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L’ éthique du lien danslareation éducative: pour
unereconnaissance dela pratique plurilingue et
pluricultur elle des ensaeignants natifs

Emmanud ANTIER

1. Introduction

Se basant sur I'andyse d'une enquéte par questionnaires menée aupres
d gpprenants e d enseignants de FLE au Japon, Jocdyne Sourisseal a mis en
évidence laprésence d un sentiment de crainte dans les représentations qu’ ont certains
apprenants japonais de leur enseignant natif* (2003, p. 184). En tant qu' enseignant
natif de francais au Japon, il nous a pareillement souvent éé donné d' observer cette
crainte chez nos gpprenants. Une telle méfiance au sein de larelaion éducative risque
cependant a1’ évidence de nuire au processus d enseignement-gpprentissage ; et nous
pouvons postuler qu'a I'inverse la qudité de la relaion que I’enseignant entretient
avec ses gpprenants contribue directement a la qualité du processus d’ enseignement-
apprentissage. Qudles sont donc les dratégies éhiques mises en oavre par les
ensaignants natifs pour lutter contre ce sentiment de crainte, et consécutivement, pour
améliorer |e processus d’ enseignement-apprentissage ?

Nous ferons ici I'hypothése qu'en réponse a la méfiance de leurs apprenants,
I"action des enseignants natifs s ancre dans une éhique du lien, combinant — comme
I'a formalisé notamment Christiane Gohier (2009) — rationdité et sensibilité éthique.
Afin de vérifier la présence et le fonctionnement de cette orientation éhique dans la

e concept d « enseignant natif » est particulierement sujet & caution. Dans le cadre du présent article, il
référaades enseignants alafois natifs de lalangue-culture cible, et non natifs de lalangue-culture source.
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pratique des enseignants, nous recourrons a un corpus d'entretiens menés avec des
enseignants natifs de frangais en universités japonaises. Mais avant d entrer dansle vif
del’andyse, il convient de présenter ci-aprés le cadre théorique et méthodol ogique de
notre &ude.

2. Cadrethéorique

2.1. Interdidacticité et conflictualité

Depuis une décennie environ, sous la houlette de Jean-Claude Beacco (2005) ou
de Jean-Miched Robert (2009) notamment, la didactique des langues-cultures
sintéresse aux habitudes culturelles d’ enseignement-apprentissage. Partant du constat
que le processus d’ enseignement-agpprentissage est en partie model € par les différentes
cultures d'appartenance des enseignants et des apprenants, les recherches sur
I’interdidacticité se donnent pour principa objectif de mettre en évidence leslieux de
conflits inhérents a la rencontre des cultures dans la clase de langues. Dans le but
d essayer de mieux comprendre ici la crainte que peuvent nourrir certains apprenants
japonais envers leurs enseignants natifs, nous ferons donc appel a ces études
interdidactiques en présentant — de maniére synthétique et non exhaustive —trois lieux
de conflit potentiel : la méthodologie d’ ensal gnement-apprentissage, la conception de
larelation éducative, et |es objectifs assignés al’ingtitution universitaire’.

2.1.1 Méthodestransmissive versus méhode active

Comme I'ont souligné de nombreux auteurs (cf. notamment Suzuki, 2001;
Chevdier, 2011), I'enseignement-gpprentissage des langues érangéres dans le
systeéme éducatif japonais — pour I essentiel dispensé par des enseignants non natifs —

21l est anoter que les éudes comparatistes présentéesici se situent dans une perspective particularisante ot la
marge de manoauvre individuelle des apprenants et des enseignants ' est pas envisagée. Gardons toutefois a
I esprit, avec Jacques Demorgon notamment, que s « les conduites culturelles sont probables » « elles ne sont
pas certaines » (2005, p. 88).



est massivement basé sur la méthodologie grammaire-traduction. Le primat est defait
donné a I'écrit & a un enseignement transmissif de la grammaire: I’ enseignant
demande a ses gpprenants d’ étre attentifs et d' appliquer lesregles qu'il leur transmet.
En complément et en opposition acet enseignement anaytique de lalangue, lerble de
I’enseignant natif consiste le plus souvent a développer la compétence de production
orde de sesapprenants : il leur demande de participer activement et de construire eux-
mémes leur savoir. S cette opposition méthodologique et cette répartition des roles
(enseignants natifs vs non natifs) sont probablement observables dans d autres
contextes, dlles revétent au Japon une dimension particulierement conflictuelle.

