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Résumé

A la croisée des pratiques performatives (Schewe, 2011; Sting, 2008), en particulier de
I'expression théatrale, et de 'apprentissage des langues, cette thése s’inscrit dans la complexité
systémique de la classe de langue(s) (Aden, 2010a; Reich, 2002 ; Trocmé-Fabre, 1999 ; Vof3,
1998). Elle vise a évaluer I'impact d’'une pédagogie plurilingue par le théatre dans un paradigme
énactif (Varela, 1988, 1989, 1993).

Je m’attache a étudier les liens entre les mécanismes d’empathie (Berthoz et Jorland, 2004 ;
Vischer, 1872 ; Thirioux, 2014), I'expérience esthétique (Baumgarten, 1750 ; Couchot, 2012 ;
Dewey, 1934 ; Schaeffer, 2015, Welsch, 2012) et le translangager (Aden, 2013; Creese &
Backledge, 2010 ; Garcia, 2009 ; 2012) ou ce que je nomme la translangageance, c’est-a-dire le
processus d’émergence d'un langage commun qui fait sens, a travers toutes les formes de
langages.

Je formule I'hypothése que d’une part, les mécanismes d’empathie, engendrant une distanciation
de soi pour se mettre a la place de I'autre (Thirioux & Berthoz, 2011) favorisent le passage d'une
langue et d'une culture a l'autre, et réciproquement la capacité a translangager peut aider au
développement d’attitudes empathiques. D’autre part, 'expérience esthétique vécue au travers
d’'une approche performative (théatre) dans toutes les langues des éleves est directement
corrélée au développement des capacités empathiques altruistes.

J'ai mis ces hypotheses a I'épreuve au travers d’un dispositif artistique en langues qui a pris la
forme d’une recherche-action menée par une communauté de pratiques (enseignants de
langues, artistes et chercheurs, avec la participation des éléves). Ensemble, nous avons élaboré
une pédagogie fondée sur les principes de I'énaction et suivi une cohorte d’éléves pendant leurs
quatre années de college (2011 - 2015). Afin d’évaluer le dispositif, j’ai utilisé une méthodologie
mixte basée sur i) une approche de type écologique (Van Lier, 2004, 2010) ; ii) une perspective
ethnographique, dans la mesure ou je me suis immergée dans le contexte scolaire étudié ; iii)
une méthode émergentiste (cf. Lewes, 1875, p. 368), (Larsen-Freeman et Cameron, 2008). Dans
cette recherche, j’ai adopté une posture de participation observante qui a peu a peu glissé vers
I'observation participante (Blanchet, 2011, p. 73 ; Soulé, 2007, p. 128). J'ai croisé plusieurs types
d’outils de collecte de corpus : entretiens d’explicitation des éleves, des observations de classes
de langues et d’ateliers, adaptation d’'un test de psychométrie (Davis) et plusieurs outils
empruntés a la sociolinguistique, notamment les « portraits de langues » (Krumm, 2001).
L’analyse des données a été effectuée au moyen du logiciel NVIVO et d’'une analyse thématique.

Mon analyse s’organise en trois parties. Tout d’abord, une analyse didactique du dispositif sur
les quatre années d’expérimentation (chapitre 6) qui montre les effets, pour les éléves, du
maillage entre les ateliers performatifs translangues et les cours de langues. Dans un second
temps, j’ai mené une analyse thématique des effets du dispositif basée sur le référentiel
cognitif de Trocmé-Fabre (2003) (chapitre 7), qui m’a permis de mettre en évidence a la fois des
écarts et irrégularités dans les évolutions individuelles et une évolution générale du groupe vers
une plus grande autonomie langagiére, une plasticité cognitive et des attitudes positives vis-a-
vis de toutes les langues de la communauté constituée par la classe, les enseignants et les
artistes. Enfin, dans une troisieme partie (Chapitre 8, Discussion), jai étudié la
complémentarité des expériences d’empathie, d’esthétique et de translangageance
révélées par une approche performative en langues, qui constituent le socle des médiations
langagieres. Cette partie monte que la pédagogie énactive mise en ceuvre sur le long terme
développe une plus grande flexibilité mentale, une sensibilité esthétique et des capacités
d’empathie positive favorables a I'autonomie langagiére des éléves, y compris dans plusieurs
répertoires linguistiques.

Mots clés: énaction, médiations, translangageance, expérience esthétique, empathie,
performance, créativité, émergence, émotions, reliance, langages, apprentissages, classes bi-
langues, cognition



LANGUAGE MEDIATION IN ENACTIVE TEACHING AT SECONDARY SCHOOL

Longitudinal study of the connections between the phenomena of translanguaging, empathy and aesthetic
experience and their cognitive impact in the performative teaching of modern languages

Abstract

Situated at the crossroads between performative practices (Schewe, 2011; Sting, 2008), in particular
theatrical expression, and language learning, this thesis relates to the systemic complexity of the
class of language(s) (Aden, 2010a; Reich, 2002; Trocmé-Fabre, 1999; Vof3, 1998). It aims to evaluate
the impact of multilingual teaching using theatre in an enactive paradigm (Varela, 1988, 1989, 1993).

[ focus on studying the language mediations that are built through mechanisms of empathy
(Berthoz and Jorland, 2004; Vischer, 1872; Thirioux, 2014), aesthetic experience (Baumgarten,
1750; Couchot, 2012; Dewey, 1934; Schaeffer, 2015, Welsch, 2012) and translanguaging (Aden,
2013; Creese & Backledge, 2010; Garcia, 2009; 2012), or what I call “translangageance”, in other
words the emerging process of a common language that generates meaning, through all forms of
language.

[ formulate the hypothesis that on the one hand, empathy mechanisms, which involve self-distancing
to put oneself in another’s place (Thirioux & Berthoz, 2011), facilitate the passage from one language
and culture to the other, and that conversely the capacity to translanguage can help develop
empathic attitudes. On the other hand, the aesthetic experience of a performative approach (theatre)
featuring all of the pupils’ languages is directly correlated to the development of altruistic empathic
capacities.

[ tested these hypotheses with a language-based artistic approach that took the form of research-
action carried out by a community of practice (language teachers, artists and researchers, with
pupils’ participation). Together we developed a teaching approach based on enaction principles and
followed a group of pupils during their four years of middle school (2011-2015). To evaluate the
teaching method, I used mixed methodology based on i) an ecological-type approach (Van Lier, 2004,
2010); ii) an ethnographical perspective, insofar as I immersed myself into the school context
studied; and iii) an emergentist method (cf. Lewes, 1875), (Larsen-Freeman et Cameron, 2008). To
carry out the research, I adopted a stance of observing participation that gradually transformed into
participating observation (Blanchet, 2011, p. 73; Soulé, 2007, p. 128).

I combined several types of corpus collection tools, i.e. elicitation interviews of pupils, observations
of language classes and multilingual theatre workshops, adaptation of the psychometric empathy test
(Davis, 1981) and several tools borrowed from sociolinguistics, including “language portraits”
(Krumm, 2001).

The data analysis was carried out using NVIVO software and a thematic analysis. It is organised into
three parts. Firstly, a didactic analysis of the approach covering the four years of the experiment
(Chapter 6), which shows how the interweaving between translanguaging performative workshops
and language lessons affected pupils. In a second stage, I carried out a thematic analysis of the
effects of the approach based on Trocmé-Fabre’s cognitive reference system (2003) (Chapter 7), by
which I was able to identify both gaps and irregularities in individual evolutions and the group’s
general evolution towards more autonomous use of language, improved cognitive plasticity, and
positive attitudes towards all of the languages of the community comprising the class, teachers and
artists. Lastly, in the third part (Chapter 8, Discussion), I studied the complementary nature of
experiences of empathy, aesthetics and translanguaging revealed by the performative approach
to languages. I put forward the following theory: these three combined mechanisms constitute the
foundation of language mediation. This last part shows that the enactive teaching approach
implemented over the long term developed greater mental flexibility, aesthetic sensibility, and
capacities for positive empathy that encourage pupils’ language autonomy, in several language
repertoires.

Keywords: Enaction, mediations, translanguaging, aesthetic experience, empathy, performance,
creativity, emergence, emotions, interrelatedness, languages, learning, bi-lingual classes, cognition
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A mes enfants Clemens, Timothée, Milan

Et a tous les jeunes qui sont a l'origine de cette histoire et qui

tracent leur chemin...

« Recevoir les différents, leurs rencontres, et ou la beauté
infiniment s’éleve, et d’ou la beauté jaillit infiniment, c’est enfin
en venir a des diversités qui sont les dimensions et les matiéres
(en méme temps) du Tout-monde ».

(Edouard Glissant, Philosophie de la relation, 2009, p. 30)



En amont de l'écriture, une histoire...

«Tout ce que nous percevons, pensons, imaginons, apprenons est
biographique. »! Francisco Varela.

Mon parcours se caractérise par un chemin dessiné en fractals. Les actions et projets qui
ont été les plus significatifs dans cette évolution ont toujours mélé expérience artistique,
pédagogie et didactique des langues. Lorsqu’en 2012/2013, j’ai décidé d’approfondir au
travers d’'un mémoire une réflexion sur ma propre pratique de formatrice et
d’enseignante?, j’ai commencé a percevoir plus finement la nature des liens qui se tissent
entre les apprentissages linguistiques et les pratiques artistiques (Aden, 2008). J'ai a ce
moment esquissé un questionnement sur les mécanismes sous-jacents révélateurs du
potentiel apprenant des éléeves (Trocmé-Fabre, 1999). Ce questionnement se
complexifie jusqu'a ce jour, se déploie vers divers passages reliés, s’éloignant et
convergeant tour a tour et qui tracent ainsi les contours de cette thése.

De toutes les pratiques artistiques dans lesquelles j’'ai pu puiser, le théatre en tant
« qu'art social et polyesthétique, qui relie les différents arts, médias, styles et
perspectives » (Sting, 2008, 108), m’a semblé le plus riche dans le contexte de
I'enseignement-apprentissage3 des langues, et ce d’autant plus qu’il est, d’apres
Wolfgang Sting, « prédestiné a 'enrichissement du dialogue interculturel » 4 (ibid.).

Le théatre cependant n’est pas soumis a une forme unique et stable. Celui que les éleves
dont il sera question ont pratiqué s’inscrit lui-méme dans une pratique plus large, la

performance. C’est elle qui sera le fil conducteur de mots-clé de cette these.

Lin Trocmé-Fabre, 1999, p. 209

2Eschenauer, S.: Mémoire de Master (2013 : La formation des enseignants de langues-cultures : Vers une
approche esthétique, sensible et incorporée ».

3 Le verbe francais « enseigner » est construit sur le mot « signe » et a 'origine, il indique une distance, une
médiation. Comme nous le rappelle Trocmé-Fabre (2013), le langage hébraique exprime tres finement
cette distanciation nécessaire pour permettre a 'autre de développer son potentiel créatif lui permettant
d’apprendre. Apprendre renvoie notamment au verbe « lamed » (apprendre, étudier, enseigner). C’est
aussi la onziéme lettre de 'alphabet hébraique, la seule qui « dépasse la ligne tutrice ». Pour Héléne
Trocmé-Fabre, citant Ouaknin, cela nous rappelle que « I'étude se situe au-dela de la ligne, 'espace méme
de transcendance » et que « le dépassement implique des risques » (p.94)

4Wolfang Sting entend par interculturalité au théatre l'association de l'exotisme (étonnement face a
I'étrangeté), I'internationalité (multiculturalité, sans dialogue des cultures), la transculturalité (dans la
reliance universelle des cultures), la culturalité hybride (formes mixtes de cultures).
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Réflexion préliminaire - Introduction

« Le thédtre est le lieu ot faire apparaitre la poésie active, ol montrer a
nouveau aux hommes comment le monde est appelé par le langage ».

Valere Novarina, Devant la parole (2010, p. 84)

Pourquoi expérimenter une pédagogie énactive au travers d’une approche performative

des langues ?

L’individu apprenant ne peut aujourd’hui plus étre considéré comme un reproducteur
conditionné d’énoncés ou de structures imposées, comme ce fut le cas avec les
approches behaviouristes et jusqu’a la méthode audio-visuelle voire méme I'approche
communicative, celle-ci restant centrée sur la production langagiere en soi, sur la
réception et la transmission d’informations (input/output). Pour Christian Puren, la
perspective actionnelle est sans doute I'approche didactique qui marquera le 21¢éme
siécle, dans la mesure ou elle « redonne de plein droit a I'enseignement/apprentissage
scolaire une authenticité que l'approche communicative lui a déniée pendant trois
décennies » (Puren, 2006, p. 38). Il souligne que le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (désormais CECRL), en préconisant I'apprentissage par la
réalisation de taches, ne limite pas I'action a des actes de langage. Puren omet cependant
de préciser I'écueil que peut représenter cette approche par la tiche (micro, macro,
finale). Celle-ci comporte en effet le risque d’emmurer parfois les enseignants - et leurs
classes - dans un chemin qu'’ils auraient eux-mémes pré-tracé pour atteindre ces
objectifs, sans laisser de porte ouverte vers d’autres passages que les éleves auraient pu
découvrir par eux-mémes. Par ailleurs, toutes les approches que nous avons évoquées
ci-dessus se focalisent sur des enseignements basés sur une programmation des
contenus de chaque langue. Or, apprendre les langues a 1'école du 21¢ siecle nous

positionne dans un environnement complexe®, dans lequel les cultures s’hybrident et,

5 « Quand je parle de complexité, je me référe au sens latin élémentaire du mot "complexus”, "ce qui est
tissé ensemble". Les constituants sont différents, mais il faut voir comme dans une tapisserie la figure
d’ensemble. Le vrai probleme (de réforme de pensée) c’est que nous avons trop bien appris a séparer. Il
vaut mieux apprendre a relier. Relier, c’est-a-dire pas seulement établir bout a bout une connexion, mais

10



par la méme, s’enrichissent des lors que leurs représentants s’acceptent, se respectent,
se comprennent. Comprendre l'autre et les autres et agir avec eux, c’est entrer en
réciprocité avec sa/leur personne et tout ce qui la définit. « Si 'on veut que la complexité
existe sur le plan humain®, avec le minimum de coercition, on ne peut s’appuyer que sur
le sentiment de solidarité et de communauté en chacun des membres. Sans cela, c’est la
destruction » (Edgar Morin in Cyrulnik et Morin, 2010, p. 55).

