux, dont, tout
particulierement, celui de les outiller pour pouvaus facilement les transmettre, notamment
par l'enseignement. Mais, alors que R. Magritte ejugnportant de préciser que la
représentation (aussi détaillée et approchanteeliejt qu’il donne d’'une pipe n’'« est » pas
une pipe, ni les linguistes ni les enseignants atggues ne pensent généralement utile
d’expliciter ou de diffuser par I'expérienciatiorua) ce qu'’ils décrivent ou transmettent
Nn'« est » pas une langue. En outre, cet « objahgue a trouvé une forme d’aboutissement
d’autant plus effectif et prégnant avec la consiomcde la plupart des Etats Nations, pour
lesquels il devient & la fois un embléme et unedittom d’existence, ce qui aboutit a des
superpositions peu interrogées entre langues ieinadités (voir Baggioni, 1997).

Cette histoire a durablement marqué les imaginat@tectifs construits autour des
dimensions linguistiques, comme en témoignent égsésentations imagées que proposent
des enfants invités a dessiner « ce qui se passelaaéte de quelqu’'un qui parle plusieurs
langues » (voir par exemple Moore et Castellotfip). Ceux-ci ont alors abondamment
recours a des drapeaux colorés de différents paysigentifier, dans les cerveaux de leurs

8 Francois Jullien (2011) propose de substituer oteon dedifférence impliquant des formes d’identité et de
classification, celle @cartqui, en mettant en exergue ce qui est « entrenguit a mettre en tension les entités
et a ouvrir pour la pensée un espace de réflexivité
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locuteurs, les langues a leur disposition, celleStant le plus souvent délimitées dans des
espaces clos.

L’exemple du frangais, notamment dans I'histoiresdetransmission a / par I'école, est
éclairant sur le fait que I'éducation scolaire cené largement ce processus. S. Branca-
Rosoff, se référant aux travaux de R. Balibar (}98&ppelle que s’institue au XP&iecle
une différenciation entre les éléves des résegmnmaire » et « lycée’ples premiers étant
limités a une réflexion avec et sur la langue matie, alors que les seconds conservaient la
réflexion contrastive et la comparaison avec le @wthtirt°.

« L’abandon du latin, la pratique unique de la lalggnationale, se confondaient pour
les écoliers du primaire avec I'expression de lalité alors que les lycéens étaient
invités a considérer les facons dont le langagerktre s’écarte toujours du frangais
commun. La forme simple était décodée comme uwnaiycée ; a I'école, elle semblait
dire objectivement le monde. » (Branca-Rosoff, 2Q01)

Cette confusion « une langue = une réalité » shuitrale plusieurs facons. Les langues
sont alors constituées, dans les imaginaires ¢iifiede deux points de vue principalement.
Tout d'abord, d'un point de vue linguistique et oiij, elles se présentent comme des
ensembles finis, stables, homogénes, composésraaté combinés que I'on peut isoler (les
mots, phrases, accents, etc.), qui constituent stoetes de catalogues et que l'on peut
apprendre de facon relativement simple, en en méardr les éléments puis en en
reconstituant les modes d’assemblage, comme cerdé ti'un puzzle ou d’'une construction
en lego. Ensuite, d’'un point de vue identitairégeslrenvoient aussi a des ensembles finis,
stables et homogenes, correspondant de facon wev@an pays, voire a un « peuple » et a
sa « culture » (voire son « génie »), ou encor@sdas situations de minorisation, a une
« communauté », un « groupe » ou une « ethnieutegaotions essentialisées et cristallisées
dans le méme mouvement.

Apprendre une langue ou se I'approprier, reviendalirs & saisit cette essence, tant
linguistique que culturelle, percue comme fixe, acgéder dans sa totalité, pour en devenir
un locuteur parfaitement compétent. Les conceptoguesi-unanimes des professionnels du
secteur, ainsi que celles qui président a I'élaimrades matériaux supports d’enseignement
et d’apprentissage sont guidées par cette doulgigue, dont on peut déceler les traces
récurrentes dans la terminologie employée parHescbeurs en didactique, les formateurs et
les enseignants pour gloser et analyser les preg@sapprentissage et d’enseignement, mais
aussi en construire les modalités didactiques.

Ainsi, par exemple, comme on peut le lire & de nenrkes reprises dans les Instructions
officielles pour I'école primaire en France, I'obji ultime est de « maitriser la langue » ou
encore, comme l'illustre avec humour et talent Allag Sault (2001), de la « posséder » :

° Ces deux « ordres » de scolarisation ont subjsistg’au milieu du XX siécle, avant la création des premiers
« cours complémentaires » et le mouvement prodrdesiiémocratisation scolaire. On peut noter supaiat
gue ce sont les éléves qui ont alors, pour la plupae réelle pratique de I'hétérogénéité linggist, a travers
notamment les parlers régionaux ou (déja) les lemgle la migration, que I'on prive d’une réfleximmtrastive

et d'une conscience plurielle.

190On pourrait considérer qu’un certain nombre deatires récentes, notamment celles développéestia g
l'orientation language awarenesgHawkins, 1987) de remettre «la diversité au @mdnt des activités
réflexives » (De Pietro, 2003) visent plus ou moelicitement a réinstaurer cette éducation laitgag
comparative. Une question est de savoir, aussi bars le passé qu'aujourd’hui, dans quelle mesese c
activités contrastives mobilisent (ou non), paladdt simples exercices techniques, les expérigreresptives
plurielles des éleves (voir aussi Feunteun, 2007).

1 « Saisir » pouvant ici étre compris dans ses miffés sens: celui de prendre possession (jusqu'a
réquisitionner ?), mais aussi celui de connaitreleestcomprendre, avec l'idée d’'une préhension cotapdé
totale, contrairement a ce que défendent la plupestchercheurs en acquisition pour qui la « saisiest que
ponctuelle, alors que la « prise » indiquerait fomee plus compléte d’appropriation.
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Ma maitresse a dit
qu’il fallait bien
posseder la langue
francaise

Alain Le Saux

Bien sdr, on peut avoir des interprétations difiéee de ce que signifient « posséder » ou
« maitriser ». Il n’en reste pas moins que, darseles commun, ces deux termes renvoient a
I'idée d’'une domination la plus compléte possihle 8n « objet » ; la plupart des linguistes,
gue D. de Robillard (2008) nomme « technolinguistesavaillent d’ailleurs explicitement
sur des « objets-langues » considérés comme dEsmgsclos, se suffisant en eux-mémes et
fondamentalement distincts les uns des autres.