Commel’ont aing montré diverses éudes, la mise en cavre de laméthode active
s'y heurte le plus souvent alarésarve et au manque de spontanéité des apprenants. En
partie faconnée par le respect des vaeurs d harmonie et de convergence sociae, cette
atitude réservée se trouve en effet largement valorisée dans le systéme éducatif
nippon (Robert, 2009). Aind, pour un apprenant japonais, prendre spontanément la
parole en classe peut sgnifier : se mettre en avant ; sefaire remarquer ; e, fatalement,
diverger. Avec d'un cbté un enseignant devant péniblement Iutter contre le silence
ambiant ; et de I'autre, des gpprenants qui — en plus de se retrouver brutalement
confrontés a leur propre mutisme — vont parfois devoir supporter les sautes d” humeur
de leur enseignant (Suzuki, 2005), le conflit interdidactique inhérent & la mise en
aavre de laméthode active risque fort, comme le souligne ci-dessous Elie Suzuki, de
renforcer laméfiance de certains apprenants:

Les collegues frangais, auss bien au Japon qu'en France, nous ont révélé leurs
difficultés a faire parler les éudiants jgponais en classe. De méme, nous avons pu
congtater des réactions parfois négatives de ces derniers vis-a-vis des comportements de
I'enssignant natif, en I’ occurrence frangais, ou encore un sentiment de déstabilisation
issu du décalage entre les attitudes que le professeur attend de ses &udiants et ce qui se
paserédlement. (Ibid., p. 207)
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2.1.2 Paternalisme versusautonomie

Le second lieu de conflit que nous décrironsiici a plus particuliérement trait aux
conceptions de la relation éducative. Structurée sdon un principe de réciprocité
asymétrique, la relation enseignant-apprenant au Jgpon comporte en effet une
importante dimension affective (Suzuki, 2007) : en échange d'un respect e d'une
obéissance envers I'enseignant (et plus généradement envers I’autorité), on obtient
bienveillance et protection dans le systéme relaionne. Fréquemment conceptualise
sous le terme jgponais d'amae, ce modéde relaionnd — que I’ on retrouve auss dans
les relations parent-enfant ou médecin-patient — est un modele paterndiste, instaurant
defait une relation de subordination et de dépendance affective. Sansentrer ici dansla
description de ce concept d’amae (pour plus de détails, cf. notamment Doi, 2001),
I’on pressent de nouveal |’ antagonisme inhérent & la rencontre interdidactique : avec
d'un coté des gpprenants qui en échange d'un respect envers leur enssignant
attendront de celui-ci indulgence et protection ; et de I'autre, leur enseignant natif
frangais (pour ne citer que lui) qui, tendant vers une relaion plus égditaire et plus
autonomique, pourra juger puéril le comportement de certains gpprenants sollicitant
flatteusement sa bienveillance. Jocelyne Sourisseau voit mémeici la cause possible
d'un désamour del’ enseignant natif ;

De nombreuses universités jgponaises privées (qui sont mgjoritaires au Japon)
demandent aux étudiants d’ évauer leurs professeurs suivant les pratiques appliquées
dans les universités américaines. [...]. Il apparditrait selon des sources officieuses que
les professeurs d'origine érangere sont les plus ma notés que que soit leur
investissement avec leurs éudiants. Une des explicaions avancées serait une
méconnaissance de I'amae (sentiment mé@é d'indulgence, de compassion) qui
entrainerait les professeurs érangers a avoir les mémes exigences avec les &udiants
japonais qu' avec leurs éudiants dansles universités occidentales. (Op. cit., p. 159)

2.1.3 Desobjectifsuniverstairesdivergents
Ledernier lieu de conflit que nous retiendronsici concerne plus spécifiquement le



role et les objectifs assignés al’ ingtitution universitaire. Comme le mentionne en effet
Jocelyne Sourisseau, une fois entrés al’ université, beaucoup d' « éudiants » japonais
ont paradoxa ement d’ auitres objectifs que celui d’ éudier :