L’authenticité des apprentissages langagiers, souhaitée par Puren, sera sous-jacente a la
réflexion didactique de ma thése. Néanmoins, sa nature comme celle de la notion d’
« apprentissages » et celle des «langages », seront réinterrogées dans ce travail au
travers du prisme de I’énaction (Varela, 1989 ; Varela et al., 1993), construction
théorique qui replace le langage dans sa dimension biologique et phénoménologique,
c’'est-a-dire vivante et encorporée’ (cf. §1.2). Cette approche énactive, par nature
transdisciplinaire, est en cohérence avec des théories qui nourrissent ma réflexion
comme :

- les théories de la complexité (Morin, 1988, 1990 ; Trocmé-Fabre, 1999, 2003) et
les théories émergentistes (Larsen-Freeman et Cameron, 2008 ; Lowie, 2016), le
paradigme de la reliance (Bolle de Bal (2003), Morin (1995), Aden (2010a)

- Les théories des neurosciences qui prennent en compte le réle des émotions

(Blanc, 2006 ; Damasio, 2006, 2010 ; Immodino-Yang, 2015 ; Spitzer, 2002), les

établir une connexion qui se fasse en boucle. Du reste, dans le mot relier, il y a le "re", c’est le retour de la
boucle sur elle-méme. Or la boucle est autoproductive. A l'origine de la vie, il s’est créé une sorte de
boucle, une sorte de machinerie naturelle qui revient sur elle-méme et qui produit des éléments toujours
plus divers qui vont créer un étre complexe qui sera vivant. Le monde lui-méme s’est autoproduit de fagon
tres mystérieuse. La connaissance doit avoir aujourd’hui des instruments, des concepts fondamentaux qui
permettront de relier» : Edgar Morin (1995) : La stratégie de reliance pour l'intelligence de la complexité, in
Revue Internationale de Systémique, vol 9, N° 2

6 Edgar Morin pose une société complexe comme « une société aux contraintes tres faibles, dans laquelle
les individus et les groupes auraient beaucoup d’autonomie et d’initiative ». Mais trop d’autonomie
individuelle peut briser les liens nécessaires a la cohérence du groupe, donc détruire la complexité
nécessaire en réalité a une construction sociétale équilibrée.

7 Traduction d'embodiment proposée par Jean-Paul Laumont (cité par Pfeiffer & Pitti, 2012, p. 14) que j’ai
moi-méme choisie dans mes publications (Eschenauer, 2014 a). En effet, la traduction usuelle « incarné »
pour embodied a une connotation qui peut porter a confusion, et qui fait allusion a la chair plus qu’au
corps dans son ensemble. Embodied comprend non seulement les parties corporelles externes visibles
mais également tout le systeme nerveux, centre des émotions, qui est relié au cerveau et est a la base de la
perception sensorimotrice. Incorporé, également employé pour traduire ce terme, est a mon sens plus
réducteur qu’encorporé. « In- » signifie dans, a l'intérieur, alors que « en-» exprime un phénomene en
mouvement intérieur/extérieur dans le corps (du dehors vers le dedans, a l'intérieur et de l'intérieur vers
I'extérieur). J'entends par langage encorporé le fait que les langues sont une partie de notre matrice
langagiére. A ce titre, elles sont inscrites dans nos corps en mouvement et s’impriment/s’expriment au
travers d’eux. L’expression verbale n’est qu'une partie de 'expression et la compréhension langagieres,
corporelles et holistiques.
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mécanismes de I'empathie (Berthoz, 2004 ; Decety, 2004, 2008 ; Gallese, 2003;
Thirioux, 2008, 2010 ; 2014 etc.), et notamment les phénomeénes d’imitation, de
résonance émotionnelle et kinesthésiques8, en particulier au travers des neurones
miroirs (Rizzolatti et al,1996, 1998). Ces phénomenes sont a la base des
apprentissages langagiers donc a fortiori linguistiques (Aden, 2012, 2014 ;
Trocmé-Fabre, 1999, 2013). J'intégre également la théorie de l'esprit® (Poulin-
Dubois, Brooker, & Chow, 2009 ; Sodian, 2010 ; Wellman, 2010) et les théories du
changement de point de vue et de point de sentir (Berthoz, 2004, p. 266 ;
Thirioux, Berhoz, 2010), les théories de la neuro-esthétique (Vidal, 2011;
Couchot, 2012 ; Pelletier, 2014)

- les apports des recherches en didactique du plurilinguisme (Aden (2010b);
Auger (2005, 2007, 2015) ; Beacco (2005, 2008) ; Byram (2007) ; Coste (2013,
2015); Kervran (2006); Gogolin (1994, 2009); Hufeisen et Neuner (2003),
Hufeisen et Marx (2007) ; Kramsch, Levy et Zarate (2008) ; Krumm (2001, 2003,
2013); Molinié (2004, 2006, 2009) ; Zarate (1993, 2003) etc.)

- les apports des recherches faisant le lien entre la pédagogie du théatre ou du
drama et la didactique des langues (Aden (2008, 2015a, 2017b), Dufeu (1982,
1996), Feldhendler (1988, 1990), Fleiner (2016), Sambanis (2013), Schewe
(1993, 2011) etc.)

J'ai a la fois choisi le paradigme de I'énaction comme cadre théorique général pour
analyser le dispositif performatif, et c’est ce méme paradigme qui a inspiré la pédagogie
élaborée en coopération avec I'ensemble de la communauté de pratiques impliquée dans
la recherche qui fait 'objet de cette étude doctoralel0. La performance, telle que je la
comprends, se distingue de la définition que les textes officiels lui conférent. Si ce terme
est trés présent dans I'éducation frangaise, il y revét en effet la signification du score, du
dépassement de soi (et parfois méme des autres); celle donc qui est également
privilégiée par les sportifs de haut niveau. Dans le contexte des arts en revanche, la
performance invite a dépasser le connu, a construire une nouvelle réalité (Fischer-

Lichte, 2012, p. 26). Comme le souligne Schechner (2008, p. 97), elle est émergente et

8 La kinesthésie est «l'ensemble des informations données par les propriocepteurs musculaires
articulaires et les commandes motrices de locomotion » (Berthoz, 1997, p. 190 version IBOOK).

9 La théorie de I'esprit met en avant la capacité d’'une personne d’attribuer des états mentaux aux autres,
et par la-méme de comprendre désirs, croyances, émotions, bien qu’elles difféerent des siennes propres.

10 Et principalement Joélle Aden en tant que directrice scientifique et dont les travaux nous ont permis de
concevoir cette étude. Pour la constitution et le réle de la communauté de pratiques, Cf. §13.1.
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sociale. Elle se construit dans les rencontres. A ce titre, elle est située et fait appel a des
registres sensori-moteurs, émotionnels, esthétiques (Dewey, 1934; Schaeffer, 2015),
empathiques (Fischer-Lichte, 2012, p. 26). Ces registres accompagnent le langage verbal
mais semblent étre rarement pris en compte en éducation en France. Or, au vu de mes
premieres expériences, ils me paraissent fondamentaux. Pourquoi et en quoi ?

Dans cette recherche, je m’attache a étudier les liens entre les notions d’empathie,
d’expérience esthétique et de translangageance pour mieux comprendre leur incidence
conjointe sur le développement de I'autonomie langagiere des éleves dans un contexte
plurilingue. J'étudie la performance en tant que moyen pour développer ces trois formes
d’expérience de la relation. Ma these s’articule autour de quatre questions phares pour
les enseignements de langues, qui nous accompagneront au fil de la réflexion :

1. Dans quelle mesure I'’expérience esthétique, qui s’appuie sur les mécanismes
d’empathie, est-elle susceptible de développer I'autonomie langagiére des
éleves, notamment la plasticité entre toutes les formes de langages, c’est-a-dire la
capacité a translangager (Aden, 2012) ?

2. En quoi une approche performative de l'enseignement des langues par le
théatre (Schewe, 2011 ; Fleiner, 2016) est-elle un moyen privilégié pour générer
des situations d’expérience esthétique propres a développer la capacité a
translangager ?

3. Dans quelle mesure la collaboration d’artistes avec les enseignants de langues
permet-elle de co-construire un dispositif performatif plurilingue susceptible
de développer la capacité a translangager ?

4. Dans quelle mesure ce dispositif performatif plurilingue a-t-il développé
I'autonomie ou la plasticité langagiére des éleves étudiés dans I’échantillon ?

Les relations entre les notions évoquées dans ces questionnements sont néanmoins
corrélatives et non consécutives. La capacité a translangager développe-t-elle également

cette plasticité mentale qui renforce la créativité et la capacité a 'empathie ?

Dans la premiere partie de ma these, je réinterrogerai les concepts phares dont je fais
usage tout au long de ce travail dans le prisme de mon cadre théorique, I'énaction. Je
m’attacherai a présenter et contextualiser ce paradigme dans la didactique des langues
afin d’expliciter mes appuis théoriques et mes choix méthodologiques. Au cceur de cette

réflexion s’inscrit la notion de langues que japproche dans la matrice plus large du
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langage. Bien plus que des outils, les langues - ultimes formes, normées, des langages -
sont des moyens d’entrer dans la relation aux autres, de changer de perspective, de
s‘ouvrir aux mondes via l'expression partagée qui fait sens. Comme tout acte
d’expression verbale ou non verbale, orale ou écrite, les langues sont un phénomene
émergeant de processus créatifs, au cceur des langages et de la nature humaine
fondamentalement apprenante. Pour Wolfgang Sting (2008), le théatre met
naturellement en jeu différentes cultures et différentes langues dans I'action conjointe,
et permet ainsi de faire I'expérience de l'altérité a la fois comme de la condition sine qua
non de la perception et de la construction de soi, mais aussi de changer de perspective.
Des le moment ou on a pu faire I'expérience de l'étrangeté (la ressentir), elle nous
devient familiére (car vécue), et n’est donc plus étrangere (ibid., 106). C’est pourquoi la
pratique théatrale s’avere particuliéerement riche en contexte d’apprentissage de langues

vivantes étrangeres (LVE).

La deuxiéme partie sera consacrée a la méthode choisie pour ce travail. Je présenterai
I'expérimentation qui constitue le socle de ma these et fait partie d'un projet plus global :
AILES (Arts in Language education for an Empathic Society). A la croisée de I'expression
théatrale et des apprentissages scolaires, il s’inscrit dans la complexité systémique de la
classe de langue(s) (Aden, 2010a, Morin, 1995), ici doublement complexe puisque le
contexte d’étude est une « classe bilanguell » en milieu pluriculturel défavorisé de la
région parisienne. Il est important d’insister ici sur cette vision complexe des
apprentissages - c’est-a-dire que mon travail de these mettra certes I'accent sur des
aspects innovants du dispositif exploré dans le cadre de I'étude AiLES, mais la
construction performative des enseignements est congue avec les enseignants de
langues. Des phases d’apprentissage DE la langue ou plus précisément DES langues sont
nécessaires, durant lesquelles un travail sur les structures langagieres, le lexique, la
phonétique/phonologie etc. est réalisé. Ces phases sont au méme titre que les séances
de théatre au fondement des capacités de créativité langagiere des éléves. Dans
I'approche performative qui fait l'objet de cette recherche, ce qui difféere des
enseignements traditionnels est d’'une part que les enseignants co-construisent leur

progression, d’autre part que les préparations de cours évoluent au fil de I'évolution des

11 Les éleves apprennent conjointement deux langues vivantes étrangéres depuis la 6e. Dans notre cas, il
s’agit de I'allemand et de 'anglais.
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improvisations et des interactions langagieres performées. Les artistes, de méme, co-
planifient leurs interventions, et enfin, enseignants et artistes co-construisent
I’ensemble la progression du projet, dans notre cas particulier avec la collaboration des
chercheurs et des chargés de mission culturelle. Nous reviendrons plus en détail sur ce
travail en Communauté de pratiques (Lave & Wenger, 1991 ; Wenger, 1998) et de

recherche et son impact sur les cours de langues.

Dans la troisieme partie consacrée aux analyses, je me suis attachée a étudier plus
particulierement les liens entre les mécanismes d’empathie, les expériences
esthétiques vécues de maniere réceptrice et opératoire par les éléves, et leurs capacités
a translangager (Aden, 2013; Creese & Backledge, 2010; Garcia, 2009; 2012).
M’adossant aux travaux des chercheurs susnommés, j'ai créé le néologisme de
translangageance’? (Eschenauer, 2014a) pour décrire le processus d’émergence d'un
langage commun qui fait sens dans I'expérience des éléves, a travers toutes les formes
de langages. Pourquoi s’intéresser aux mécanismes d’empathie et aux expériences
esthétiques dans I'enseignement des langues, et pourquoi les relier a la performance ?
Que signifie cette notion de performance ? Joélle Aden nous rappelle que « d’'un point de
vue physiologique, 'empathie a pour role d’informer sur I'environnement et sur les
intentions de l'autre ; d’'un point de vue social, elle favorise la coopération et facilite la
communication (...) On peut penser que, si le mimétisme constitue 'une des portes
d’entrées dans l'empathie, le fonds poétique commun et 'imaginaire la nourrissent
fortement13.» Je formule I'’hypothese (cf. §15) que les mécanismes d’empathie,
engendrant une distanciation de soi pour se mettre a la place de l'autre (Thirioux &
Berthoz, 2011) favorisent le passage d’une langue et d’'une culture a 'autre, tout comme
une capacité a translangager pourrait étayer une attitude empathique. Nous verrons
alors, dans cette troisieme partie réservée aux analyses, comment I'expérience
esthétique du langage a été vécue par les éleves au travers de leur positionnement de

« spect-acteurs », c’est-a-dire acteurs et spectateurs en méme temps, les reliant ainsi a

12 Cf. Chapitre 2, §4. Je m’appuie ici sur les publications d’'Héléne Trocmé-Fabre, pour qui le suffixe « -
ance » désigne le processus, et qui s'intéresse en particulier au processus d’apprentissage qu’elle retrace
au travers du concept d’apprenance (Trocmé-Fabre, 1999). Le radical translangage provient lui-méme de
la notion de translangager que Joélle Aden définit comme « 'acte dynamique de reliance a soi, aux autres
et a 'environnement par lequel émergent en permanence des sens partagés entre les humains » (Aden,
2013:115).

13]Joélle Aden (2010): Rencontre intercuturelle autour de pratiques thédtrales, projet ANRAT, IDEA -
Europe, Schibri Verlag, p. 32
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leur plus profonde nature humainel* (Boal, 1978/2004, p. 21). J'étudierai en quoi elle
leur a permis de révéler et d’actualiser leur potentiel, intrinseque a tout humain, d’étres
apprenants et « langageants » (Maturana & Varela, 1994, p. 230), fondamentalement
sociaux et créatifs - et par conséquent, a développer la fluidité langagiére dans les
langues vivantes enseignées a l'école (allemand, anglais) en s’appuyant sur des
stratégies de médiations encorporées, non verbales et verbales. ]'expliciterai notamment
le role médiateur de l'approche performative. Celle-ci a ouvert un «espace de
potentialisation » (Aden, 2013, p. 120), un environnement favorable a 'émergence des
processus translangues-transcultures-(inter)subjectifs qui reposent sur les mécanismes

d’empathie et s’expriment dans la translangageance.