L’objectif a atteindre se transforme alors en deciy objet unique aux contours aussi
strictement et visiblement délimités que la « seur@ui serait a I'origine d’'une trajectoire
ainsi définie comme parfaitement rectiligne et dimé, sans I'ombre d’'un écart ou d’'une
approximation qui ne pourraient, dans cette repitésen, conduire qu’a la déviance, donc a
« rater la cible » en produisant un résultat imgoarbu partiel. On objectera que ces
métaphores ne servent qu’'a illustrer un processug mieux le rendre « accessible »,
précisément, mais la dénomination a un pouvoir utadde, et sk tout le monde sait que
cette perfection confondante, cette recherche d&uwx semblant releve du leurre(€oste,
2003 : 18), on peut se demander qui / ce que aeelqaermet d’attirer. Les principales
opérationnalisations didactiques (élaborations agnammes, de référentiels, de cours, de
manuels et de certifications) se construisent &t gliasi-unanimement sur les pré-supposes
induits par ce «leurre » qui continue a perdusercompris dans les productions des
chercheurs et, plus insidieux encore, dans la foomales enseignants. Il n’est qu’'a voir le
peu de fortune des notions ayant contribué¢, mémeestement, a apporter du flou et de
I'approximation dans cet édifice, comme en parie@utelle d’'interlangue, dans les travaux en
didactique des langues et le peu de réflexion u'gl suscite au-dela de quelques
développements généraux sur les processus acojnsts.

On est loin de I'objectif de J. M. Klinkenberg (200qui propose de désessentialiser les
langues pour rendre aux citoyens leur pouvoir Bas.el’illusion d’une accessibilité parfaite
procede en effet d’'une idéologie totalisante, isareffacer I'altérité. On a pu en trouver
récemment quelques indices danRRiférentiel FLI(institué en France par la Direction de
I'accueil, de l'intégration et de la citoyenneté Ministére de lintérieur), a travers les
définitions proposées de ce que serait un « franigaigue d'intégration » ainsi que les
arguments qui sont développés pour fonder sa iéigiti Le préambule de ce texte stipule
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ainsi, notamment, que « Pour les 130 000 étrarggerdeviennent Francais chaque année, la
langue francaise doit pouvoir devenir une langeerpere » (Vicher, 2011 : 4).

De telles représentations, qui conduisent a « lgp@s les langues » (Klinkenberg, 2001),
mais aussi les cultures (Dervin, 2012), voire déangues-cultures » dont I'association et la
symétrie ne sont que trés rarement interrogées @apendant Debono, 2010), influent
largement sur le processus d’appropriation, enehjoignant des objectifs inatteignables,
voire inaccessibles (!) et en le réduisant le m@osivent a ses résultats, nécessairement
imparfaits.

Je proposerai ici, dans la continuité de mes trgvalienvisager d’autres projets,
fondamentalement instables, pour imaginer et inééep autrement les parcours
d’appropriation linguistico-culturelle.

Pluralités altéritaires et hétérogenes en DDL

Parallelement (et en partie concurremment) a laésgmtation culturaliste des langues
renvoyant a une forme de correspondance directe &rigues et cultures (cultures le plus
souvent interprétées comme émanations de natisasjeveloppent d’autres représentations
«ordinaires » et tout aussi prégnantes de I'&dtélinguistique faisant apparaitre les
« langues » comme diverses « traductions » renvdganes a la méme « réalité idéelle »
universelle. Ces représentations, qui apparaisgegitjue peu « naives », participent pourtant
plus largement du courant rationaliste tres prégdans I'histoire de la linguistique (et qui
trouve son apogée dans le générativisme). S. Aumoteainsi :

« C’est comme si la pensée était une langue urgllersnplicite dans laquelle chaque
langue réelle trouverait son exacte correspondanga. XVIIF siecle, les auteurs
rationalistes (Beauzée) de grammaires généralesaiiant de cette langue universelle
implicite (la pensée) la condition de possibilité k& communication. » (Auroux, 1998 :
77)

On peut remarquer la encore que, alors méme gtypeale représentation a maintes fois
ete discuté et critiqué, des conceptions de cetardntinuent a imprégner tres profondément
non seulement l'opinion «ordinaire » mais aussg fhcon durable, les usages de
professionnels (voire de chercheurs) opérant danshtmp de la DDL. On peut alors
continuer a interroger la terminologie qui, en sce&s humaines probablement davantage que
dans d’autres domaines plus «formalisés », pesem@&ment dans la construction des
représentations. Au-dela du terme méme de « lamgudont I'emploi renvoie a des
conceptions essentialisantes et réifiantes comriai j@ppelé ci-dessus (voir aussi Robillard
2008), on peut supposer que la propension a qeradifi étranger » le sujet méme de ce dont
on vise l'appropriation contribue a le catégoriderablement en mettant 'accent sur son
étrangéité intrinseque et préalab{mais dont la composition serait en tous pointsljie,
correspondante et traduisible de ster egd plutdt que sur laelation altéritaire™ qu'il
s’agit de construire et de développer dans le ggased’appropriation linguistico-culturelle.

Il s’agit alors de placer cette relation altérgaiondamentalement au cceur de I'histoire et
des projets de recherche en DDL, et de (re)lireedestoire (ou tout au moins des portions de
celle-ci) en prenant comme entrée dans cette kctar dialectique de la fusion /
différenciation (Py, 1992), donc plus fondamentaahcelle des mouvements qui se tissent
entre méme et autre, proximité et eéloignement, comet particulier et qui contribuent, de
facon instable, a construire cette relation ; conem@opose F. Jullien :

12 Et non laltérité, qui la aussi apparaitrait comme une entité figée.
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« C’est seulement en rouvrant de I'écart et deisdashce que I'on peut faire surgir de
l'autre qui ne soit donc pas collé a soi, annexénoéme aliéné par soi [...] mais qui
puisse effectivement se constituer en autre etspie, s’'établir en vis-a-vis. [...] il faut
de l'autre, donc a la fois de I'écart et de I'entqgour promouvoir du commun. Car le
commun n'est pas le semblable : il n'est pas leatiéip et I'uniforme, mais bien leur
contraire. » (Jullien, 2011 : 72)

Si I'on observe rapidement les grandes lignes tanatiques des principales orientations
didactiques a l'aune de cette problématique, ort pauproposer une lecture a partir de
plusieurs exemples s’inscrivant dans cette diajaeti Celui qui me parait le plus frappant est
celui de la méthodologie directe, notamment somsas@tar SGAV (structuro-global audio-
visuel), qui se présente a la fois comme relevam tbndamentalement « méme » (apprendre
une autre langue exactement selon le méme dévelmpesupposé que l'on a acquis sa
propre langue) et d'un fondamentalement « autren»tentant de la mettre absolument et
totalement a distance, et en évitant tout « contgcapprochement, relation, comparaison,
etc.) avec les compétences antérieures censésrfameédiablement obstacle a une atteinte
parfaite de la cible, a savoir la méme compétence gelle des «natifs », tout
particulierement a l'oral.