Traditionnellement, on considére, au Japon, les années d universités comme une
sorte de «coupure» entre les pressons subies au lycée, lors de la préparation aux
examensd entrée et les contraintes du monde du travail. La société japonaise en générd
ne s attend pas a ce que |’ &udiant apprenne beaucoup al’ université ou acquiere un haut
niveau de compétence. Au contraire, ¢'est une période pendant laguelle les éudiants
gpprennent & se connditre, a découvrir des activités et intéréts autres, a développer un
réseau d’ amis qui pourront les aider sur le plan personnd ou professionnd alasortiede
I’'université. (Op. cit., p. 156)

Dés lors, I'ensaignant natif qui naurait pas connaissance des objectifs et des
findités du systéme éducatif japonais; et qui, de surcroit, S en remettrait a ses propres
expériences et conceptions de |’ ensal gnement-apprenti ssage pour conduire son action
dans ce contexte universitaire, risque fort de définir des objectifs inadaptés, et ce
faisant, de provogquer ou de renforcer laméfiance de ses gpprenants.

22. L’hypothésedu recoursauneéhiquedu lien

Risguant aind d ére parfois confrontés a la méfiance de leurs apprenants,
comment et sgon ques principes les enseignants natifs orientent-ils leur action ?
Notre hypothése interpréiative est la suivante : I'agir ensdignant en contexte
interculturel S ancre dans une éhique du lien. Dans |e but de vérifier cette hypothése,
nous chercheronsici a @aborer une définition synthétique du concept d' « éthique du
lien », et & le condtituer, ce faisant, comme outil o analyse de nos entretiens. A cette
fin, nous partirons du principe épistémologique énoncé par Edgar Morin selon lequel
« dans les choses les plus importantes, les concepts ne se définissent jamais par leurs
frontiéres mais & partir de leur noyau » (2005, p. 98). En é&ablissant I « éhique du
lien » comme macro-concept, nous cauvrerons donc a présent a I'identification de
principes éhiques majeurs qui, combinés entre eux, congtitueront le noyau définitoire
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de cette orientation éthique.

Parcourant la philosophie morale d' Aristote & Ricoaur, en passant par Macintyre,
Christiane Gohier a formalisé une éthique du lien basée notamment sur le principe
d' amitié de |’ é&hique aristotéicienne :

L’amitié, § elen’est pas vrament une vertu chez Aristote, S accompagne de vertu.
Elle est indispensable & la vie. Elle consigte a vouloir le bien de I'autre, a ére
bienveillant enverslui. [...]. Laplace centrae del’amitié, comme rapport bienvelllant a
I"autre procédant de I'amour pour soi [...] vient conforter I'importance d'instaurer une
relaion al’ autre empreinte de bienveillance, ¢’ est-&-dire motivée par le souci de |’ autre.
(Op. cit., pp.14-15)

Cette éhique du lien, fondéeici sur le souci del’ autre, rgjoint I’ orientation éthique
du care (Gilligan, 1982) déposant lamordité danslasensibilité al’ autre. Toutefois, et
en opposition aune éhique de I’ altérité ol les exigences sont unilatéralement tournées
vers I'ensaignant, Christiane Gohier en appelle au principe de réciprocité dans la
relation éducdtive:

Plutét qu’ un rapport al’autre dans lequd 1" un S efface pour se tourner entiérement
vers I'autre, [...], I'éhique du lien propose un rapport de réciprocité de I'un envers
I"autre, sous-tendu par le désir de créer un lien avec I’ autre et des liens pour cdlui-ci. La
création de lien est rendue nécessaire par le contexte identitaire et socid delamodernité
avancée caractérisee[...] par lafragmentation, I’ éclatement, la perte de repéres cultures,
sociaux, et éhiques. (Ibid., p. 22)

Partant de ce méme congtat selon lequel « notre civilisation sépare plus qu' elle ne
relie », Edgar Morin en gppelle quant alui & une « éhique de la reliance » basée sur
les principes de solidarité, d’'amitié et d'amour comme « antidotes a I’ angoisse »
(2004, p. 115). S'gppuyant ici sur ces deux formalisations éhiques, nous retiendrons
donc — comme congtituants définitoires de I’ éhique du lien — les six principes
interreliés suivants: I’ amour (dans le sens morinien d’ « expérience fondamental ement
reliante des &res humains » [ibid., p. 40]) ; I'amitié (dans le sens aristotélicien de



bienvelllance réciproque) ; la bienveillance (comme sentiment procédant du souci de
I'autre) ; la réciprocité (dans le sens ricoaurien de reconnaissance mutuelle), et la
solidarité — ou co-responsahilité — (dans le sens contractuel d'un engagement
réciproque en vue de réaliser un projet commun).