Pour conclure, j’évoquerai dans ce travail quelques limites de I'approche que nous avons
mise en ceuvre sur le terrain. Ces constats sont a la fois liés au cadre institutionnel et a
’habitus pédagogique des équipes. Néanmoins, je questionnerai les ouvertures possibles
suite aux enseignements tirés des résultats obtenus. Je m’interrogerai sur le fondement
d’'un entrainement a 'empathie en classe de langues basé sur une pédagogie énactive
(d’apres Varela et al.,, 1993 ; Aden, 2008 ; Trocmé-Fabre, 1995), ainsi que sur les liens
intrinseques entre I'empathie, les expériences esthétiques du « spect-acteur » et le
translanguaging (Williams, 1997 ; Garcia, 2009) ou le translangager (Aden, 2013) - ou
plus précisément la translangageance (Eschenauer, 2014a) - et l'incidence de ces liens

sur les enseignements-apprentissages de langues.

Enfin, je précise que tout au long de ce travail, j'oscillerai entre le « je » et le « nous »,
comme dans le paragraphe précédent, le «je» concernant mon propre travail de
recherche, et le « nous » faisant référence a la communauté de pratiques (Wenger, 1991)
que nous avons constituée au cours de I'étude AILES et dont je faisais partie dans le

cadre de mes recherches (cf. §13.1.3)

14 « Tous les étres humains sont des acteurs (ils agissent !) et des spectateurs (ils observent !). Nous
sommes tous des spect-acteurs » (Boal, 2004, p. 21). Dans notre cas, 'activité de spect-acteurs des éleves a
été exacerbée dans I'éveil de leur conscience du jeu d’acteur (expérience esthétique), dans le double sens
du terme: celui qui interagit sur scéne avec son public et celui qui agit sur et avec le monde pour le
transformer.
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Cette these a été rédigée dans le souhait de partager des expériences. Elle a soulevé en
moi de nombreuses interrogations restées en suspens, chacune d’elle trouvant au fil de
ces années au mieux des réponses questionnantes, que je propose aux

lecteurs/lectrices!> de découvrir dans les chapitres a venir.

Ce qui sous-tendra constamment tout ce que nous dirons est la conscience
que le phénomeéne de la connaissance ne peut étre abordé comme s’il
existait des ‘faits’ ou des objets extérieurs que nous saisirions pour les
stocker dans notre téte. L’expérience de toute chose extérieure est validée
de maniere particuliere par la structure humaine, qui rend possible ‘la

chose’ qui surgit dans la description (Maturana & Varela, 1994, p.12).

15 Pour ne pas trop alourdir la lecture de la these, jemploierai a 'avenir «le lecteur » dans sa forme
masculine qui incluera également le féminin.
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Chapitre 1- Langages et énaction

« C’est en ‘langageant’ que, dans les coordinations comportementales que
sont le langage, l'acte de connaitre fait émerger un monde. Nous forgeons
nos vies dans un couplage linguistique mutuel, non pas parce que le langage
nous permet de nous révéler nous-mémes mais parce que nous sommes
constitués de langage dans un devenir continu que nous faisons émerger
avec d’autres»

(H. Maturana, F. Varela, 1994 : 230)

Omniprésentes dans notre champ d’études, les notions d’enseignement, d’apprentissage
de langues et de cultures, souvent combinées dans une méme formulel®, ne se réferent
pas toujours aux mémes paradigmes. Car les mots que I'on croit partager en en faisant
usage s’averent bien différents pour les uns et les autres des lors qu’on explicite le sens
qu’on leur donne, celui-ci étant lié a nos sensibilités, nos expériences, nos choix, nos
identités... Ce constat présuppose un éclairage préalable de I'acception de ces termes qui
sous-tendra mon travail de these.

Dans le cadre de ma recherche, une approche enseignants-éleves-école-familles
permettant de «replacer la problématique éducative sous l'angle du potentiel [des
éleves] et de son actualisation » (Trocmé-Fabre, 1999, 168) a été privilégiée. Les
enseignements-apprentissages de Langues Vivantes sont donc reconsidérés a partir des
«racines biologiques de la connaissance » (Maturana & Varela, 1994). Car les éleves,
avant d’étre liés a I’école, sont des enfants, des jeunes bien en vie : c’est-a-dire des étres
dans des « corpsesprits » (Trocmé-Fabre, 2003, p. 38). Comme nous le rappelle Hélene
Trocmé-Fabre dans de nombreux ouvrages (1987/1994, 1995, 1999, 2004/2013) la
nature de I'étre humain est fondamentalement apprenante, c’est-a-dire en mouvement
perpétuel, dans la double circularité interne (je change en tant qu’individu a I'intérieur
de moi-méme) et externe (je change en fonction du monde qui m’entoure et des autres
qui me permettent de réorganiser mon systeme de représentations). Ce mouvement
complexe est nécessaire a l'apprentissage d'une langue étrangére qui présente un
nouveau systeme linguistique face auquel 'apprenant doit « accepter ce qui est différent

de soi tout en maintenant sa propre structure » (Trocmé-Fabre, 1994, p. 18). Depuis

16 Les enseignements-apprentissages de langues-cultures

19



plusieurs siécles, des penseurs, artistes ou chercheurs, ont évoqué cette nature de la vie
de l'individu dans la société « liquide » (Bauman, 2007, 2013). Les langues du quotidien
sont trés justement désignées en francais comme des langues vivantes, c’est-a dire
qu’elles sont en renouvellement permanent, comme les cellules constitutives de notre
corps, lui-méme comprenant (donc imprimant) et exprimant. Les changements s’opérent
au sein méme des cultures qui pratiquent ces langues, au gré des évolutions internes des
groupes et des échanges qui se multiplient et se complexifient a échelle planétaire.
N’oublions pas en effet que I’étymologie du verbe comprendre provient du latin classique
compre(he)ndere (composé de cum ou com « avec, ensemble » et pre(he)ndere « prendre,
saisir, attraper » au sens propre, « vaincre » au sens figuré) - c’est-a-dire que dans son
assertion premiere, ce verbe signifie « saisir avec, attraper ensemble : entourer quelque
chose » puis s’est transformé en « saisir par l'intelligence, surmonter un obstacle a la
compréhension, embrasser par la penséel” ». De méme, le verbe exprimer, avant de
signifier au sens figuré « représenter, mimer, créer, rendre visible » puis « exprimer,
décrire », a pour sens propre dans son étymologie latine ex-primere « faire sortir en
pressant, pousser vers le haut, pomper vers le haut » et dans son sens figuré « faire du
chantage (erpressen en allemand), faire pression sur qqn pour obtenir des informations,
oppresser!8 ». Ces détours étymologiques mettent en lumiere le lien entre l'action
physique et I'action mentale (la simulation ou la prédiction de I'action). Ils laissent
entrevoir la dimension physiologique de tout processus intellectuel (Berthoz et Petit,
2006 ; Berthoz et Debru, 2015).

Comment, dans le cadre de cette réflexion, définir alors la justesse de la langue a
acquérir, comme le souhaite traditionnellement la DDLC ? Comment comprendre ses
régles (terme qui désigne une linéarité, une mesure millimétrée, une inflexibilité
absolue) ? Pour Didier Bottineau au contraire, la langue est « un systeme de production
biosémiotique autorégulé, formalisme procédural collectif, appris interactivement,
individuellement incarné » (Bottineau, 2011b, p. 24). Au-dela de ses dimensions
individuelle-corporelle et partagée-sociale, pour Trocmé-Fabre, une langue, c’est le
regard d'une culture sur le réel (Trocmé-Fabre, 2013). La langue traduit I'interprétation

et la construction de la réalité par les cultures qui la pratiquent. Cette réalité, dans le

17 cf. dictionnaire latin-allemand: Stowasser, J.M., Petchening, M. Skutsch, F. (1994): Stowasser.
Leiteinisch-deutsches Schulwérterbuch, Holbrunn, Oldenburg-Verlag
18 jbid.
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sens que lui confere Nicolescu (2015) et que je retiens ici, comprend une dimension
pragmatique et ontologique, c’est-a-dire qu’elle est en lien avec notre vécu : « c’est ce qui
résiste a nos expériences, représentations, descriptions, images ou formalisations » (p.
174).

Dans ce chapitre, il s’agira d’interroger la notion de «langue», a partir d’appuis
théoriques qui me permettront de replacer les langues a 'intérieur d’'une matrice plus
large qui est celle du langage. Tout au long des paragraphes a venir, je discuterai
pourquoi il me semble souhaitable d’appréhender les enseignements-apprentissages, a

fortiori de langues, en les enracinant dans le vivant, c’est-a-dire dans le mouvement.

1. L’énaction : racines biologiques du langage

"Nous forgeons nos vies dans un couplage linguistique mutuel, non pas
parce que le langage nous permet de nous révéler nous-mémes mais parce
que nous sommes constitués de langage dans un devenir continu que nous
faisons émerger avec d'autres. Nous nous trouvons dans ce couplage
ontogénétique (...) comme une transformation continue dans le devenir de
notre monde linguistique, celui que nous construisons avec d’autres étres
humains ".

(Maturana & Varela, 1994, p. 230)

1.1. Autopoiése et couplage structural : le paradigme de I’énaction

La construction théorique de référence sur laquelle je baserai ma réflexion et I'analyse
du dispositif pédagogique sur lequel repose ma recherche est celle du paradigme de
’énaction, proposé dans les années 80 par le neurophénoménologue chilien Francisco
Varela. «L’'idée fondamentale de I'énaction est que les capacités cognitives sont
inextricablement liées a I'histoire vécue, de la méme manieére qu'un chemin qui n’existait
pas au préalable est établi en marchant » (Varela, 2017, p. 220). Dans ce paragraphe, il
s’agira non seulement de présenter les grandes lignes de I'énaction, mais également de
la contextualiser dans le domaine de la didactique des langues. L’énaction releve en effet
davantage d’un paradigme que d’une théorie. Néanmoins, ses soubassements théoriques
qui relient les neurosciences cognitives et la phénoménologie (en particulier Husserl et
Merleau-Ponty) justifient de présenter 1'énaction comme le « cadre théorique » de ma

recherche.
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1.1.1. La notion de paradigme

objet d’étude.

Les paradigmes fournissent aux scientifiques non seulement une carte,
mais aussi certaines directives essentielles a la réalisation d’une carte. En
apprenant un paradigme, 'homme de science acquiert a la fois une théorie,
des méthodes et des criteres de jugement, généralement en un mélange
inextricable. C’est pourquoi, lors des changements de paradigme, il y a
généralement déplacement significatif des criteres déterminant Ila
légitimité des problémes et aussi des solutions proposées. (p. 155)

[...] Durant les révolutions, les scientifiques apercoivent des choses neuves
et différentes, alors qu’ils regardent avec des instruments pourtant
familiers dans des endroits qu’ils avaient pourtant déja examinés. C’est un
peu comme si le groupe de spécialistes était transporté soudain sur une
autre planéte ou les objets familiers apparaissent sous une lumiere
différente et en compagnie d’autres objets inconnus. [..] Les changements
de paradigme font que les scientifiques, dans le domaine de leurs
recherches, voient tout d'un autre ceil. Dans la mesure ou ils n’ont accés au
monde qu’a travers ce qu’ils voient et font, nous pouvons étre amenés a
dire qu’apres une révolution, les scientifiques réagissent a un monde

différent. (p. 157)

D’apres Thomas Kuhnl?, le paradigme exprimerait des convictions partagées a échelle
internationale par une communauté de scientifiques. Pour lui, un paradigme correspond
a une révolution scientifique et permet a un chercheur de (re-)découvrir son domaine
de recherche depuis une perspective nouvelle au cours d’'une nouvelle expérience
(gestalt switch), lui donnant ainsi une nouvelle forme. Selon Kuhn, le travail du
scientifique ne peut pas se limiter a une réflexion purement intellectuelle, mais il passe
nécessairement par des résolutions de problemes, par des exercices pratiques qui
permettent au chercheur d’accéder a la connaissance de sa science. Le paradigme

désigne cette forme d’apprentissage permettant une nouvelle interprétation de son

19 Thomas S. Kuhn, La structure des révolutions scientifiques, 1e éd. 1962, nouv. éd. augm. 1970, trad. fr.
1983, Paris : Flammarion, 288 p., Cité par Christian Puren in Dossier n° 3 : « La perspective didactique % :
modeles, théories et paradigmes » page 15/29, Cours en ligne « La didactique des langues-cultures comme

domaine de recherche ». http://www.christianpuren.com [Consulté le 10/08/2016]
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Toujours selon Kuhn, le paradigme inclut les théories, dans ce qu’il nomme notamment
les « généralisations symboliques » et les «valeurs scientifiques », deux des quatre
caractéristiques du paradigme, les deux autres étant « les modeles » (ontologiques ou
heuristiques) et les « exemples types ».

Pour Emmanuel Lévinas, le paradigme est également un modele qui permet
d’apprendre, un exemple dont il est nécessaire de trouver les applications possibles, car
« les idées ne se séparent jamais de I'exemple qui les suggere ». D’apres le philosophe,
c’est en effet 'acte qui détermine la connaissance, en tant qu'’il « fait surgir la forme ou il
reconnalt son modele jamais entrevu jusqu'alors » (196829).

Une théorie en revanche,

au sens plein du terme, [est] une vaste synthése intégrant et permettant de
comprendre une multitude de données observationnelles et
expérimentales dans un cadre rationnel et unifié. La théorie est le niveau le
plus élevé auquel parvient I'explication scientifique dans un « champ » ou

un large domaine donné?21,

En résumé :

Alors que la théorie part d’hypothéses fondées sur la croyance en une existence
rationnelle et objective, donc indéfectible des themes d’étude dans un champ donné, le
paradigme s’ouvre a I'émergence d’idées nouvelles et prend en compte la subjectivité du
chercheur qui change de perspective dans l'interprétation de ses observables en
fonction d’expériences nouvelles. Le paradigme inclut des théories.