On favorise ainsi le mimétisme vis-a-vis d’'un panson histoire, en prétendant calquer les
caractéristiques d’'une nouvelle appropriation iles de I'acquisition « premiére », tout en
niant la suite de sa propre histoire linguistictttaelle en refusant d’en intégrer les acquis
d’expérience dans le processus en cours, et eanéwilssi que le nouvel apprentissage
vienne « altériser » le premier, selon une fornapadttheid® linguistico-didactique.

Outre les démarches méthodologiques, qu’il sendédréssant d’analyser de maniere plus
approfondie de ce point de vue, d’autres aspe&odentations didactiques peuvent étre lus
a laune de cette dialectique. Ainsi, les représ@ms concernant des formes d'altérité
« radicale » peuvent étre alternativement (voingja@atement) et selon les personnes ou les
situations, facteurs de blocage, en enfermant densrefus et en entretenant
I'« inaccessibilité », ou au contraire de stimuatien favorisant le désir et en aiguisant
limaginaire.

Comme le pot de confiture placé en hauteur, legues réputées lointaines, donc ( ?)
difficiles excitent généralement davantage I'imagion et le désir que les langues supposées
« faciles » parce que génétiquement, typologiquérnanculturellement « proches ». Ainsi,
par exemple, I'expression courante «c’est du dhinorenvoie a I'éloignement et a la
difficulté d’apprentissage / de compréhension sepps, mais aussi au mystére, au réve et a
'exotisme qu’ils laissent entrevoir comme autardttdaits, voire de fascination pour le
« radicalement autre » (le « grand autre » de Laeguis par Francois Jullien). Par contraste,
la facilité de compréhension supposée de ce qui pepremiére vue et de facon (trop)
évidente sembler « accessible » parce que moingnélaans le temps ou dans I'espace
constitue dans certains cas un écran opacifiantqiités, implicites et malentendtisDans
un cas comme dans l'autre, se produisent des fodeesification de la proximité / distance
(et donc de la supposée plus ou moins grande ssibdee ») a partir d’études en typologie
des langues notamment, qui ne prennent aucunemeatnepte de nombreux autres facteurs
qui interviennent dans les processus d’appropraéb qui contribuent, alternativement et

13 Selon une formule suggérée par D. de Robillard.

14 On notera a ce propos que les travaux sur l'infapréhension des langues « voisines », malgré e msaix
projets, expériences et études développés depussdd vingt ans, n'ont a ma connaissance produaitireu
réflexion théorique approfondie sur le processusatapréhension et d'interprétation ; si, de fac@nenue,

ils accordent un statut légitime a la notion d’apgmation, ce n’est toutefois que d'un point de emepirique et

/ ou pragmatique (voir notamment Blanche-Benvenigt@7), sans poser véritablement la question de la
construction du sens.
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selon les cas, a produire ou réduire I'écart, dbeonstituer de '« entre ». Parmi ceux-ci, on

retiendra plus particulierement, en matiere d’apfissage ou de compréhension, I'histoire

entretenue avec / contre les pays (ou régionsgsetolcuteurs concernés et les dimensions
linguistiques et culturelles qui les traversent heprésentations de cette histoire et des
relations qu’elle entraine, le(s) projet(s) d’appration, les besoins et attentes tels qu’ils sont
percus par les principaux intéresses.

A des catégories construites ou tout au moinsus pbuvent percues comme des aspects
fixes et absolus (proximité / distance, accessibleaccessible, identité / altérité, pluralité /
unicité, diversité / uniformité, etc.), il appargius adéquat de substituer des désignations
dont la signification renvoie davantage a des dsim s subjectives, situées, graduées (donc,
relatives) comme familiarité, hétérogénéité, petioep tension, qui ne sont pas directement
opposables dans des couples constitués de facainebat qui sont liées autant (voire souvent
davantage) a des phénomeénes ressentis qu’'a dagsdbjectivables.

Et dans un mouvement symétrique, pas plus qu'd’agit de rendre les autres semblables
a soi, il s'agit non plus de vouloir «devenir tetaent autre » dans le processus
d’appropriation, dans une forme de « suicide idainé » auquel renvoie inexorablement la
guéte du « natif » et de I'« authentique » en didae des langues.

Une conception plurielle, altéritaire et divergikade I'appropriation implique alors de
construire autrement la réflexion didactique, tpatticulierement en repensant ses concepts
« canoniques », en revenant sur leur évolution retrenouvelant la terminologie pour
permettre de penser autrement les relations danprasessus. Comme le rappelle D.
Schnapper en se référant a Pasedke débat sur les termes n’est pas simple manie de
chercheur, il est révélateur du « fond du débat(Schnapper, 2007 : 12).

J'illustrerai brievement ce point en prenant I'exden de la notion de compétence
plurilingue et pluriculturelle (Coste, Moore & Z#&al997), dont une relecture historique
montre que, sur le fond, ses caractéristiques itotsts bouleversent de facon radicale cette
conception « linéaire » et «compléete » de Il'appatipn linguistico-culturelle, en la
définissant comme fondamentalement composite érdgggne, marquée par un déséquilibre
constitutif et en mettant en ligne de mire des diif partiels et relatifs. Cette notion invite
aussi a prendre au sérieux les différentes foretims dimensions linguistiques rappelées ci-
dessus, notamment les aspects identitaires pe@sbmobilisés, ainsi que la complexité des
relations linguistico-culturelles et leurs consémpes acquisitionnelles (voir Castellotti &
Moore, 2011).