En identifiant ces six principes, nous ne prétendons bien évidemment pas a
I'exhaudtivité et encore moins a |’ exclusivité. Cependant, et nous en formulions le
principe épistémol ogique plus haut, leur combinaison nous semble pouvoir constituer
un noyau définitoire de I’ « é&hique du lien » dans la relation éducative. Dans le cadre
de cet article, ce concept ains défini, servira—rappelons-le— d' outil d’ analyse de nos
entretiens, et participera, defait, ala vérification de notre hypothése d’ ensemble.

3. Méhodologiedel’enquéte

Dans le cadre de travaux sur |'éhique professonnelle des enseignants nétifs en
contexte interculturel (Antier, 2009), cherchant a obtenir des données sur la maniére
dont les enseignants gérent la mise en relaion de leur(s) culture(s) d' enseignement-
gpprentissage avec celle(s) de leurs apprenants, et plus particulierement, sur les
principes éhiques a partir desquelsils orientent leur action dans cette mise en relation
interdidactique, nous avons mené une enquéte par entretiens semi-directifs avec des
enseignants natifs. Dans le but de véifier ici la présence de I é&hique du lien et d'en
décrire le fonctionnement, nous recourrons donc a ces données dont nous présentons
ci-gpréesles critéres de collecte et laméthode d’ andlyse.

3.1. Choix du public

Notre corpus est congtitué de quatre entretiens menés avec des enseignants natifs
defrangais en universités jgponaises. Le postulat méthodol ogique de I’ enquéte est que
I’ éthique professionnelle des enseignants est une éthique appliquée — ¢’ est-a-dire une
éthique centrée sur la prise de décision dans des stuations vécues (Desaulniers et
Jutras, 2009, p. 36). Plus ou moins consciemment, I’ enseignant met aingd en place un
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questionnement qui lui permet de répondre aux choix qui se posent constamment a lui
dans sa pratique. Ce faisant, il se condruit une éhique professionnelle adaptée ala
spécificité de son contexte d' enseignement-gpprentissage. Afin d’ obtenir un discours
stable et cohérent, faisant ressortir au maximum les contours de cette éthique
professionndlle, nous avons privilégié un public d’ enseignants natifs expérimentés
(plus d'une dizaine d'années dexpérience de I'enseignement au Japon), et
susceptibles, defait, de nous offrir une parole déliée et proche de la pratique.

3.2. Guidedesentretiens

Notre guide d’ entretiens a visé a distinguer quatre phases (chacune introduite par
une question de I’ enquéteur) : larelation de I’ enseignant avec les apprenants, le récit
d'une situation conflictudlle, la maniere de gérer les différences de conceptions de
I’ enseignement-apprentissage, et I'évolution des conceptions de I’ enseignant depuis
son entrée dansle métier. L’ ensemble des questions éait formul é de maniére a obtenir
des réponses discursives concernant soit les représentations (« Cette relation, qu’ est-ce
qu'ele représente pour toi ? »), soit des récits d’ expérience (« Et comment tu as
réagi ? »), soit enfin des avis face a diverses stuaions introduites sous forme de
questions inductrices (réserve des apprenants, etc.), ou, de préférence, directement
énoncées par les enquétés. D' une maniére générde donc, il sagissait d'induire un
discours d'opinion ou de narration sur la pratique, en veillant toutefois a ne pas
induire d’ opinions subversives sur cette pratique.

3.3. Mé&hoded’analyse

Afin didentifier les principes a partir desquels les enseignants natifs orientent leur
action en contexte interculturel, nous avons eu recours a une andyse thématique de
notre corpus qui, découpant transversalement ce qui d' un entretien al’ autre référait au
méme théme, nous a permis de faire le lien entre les quatre entretiens (Blanchet et
Gotman, 2007). A cet effet, aprés transcription et rdecture de I’ ensemble du corpus,
nous avons laboré une grille d’ analyse congtituée des cinq unités suivantes : I’ &hique
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de I'authenticité, de I’ altérité, de la discussion, de la connaissance, et du lien®. Ces
unités thématiques, chacune préalablement définie, &aient destinées aformer un cadre
stable d'andyse, susceptible toutefois d' ére modifié en fonction de son éventuel
manque de pertinence. L’ analyse thématique a porté sur des unités de signification de
longueur variable (une expression, une phrase, un paragraphe, etc.) correspondant a
une orientation éhique retenue comme unité thématique. Une fois repérées et
analysées, ces unités de signification ont été classées dans chacune des cing rubriques
de notre grille; leur décompte et leur mise en proportionnaité (nombre d’ unités de
signification par unité thématique/ nombre total d’ unités de signification) nous ont par
lasuite permis de vérifier ou de modifier nos hypothéses.