Varela s’inscrivait volontairement a la croisée des disciplines, entre la biologie, la
philosophie (phénoménologie, éthique), les neurosciences, la sociologie, la psychologie...
L’énaction reléve de son approche transdisciplinaire de 'observation du monde, invitant
le chercheur (donc tout apprenant) a croiser des perspectives pour comprendre son
objet d’étude. Ses caractéristiques correspondent en cela davantage a un paradigme
plutot qu’a une théorie. Le terme « paradigme » incluant notamment les théories sous-
jacentes et émergentes a ces expériences et points de vue, parler du paradigme de

’énaction en tant que « cadre théorique » n’est pas contradictoire.

20 Levinas, E. (1968) : Quatre Lecons talmudiques, Paris, cité par Frangoise ARMENGAUD, « PARADIGME,
philosophie », Encyclopeedia Universalis [en ligne], consulté le 26 aolGt 2016. URL
http://www.universalis.fr/encyclopedie/paradigme-philosophie

21 Armand de RICQLES, Stéphane SCHMITT, « EVOLUTION », Encyclopaedia Universalis [en ligne], consulté
le 26 aolit 2016. URL : http://www.universalis.fr/encyclopedie/evolution/
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Pourquoi s’appuyer sur le paradigme de I'énaction en didactique des langues ? C’est ce

que nous allons expliciter dans les paragraphes suivants.

1.1.2. La cognition dans le prisme de I’énaction

« Notre vie quotidienne (...) est une chorégraphie raffinée de coordinations
comportementales » (Maturana & Varela, 1994, p.228)

Descartes a durablement influencé notre interprétation francaise du monde et de la
pensée. Pour lui, les propriétés sensibles d’'un objet ne permettent pas de le connaitre,
car celles-ci peuvent se modifier en fonction d’événements extérieurs ou au contact
d’autres éléments, alors que l'objet reste le méme. Seules ses qualités sensibles
changent. Un exemple célebre illustre cette pensée. Il s’agit du morceau de cire au
contact de la chaleur du feu : pour Descartes, c’est bien la méme cire qui est la avant et
apres, mais ses propriétés antérieures au contact (dure, froide) changent aprés (molle,
chaude, autre odeur). Pour le philosophe classique, seul 'entendement peut fournir la
connaissance.

De nombreux chercheurs en neurosciences cognitives soulignent cependant aujourd’hui
«I'erreur de Descartes » (Damasio, 1995). Leurs recherches mettent en avant que le
corps et 'esprit sont une unité, aussi bien biologique (le cerveau ne peut fonctionner
sans le reste du corps et inversement) qu’intellectuelle (les savoirs se co-construisent
avec I'expérience corporelle située). C’est ce qui est communément appelé embodiment,
« embodied mind » (Varela, Thomson et Rosch, 1991 ; Anderson, 2003), la « cognition
incarnée » ou « cognition incorporée », qui concerne tous les apprentissages en général,
et s’applique aux langues en particulier (Trocmé-Fabre, 1987). Ce courant prolonge les
travaux menés dans le courant du pragmatisme de James, que Dewey a appliqués dans le

cadre de I'’éducation.

Je crois que le c6té actif précede le coté passif dans le développement de la
nature de I'enfant ; que I'expression vient avant I'impression consciente ;
que le développement musculaire précede le développement sensoriel, que
les mouvements viennent avant les sensations conscientes ; je crois que la
conscience est essentiellement motrice ou impulsive ; que les états
conscients tendent a se projeter en action.

Je crois que négliger ce principe est la cause de la perte de beaucoup de
temps et d’énergie dans le travail scolaire. Une attitude passive, réceptive

ou d’absorption est imposée a I'enfant. Les conditions sont telles qu’il ne lui
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est pas permis de suivre la loi de sa propre nature ; d’ou friction et
gaspillage.
(John Dewey, 1897/2013 : Mon credo pédagogique.)

La question du lien perception-action-cognition et de l'indissociabilité entre le corps et
'esprit est centrale dans la philosophie de I'esprit (Denett, 1991) et a été portée par des
linguistes également (Lakoff et Johnston, 1986 ; Searle, 1972). Depuis des siecles, les
philosophes de différentes écoles s’interrogent sur les phénomenes de conscience, sur la
corporéité et ses liens avec la connaissance ou le savoir. Les artistes également, depuis
toujours, puisent dans ces registres pour comprendre le monde et exprimer leurs
pensées. « Faire corps avec, (c’est) comprendre mieux », résumait Lecoq (1997, p. 33),
évoquant aussi bien les peintres, les poeétes, les sculpteurs, les comédiens que les
artisans.

Aujourd’hui cependant, le « mind-body problem » connait un autre positionnement. Avec
I'avenement des neurosciences, la relation corps-esprit se trouve réinterrogée dans un
questionnement matérialiste. Par des techniques comme I'électroencéphalogramme
(EEG) ou l'imagerie cérébrale par exemple, des phénomenes jusque-la pressentis
deviennent partiellement visualisables.

L’énaction se situe a l'interface entre la philosophie et les neurosciences, et plus
généralement a la croisée des sciences cognitives. Varela s’intéresse avant tout aux
racines biologiques de la connaissance. Il défend 'idée selon laquelle la connaissance ne
serait pas le fruit d’apprentissages de savoirs qui seraient extérieurs a I'apprenant et
que celui-ci devrait « s’approprier », mais elle émergerait perpétuellement dans les
interactions au coeur desquelles s’enclenche la boucle perception-action (Varela et al,,
1993, p. 209). Les neurosciences cognitives confirment ainsi ce que des
phénoménologues comme Husserl (HUA XXXVIII) ou plus tard, Merleau-Ponty (1964)
notamment avaient déja formulé : la perception n’est pas une prescription ni un résultat,
mais une simulation mentale de l'action (Berthoz, 2007). Perception et action
constituent donc une boucle indissociable (Neisser, 1976 ; Varela, 1988) que Berthoz
appelle la « pergaction » (2010, p. 11). Celle-ci est le moteur de la cognition (Trocmeé-
Fabre, 1999, p. 57-78).

Pour mieux cerner cette dynamique émergente de la cognition, Varela propose alors de
décloisonner la pensée scientifique, de redécouvrir I'humain non pas au travers du

prisme de la biologie OU de la philosophie OU des sciences sociales OU de la psychologie

25



etc., mais de développer une pensée plus holistique qui permettrait de s’appuyer sur les
sciences dures ET les sciences humaines. Ainsi, les termes-clé relatifs a la définition de la

cognition opérent un glissement que Varela (1988, p. 120) résume ainsi :

Depuis : Vers :
dédié a une tache créateur
résolution de problemes définition de problemes
abstrait, symbolique historique, incarné
universel contextuel
centralisé distribué
séquentiel, hiérarchique parallele
monde prédéfini monde enacté
représentation action productive
développement par conception développement par stratégies évolutionnistes

INTELLIGENCE ARTIFICIELLE

—_

Winograd
i Flores
neurosciences — T
® Grossberg ® Smolenski

Holland

Lakoff
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Figure 1 - "Une carte polaire des Sciences et Technologies Cognitivistes". F. Varela (1988, p.121)
Cette «carte polaire des STC» résume la pensée varélienne selon laquelle la
« compréhension de la cognition fondamentale et ses origines sont en relation

d’imbrication successive, comme des boites chinoises » (1988, p.120). La carte polaire

des STC place

le paradigme cognitiviste en son centre, les thémes de l'alternative a la

périphérie, et le champ intermédiaire des idées connexionnistes entre les
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deux. Le nom des chercheurs représentatifs cités dans le texte apparait
dans chaque région le long du rayon correspondant a leur discipline. La
fleche indique le placement qui représente la position de [Francisco Varela]

(ibid, p. 121).

Dans son ouvrage co-écrit avec Thompson et Rosch (1993), Varela précise son choix du
terme d’énaction (de l'anglais to enact «susciter», «faire émerger» ou «faire

advenir »), néologisme employé

dans le but de souligner la conviction croissante selon laquelle la cognition,
loin d’étre la représentation d’'un monde prédonné, est l'avenement
conjoint d’'un monde et d'un esprit a partir de I'histoire des divers actions

qu’accomplit un étre dans le monde. (Varela et al,, 1993, p. 35)

Ce paradigme repose sur les bases biologiques et phénoménologiques de Ila
connaissance (Maturana &  Varela, 1994 ; Varela, 1989). Pour le
neurophénoménologue?? en particulier et les chercheurs en neurosciences cognitives en
général, agir, c’est apprendre. Toute connaissance est « incarnée » et émergente. Le sens
n’existe pas a priori, mais on le construit en agissant avec les autres, dans l'interaction.
On le co-crée. La «réalité » n’est pas extérieure a nous. Elle pourrait étre précisée
comme le propose von Glasersfeld (1997, p. 47) par la différenciation entre
« Wirklichkeit?3 » et « Realitdt ». La Realitdt se réféere au monde physique tandis que la
Wirklichkeit correspond au vécu subjectif de ce monde physique, donc a la perception
individuelle de ce qui est réel. Pour Von Galsersfeld comme pour Varela et les
phénoménologues, c’est la Wirklichkeit qui prédomine car nous ne pouvons pas
comprendre le monde indépendamment de nos perceptions (Kraus 2002, pp.48-67).
Cependant, notre réalité subjective se construit toujours dans une boucle interactive
avec le monde.

Précisons les grands principes de la cognition dans un paradigme énactif.

Tout d’abord, elle est située et situante (Masciotra, Roth, Morel, 2008, p. 35), ce qui
revient a penser que connaissance et expérience vont de pair. Apprendre est le propre
de I'étre humain, vivant, qui se transforme sans cesse au cours de sa propre évolution

(ontogénese : relation a soi-méme, évolution par exemple de I'enfant grandissant), et qui

22 ]es dernieres études en neurologie relatives a la cognition le confirment
23 Wirklichkeit = « réalité ». Il n’existe pas de distinction entre ces deux termes (Wirklichkeit et Realitdit) en
francais.
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génere perpétuellement un sens nouveau au fil de I'évolution de I'espéce (phylogénese :
relation aux autres et a I'environnement).

La cognition serait donc également dépendante de la temporalité de chacun. Elle releve
de choix, de la sélection consciente et inconsciente faite par I'individu par rapport a tous
les stimulus auquel il est soumis. Selon sa propre temporalité (rythme, moment
d’évolution ontogénétique, évolution de la phylogénese) et la temporalité de son milieu
(perception culturelle de la temporalité, moment de la journée, situation d’examen ou de
vacances etc.), 'apprenant n’effectuera pas les mémes choix cognitifs.

Dans le paradigme énactif, la cognition est alors distribuée. L’activité humaine ne se
réduit pas a l'activité de I'individu autopoiétique, elle est au contraire distribuée entre
les membres d'un groupe, entre les sujets co-agissants et les structures
environnementales et matérielles. Elle reléve de choix, de la sélection consciente et
inconsciente faite par l'individu par rapport a tous les stimulus auquel il est soumis.
D’une part, la fonction du cerveau est de guider l'action, et I'action nourrit I'activité
cérébrale. D’autre part, la perception, la mémoire, directement liées a l'action,
contribuent aux comportements appropriés de 'apprenant dans la situation sociale et
locale (réflexion, prise de décision). L’activité cognitive ne se limite alors pas aux seules
représentations mentales, elle inclut les structures sociales, la culture, les individus.

Par ailleurs, pour Varela comme pour les neurologues proches de la phénoménologie,
toute connaissance est incarnée et émergente. Les capacités de traitement de
lI'information relevent de I'expérience déja-1a qui permet d’accueillir individuellement la
nouveauté. Elles dépendent aussi des limites de capacités attentionnelles de chacun, des
meécanismes du traitement sensoriel et du contrdole moteur, de l'affect etc. Le savoir
n’existe pas a priori, je le fais co-émerger dans la relation a I'autre, et je lui donne du sens
dans cette intersubjectivité (Husserl, 1929, p. 63)24. La connaissance est donc
indissociable de la corporéité de I'individu, de la situation, du contexte dans lequel elle
émerge et qu’elle fait émerger. « Dans son sens le plus vaste, [la cognition] consiste
plutot en I’énaction ou le faire émerger d’'un monde par le biais d’'une histoire viable de

couplage structurel » (Varela & al., 1993, p. 278).

24 Cette conception de la connaissance s’inscrit dans la droite lignée de la vision éidétique et
phénoménologique de Husserl, prolongée notamment par Merleau-Ponty qui insista sur la corporéité
dans 'accés a la connaissance.
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Penser les processus cognitifs dans le paradigme énactif nous invite a reconsidérer la
connaissance dans ce qui est fondamentalement constitutif de ’'Humain : c’est-a-dire le
Vivant. Ceci implique donc d’intégrer les trois «logiques du vivant » (Jacob, 1970)
dans la conception de dispositifs pédagogiques. Il s’agit des trois formes de liens
complexes replagant l'individu dans un tout constitutif du vivant. Ces trois logiques
interagissantes et interdépendantes sont au fondement de la «structuration de
I'organisme apprenant » (Trocmé-Fabre, 2003, p. 30). Dans ce cadre, « I'intelligence ne
se définit plus comme la faculté de résoudre des problémes, mais comme celle de
participer a des mondes partagés » (Varela, 2017, p. 220). Elle dépend de :

a - I'évolution (relation a soi) : 1a structure vivante est en perpétuelle réorganisation, en
renouvellement (renouvellement des cellules, des histoires etc.). C’est I'ontogénese.
Dans une approche pédagogique énactive, I'apprenant devrait pouvoir vivre son kairos
(le temps juste, le bon moment) malgré les impératifs du chronos (le temps matériel) de
’école... L’apprenant n’est pas non plus « matheux » ou « artiste » ou « sportif » ou « fort
en langues », il est constitué de I'ensemble de ces qualités, qui seront plus ou moins
dominantes selon les moments de sa croissance, selon ses gofits et selon les autres types
d’interactions tout aussi déterminantes dans son développement cognitif : sa relation
aux autres et au milieu ;

b - 'adaptation (relation a I'autre) : la structure vivante est modifiée dans I'interaction.
C’est la phylogénese. Transposée a un contexte pédagogique, cette caractéristique du
vivant invite les pédagogues a penser la dimension relationnelle dans leur conception de
projets ou de séquences; a déplacer la représentation de I’enseignant?> qui apporte le
savoir a ses éleves vers une conception de la connaissance partagée qui se construit
dans l'action commune. L’éleve transforme ses connaissances au fur et a mesure de ses
expériences scolaires. Certes, cette évolution s’opere au cours des échanges intellectuels
avec ses enseignants (adaptés au niveau de scolarisation de I'’enfant ou du jeune) et avec
ses camarades, mais ceux-ci sont indissociables du vécu physiologique de I'apprenant
durant ces différents moments d’échanges (de ses émotions, des perceptions-actions
enclenchées etc.). L’éléve est co-déterminé par les autres enfants ou jeunes qu'’il cotoie,
et par son milieu (a l'école, dans sa famille ou dans son quartier). Les individus

s’'influencent mutuellement dans leurs apprentissages et leurs comportements. Ces

25 Pour des facilités de lecture, je renonce a préciser la forme féminine équivalente et j'utilise le masculin
pour décrire la fonction de la personne qui enseigne. Pour enseignant, j’écrirai donc a I'avenir enseignant.
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individus (co-) percevants, (co-) agissants, (co-) apprenants sont eux-mémes dans
un/des environnements partagés ;

c - la régulation (relation a I'’environnement) : 'environnement agit sur et est agi par la
structure vivante. En contexte scolaire, cela signifie tout d’abord qu’il est important de
créer du lien avec les familles, car I'éleve est aussi un enfant. L'école est un lieu
d’adoption temporaire et renouvelée tout au long de la scolarité de I’enfant ou du jeune.
Créer du lien avec des familles, d'un point de vue énactif, implique d’accueillir les
cultures familiales, de les valoriser, d’essayer de comprendre leurs points de vue, leurs
manieres d’interpréter le monde, afin de pouvoir partager en retour la culture scolaire
du pays de résidence et inviter les éléves (et leurs familles) a s’en imprégner. A plus
petite échelle, 'environnement qui a une action sur le développement cognitif de 1’éleve
est celui de son établissement. Il n’est pas anodin de penser 'ambiance générale dans les
batiments (niveau sonore, clarté, couleurs, etc.), la disposition de sa salle de classe, de
modifier I'organisation de I'espace selon les activités choisies, de changer de lieu parfois,
de penser I'aménagement de I'établissement scolaire (la cour de récréation, les jardins,
les lieux de calme et de repli, les CD], les lieux de partage etc.). Les sorties scolaires, les
voyages, les parcours culturels - les enseignants qui les organisent le savent bien - loin
d’étre une perte de temps, sont des moments privilégiés d’apprentissages.