Cependant, malgré les importantes inflexions desxctiidactiques que ces orientations
invitent a opérer, notamment du point de vue déslatjies sur lesquelles elles s’instaurent,
ses fondateurs omettent de poser la question déidgolubilité des entités «langues » et
«cultures ». De méme, l'usage et linstitutionsalion des termes « plurilingue » et
« plurilinguisme », bien que relativisés eux aussi glosés a plusieurs reprises (voir
notamment Castellotti, 2006 et 2010 ; Ludi, 20@astellotti & Moore, 2009) continuent a
entretenir,de factqg la confusion avec ce que serait une forme degbmlysme expert
consistant a collectionner une multiplicité de laeg soigneusement distinguées (Castellotti
2013b).

Cela revient a ne pas tirer toutes les conséquedues renversement copernicien »
(Blanchet, 2007) que ce mouvement aurait pu progg@vec un certain nombre de réactions
en chaine sur la plupart des catégories instite@eBDL. Certaines réflexions ont toutefois
commence a s’aventurer dans cette direction. AibsCoste mettait I'accent en 2004 sur les
« dérives réductrices [de la notion de compéteneecammunication] dans nombre de
relectures a visée pédagogique » et envisageais alguelques déplacements opérés en
didactigue des langues par la notion de compétphadlingue », parmi lesquels le fait,
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notamment, d& décloisonner [...], déshomogeénéiser [...], dénativise], défiger I'objectif
[...], complexifier »(Coste, 2004 : 76-79) a la fois le processus @ucest visé a travers lui.

Mais ces considérations n’ont ouvert la voie guanembre limité de travaux prenant au
sérieux et développant, a la fois sur le plan diadmrisation et des implications éducatives,
les nombreuses remises en cause qui pourraienuldéate ces remarques critiques. Je
prendrai quelques exemples pour illustrer et arguenee point de vue.

Je commencerai tout d’abord avec I'exemple de latecdualisation des orientations
didactiques. Cette entreprise revient (trop) sotivenreconstruire de I'homogéne en
mobilisant des catégories censées faire sens a pudes contextes territorialisés, voire
nationaux e contexte d’'un pays, voir par exemple le projet @BECaretteet al, 2012), des
contextes situationnels (la migration / l'appresdige par Internet), des contextes
sociolinguistiques (comme par exemple «le mili@mbglotte », voir Rosen & Schaller,
2009) ; plus généralement, I'attention accordé & €&ontextes » vise principalement a
prendre en compte pour, le cas échéant, modifier ni@dalités ou les dispositifs
d’apprentissage et / ou d’enseignement des landles.elle ne s'attache que tres rarement a
guestionner, d’'un point de vue a la fois politigaaéndividuel, lepourquoides choix opéres.

D. Coste rappelait lors d’'un colloque en 2003,a@pps des méthodologies d’enseignement
des langues, qu’a travers la « contextualisatian»ise un « processus d’ajustement [...]» et
gue « le cceur de la méthodologie d'origine estmmarg remis en cause et nombre de ces
opérations de contextualisation gardent un camaésez cosmeétique. » (Coste, 2006 : 18-
19). C’est aussi ce sur quoi jai souhaité metlaedent plus récemment, a propos de la
« contextualisation » du CECR dans un nombre intaibte de pays « ce qu’on prétend
contextualiser, dans cette optique, se limite fetqoment a la construction de « taches »
adaptées a la « couleur locale ». Le fait de ne g@adimiter a la surface mais de viser une
contextualisation des « options fortes » du CECRIAgie du Nord-Est impliquerait alors de
se poser la question du sens que prennent cestatimms »(Castellotti et Nishiyama, 2011 :
14). Si «contextualisation » il doit y avoir, iddrait plutdt la comprendre comme « la
reconstruction d’objectifs situés, a partir d'oteions fondamentales explicitées concernant
les dimensions linguistiques et culturelles et lgppropriation, en fonction de traditions, de
demandes, d’attentes et de besoins différents, deiene a la fois plus diversifiee (a
lintérieur d'un méme pays par exemple) et plumdkersale (commune a des groupes
différents, au-dela des frontieres nationales). lJuoestion reste alors entiere : peut-on
contextualiser sans transformer les fondements mé&fes finalités originelles ? thidem:

15).

Mais jusqu’alors, les travaux qui ont exploré lastei de la contextualisation (voir
notamment Blanchet & Asselah Rahal, 2009) ne sastgliés au bout de cette interrogation
et certaines des études qu'’ils ont suscitées iient souvent abouti qu'a « réhomogénéiser »
et «refiger I'objectif » autour de « contextes éfinis a priori (voir par exemple Le Gal,
2011) et rarement congus comme mouvants, subjeétifdutifs et surtoubétérogenes

Je prendrai dans un second temps I'exemple«@ggproches plurielles ¢Candelier, 2008)
dont la définition récurrente mentionne qu’ellemettent en ceuvre des activités impliquant a
la fois plusieurs variétés linguistiques et culllee » (Candelier, 2008 : 68). Certes, ces
approche¥ présentent le grand intérét de proposer et dérféagi des formes de didactisation
de la pluralité linguistique et culturelle, ce ouonstitue une évolution trés importante,
notamment en faisant évoluer la didactique desuesigversune « didactique du / des
plurilinguisme(s) »Candelier & Castellotti, 2013). Elles ont aussisqu’elles sont mises en
ceuvre de facon adaptée, I'avantage de faire adebar les éléves concernés, en particulier

15 Au nombre de 4: L'(les) approche(s) intercultleg), la didactique intégrée, I'éveil aux languess
l'intercompréhension.
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lorsqu'’ils relévent de situations « monolinguesles formes de conscience de I'hétérogénéité
linguistique.

En ce sens, elles correspondent a certains degsceépénts mentionnés ci-dessus, en
particulier le fait de « décloisonner » et de «gkf I'objectif » ; mais, en maintenant
I'existence de «langues » ou de « variétés »ndigment identifiées, aux frontiéres stables,
gu'’il s’agit d’isoler et de comparer dans leursacaéristiques intrinseques, ces approches ne
contribuent pas non plus a hétérogénéiser les gepiations linguistiques et culturelles
dominantes (voir Robillard, 2008b).

Plus généralement, le choix majoritaire effectué lpa promoteurs de ces approches,
consiste a mettre l'accent massivement sur la sa#n d’activités et de supports
pédagogiques « clés en maifi,>en ne visant que trés minoritairement et secoeatnt’ la
formation des enseignants, donc une transformatdeurs représentations et pratiques.