3.4. Considérations é&hiques

S I'andyse thématique présentée ci-avant nous a permis d'identifier certaines
orientations éthiques dans le discours des enquétés, afin d'en décrire le
fonctionnement, nous avons en revanche eu recours a une analyse énonciative nous
permettant ponctuellement de scinder I’ énoncé en ses deux composantes: le dictum
(ce qui est dit) et le modus (la maniére de le dire). Précisons toutefais que cette
digtinction, qui vise notamment a faire émerger des phénomenes dont le locuteur
n'aurait pas conscience, a été effectuée dans un souci de bienveillance envers les
enquétés. Ajoutons en outre que lors de la demande d' entretien, nous nous engagions
a fournir aux enquétés les réaultats de notre recherche et a veiller au respect de leur
intimité. A cet effet, chague ensdignant sera ici désigné par un chiffre indiquant la
chronologie selon laguelle les quatre entretiens ont é&é réadisess.

3 Dansle cadre de cet article, nous retenons uniquement I hypothése portant sur I’ orientation éthique du lien.
Pour une présentation et andyse des résultats concernant I'éhique de I'authenticité et I'éhique de la
discussion, cf. Antier 2010 et 2011
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4. Présentation desrésultats

Le premier objectif de cet article &ait de vérifier la présence de I' é&hique du lien
dans la pratique des enseignants natifs. Dans la figure ci-dessous, nous présentons la
proportion obtenue pour cette orientation éhique en regard des autres orientations
éthiques recensées dans les entretiens. Notre hypotheése gpparait ains globaement
confirmée, méme s compte-tenu des limites de notre dispositif de recherche, il
convient de considérer prudemment ce résultat.

connaissance

Figure1. Proportion des orientations éthiquesrecensées

5. Analyseet interprétation desreésultats

Le second objectif de cet article &ait de vérifier |e fonctionnement de I’ é&hique du
lien dans la pratique des ensaignants ndtifs. La encore, il convient de souligner les
limites quantitatives de notre corpus et d avancer prudemment nos conclusions.
Toutefois, certaines thématiques apparaissent suffissamment redondantes pour que
nous puissons objectivement dégager e relier entre eux des phénomeénes
déterminants. Aing, |'éhique du lien dans la relation éducative semble clairement
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dépendre de la capacité de I'enseignant a créer un climat de confiance avec ses
apprenants’ ; laquelle capacité repose en partie— comme nous alonsle voir ci-aprés—
sur lerecours alalangue-culture source.

5.1. Mé&fianceversusconfiance: lerecoursalaculturesource

Dans le passage ci-dessous, cherchant précisément & instaurer un climat de
confiance, I'enseignant oriente clairement son action sdon un principe de
bienveillance. 1l sagit pour lui de créer une relaion soucieuse de I'dtéité dans
laguelle chagque apprenant peut se sentir reconnu et écouté :

Jessde des le dépat dingdaurer un clima de confiance. [...] Jessae que
I’amosphére soit trés, tres, tres détendue, et que sl y enaun qui sait pas, Sil y enaun
gu'apas fait son travail, Sil y en aun qui éudie moins que les atres : cafait rien. Le
principa, c'est d'abord qu'il soit 13, qu'il participe, qu'il soit avec les autres, qu'il
écoute. [...]. Sil y enaun qui réussit mieux que |’ autre, cava, maisil y aaucune honte
aavair : ne pas savoir, cen’ est pas une honte ; demander, ¢’ est bien. (Enseignant 2)

En créant aind une relation ouverte et diadogique, I'enseignant encourage
I’apprenant & occuper le role qui lui est dévolu, C'est-adire ici a e fier a sa
compétence d' enseignant. Comme le note pertinemment a ce propos Annette Baier :
« faire confiance a une personne [ ...], ¢’ est accepter d' étre vulnérable et admettre que
le dépositaire de sa confiance exerce un pouvoir sur soi, ou sur quelque chose
d'important pour soi » (2004, p. 354). Dans le passage ci-dessous, I enseignant
Sengage aind a prendre en charge la vulnérabilité d'un apprenant qui, acceptant
d' occuper laplace qui lui est proposée, reconnait en retour leréle de |’ enseignant :