Sil'on accepte donc de prendre en compte que « les propriétés cognitives émergent dans
les systémes vivants » (Varela, 2017, p. 223), il devient alors souhaitable de se libérer de
la « camisole de l'applicabilité immeédiate [qui] limite la capacité de développement »
(Varela, 2017, p. 223).

Avant de considérer comment se concrétise cette pensée dans la conception de
I'enseignement-apprentissage des langues, précisons cette co-détermination dans le
développement cognitif de 'individu d’'un point de vue énactif, a la fois autopoiétique

(relation a soi) et couplée structurellement (relation aux autres et a I’environnement.

1.1.3. Autopoiése ou « le soi comme systéme vivant minimal?® »

Le domaine d’interactions d'un systéme autopoiétique est son domaine
cognitif. (...) La connaissance réfléchit nécessairement I'ontogenése de celui
qui connait. L’autopoiése est (...) un processus continu de spécification de la
capacité comportementale d’'un organisme et donc de son domaine naturel
d’interaction.

26 Varela, 2017, p. 113
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(Varela, 1980, p. 77)

L’autopoiése, du grec ancien a0tog - autos - « soi-méme » et TOLEW — poiein - « produire,
créer, construire », est un terme introduit a l'origine par les biologistes Humberto
Maturana et Francisco Varela, en 1973 (Varela, 2017, p. 37). Il signifie « auto-créateur ».
Le systeme autopoiétique est caractéristique des étres vivants : c’est un systeme auto-
organisé, c'est a-dire autosuffisant, en renouvellement permanent, capable de produire
lui-méme les éléments qui le constituent. L’autopoiése, pour Maturana et Varela, est le
mécanisme qui rend autonomes les étres vivants par rapport aux systemes dans
lesquels ils s’intégrent (Maturana et Varela, 1994, p. 36). La cellule est le systeme
biologique autopoiétique le plus simple, I'étre humain le plus complexe. Ce qui
caractérise ces systémes biologiques est que leur organisation fermée est, dans le méme
temps, ouverte énergétiquement a d’autres systemes autopoiétiques. « L'organisation
autopoiétique engendre la phénoménologie biologique en produisant les étres vivants
avec un statut d’unités autonomes » (ibid., p. 41).

Plus précisément, dans le domaine de la cognition et a 'école, ce constat biologique
d’autonomie du systeme vivant se rapporte a l'éleve, qui interpréte les contenus
enseignés en fonction de sa propre histoire, de sa propre sensibilité, de ses perceptions,
mais également de sa relation aux autres éléves, aux enseignants, a son établissement
etc. Le sens de ce qui lui est enseigné n’est pas extérieur a I'apprenant, pré-existant en

soi, mais il est directement dépendant de la maniere d’étre au monde de I’éleve.

Le phénomene interprétatif est essentiel a tout phénomene cognitif naturel,
y compris la vie sociale. Le sens émerge par rapport a une identité bien
définie, et non par la captation d’information a partir d'une extériorité.

(Varela, 2017, p. 53-54).

L’objectif de tout enseignement est d’accompagner I'apprenant vers I'autonomie de ses
propres apprentissages et comportements.

Qu’entends-je par « autonomie » ? Mon travail s’inscrit dans une pédagogie qui permet
les transformations menant a I'autonomie telle que I'’entend Trocmé-Fabre, c’est-a-dire
dans le respect de I'étre et des lois du vivant (Trocmé-Fabre, 2013). D'un point de vue
étymologique, 'autonomie renvoie a la faculté de faire des choix pour soi-méme
(autodétermination), dans le respect d’'un équilibre. En contexte de la didactique des
langues, cet équilibre est donné par le respect des lois de 1'école, du vivre ensemble,

donc avec les autres éleves et les enseignants, chacun étant également en mesure de
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faire des choix et ayant un positionnement hiérarchique différent. L’autodétermination
inhérente a 'autonomie n’est donc pas une anarchie, mais elle est partielle et limitée par
le contexte (les autres, I'environnement). Pour Trocmé-Fabre : « auto + nomie = gestion
de soi » (2003, p. 47). Dans le cadre qui nous concerne, I'éléve est considéré en tant que
sujet, c’est-a-dire en tant qu’étre biologique, émotionnel, et social (culturel) qui se

construit, rappelons-le, dans la triple relation :

Soi

Autre(s) Environnement

Figure 2 - Triple relation de la connaissance dans le paradigme énactif

Pour que I'éleve gagne en autonomie, il faut donc que ces échanges symbolisés par les
cercles inter-reliés s’intensifient et qu’il en prenne conscience afin de devenir acteur de
cette construction de la relation-socle de la connaissance. Ceci sera possible si se
développent
- «non seulement les structures qui lient 'organisme a son milieu » (Jacob, 1981),
nous entendons, dans le contexte de la didactique des langues, 'organisme en
tant qu’éleve, son milieu=la classe de langue, I'école, le quartier, la famille
(relation aux autres et a 'environnement)
-« mais aussi les interactions qui coordonnent les constituants de 1'organisme?7 »
(ibid.), c’est-a-dire au niveau biologique d'une part (émotions, kinesthésie,
capacités cognitives de haut niveau, flux vitaux), et au niveau culturel d’autre part

(relation a soi).

27F.Jacob (1981) : Le jeu des possibles. Paris, Ed. Fayard ; cité par Trocmé-Fabre, 2003, p. 47
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Des enseignements plus anciens, et plus précisément la culture héritée du
confucianisme sur laquelle Francisco Varela se base en partie pour développer sa
réflexion sur le «savoir », le «savoir-faire » ou «la connaissance », entendent par
autonomie l'apprentissage du développement des aptitudes propres a chacun en
adéquation avec la situation et le milieu. Ce sont les trois concepts fondamentaux

constitutifs de la vertu chez Mencius?8.

Le véritable expert agit a partir d’inclinations qui ont été entendues, et non
de regles acceptées, et il échappe donc au fait évident que les réponses
purement mécaniques ne sont pas assez structurées pour l'infinie variété

des situations que nous devons affronter. (Varela, 1996, p. 54).

L’autonomie est donc entendue ici lorsque les actions des éléves - soit, dans le contexte
de I'apprentissage des langues, le comportement, la gestualité, 'usage approprié de la ou
des langue (s), aussi bien dans le choix de la langue elle-méme que dans le registre a
I'intérieur de celle-ci - sont guidées par leur « conscience intelligente » (Mencius d’apres
Varela, 1996, p. 55), c’est-a-dire qu’elles se trouvent a mi-chemin entre les réflexes
acquis et la capacité a avoir une réflexion rationnelle a posteriori sur ces usages et
comportement. L’action langageante n’est plus réalisée par I'éleve suite a une réflexion
préalable, mais I'éleve est dans l'action partagée. « C'est une action qui, grace a
I'extension ou a l'application appropriées, est devenue un comportement incarné a la

suite d’'un long apprentissage ». (Varela, 1996, p. 60)

Les systémes autopoiétiques sont toujours en interaction avec d’autres systemes et avec
I'environnement dans lequel ils se trouvent; tout comme I'éleve est a la fois
autopoiétique en tant qu'’il est un étre biologique, avec sa propre histoire de vie, mais il
se trouve également transformé en fonction des interactions avec d’autres individus
(membres de sa famille, amis, autres éleves, enseignants etc.) et avec son
environnement (cadre familial, quartier, école, ville, pays etc.). C'est ce que Varela
appelle le «acoplamiento estructural » ou « structural coupling », souvent traduit par

« couplage structurel ».

Aucune connaissance intrinsequement « absolue» n’est possible et la
validation de tous les savoirs relatifs possibles est atteinte par une

autopoiese réussie, c’est-a-dire la viabilité. Les systéme autopoiétiques

28 Qu Meng Zi, IVe siécle avant Jésus-Christ, éleve de Confucius
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peuvent interagir les uns avec les autres dans des conditions qui entrainent
un couplage structurel (comportemental). Au sein de ce couplage, le
comportement autopoiétique d’'un organisme A devient une source de
déformations pour un organisme B et en retour, le comportement
compensatoire de 'organisme B devient une source de déformations pour
A ; puis, le comportement compensatoire de A devient a nouveau une
source de déformations pour B, et ainsi de suite de facon récursive jusqu’a

ce que le couplage soit interrompu. (Varela, 1980, p. 77-78)

1.1.4. Couplage structurel / couplage structural

L'espagnol comme l'anglais n'ayant qu'un seul mot (structural), Trocmé-Fabre propose
une différentiation dans ses propres traductions du couplage dont il est question dans

les écrits de Varela.

« Les interactions continues d'un systéme structurellement plastique au
sein d'un environnement, source de perturbations récurrentes, produiront
une sélection continue au sein des structures du systéme. (...) Nous

nommons ce processus le couplage structurel ». (Varela, 1989, p.64)

Elle traduit par « structurel » lorsqu'il s'agit de la caractéristique de la structure (1'état
des lieux, la structure une fois constituée) et par « structural » lorsqu'il s'agit du
processus de structuration, soit au niveau du processus d’autopoiese de la structure,
soit dans le processus de couplage de la structure avec l'environnement (selon
'expression « cloture opérationnelle »). Dans les versions francaises des publications de
Francisco Varela, on trouve néanmoins majoritairement la notion de « couplage
structurel ». C'est la raison pour laquelle, dans cette these, j'utiliserai « couplage
structurel » et ne citerai le « couplage structural » que lorsqu’il aura été explicitement
traduit ainsi, notamment dans la définition proposée par Maturana et Varela (1994):
« On parle de couplage structural chaque fois que survient une histoire d’interactions

récurrentes responsable d’'une congruence structurale entre deux systémes (ou plus) »

(p. 65).
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Figure 3 - Ontogénése de deux unités autopoiétiques voisines, dans leur milieu d’interaction.
(Maturana & Varela, 1994, p. 64)

1.1.5. Lelangage dans le paradigme de I’énaction

Dans la perspective énactioniste, le langage constitue I'acte qui permet notre réalisation

sociale.

« L’acte de communiquer ne se traduit pas par un transfert d’'information
depuis I'extérieur vers le destinataire, mais plutét par le modelage mutuel
d’'un monde commun au moyen d'une action conjuguée: c’est notre
réalisation sociale, par 'acte de langage, qui préte vie a notre monde. [...]

(1988, p. 115)

Pour Varela, I'étre humain est constitué par le langage qui émerge dans l'interaction. Le
sens que nous donnons aux choses, aux événements, aux pensées d’autrui, apparait dans
la réalisation conjointe de ce monde partagé. Varela rejoint ainsi, partant de recherches
en biologie cellulaire, la pensée phénoménologique de Husserl et Merleau-Ponty. Cette
co-construction de notre environnement au travers du langage constitue « la véritable
trame sur laquelle se dessine notre identité » (ibid.).

Dans une telle perspective, il devient alors nécessaire d’'imaginer de nouveaux scénarios
pédagogiques, en particulier dans les disciplines qui relevent des «sciences du
langage », comme nous y invitent Trocmé-Fabre (1999), Aden (2010) en France, ou

Siebert (2000) par exemple en Allemagne (cf. également §1.2 : les langues encorporées)

1.1.6. L’énaction comme cadre théorique

L’énaction, en tant que paradigme en soi transdisciplinaire, me permet donc de
trianguler en particulier trois grands domaines a partir desquels j’ai pu orienter mes
observations et conduire mes analyses, en composant avec la nature apprenante de

'étre humain, qui se définit dans le langage.
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pédagogie du théitre

... de I'énaction

Figure 4 - Cadre théorique de I'énaction : triangulation de trois champs scientifiques

1.2. Leslangues encorporées?°

« Toute perception, et toute action qui la suppose, bref tout usage de notre
corps est déja expression primordiale, c’est-d-dire non pas le travail second
et dérivé qui substitue a I'exprimé des signes donnés par ailleurs avec leur
sens et leur régle d’emploi, mais l'opération qui d’abord constitue les signes
en signes, fait habiter en eux I'exprimé, non pas sous la condition de quelque
convention préalable, mais par I'éloquence de leur arrangement méme et de
leur configuration, implante un sens dans ce qui n’en avait pas. »

(Maurice Merleau-Ponty, 1964b, p. 110-111)
1.1.1 Lalangue verbalisée, fruit de phénomeéenes émergents et complexes

Le langage humain est une combinaison de sons, de gestes, d’expressions faciales, de
mouvements corporels internes et externes. La langue verbalisée n’est qu'une forme de
communication parmi d’autres. En revanche, ce mode de communication complexe est
tres sophistiqué. Il désigne de maniere arbitraire les équivalences entre sons - seuls ou
combineés - et signifiés, et permet d’évoquer ce signifié qu'’il soit visible ou absent ; voire
méme de conceptualiser, d’exprimer une pensée abstraite, de représenter I'imaginaire
ou encore de dépasser les limites spatio-temporelles en évoquant des événements
passés ou en se projetant au contraire dans I'avenir, en citant des lieux autres que celui
dans lequel le ou les locuteurs se trouvent etc. Les langues sont régies par un ensemble

de regles complexes, déterminées par les populations, en fonction de leurs cultures : la

29 cf. introduction p.13
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grammaire. L'une des fonctions les plus spécifiques du cerveau humain est ainsi la
reconnaissance, la compréhension tout comme la production du discours (maitrise
lexicale, syntaxique et sémantique). Mais bien au-dela du discours et de tous les
éléments qui le constituent, le langage verbal fagonne également notre maniere de voir
le monde (Trocmé-Fabre, 2013).