Mais surtout, on peut s’interroger sur les formes«analisation » de la pluralité percue
comme surtout quantitative que peuvent induire eikes approches appliquées sans
discernement, ainsi que d'essentialisation d'unepésarité intrinséque d'un
« plurilinguisme » vidé de ses enjeux potentieldagic, de son contenu altérisant ?

Dernier exemple enfin, celui de I'intercompréhensida proposition de substituer a des
« cibles » entiéres, fixes et homogénes I'objeddifconstruire des « compétences partielles »,
plus approximatives, a débouché sur la constructididactique d’approches
intercompréhensives (voir notamment Dabéne et Degat996 ; Escudé & Janin, 2012 ;
Caddeo & Jamet, 2013), mais ces derniéres ne peensuypas non plus jusqu’au bout la
réflexion épistémologique induite par ces remiseguestion. Ainsi, les perspectives qu’elles
contribuent a dessiner se limitent le plus souventes « voisinages » et des « parentés »
linguistiques dont la réalité et la stabilité natsgue peu mises en cause, ni méme interrogées
(Castellotti, 2008 ; voir cependant pour un comtxemple Capucho, 2011), alors qu’on
pourrait leur substituer une réflexion questionnbast multiples facteurs contribuant aux
familiarités'® percues et engager un travail de réflexion appiitosur le role et la place de
la compréhension (au sens plein du terme) dangriesessus d’'appropriation linguistico-
culturelle.

En outre, ces trois exemplEs témoignent & mon avis d'un certain nombre de
caractéristiques plus largement partagées a pidypa®maine de la didactologie / didactique
des langues : on y percoit une conception de lactigle comme principalement cantonnée a
ce qui se passe dans la classe, a ses aspectpgleament méthodologiques, et consacrant le
primat de la communication aux dépens des autrediéms des langues, en particulier leur
dimensions identitaires et subjectives.

5 On exceptera les propositions didactiques sectatst & cette orientation mais valorisant, plutde da
constructions d’outils, des approches centréeslesidynamiques biographiques invitant enseignaélests a
opérer un travail réflexif sur leurs parcours epémences socio-langagiers. Voir a ce propos, naizim,
Molinié, 2013.

17« dans le projet [...] il était prévu que les maitbénéficient « d’une formation/sensibilisation preportante
correspondant a ce qu’'on pourrait raisonnablem#ehdre d'une extension ultérieure de la démarciesd
d’autres classes voire d’'une généralisation ducdigip » (Candelier, 2003 : 248).

18 Familiarité se substituant ici & « parenté » ou « voisinageégisément avec I'objectif de mettre en question
le caractere « réel » et « stable » des éventapfgochements ou distance pergus. L’anglais pangbes de par
son statut, est percu comme « familier » par nont@epersonnes, méme s'il n'entretient pas de «pare
linguistique » avec les langues qu’elles pratiquent

¥l ne s'agit pas pour moi de m'extraire des irigations critiques que je formule & partir de aesst
exemples : j'ai en effet largement contribué, pasrravaux, a populariser les notions et oriematigpui sous-
tendent ces approches. Cependant j'ai aussi t@jjdans les opérations de recherche auxquellepgtéicipé,
fait part de la plupart des critiques reproduitgsque je congois comme constructives et nécessair débat.
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Conclusion. Lappropriation : un « inaccessible costitutif » ?

La principale conclusion des réflexions proposéedagon breve ici est sans doute que
'appropriation, dans la version « phénoménologigugui en est donnée, ne peut se réduire
aux résultats de la didactisation consciente efia@te d’un certain nombre d’éléments
nécessaires, certes, pour alimenter le processis,an aucun cas suffisants pour lui donner
et en soutenir I'« impulsion ». Les principaux tax sur I'acquisition précisent en effet que,
méme non consciente, cette impulsion constituecongposante absolument indispensable a
I'apprentissage linguistique (voir par exemple K|€1989). En effet, didactiser, dans son sens
le plus courant, entrainerait précisément une matisation et un contréle des opérations en
jeu, a ce titre toujours « accessibles », peu ctibipa avec l'orientation développée dans ce
texte.

Les travaux de recherche font généralement référaraette impulsion a travers le terme
de « motivation » (voir par exemple Raby et NaroymBes, 2009), ou plus généralement au
moyen des notions d’attitudes ou de représentatidmst D. de Robillard (2011) rappelle
gu’on n’en construit pas a propos de ce qui nodsfére. L'impulsion ne se développe donc
gu’en fonction de ce qui fait sens, dageuxliés aux situations d’appropriation en fonction
des histoires et des projets des personnes comser8éux-ci peuvent étre tres diversifiés,
implicites et mouvants, mais on peut probablem@otir mieux y réfléchir, les réunir
provisoirement en trois ensembfes
— un premier ensemble de situations ou les enjeuk qaasiment inexistants (ou pour le

moins tres faibles) ; de nombreuses situationsagesl peuvent y étre rattachées, dans la

mesure ou la plupart des éleves (ou leurs parsgju’ils sont trés jeunes) n'ont pas
véritablement construit de projet, ni ne sont isdians des projets politiques « forts » de
leurs sociétés concernant les dimensions linguistigles situations éducatives ;

— un deuxieme ensemble ou les enjeux sont imporfaois des raisons fonctionnelles,
pragmatiques ; c’'est le cas par exemple de nomésesguations professionnelles ou
d’étude ou les dimensions linguistiques peuventiraun impact sur les parcours de
formation ou 'employabilité ;

— un troisieme ensemble regroupant des situationgpodant des enjeux fondamentaux
pour des raisons identitaires et / ou relationseltmmme celles de couples mixtes, de
migration ou d’exil, d’adoption internationale, etc
On a ainsi coutume de plaisanter, en didactique lalegues, sur les avantages de la

« meéethode de l'oreiller » qui désigne le procesdiappropriation mis en ceuvre par des

amoureux ne partageant pas de langue communearsi,ogtte situation, la réussite est bien

souvent au rendez-vous, n'est-ce pas justemertfitgju’'un point de méthode, une question
d’enjeu, au sens ou l'appropriation linguistiqué &ssociée, fondamentalement, au risque de
continuité ou de rupture de la relation ?

Ces ensembles, rapidement esquissés pour les deksola réflexion, ne sont pas non plus
nécessairement distincts ni fixes. On peut imagbeaucoup de situations mélant certaines
caractéristiques des deux derniers notamment, dg=ue fonctionnels et identitaires s’y
entremélant largement.