4| et anoter que s la nécessité d'instaurer une relation de confiance est probablement immanente a I’ agir
enssignant — &t, en ce sens, observable dans d' autres contextes —, elerevét ici une dimension particuliere. La
prégnance de ce theme dans les entretiens semble en effet témoignée directement d'une dialogique de
méfiance et de confiance : ala méfiance de leurs gpprenants, les enseignants natifs opposent et promeuvent
ang une relaion de confiance.
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Tuvois, j'a un éudiant qui te regarde jamais en face parce qu'il a des problemes.
Au dépat, je medisas, cetype, il vavenir deux fois en cours et ensite il ne reviendra
plus. Et findement bon, il a trouvé sa petite place ou il et bien. Je ne fais pas de
différence entre les bons et les mauvais éudiants, entre ceux qui savent et ceux qui
savent pas. J essaie de les aimer tous au mémetitre. Pour moi étre enseignant... on ne
va pas faire du paterndisme, mais enfin... ce sont un peu comme mes enfants. Je les
ametous. (Enseignant 2)

Ce qui edt frgppant ici — et méme s I’'enquété semble Sen défendre — c'edt la
dimenson affective et paterndiste dans laquelle sinscrit la relaion éducative ;
dimension dont on avu précédemment qu’ elle fagonnait les rapports sociaux au Japon
sdon un principe de réciprocité asymérique (cf. supra 2.1.2). L’éhique du lien
apparait donc ici contextuelle et en partie modelée par le recours a la culture des
apprenants. Interrogé sur la possibilité d orienter pareillement son action dans le
systeéme éducatif francais, I' enquété nous confirme ains la prégnance du contexte sur
son éthiquerdationndle:

Non, je ne pourrais pas fare la méme chose [en France]. Parce que je les
considéererais comme plus adultes. Ici, ¢ane veut pas dire que je ne les considere pas du
méme niveau que moi, maisilsn’ ont pas laméme fagon de réagir. (Enseignant 2)

5.2. Mé&fiance versus confiance: lerecoursalalangue source

Alors que notre guide d'entretiens ne visait pas expressément a la mise en
évidence d'une dternance codique dans la pratique des enseignants natifs, un
phénomeéne de sérenpidité — induit par la démarche descriptive de notre recherche —
nous a permis de trouver ce que nous he cherchions pas : le recours alalangue source
comme facteur de lien dans la rlation éducative en contexte interculturel. Dans les
deux témoignages suivants, on remarqueraains laredondance de ce théme, et surtout

lasmilarité— particuliérement significative —dont il est traité d’ un entretien al’ autre ;
J essaie de créer un lien, une relation un peu plus communicative que ce quej’a pu
voir. [...]. De temps de temps, deux ou trois minutes avant de commencer la classe
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rédlement, je leur dis en japonais ce qui Sest passt en France par exemple, une
anecdote par exemple, et je leur demande : « qu'est-ce que vous en pensez ? », « §
C' &ait au Japon, est-ce que les conséguences seraient les mémes ? ». (Enseignant 4)

Jessaie de fare en sorte que I'on se retrouve [...] tous dans la méme situation.
C'est-a-dire que moi je suis un éranger qui maitrise ma lalangue ; et eux sont des gens
qui apprennent une langue érangere aussi. Donc findement, moi je me trompe sans
arré quand je parle jgponais [...] et donc, eux, peuvent se tromper, ce n'est pas trés
important, je veux dire, on et tous en train d' gpprendre. [...]. Donc, j'essaie d' éablir
cette relation-la et de trouver un lien, de discuter d'abord en jgponais quelquefois au
début dela classe pour essayer de trouver une communication, de maniére ace quel’ on
soit un peu en attitude de communiquer. (Enseignant 1)

De maniére opposée mais complémentaire, le non-recours a la langue materndlle
des gpprenants semble en partie compromettre la créetion de lien. Ains dans le
passage suivant — sans toutefois nous donner les raisons précises de ce non-recours’ —
I’enquété met explicitement en rapport de causalité I'absence de conversation en
japonais et le manque de lien relationnd :