Ce langage verbal est le plus souvent oralisé mais il est aussi écrit parfois. Avec I'écriture
moderne, dans les sociétés occidentales qui me préoccupent davantage dans ce travail,
les phonemes doivent étre traduits par une lettre ou une combinaison de lettres.

On a longtemps considéré que le langage proprement humain se situait dans des aires
bien définies du cerveau, dites de Broca et de Wernicke, du nom des scientifiques les
ayant respectivement découvertes (Broca, 1861 ; Wernicke, 1874). Ces recherches
présentent l'aire de Broca comme jouant un réle majeur dans le traitement de la
syntaxe, de la grammaire, de la construction de la phrase. L’aire de Wernicke serait celle
qui permettrait d’accéder au sens, a la compréhension de la langue parlée et écrite, ces
deux aires étant directement reliées 'une a I'autre. Les recherches stipulent également
que ces aires se développent essentiellement durant les premieres années de vie de
I'enfant et que les langues apprises apres la puberté mettent en action d’autres zones
cérébrales.

Ce constat est partiellement conforté mais des études plus récentes de ces dernieres
décennies semblent établir que la localisation du langage est en réalité bien plus
complexe, et dépend notamment des zones prémotrices (le cortex prémoteur
correspondant a une zone de planification de I'action) (Grafton et al., 1997), et se réfere
plus largement a des zones sensorimotrices (H. Damasio et al., 2004). Les avancées
exponentielles en neurosciences cognitives, notamment grace a la neuroimagerie et plus
précisément 'IRMf30, permettent en effet d’observer le substrat neurofonctionnel du
réseau langagier, ainsi que le lien établi avec des réseaux connexes. Grace a ces
nouvelles techniques, la latéralisation du langage dans I'hémisphére gauche semble bien
moins évidente, et la complexité des actions et fonctions mises en jeu dans la pratique

langagiere peut étre observée et décrite avec beaucoup plus de précision.

30 Imagerie par résonnance magnétique fonctionnelle : elle permet de visualiser I'activité cérébrale en
mesurant la réaction de différentes parties du cerveau a des champs magnétiques tres forts. C’est la
variabilité de I'oxygénation dans le sang, qui correspond a l'activité neurale, qui permet les mesures.
L’EEG est plus précise pour des mesures temporelles, 'IMRf a une meilleure résolution spatiale.
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Les troubles de la parole sont plus communs dans les cas d'infiltration de la
zone pré-motrice du cortex ventral que dans la zone plus classique de
Broca. Par ailleurs, il existe des rapports stipulant que des patients ayant
subi une ablation de la zone de Broca ne connaissent aucun trouble du
langage. La juxtaposition de ces données nous mene a penser que l'activité
combinée de la partie droite et de la partie gauche de la zone pré-motrice
du cortex ventral sert de point de sortie a la planification du langage3!.

(Tate et al., 2014, p. 7).

Ces études sont d’autant plus importantes que c’est singulierement dans cette méme
zone du cortex prémoteur, dans le lobe frontal concerné par les intentions et le contrdle
des actions, que semblent se situer les neurones miroirs (Rizzolati et Sinigaglia, 2006).
Le langage verbal (et en particulier la phonologie et la sémantique, d’apres I'étude citée)
serait donc en lien direct avec le mouvement, I'intention d’action et les bases neurales de
I'empathie.
D’apres d’autres études concernant les aires cérébrales impliquées dans la production
verbale (Indefrey & Levelt, 2004), 'acces lexical engagerait la portion médiale du gyrus
temporal moyen. L’encodage phonologique activerait I'aire de Wernicke alors que celui
des syllabes activerait I'aire de Broca. Par ailleurs, 'encodage du lexique serait corrélé a
des aires sensorimotrices. D’autres études au contraire établissent I'implication d'un
réseau d’aires cérébrales différentes pour chaque action nécessaire a la production du
langage.

“phonological foci have been essentially found in a more dorsal localization

(at/near premotor and supramarginal gyrus). On the other hand, our

clusterbased analyses demonstrate overlapping and adjacent anatomic

epicentres for phonologic and semantics, suggesting the presence of amodal

or supramodal language network hubs in the posterior superior temporal

gyrus, frontal operculum, and dorsolateral prefrontal cortex. Finally, a

hierarchical local network within the precentral and postcentral gyri

important for optimizing the mechanical aspects of speech articulation was

directly demonstrated”. (Tate et al.,, 2014, p. 9)

31 “Speech deficits are more common with infiltration of ventral premotor cortex than the classical Broca’s
area and reports of patients with normal speech function following removal of Broca’s area. Together,
these data suggest that the combined function of the right and left ventral premotor cortex serve as the
final common output for motor speech plans”
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Damasio et son équipe (2004), dans leurs travaux, mettent en lumiere cette complexité
et la flexibilité des réseaux en jeu dans la réception et la production langagieres. Les
auteurs révelent le lien entre les mécanismes de réception et les processus d’action
concernant la parole. Ces chercheurs observent aussi que la mémoire sémantique3?2
(Tulving, 1972) - processus cognitif fondamental pour la compréhension et la
production du langage, la perception des objets et visages, etc. - varie selon la catégorie
sémantique (conceptuelle ou utilitaire) et selon le contexte de la production langagiere.
D’autres études confirment cette complexité (Rogers et al, 2004) et le lien entre
sensorialité, spatio-temporalité et compréhension/ production du langage, qui
impliquent de nombreuses aires cérébrales interconnectées, formant des systemes

capables d’interagir de maniere croisée.

We further argue that abstract semantic representations emerge as a
product of statistical learning mechanisms in a region of cortex suited to
performing cross modal mappings by virtue of its many interconnections

with different perceptual-motor areas. (Rogers et al,, 2004, p. 206)

Ce qui converge dans I'ensemble de ces études, c’est qu’elles semblent attester un lien
direct entre la réception et la production verbales (prosodique, syllabique, sémantique).
La complexité des zones cérébrales impliquées dans la réception et la production
verbales serait directement corrélée a 'activation de ces mémes aires par les émotions,
la sensori-motricité et les bases neurales de '’empathie. Les langues se vivent donc dans

I'ensemble de nos actions et perceptions en amont de la réflexion mentalisée.

1.1.2 Les langues vivantes comme expérience vécue et partagée :

S’inscrivant dans cette école de pensée, la perspective énactive relie action et langage, en

ce sens que « les mots sont des indices pour coordonner des actions par le langage. Ce ne

32 Samson (2001) définit la mémoire sémantique comme le «systéme représentant en mémoire
I'ensemble de nos connaissances conceptuelles a propos du monde » (p.103). En d’autres termes, elle
correspond au cumul des concepts et des connaissances sur le monde. La mémoire sémantique puise dans
des références spatio-temporelles et elle se construit en fonction de 'expérience individuelle et partagée,
culturelle, de la personne. Le systéme sémantique gére également la signification des informations (y
compris des lexémes) qui parviennent a la personne par le canal sensoriel. Il est situé a l'interface entre
les informations entrantes (réception lexicale orale ou écrite, lien avec les connaissances déja cumulées
donnant lieu a des représentations structurales) et les informations sortantes (production phonologique
et orthographique). L'individu cependant mobilise lors de l'activation de la mémoire sémantique une
conscience caractérisée de « noétique » par Tulving (1972), c’est-a-dire que I'apprentissage se fait a son
insu.
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sont pas des choses que nous déplagons d’un endroit a I'autre » (Maturana & Varela,
1994, p. 228). Varela considere que le langage est embodied (traduit dans la littérature
par «incarné» ou «incorporé »). Je choisis dans ce travail le terme encorporé
(Eschenauer, 2014a) pour traduire embodied. « La connaissance dépend d’'un monde
inséparable de nos corps, de notre langage et de notre histoire culturelle - bref, de notre
corporéité » (Varela et al., 1993, p. 210). Il s’agit ici d’expliciter cette nature encorporée
du langage, et d’en comprendre 'enjeu pour la mise en ceuvre de dispositifs didactiques
en contexte d’enseignement-apprentissage des langues au college.

Dans le cadre de I’énaction, la cognition est donc un acte dynamique et le langage se
définit en tant que capacité des humains a se relier dans I'action. Les langues sont les
derniers maillons de la toile complexe et holiste du langage. Elles sont en cela partie
intégrante du systeme autopoiétique constitutif de I’étre humain. Elles évoluent avec le
développement ontogénétique de I'individu qui les pratique dans l'interaction vitale qui
nous spécifie. L’enfant, au fur et a mesure de sa croissance et de la maturation de son
cerveau, affine sa compréhension et sa pratique langagieres. Les langues se modifient
par ailleurs au cours du développement phylogénétique de l'espéce humaine, en
transformation permanente. La langue frangaise académique d’aujourd’hui est bien
éloignée de celle de Rabelais par exemple. En cela, les langues ne sont ni figées, ni
préexistantes, et ne peuvent donc pas étre «acquises» comme un objet qui serait
extérieur a I'apprenant. Elles sont au contraire des phénomenes émergeant dans 'action
conjointe entre plusieurs individus et leur environnement. Connaitre une langue, c’est
donc agir en elle, faire corps avec elle, dans l'interaction avec d’autres personnes, de
maniere adaptée d’un point de vue comportemental et linguistique, dans un contexte
donné. « La cognition n’est pas représentation mais action incarnée, et le monde dont
nous avons connaissance n’est pas prédonné, mais énacté par l'histoire du couplage
structurel qui nous lie a notre milieu » (Varela et al., 1993, p. 272).

Lorsque les langues ne sont pas celles de notre quotidien, c’est-a-dire lorsqu’elles sont
qualifiées d’étrangeres (Fremdsprachen, foreign languages), une approche « énactive »
implique de les faire vivre en amont et durant les apprentissages plus théoriques de

structures verbales. Grace a cette expérience de la langue, I'éleve peut com-prendre33 et

33 Cf. Chapitre 1, introduction
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ap-prendre3* au travers de I'ensemble de son corps, c’est-a-dire par les émotions, la
sensorialité, la motricité ET l'intellect. Ce vécu permet le dépassement de I'étrangeté (du
latin extra3s - ce qui est hors de moi), et donc d’apprendre dans I'écrin des processus
biologiques de la cognition3¢. Car « vivre, c’est connaitre » (Maturana & Varela, 1994, p.
167).

Le « langager » est une expérience vivante et vitale qui s’inscrit dans 'ensemble de notre
« corpsesprit » (Trocmé, 2003, p. 38) et s’exprime a travers lui. Nous pouvons construire
conjointement un univers méme sans parler les mémes langues, car nous disposons
d’autres répertoires langagiers qui nous permettent de nous comprendre. Ceux-ci sont
émotionnels, sensori-moteurs, culturels, esthétiques etc. Les langages articulés,
développés spécifiquement par I'étre humain au cours de son évolution, sont par ailleurs
des constructions émergentes qui spécifient plus finement encore ces mondes que nous
co-créons, dans la mesure ou ils sont en lien direct avec la capacité de I'humain a
adopter une attitude réflexive sur ses actions et sur ses perceptions, individuelles et
partagées. Pour Varela, « la capacité réflexive doit s'incarner dans un univers cognitif
complexe » (Varela, 1998). La réflexivité est I'expérience de I'expérience - une mise en
abime. Elle correspond a l'expérience de prendre de la distance par rapport a sa propre
expérience pour mieux l'observer ou la décrire. Cette aptitude, que les autres especes
vivantes n’ont pas, n’apparait qu’'en corrélation directe avec l'‘émergence, dans
’évolution phylogénétique, de la capacité de I'humain a verbaliser.

Il semble donc difficile, avec les savoirs ancestraux de plusieurs siecles provenant
notamment des artistes et des philosophes, et les technologies modernes qui se
développent dans le champ des neurosciences, d’ignorer la place de la corporéité dans

nos apprentissages, y compris langagiers.

34 Du latin appre(he)ndere « prendre, saisir » (proche d’appréhender) ; qui a donné en bas latin le sens de
« saisir par I'esprit, apprendre, étudier » ou en latin médiéval, celui d’« informer ».

35 A partir d’extra a été construit un adjectif dérivé: extraneus, devenu estrange du fait de I'évolution
phonétique de la langue, se transformant ainsi en étrange, qui, au Moyen-Age, a aussi bien la signification
de « singulier, bizarre » que d’ « étranger », terme finalement créé au XIVe siecle pour distinguer les deux
adjectifs.

36 Je reviendrai plus en détails sur cette approche énactive des langues au fur et a mesure de 'avancée de
cet écrit.
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1.3. Langages artistiques : créativité et langages dans le paradigme de

I’énaction

« Etre créatif c’est innover, c’est-a-dire imaginer des liens nouveaux entre
des éléments connus, et également accueillir l'inconnu et l'intégrer dans sa
réalité en la transformant et en se transformant soi-méme ».

(Joélle Aden, Interview pour la Haute Ecole Pédagogique Vaud, 11/2013)

Pourquoi s’intéresser a la créativité dans le cadre de 'enseignement des langues ? Les
réponses sont aussi riches que les perspectives que 'on choisit de prendre. Dans le cas
de cette these, je concentrerai mon regard sur la créativité en lien avec les langages, et
en particulier les processus médiateurs, c’est-a-dire le passage entre, au-travers et au-
dela de toutes les formes de langages qui construisent le développement identitaire et
cognitif. La créativité est souvent mise en relation avec I'innovation. Que signifie créer ?
Que signifie innover ? Est-ce possible de définir la créativité ? Est-ce une notion, une
aptitude, une qualité, un état dynamique, un « ordre phénoménal » (Rouquette, 2007, p.
123), un potentiel, un don ? Le pédagogue Hartmut von Hentig (2000) le définit dans le
titre d’'un de ses ouvrages comme une «terme faible », mettant en garde contre la
banalisation de la « créativité » due a un phénomene de mode aussi bien dans le monde
managérial qu'en pédagogie. Pour comprendre la force de ce terme, je propose de le
redéfinir dans une perspective énactive qui établit un lien direct entre créativité et
langage. Ceci m’engage a revenir brievement a son essence étymologique, a ses racines
biologiques.