Se placer au niveau des enjeux, c’est aussi déplassiveau de l@ommunicationvoire
de linter-action, qui est généralement assigné comme but ultime modalités
d’appropriation linguistique et culturelle, ausserb dans les approches méthodologiques
dominantes ayant cours depuis les années 1950 (S@&vimunicative, actionnelle) que

% Ces ensembles ne sont pas associés, comme ltdesenpublics » fixes définis dabs niveau-seui(1976)
en fonctions de « besoins » ni d'« objectifs fomatiels » préalablement définis ; ils renvoientfai®mn instable,
évolutive et mouvante, a deguationsqui se redéfinissent en fonction des enjeux caickractérisent, a la fois
du point de vue desistoireset desprojetsqui les constituent.
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dans les orientations « sociodidactiques » plugntés (voir notamment Blanchet, 2010),
pour se situer dans une perspective avant touiaeteelle.

Ce qui est finalement en-jeu, par-dela ce qui aait ou non « accessiblé est
d’accepter que des pans entiers du processus éattagup contrdle, tant des apprenants que
des enseignants et formateurs, d’accepter de naigapouvoir s’approprier / posséder /
maitriser « toute » la langue, ni observer, analygealuer «tout » le processus, méme
lorsqu’il s’agit de sa premiére langue de soci@iisaou de scolarisation. La recherche de
'appropriation parfaite, dont témoignent les tesne expressions revisités ci-dessus, inhibe
le role de I'imprévu, de l'inattendu, de I'incemaide I'imaginaire qui caractérisent pourtant
au plus haut point, si I'on accepte de les perceves situations d’expression et de
communication, ainsi que les processus d’apprapnt Elle gomme (ou masque) aussi trés
largement la part et la place de la réception / mémmension, donc de linterprétation
inhérente a la relation altéritaire, dans le preass celle-ci n'est, dans la quasi totalité des
méthodologies de I'enseignement des langues (\airegemple Germain, 1993), travaillée
gue dans une perspective d’amélioration de la comcation, voire méme de la production ;
la compétence est quasiment toujours appréciéeometidn de la capacité parler une
langue.

Il en est de méme pour la recherche ; traditioensdint, la pratique ethnographique,
fortement revendiquée actuellement en DDL et eioBoguistique, tend a vouloir rendre le
plus accessible possible des « données » qui, nhémsgu’elles sont revendiquées comme
« construites », semblent demeurer atteignablespiEhensibles et partageables par quelque
chercheur(e) que ce soit, sans s'interroger nlesspart apportée par ce(tte) chercheur-e dans
son interprétation, ni sur les dimensions percegtiet implicites qui contribuent largement a
instaurer la relation de recherche. Dans la versiogue du filmLa sociologie est un sport de
combaj consacré par P. Carles en 2001 a P. Bourdiedenger explique que la maniére
dont il a interprété la situation algérienne auudéte sa vie professionnelle, ainsi que les
travaux qui s’en sont suivis, ont été largementericés par sa propre histoire personnelle. II
n'a pourtant pas, a ma connaissance, intégré,itigean travaillé explicitement d’'un point de
vue épistémologique cette dimension dans les trawancernés et il a fallu attendre plusieurs
décennies pour qu'il aborde publiqguement cette tiprgsdans une production précisément
«non scientifique ». Et la plupart des cherchears sciences humaines et sociales
aujourd’hui, a quelques exceptions pres, ne théatrigas davantage ce pan de leur activité et
se gardent bien d’y former leurs doctorants.

Dans une perspective interprétative qui visibilsgoart des chercheurs dans leur travalil,
ces derniers peuvent probablement « approchermpereevoir (eux aussi!) certains aspects
des processus d’appropriation et des représensatiorquelles ils donnent lieu, mais ne
peuvent les « décrire » ni les « analyser », ag earun médecin Iégiste le ferait d’'un organe
prélevé sur un corps sans vie. En revanche, ilggrgen proposer leur lecture et tesduire
(voir Castellotti, a par.), en s’appuyant sur leannaissance et leur interprétation des autres
recherches du domaine, tout en explicitant d'ouédsivent / parlent, en fonction de leur
propre histoire et de leurs expériences, réflexageir Robillard, 2009).

Si I'on revient a la sphére plus directement didpe, Henri Besse rappelle a plusieurs
reprises que les modalités (ce qu’il nomme « teqhes ») mises en ceuvre pour favoriser
'apprentissage des langues reposent sur des kwop@ses qui relevent de représentations
plus ou moins conscientes, transmises par lesresltordinaires ou par la vulgarisation des

% Les termes « accessible » et « inaccessibles magaraissant toutefois, comme je I'ai nsiépra pas
satisfaisants : (in)accessible par quels sens Pqouquand ? de fagcon consciente et / ou explmit non ?

2 Cela entraine de fait une forte minimisation die ides certifications en DDL, dont la raison d’@méme est
fondamentalement opposée au point de vue défendu ic
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sciences, elles-mémes orientées par ce que noedoappdes (pré)conceptions qui ne sont
gue rarement explicitées, celles que I'Occidenéeetbppé depuis plus de deux millénaires a
propos du langage et des langues, de son déveleppernde leur apprentissage » (Besse,
2000 : 1347-1348).

Ce soubassement des orientations didactiques anépartie exploré dans sa dimension
culturelle (sous la forme notamment de travauXdesik cultures éducatives et linguistiques »,
voir par exemple Beacaat al, 2005) mais sans, le plus souvent, insister spafahistorique
et politique, et encore moins sur les dimensiongestives qui caractérisent et transforment
les traditions concernées. Cela concourt le plusestt & naturaliser ces aspects, renvoyant la
encore a des «contextes » nationaux figés («ldahadé chinoise »), voire a des
généralisations abusives (« les apprenants asatigly mais sans réflexion sur ses propres
préjugeés orientant inévitablement les interprétegioonstruites vis-a-vis des « autres » (voir
aussi Huver, a par.).