En premiére annég, il y a35-40 &udiants, je lesa unefois par semaine, trente fois
par an, a raison d une heure et demie par fois. [...]. Mais je ne peux pas créer des
relations personnelles avec ces déves dans ce tempsla [...]. Je ne fais jamais de
conversaion en jgponais avec eux. J emploie |e japonais uniquement pour préciser des
trucsquand jevoisqu'il y aun vrai probléme, ou quand je n'’ arrive pas afaire autrement.
Donc, laencore, je nelesrencontre pas. (Enseignant 3)

Conjointement au développement des recherches sur le plurilinguisme et le

°on pourrait émettre ici I’hypothése d’'une insécurité linguistique. Comme I'a en effet souligné Mariella
Causa, la réciprocité des roles induite par I’ dternance codique implique pour I’ enssignant natif « de céder,
lorsgu'il passe alalangue maternelle des apprenants, la position d’ expertslinguistiques a ces derniers » (2008,
p. 157). En quéte dés lors d' un modée linguistique, I’ enseignant doit accepter une certaine vulnérabilité. A
travers ce recours a la langue source, ¢'est donc auss la conception méme de la relation éducative qui est
miseen jeu.
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pluriculturalisme en didactiques des langues-cultures, les recherches sur I" aternance
codique ont mis en évidence — d'un point de vue didactique — I'importance de la
langue source dans le processus d enseignement-apprentissage de la langue cible (cf.
notamment Cagtellotti, 2009). En montrant ici e rle décisf du recours a la langue-
culture source dans la mise en cawvre d'une éhique du lien au sein de la relation
éducative, la présente éude corrobore et appuie donc — du point de vue de I’ é&hique —
cette nécessité de promouvair |’ aternance codique dans les pratiques enseignantes.

6. Conclusion

Partant du constat de la méfiance de certains apprenants japonais envers leur
enseignant natif, nous nous sommes donné ici comme objectif de vérifier —al'ade
d une enquéte par entretiens menées avec des enseignants natifs de frangais au Japon —
les dratégies é&hiques mises en caivre par ces derniers pour lutter contre cette
éventuelle méfiance et, consécutivement, pour améliorer la qualité du processus
d enseignement-apprentissage. Basant I'andyse de nos entretiens sur |’ hypothese
sdlon laqudle I'agir ensaignant s ancre dans une éhique du lien (Gohier, op. cit.),
nous avons cherché a vérifier la présence et le fonctionnement de cette orientation
éthique dans |a pratique des enseignants. Comme nous avons pu I’ éablir, lamise en
oawvre de |’ é&hique du lien en contexte interculturel dépend directement de la capacité
des ensaignants ainstaurer un climat de confiance ; laquelle capacité repose en partie
sur le recours alalangue-culture source.

Un te réaultat invite a sinterroger sur le mythe de I'ensaignant natif comme
modée de lalangue-culture cible. La prégnance de ce mythe — largement fagonné par
la pensée méthodol ogique du X Xéme siécle —tend en effet & réduire pernicieusement
I’action de I’ enseignant natif ala seule perspective méthodol ogique — au détriment de
la toute auss fondamentale perspective éhique. Supposé garant d’ une authenticité
linguistique et culturelle, salégitimé repose de fait essentiellement — pour ne pas dire
exclusivement — sur le recours a la langue-culture cible. Dans de nombreuses écoles
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privées — et nous en avons fait | expérience a nos dépensici au Japon —, I’ enseignant
natif est ains souvent sommé de ne pas recourir ala langue-culture materndlle de ses
gpprenants. Maisaquel prix ?

Nous|'avonsvu ici, I'éhique du lien est condtitutive de I é&hique professionndle
des enssignants natifs en contexte interculture. Et méme s notre dispostif de
recherche n'a certainement pas permis d' épuiser I’ ensemble des stratégies inhérentes
alamise en cavre de cette orientation éhique®, le recours & la langue-culture source
en est apparu un dément clairement fondateur. Deés lors, on peut formuler la crainte,
d'une part, que I'interdiction de ce recours nuise — bien plus qu'dle ne profite — au
processus d enseignement-apprentissage ; et le souhat, d'autre pat, que les
représentations du role de I'enseignant natif en didactique des langues-cultures
évoluent vers lareconnai ssance de sa pratique plurilingue et pluriculturelle,
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