Wz, « le créatif, le ciel », est le premier hexagramme du Livre des changements, le Yi Jing.
Il désigne également la sécheresse, donc le temps de latence et de transition : c’est la
période qui va permettre d’étre créatif. En vieux haut allemand (althochdeutsch), scafan,
qui a donné schépfen (créer, puiser) et précede la généralisation du terme Kreativitit,
vient a la fois du latin haurire (puiser, mettre a sec37) et creare (tirer du néant, faire
croitre, produire). La créativité, a l'origine, serait donc un couplage entre le déja-la
(puiser) et le non-encore (faire croitre, faire émerger), qui s’ancre dans 'espace (ciel et
terre) et le temps (latence).

Plus récemment, de nombreuses études en neurosciences, notamment celles de Spitzer

(2002), de Changeux (2005), d’Andreasen (2005) ou de Jung et al. (2013), ont

37 Félix Gaffiot, Dictionnaire latin frangais, Hachette, 1934
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réinterrogé le processus de création. Elles ont mis en évidence le role du cortex occipito-
temporal (perceptions sensori-motrices) et du cortex préfrontal dorso-latéral, du cortex
dorso-médian et ventro-médian (fonctions cognitives dites « supérieures » : capacité de
synthese, construction des représentations mentales (interaction sociale), attribution
des états mentaux a autrui, subjectivité, contribution aux capacités d’empathie par la
perception esthétique et le jugement moral) dans le processus créatif38 (Changeux,
2005). Certaines études ont aussi révélé que les personnes sachant ralentir leur activité
cérébrale sont davantage en mesure de produire des idées nouvelles, de faire des liens
entre des éléments normalement dissociés3?. Ce serait dans les moments de
ralentissement cérébral que le cortex associatif (opérations complexes de traitement de
I'information) serait le plus actif (Andreasen, 2005). Or, I'activation du cortex associatif
est favorable a la créativité: a la production d’objets artistiques ou de la pensée
divergente (Jung et al, 2013), au développement du langage. Le cortex associatif
favorise également la mémorisation (multisensorialité engagée). Ils soulignent par
ailleurs I'impact de la maitrise du corps sur des mécanismes biologiques attribués a des
actes créatifs. Il s’agit d'une maitrise a la fois consciente et inconsciente, basée sur
I'expérience physiologique, émotionnelle et réflexive. La prise en compte de ces résultats
met en évidence que la créativité n’est pas localisée dans le cerveau. « Le cerveau tout
entier crée » (Trocmé-Fabre, 2006, p.71). Ce sont des réseaux interconnectés qui sous-
tendent la créativité et non pas une seule aire cérébrale en particulier (Dietrich et Kanso,
2010). Or,
la créativité est une capacité qui est peu, voire pas du tout, prise en compte dans les
référentiels disciplinaires de compétences des éléves et des enseignants. Les programmes de
langues vivantes s’intéressent quasi exclusivement au néocortex : aux connaissances et aux
savoir-faire dont la qualité principale est de commenter, comparer, reproduire, produire,
communiquer selon des schémas de pensée canoniques et culturellement marqués (Aden,
2009, p. 174)
Les deux niveaux, biologique et phénoménologique, de la créativité, se ressemblent par
leur complexité, I'intrication des différents sous-processus qui les composent etc.

La cognition est elle-méme un processus créatif (Varela et al., 1993, p. 209).

38 Les chercheurs établissent notamment des liens entre 1'évolution phylogénétique de I'humain par
rapport a d’autres espéces et le développement de ces parties du cerveau humain en lien avec 'apparition
des outils, des premieres peintures rupestre et du langage.

39 passage du rythme gamma voire haut-gamma au rythme mu ou alpha
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L’évolution, l'’adaptation, la régulation exigent flexibilité (plasticité neuronale),
renouvellement (entre autres cellulaire), prise de risques, inventivité, la capacité a faire
des liens par la réorganisation, impliquent la transformation, reposent sur I'émergence
etc., autant de caractéristiques propres a la créativité.

La créativité, dans le champ de I'énaction, est donc avant tout un processus
transformatoire complexe, qui intervient dans la relation a soi, a lautre, a
I'environnement. Elle exprime le lien entre I'art et la vie. « Le gouffre entre I'art et la vie
n'est plus. La vie, en sa plénitude, est art*0». En tant que tel, la créativité est un
phénomene dynamique et émergeant, qui est en perpétuel devenir. Elle n’est donc pas
compatible avec une compétence validable a un instant donné. Le paradigme de
I’énaction englobe et est transversal a toutes les sciences. Situer la créativité dans ce
champ permet d’en explorer la nature biologique et de la relier a une vision plus
holistique de I’éléve en tant qu’étre humain, apprenant, créatif et langageant.

L’énaction constitue le principal sous-bassement théorique de cette étude doctorale qui
prend en compte l'individu et le groupe-classe dans leur complexité systémique. Cette
vision me permet de ne pas considérer la cognition qu’a travers la seule réflexion
mentale déductive, inductive, mais de prendre également en compte I'abduction et le
caractére encorporé (sensori-moteur, émotionnel, intellectuel) et émergeant de la
connaissance, a la base de laquelle se situe I’expérience de la créativité.

La créativité est une caractéristique fondamentale de la vie. Métamorphose des
possibles, elle est le moteur de la continuité dans les processus transformateurs du
Vivant. Il n'y a pas de rupture dans le Vivant, comme il n'y a pas de rupture dans
I'évolution du langage et des langues, qui se métamorphosent au fur et a mesure des
hybridations. Il s’agit d'un acte créatif dynamique car le langage ou les langages de
chacun, interagissant, font émerger d'autres langages, communs. « Parler est en soi un
acte créatif » nous rappelle Aden (2009), car cet acte fait appel a toutes les formes de
langages. L'interaction langagiére permet de « s'adapter a quelqu'un d'autre dans une

situation toujours nouvelle » (Aden, 2009). Varela souligne en effet que

Ce n’est que lorsque des interactions viennent nous ‘déloger’ - comme par
exemple lorsqu’on se trouve soudain dans un autre environnement culturel

- et que nous y réfléchissons, que nous mettons en place de nouvelles

40 Van Meter Ames, « John Dewey as a esthetician », JAAC 12, no 2, décembre 1953, p. 46. Je traduis
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constellations de relations, que nous expliquons en disant que nous n’en
étions pas conscients, ou que nous les avons prises pour acquises.

(Maturana & Varela, 1994 : 236).

Ce ‘délogement’ perceptif - physiologique (émotionnel, sensoriel) et analytique
(intellectuel) - fait effectuer aux sujets interagissant un mouvement de nature créative
(transformer le déja-13, le connu), qui n’est pas sans rappeler le mouvement qui s’opére
dans les mécanismes d’empathie. Se mettre en empathie, c'est observer, comprendre
'autre sans se projeter en lui ; c’est donc accepter de prendre de la distance par rapport
a sa propre perception des choses pour mieux comprendre la perception de 1'autre (cf.
§2.4). Dans l'action partagée qui redéfinit notre compréhension des choses émerge un

monde commun.

1.4. Serelier a ses langues : I'acte créatif au cceur de I'apprentissage des

langues vivantes

Apprendre des langues dans un paradigme énactif nécessite donc de se relier a ses
langues (le connu) et de prendre en compte les lois du vivant pour se relier aux langues
de I’écoles (le non encore connu).

Dans le paradigme énactif, les langues enseignées et les langues des éleves
constitueraient d’'une part un ensemble partagé qui est le langage holistique, corporel
(émotionnel, sensoriel, kinesthésique) et d’autre part des matrices distinctes relatives a
la dimension linguistique des langues (des systemes de sons et de combinaisons
sémantiques culturelles. Dans la logique de la pensée bissociative d’Arthur Koestler,
I'apprentissage se réalise pleinement lorsque ces matrices distinctes (le corps, les
systémes linguistiques apriori dissociés) se « bissocient ». En effet, Koestler décrit I'acte
créatif comme la bissociation de matrices distinctes qui donne naissance a une matrice
nouvelle comportant tous les éléments des matrices distinctes, mais qui, reliés, se

transforment*l. (Hampden Turner, 1990, p. 102).

41 1’exemple le plus connu est celui d’Archiméde qui, prié par le roi Syracuse d’évaluer le poids en or de sa
couronne, se trouva face a un probléme. Il savait certes calculer le poids du métal en fonction de son
volume, mais ne savait pas comment mesurer le volume d'un corps irrégulier comme une couronne
ornementée. C’est en prenant son bain et en observant le phénomene de I'eau déplacée par son propre
corps qu’il eiit I'idée de calculer le volume de la couronne en fonction du volume d’eau déplacé par
immersion. Il avait bissocié « la matrice de la couronne » avec « la matrice du bain » (Hampden Turner,
1990, p. 102).
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L’acte créatif ne concerne donc pas que « les artistes », mais il est propre a tout individu.
Calvin Taylor#2 a également montré que la véritable créativité devient possible lorsqu'’il
y a association de pensée divergente et convergente, et que la « classification » des
individus en l'une ou l'autre des catégories (les matheux convergents et les artistes
littéraires divergents) étaient en fait due a la formulation des tests psychométrique plus
qu’a la réalité complexe de 'individu. Prendre en compte ces considérations dans les
enseignements et ne pas réserver les disciplines artistiques aux « littéraires » et celles
scientifiques aux « matheux » serait sans doute treés profitable aux uns comme aux
autres.

Les pratiques performatives en langues vivantes (cf. §7) permettent une pratique
bissociative de l'enseignement des langues, a la fois divergente et convergente, qui
entraine I'’émergence d’'un sens nouveau en prenant en compte l’ensemble des
répertoires langagiers des éleves. En effet, « ce qui bloque une solution c’est de se
concentrer trop étroitement et avec obstination sur une seule matrice ou cadre de
référence » (Hampden Turner, 1990, p. 104). Cette approche créative de I'enseignement-
apprentissage des langues est proposée par Aden dans le concept du translangager que
je prolonge en étudiant les processus de translangageance (cf. Chapitre 2, §4.2.1 + Partie
3 : Analyses). Apprendre les langues par le translangager engage |'enseignant dans le
paradigme de la reliance. Le sociologue Marcel Bolle de Bal (2003)43 analyse la
«reliance » comme une suite logique et nécessaire a la « déliance » provoquée par le
modernisme et au besoin de « liance » qui caractérise 'humain. « La pensée reliante est
présente potentiellement chez tout enfant » (Trocmé-Fabre, 1999, p. 59). 1l s’agit donc
de faire confiance a ce potentiel humain, au vivant créatif, et de s’en inspirer, pour
enseigner les langues dans un paradigme énactif. Les artistes représentent en cela
d’excellents médiateurs.

Cette émergence*4, nous I'avons vu, est a la base de la créativité. Elle est également a la
base de la translangageance (cf. §4.2.2.). En effet, I'interaction en langues étrangeres met
en contact deux ou plusieurs cultures différentes dans 'action partagée. Le couplage
structurel (cf. §1.1.4.) entre les éleves interagissant, a partir de leurs différentes langues-

cultures, dans une ou plusieures autres langues (celles de 1'école) va s’opérer des lors

42 Calvin Walker Taylor (1964): Creativity: progress and potential, New-York, McGraw-Hill

43 M. Bolle de Bal. Sociétés. 2003- 2 (n° 80)

4 « Emerger, c’est naitre de ce qui précéde. C’est un processus étroitement relié a la potentialisation et a
I'actualisation ». (Trocmé-Fabre, 2013, p. 92)
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que ces apprenants vont puiser dans l'ensemble de leur répertoire sensoriel,
kinesthésique, émotionnel (individuel et partagé : c’est le connu, le déja-la), pour faire
émerger un monde commun dans le langage linguistique jusque-la étranger (le nouveau,
la transformation du déja-1a).

La pratique performative, en particulier I'improvisation théatrale ou le drama, est
particulierement propice a I'’émergence de ce nouveau monde partagé. Elle instaure le
creuset d'une création et d’'une interprétation commune du monde, pour faire émerger
une réalité créative qui nait de l'intersubjectivité. Ce phénomene est celui de la

communication. En effet, comme le rappelle Trocmé-Fabre :

Le mot « communiquer » est construit (...) avec une racine latine signifiant
«les murailles, les remparts » (moenia). Communiquer ne signifie pas
(comme on le croit, comme on le dit, comme on le pratique couramment)
« émettre et recevoir une information » selon une interprétation facile de la
théorie de l'information. Il s’agit, bien au contraire, d’'une réalisation
sociétale par acte de langage, regard ou geste, dans le but de construire un

espace-temps commun. (Tromé-Fabre, 2013, p. 116)

La créativité serait donc le mouvement qui s’opere dans l'apprentissage des langues ;
I'empathie les mécanismes sur lesquels s’appuie l'individu pour développer ces
capacités de changement de perspective, d'un point de vue I’égocentré vers un point de
vue l'allocentré (Berthoz, 2004, p. 268) (cf. §2.4.). Une pédagogie énactive, concrétisée
par une approche performative, est fondée sur ce mouvement créatif du vivant. En cela,

elle me semble particulierement propice aux apprentissages de langues.

La démarche pédagogique énactive mise en ceuvre dans le cadre de mon étude prend en
compte la dimension émergente, créative de la connaissance dans les trois formes de
liens qui lui sont intrinseques : I'expérience, I'’émergence, la reliance. Elle répond a la

proposition de Joélle Aden d’

aller vers un modele de co-construction de la rencontre dans l'action, fondé
sur des éléments transculturels, c’est-a-dire sur ce qui nous traverse, nous

dépasse et nous est commun. (Aden, 2010, p. 43)

Cette démarche pourrait se résumer dans le schéma suivant :
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Développement de I'empathie d’actions scéniques

(créativité, corporéité: mise en

- - (kinesthésique, émotionnelle et ( ¢
experience esthethue . jeu des intentions dans des
(le corps pergoit et agit: COgﬂITIVe) interactions non verbales et
expérience non verbale, Py verbales)
sensori-motrice, // S~o
émotionnelle, kinesthésique) A L.
que) /= RN de concepts/ idées
Zq . * 4 \\\ S (imaginaires individuels /
experience plu”“ngue aq 4 S \\ collectifs, réflexions propres /
(expérience verbale percue et experience (corporelle < = > mentale) SAN partagées)
volontaire) e/ émergence
// (loi du vivant)
prise de conscience / de langages/langues
(de nos langues, de nos liens, ] (corporéité, prises de
des liens entre toutes les | \ conscience, partages,
gg:‘\?al'lngseét?‘i’:;’:’;i )de l\ \\ \\_apprentissages translangues)
& B . . N
N Démarche pedagogique \ N
\\ énactive (neurophénoménologie) ‘| \\
AN | N
N\ ] \,
\ \
. N . ~ N / \
Relation a soi (se relier a ses langues, a S~<_ N A \
ses cultures, a ses émotions, a ses \\\\‘ N /// \\
perceptions, a ses choix, a ses pensées etc.) = A <+ \
« reliance » (dynamique de la relation)§__ )
~— Y
~

Relation a I'autre (se relier aux langues, {iier:actionsizcorporeiic)
aux cultures, aux émotions, aux perceptions,

aux choix, aux pensées etc. de I'autre ou des

autres: éléves, enseignants, étudiants,

artistes...)