Or, les perceptions et les représentations ne rgatitectement « accessibles » et encore
moins aisément « dicibles » ou « transformablesontrairement a ce que laissent entendre
nombre de travaux ayant abondamment mobilisé, dessdeux dernieres décennies, la
question des représentations en BbL

Les orientations esquissées dans ce texte invéergpenser ce que pourrait étre une
réflexion problématisant le processus d’appromratdans le domaine linguistique et les
moyens contribuant, au moins pour partie, a le riaeo a travers les modalités
d’enseignement et, plus largement, d’éducationcet de transmissiéh Cela implique tout
d’abord d’accepter les formes d’« inaccessibildéstitutive» évoquées ci-dessus : plutét que
de «faire apprendre », il s’agit de créer les ¢ath et les moyens de laisser apprendre /
acquérir / s’approprier, sans y apposer de congygématique. Cette dimension apparait de
facon manifeste dans la plupart des récits d’apsayge, y compris ceux ayant suivi des
voies institutionnelles :

« Tout ne s’apprend pas, tout ne se maitrise pas dane langue, méme dans notre
langue maternelle. [...] Ce que je dis ou écris n@sune certaine fagon, maladroite ou
inappropriée quelquefois, d’activer la langue. Bréfy a des choses qui résistent a
I'apprentissage » (Mizuyabashi, 2011 : 163).

Michel Verret posait déja, il y a prés de 50 aasguiestion de la « déscolarisation de la
didactique » (Verret, 1975 : 372), méme s'il jugedors cette évolution peu plausible compte
tenu des tendances a I'ceuvre dans la sociétésiditait en particulier sur les savoirs jugés
« socialement non scolarisablesnpgtamment :

« les savoirs empiriques, pour autant que leur s3tieme les voue précisément a
I'acquisition globale et personnelle, par les voietuitives de la familiarité mimétique,
sans qu’on sache jamais précisément quand on adpremre qu’on apprend exactement.
Sait-on méme qu’on apprend a parler, a écouter;halsller, a plaisanter ? x(lbid. :
147-148).

Il proposait alors, notamment, de mobiliser lesokes intuitives de la familiarité
mimétique » Kpid.), ce que je réinterprete ici comme la capacitéobiliser pleinement les

% A la suite de réflexions tout a fait importantes & prise de conscience des phénomeénes représenes

dans les processus d’appropriation (voir notamrdenate 1992, Matthey 1997, Moore (dir.) 2001), oruaen

effet se développer toute une série d’études latigganser qu'il suffisait d’administrer des questiaires ou de
pratiquer des entretiens pour mettre au jour «ctbraent » ce qui alors est nommé « représentationais qui

ne reléve bien souvent que d’une collection d’'apisi

2 au sens large du terme, et non a celui souvetrictésqu’il a acquis dans un certain nombre devéux en
pédagogie et éducation, qui le réservent pour désign modéle magistral opposé a des orientatioo®-s
constructivistes.
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aspects sensibles et perceptifs dans les procdsgyzopriation. Louise Dabéne avait déja
elle aussi, dans une moindre mesure mais aveagemants proches de ceux-1a, souligné les
caractéristiques particuliéres, a prendre en condpie point de vue didactique, de la

discipline scolaire « langue étrangére », souligcantaines particularités liées notamment a
la place des dimensions langagiéres dans la satialn ainsi qu’aux visées assignées a
I'apprentissage des langGg&Dabéne, 1990).

Mais, m'objectera-t-on, quelle place et quel r@ete-il, dans cette perspective, pour les
enseignants et, a fortiori peut-étre, pour la rede en didactique ? Celui, fondamental de
mon point de vue, d’aider a créer des conditiotifissunment diversifiées et altéritaires pour
gue la relatioralterlinguistique et alterculturelle puisse s’instaurer et que I'appropriation
puisse se construire, en se fondant sur I'hétéggelinguistique, culturelle, humaine, et eny
incluant pleinement le risque, I'insécurité, l'iabte, le relationnel, I'imparfait et le sensible.
C’est la un choix probablement moins confortablajstsans doute aussi plus motivant pour
imaginer I'avenir de la DDL.

Cela implique de réfléchir & des formes de relsdition et d’ajustement du pouvoir et des
responsabilités de chacun (voir Beacco, 2013) danelation d’enseignement et dans la
relation de recherche, en imaginant les moteursedwdidactique de la diversité et de
I'hétérogénéité, du mouvant et du composite, dagaxe et de la différence(€astellotti et
Moore, 2009 : 212) en redonnant a I'hétérogénditéinme le propose Christine Deprez
(2012), une fonction fondamentalement dynamiqueelcaerche en DDL ne se réduirait plus
alors, comme elle le fait trop souvent, & imputdes travaux soit descriptifs soit prescriptifs,
mais elle retrouverait une place a sa mesure aulant choix politiques et aspects pratiques,
travail de recherche et action éducative, appuniteslogique et formation des enseignants
autour d’'une perspective hétérogénéisante ettaitéxi

Comme pour toute recherche en sciences humairiasygaique de situer I'écriture et la
réflexion terminologique au centre de ses préodoupa: en laissant (perce)voir la fabrique
de la connaissance, on rend sans doute cellesikqghecessible » ou plutot... perceptible ?
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Debono Marc, 2013Langue et droit — Approche sociolinguistique, hisitque
et épistémologiqueEditions modulaires européennes, collection Praxiités,
Bruxelles, 388 pages, ISBN : 978-2-8066-0770-6

Fabienne Leconte
Université de Rouen, laboratoire Dysola

Cet ouvrage se propose d'éclairer Il'articulationtrenlangue et droit grace a une
perspective a la fois sociolinguistique, historigiegpistémologique. Le projet est a la fois
original et ambitieux. Original tant la linguistiguet le droit sont deux disciplines qui se
connaissent mal. Selon les mots de l'auteur, sorairse situe dans un champ transfrontalier
qui reste largement a défricher. C’est donc a aaiteeprise de défrichement que s’est attelé
Marc Debono dans sa thése de doctorat dont estésswuvrage. Ambitieux par I'ampleur de
la réflexion épistémologique et des références aquees.

Dans une premiere partie, I'ouvrage problématisdins entre langue et droit dans une
perspective historique en étudiant les fonctionle®tenjeux de ces liens. La seconde partie
analyse conjointement les représentations linguies les plus répandues en droit en les
reliant a leur construction historique et aux irojpdis €épistémologiques sous-jacents.

L’auteur commence donc par une étude approfondietiiorisations entre « langue » et
« droit » a partir de l'analyse des écrits de Withe@on Humboldt (1767-1835) et des
interprétations ultérieures dont elles ont étéjégktant celles-ci sont a I'origine d’un courant
de pensée toujours actuel sur le déterminisme ahgensée. Chaque langue déterminerait
une « vision du monde » traduction de l'allem&eltansicht Ce faisant I'auteur souligne les
implications éthico-politiques de ce déterminismegue / pensée ; langue / droit issu de ces
théories dans deux grandes périodes historiguédiemagne.

Les théories de Humboldt sont a 'origine de I'échlstorique du droit en Allemagne au
début du XIX siecle, laquelle peut étre considérée comme lssance juridique du vaste
courant romantique allemand. Notons que c’est jiet ilfun modéle juridique exogene (le
code Napoléon) qui amene a mettre en parallélsylg®mes juridiques et linguistiques. Lier
langues et droits n’est pas dénué de considératiolitques et se construit en opposition a
'universalisme des Lumiéres. Ces thémes seromisrap début du XXsiécle lors du réveil
nationaliste allemand et seront largement utilisEsadicalisés dans I'élaboration du droit
nazi.
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Toutefois, le déterminisme langue / droit n'est pasrt & la fin de la seconde guerre
mondiale, on en trouve trace réecemment dans desfest@miions d’hostilité vis-a-vis du
plurilinguisme juridigue européen. Ce combat pooe dangue unique du droit européen
semble obsoléte, il n’en est pas moins révélataur dimat d’anglophobie ambiant. D’autre
part, il pose de facon détournée une vraie questietie de la multiplicité des droits et des
langues dans I'Union et de leur harmonisation (sg&iee ? souhaitable ?) qui ne peut faire
'économie d’'une réflexion sur les rapports entagues, droits et sociétés. Alors que la
guestion est souvent posée en termes techniquefnanciers, occultant de ce fait les
guestions éthiques et politiques, l'intérét et Iérite de I'ouvrage de Marc Debono est
d’étudier de facon approfondie les avancées pa&ssiil les obstacles épistémologiques a la
construction d’un droit communautaire a I'aune dtaecdiscussion vieille de deux siecles sur
les rapports langue, pensée, droit ; langue, natioyit. Se pose alors la question suivante :
est-il souhaitable de reprendre dans le cadre deometruction européenne l'idée d’'une
relativité de la pensée juridique a la langue dees@ression ? La réponse de l'auteur est, on
n'en doutait pas, négative: I'évolution du monolinguisme/ monojuridisme aux
plurilinguisme/ plurijuridisme en Europe, la mulligation des contacts, des frottements entre
des langues et des droits aux frontieres de pluples poreuses, obligent a sortir d’'une
perspective essentialiste » (p. 104p difficulté de la mise en ceuvre d'un tel objectif
demeure, comme le montrent les différents exemibdéepolitiques linguistiqgues a tendance
déterministe développés dans le chapitre 4 de dmipre partie. Ces exemples peuvent
référer a des politiques linguistiques et juridisj@ppartenant au passé (révolution francaise,
stalinisme), a I'imaginaire (orwellienne) ou a dieirventions récentes : la suppression de la
civilité mademoiselle

Sont ensuite développés les défis du plurilinguisampéen. Les poussées unificatrices
du droit européen sont réelles alors que l'unifoeseconsidéré comme le plus « efficace »,
notamment pour des raisons économiques. Dans dextend’uniformisation, I'exemple
canadien est intéressant : le pays a hérité daistmire deux langues officielles, le francais et
'anglais, et deux traditions juridiques differemtehe common lawanglo-saxon et le droit
continental européen. L'analyse de I'exemple caragiermet de proposer des pistes pour
gérer et améliorer le plurilinguisme/ plurijuridisneuropéen. L’auteur propose la traduction
qui peut permettre d’améliorer le droit; la coréitan et un enseignement du droit
transsystémiste.

La seconde partie de [louvrage « Représentationstoite et épistémologies
disciplinaires » traite dans un premier temps, @gsésentations linguistiques de quelques
enseignants de droit a l'université. Il ressortcdde enquéte, interprétée dans une approche
herméneutique, qu’un certain nombre d’enseignaatdrdit attachent une grande importance
a la norme et a la correction linguistique destgde leurs étudiants. Certains se considérent
méme comme les gardiens du temple, alors que tmliésgues littéraires auraient capitulé
devant les erreurs des étudiants et «la baissavéau ». Au-dela de cette représentation
puriste traditionnelle — et attendue — on peutigael l'idée d’'un rapport d'intimité a la
langue : un bon juriste se doit d’avoir un certamour de la langue francaise et, par voie de
conséguence ne pas supporter les outrages que darmité ou I'absence de rigueur lui
feraient subir. Mais surtout, pour continuer lacdssion sur le déterminisme langue / pensée ;
langue / droit, I'idée d’un rapport univoque ensigne et sens est redondante dans plusieurs
entretiens. L’univocité serait alors garante decl&té et de la rigueur du droit. Si cette
importance accordée a une relation signe / sehdisé®, n'est pas spécifique aux juristes,
elle a une influence particuliere dans la spheraigue. La langue est alors considérée
comme le «vétement de la pensée » et la « letm@domine sur « I'esprit » (des lois),
laissant le moins de place possible a l'interpiétat
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Les représentations des enseignants de droit igdlipour un entretien a I'Université
francaise sont le fruit d’'une construction idéotpg puisant ses racines dans I'histoire dont
'auteur relate et analyse la construction depas $erments de Strasbourg. C’est que les
codifications juridiques et linguistiques ont eeuliconjointement, motivées par le projet
d’édification de I'Etat-nation. Il s’est agi d’'urrqressus conjoint, I'unification linguistique et
la stabilisation de la langue ont facilité I'integpation du droit. Le modele juridique a aussi
été utilisé pour la codification de la langue efixation des regles de la grammaire francaise.
Les épistéemologies disciplinaires ont été marquesscette étonnante synergie comme le
montre I'analyse conjointe menée par l'auteur dasgigmes sémiotiqgues herméneutiques
dans les deux disciplines.

Cet ouvrage, en mettant en évidence les liens mm@te profonds existant entre sciences
linguistiques et juridiques fait ceuvre citoyenria méconnaissance du droit par les sciences
sociales est un fait massif. Pourtant les quesfimdiques et, spécifiguement, leur traitement
dans le cadre de la construction européenne, amrtiechacun d’entre nous. L'ouvrage de
Marc Debono nous donne de précieux points de repkznes un champ peu exploré et apporte
un éclairage nouveau des conceptions herméneutigées au paralléle langue - droit, deux
domaines ou les questions d’interprétation sorteauire de la construction du sens.
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