Relation a I’environnement
(enjeux des espaces/durées
d’enseignement, quartier, ville, pays...)
Figure 5 - Les liens de la connaissance : les trois piliers au fondement d'une pédagogie énactive
Les trois piliers de la démarche pédagogique énactive (I'expérience, I'émergence, la
reliance), sont tous interreliés et permettent le développement d'une attitude

empathique de bas et de haut niveau qui elle-méme transforme I'expérience (toujours

reliée a soi et aux autres dans le monde), conditionne I'émergence et orchestre la

reliance.

2. Une didactique des langues énactive: les apports des

neurosciences et de la phénoménologie a la didactique des

langues

La didactique des langues sera ici présentée a la lumiére de certaines notions

réinterrogées par les neurosciences, en particulier celles
- d’espace-temps (Berthoz, 1997, 2004 ; Berthoz et Petit, 2006 ; Trocmé-Fabre, 1999 ;

Varela, 1999 et le courant de la pédagogie située). Nous verrons en quoi la

compréhension du mouvement est essentielle pour les formes de langages.

- des émotions (Damasio, 1994, 1999, 2003, 2010 ; Goleman 1995, 1998 ; Spitzer, 2002),

en tant que processus de base dans les fonctions cognitives et la pratique langagiéere
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- des formes d’attention : jusqu’a présent, les formes d’attention privilégiées a I'école
sont plutot de nature focale*> (Lachaux, 2015). Les pratiques performatives permettent
de prendre également en compte I'attention diffuse et I'attention conjointe.

- de 'empathie (Attigui et Cukier, 2011 ; Berthoz et Jorland, 2004 ; lacoboni, 2008 ;
Thirioux, 2008; 2014 a, 2014b), dont l'histoire méme en tant que concept est
directement en lien avec I'esthétique (Vischer, 1873; Thirioux, 2010; Gefen et Vouilloux,
2013)

Pourquoi s’intéresser aux neurosciences (et quel courant des neurosciences ?), alors que
la didactique des langues releve du domaine des sciences humaines ? Pourquoi y
associer la phénoménologie, donc (semble-t-il) complexifier avec une autre discipline,
issue d'un courant de la philosophie ? Pourquoi convoquer des notions apparues au
début du 20éme siecle, d’autres dans les années 60/70, puis écartées de l'intérét
pédagogique - et prétendre dans le méme temps présenter un projet « innovant » ?

Les neurosciences cognitives décrivent les substrats neuronaux des fonctions
exécutives, qui correspondent a des processus cognitifs de haut niveau. Dans le cadre de
la pédagogie, on s’intéresse aujourd’hui particulierement a ces mémes processus de haut
niveau. Dans cette thése, je pars de I'idée que les processus de haut niveau ne peuvent se
construire que sur les processus de bas niveau et qu'il serait alors souhaitable de les
rétablir dans I'apprendre. Je vais m’attacher a quatre notions que les neurosciences
éclairent différemment de la psychologie cognitive, en mettant en lumiere les processus
de haut et de bas niveau : la spatialité-temporalité, I'attention, les émotions, I'’empathie.
Ces quatre notions mettent en lumiere la complémentarité haut niveau & bas niveau
dans les apprentissages a partir de la perception de I'espace et du temps (savoir
encorporé), des formes d’attention et de la portée cognitive des émotions. Nous verrons
également quel réle jouent les mécanismes d’empathie dans ces mouvements cognitifs
de bas et de haut niveau. Une pédagogie énactive prend en compte ces processus de bas
et de haut niveau et n’est pas seulement neurotechniciste. Cette proposition de
démarche pédagogique est en adéquation avec les propositions de neuropédagogie
d’Hélene Trocmé-Fabre (1987) qui, des les années 80, proposait d’inscrire les

apprentissages dans le vivant.

45 cf. notamment le grand programme de recherche ATOL (Apprendre a étre attentif, a I'école)
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L’'une des expériences majeures que j’ai pu faire au cours de ce travail de these fit de
comprendre que ce qui construit fondamentalement I’étre humain, c’est-a-dire toute
forme d’apprentissage, ne peut étre appréhendé qu’en prenant de la distance par
rapport a l'objet d’apprentissage observé : ici les apprentissages de langues vivantes.
M’éloigner de la réification des savoirs et de la polémique des « deux cultures »,
« sciences dures, sciences molles », m’offre la possibilit¢é de réinterroger depuis
différentes perspectives et avec d’autres outils de mémes objets d’étude. Je vais tenter
d’expliquer ma pensée par une métaphore.

Les Grecs pensaient que la terre était plate et que la Grece était le centre du monde. Si
Pythagore, grace aux réflexions menées par ses disciples, a sans doute été le premier a
concevoir la terre sous forme sphérique, ce n’est véritablement qu’avec 'apparition de la
géodésie au 19¢ siecle que I'on a pu obtenir des connaissances de plus en plus précises
du systeme solaire, et a fortiori de la terre, mais en lien avec planetes, étoiles et
atmosphere. Plus la technique nous permet de prendre de la distance par rapport a la
terre, plus nous en comprenons les détails, le fonctionnement, son positionnement dans
I'univers, les influences jusque-la inconnues qui agissent sur le vivant de notre planete.
Je pense de méme que pour comprendre le fonctionnement de I'apprentissage, et donc
pour aider les éleves dans leur parcours de vie scolaire et extra-scolaire, il est nécessaire
de cultiver a la fois une vue d’ensemble sur I'étre humain, vivant, c’est-a-dire sur les
connexions de natures multiples qui permettent I’évolution des connaissances, et se
focaliser dans le méme temps sur la plus petite unité que I’'on souhaite considérer dans
ce tout - par exemple pour nous les mécanismes sous-jacents activés lors des
apprentissage des langues vivantes. La didactique des langues (et du plurilinguisme)
cadre mes objectifs, nourrit ma réflexion et mes questionnements concernant 1'éleve
apprenant des langues vivantes ; la philosophie m’offre une vision générale, éthique et
ontologique sur I'étre humain apprenant - et dans ce courant, la phénoménologie
m’intéresse pour son questionnement quant a I'’émergence de la connaissance en lien
avec l'expérience vécue, cadre qui me parait tres pertinent dans le quotidien de jeunes
scolarisés et dont on sait qu’ils ont beaucoup de mal a faire du lien dans les processus
d’apprentissage. Les neurosciences me permettent enfin de me focaliser sur des micro-
fonctionnements organiques, mécaniques de différentes formes d’apprentissages. Tous
ces prismes sont trés complémentaires et convergent vers un méme objectif:

comprendre l'acces a la connaissance, qui me permet a mon tour de m’interroger sur les
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moyens possibles a mettre en ceuvre pour faciliter ces chemins vers différentes formes
d’attitudes, d’aptitudes, de capacités et de savoirs. Les approches performatives,
esthétiques et sensibles, me semblent apporter une ou des réponses possibles que j’ai
souhaité interroger dans cette recherche. Le développement de nouveaux champs de
recherche comme la neuroesthétique (Changeux, 2005 ; Morizot, 2014 ; Pelletier, 2014)
est sans doute, comme on le leur reproche, encore parfois réductionniste, mais ils
représentent un effort de convergence des champs de recherche qui ne peuvent que
s’enrichir mutuellement. Les décennies a venir sont, je pense, prometteuses si les
décloisonnements se prolongent et s’accentuent. La convergence de toutes les
disciplines permet en effet I'enrichissement des pensées conjointes.

Je tiens également a préciser ici que je ne propose pas d’outils spécifiques pour activer
telle ou telle zone du cerveau afin d’obtenir telle ou telle capacité des éléves. Par
exemple, il ne s’agira pas de dire que tel jeu théatral rendra les éléves plus empathiques
ou tel autre les rendra plus performants en langues. Tous les phénomenes et
mécanismes dont il sera question sont bien plus complexes et subtils qu'une boite a
outils pour construire un objet. En revanche, je pense qu’en prenant conscience du role
de certaines fonctions anatomiques, ici en particulier des émotions, de 'empathie, de la
boucle perception-action, et de ce qui les relie entre elles; en m’'interrogeant sur leur
impact et leur potentialisation lorsqu’elles sont corrélées a des processus réflexifs - je
peux accéder a une interprétation plus fine de ce qui est mis en ceuvre dans les
approches performatives de l'enseignement et justifier I'importance que j'accorde aux
approches sensibles et esthétiques, transdisciplinaires, qui n’ont pour l'instant que peu

de place a I’école francaise.

2.1. Pourquoi prendre en compte la temporalité et I'espace dans la
conception des enseignements de langues ?
Savoir mettre le temps entre parenthéses, créer un temps intérieur, un
temps de résonance, un temps de réflexion, un temps matriciel, c’est
permettre la bienfaisante rupture des relations causales, de la linéarité,

mais c’est aussi permettre l'expression de soi et l'accueil de I'Autre.
(Trocmé-Fabre, 2013, 121)

Le rapport au temps et a I'espace dans les établissements scolaires est généralement

contraint par l'organisation interne des équipes et I'architecture des établissements.
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La premieére contrainte se réfere aux emplois du temps des éleves comme des
enseignants, rythmés par des inter-classe de deux minutes parfois*6, parfois moins, les
uns ou les autres devant alors se précipiter pour arriver a I'’heure dans l'intervalle
réservée au changement.

La seconde est imposée par les espaces : les enseignants doivent composer avec des
classes tres chargées dans des salles parfois assez petites. Les établissements ne
disposent pas toujours de salles polyvalentes, les gymnases sont occupés pour le sport
et les possibilités de changement de lieux de cours sont souvent réduites.

Cependant, certains enseignants transcendent ces limites et parviennent a réinventer
leurs espaces pédagogiques comme les organisations temporelles. Ceci implique
d’envisager 'enseignement non seulement du point de vue de la classe, mais aussi de
I'établissement tout entier (la cour, la bibliotheque ou le CDI etc.), ainsi que les espaces
publics de la ville, les lieux culturels - selon les projets mis en ceuvre. Ces entreprises
restent a la marge, les enseignants n’étant encore que rarement sensibilisés a
I'importance de la dimension spatio-temporelle dans l'acte d’apprendre, ou n’ayant pas
encore eu suffisamment I'occasion d’explorer d’autres possibles avec leurs collegues
pour recréer ces espaces-temps, ou encore ne pouvant pas assumer la surcharge de
travail que demande I'organisation d'une sortie (alourdie encore depuis la mise en place
du plan vigipirate) etc.

Pourquoi cette notion a-t-elle été si prégnante dans I'expérimentation AiLES a la base de

ma recherche ?

2.1.1. De la cognition située pour I’acquisition des langues ...

De nombreux pédagogues, notamment dans le courant de la pédagogie active, mais aussi
pour des chercheurs spécialistes de la cognition située comme , la connaissance est liée
a l'action, donc a la corporéité. Le corps ne peut pas étre considéré sans son rapport a
I'espace : un espace contraint contraint le corps, et inversement, un espace libéré libere
le corps. Qui n’a pas vécu l'expérience de devoir rentrer sa téte en passant sous un
tunnel (méme si I'on se trouve dans sa voiture et que la hauteur est suffisante) ? Ceux
qui aiment la mer ou la montagne laissent porter leur regard vers I'horizon qui s’ouvre
et percoivent bien souvent cette ouverture a lintérieur. Les mémes réalités se

retrouvent avec des variations plus sobres et dans des milieux plus modestes. Un méme

46 A titre d’exemple, voici le rythme adopté par le collége J.-P. Timbaud a la rentrée 2016 :
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espace, comme une salle de classe, aménagé différemment, pourra placer le coprs
apprenant dans une perception de repli ou d’ouverture. Les chercheurs de la cognition
située avancent l'argument de l'inadéquation entre I'hypothése de I'homme comme
systéme symbolique de traitement de I'information et la compréhension de 'humain
obtenue par des descriptions empiriques d’activités humaines dans des situations
diverses, comme le montrent les recherches de Varela (1988, 1989, 1999...) et les
travaux de I’école de Palo Alto (Picard et Marc, 2013) en général, dont il a fait partie.
Pour Maesiotra, Roth et Morel, « apprendre ou connaitre, c’est réaliser une expérience
active situante et située*” » (2008, p. 23). Ces auteurs s’appuient sur I'énaction de Varela,
mais leur ouvrage n’est pas sans rappeler les écrits de E.T. Hall (1978) ou de Gibson
(1979, 1986).

Gibson par exemple avait mis en avant la dimension phénoménale de la vision. Varela
(1988) fera plus tard le lien entre la vision et la cognition (cf. §5.3.1.), démontrant que
nous ne coimprenons le mnde qu’a partir de notre corporéité, notre sensorialité, nos
actions en relation avec les autres et 'environnement. Nous verrons ci-dessous que les
mémes phénomenes et liens peuvent se tisser avec 'ouie (cf. §5.3.2.). L’ensemble de
notre bagage perceptif est co-déterminé par notre environnement géographique,
culturel, situationnel et sensoriel (comprenant tous les sens qui bien souvent, sont en
réalité reliés et non isolés). C'est pourquoi les espaces devraient étre pris en compte
(dans et hors les murs de I'école) dans leur disposition comme dans l'usage qu’il en est
fait.

De méme, Trocmé-Fabre avait déja de longue date (1987, 1999) insisté sur la nécessité
de prendre en compte la temporalité biologique dans les processus d’apprentissage,
soulevant I'argument qu'’il serait souhaitable d’apprendre, dans le couplage structurel
enseignant-éleve, a découvrir le Kairos, le moment juste (un temps T précis durant
lequel quelque chose « se passe »). Dans le méme temps, elle rappelle que I'éleve est un
organisme vivant et qu’il est donc soumis a des lois de la nature qui régulent son
organisme. Que chaque enfant, chaque adolescent, chaque adulte a son rythme propre
qui est co-déterminé par le rythme du groupe et qui le co-détermine, ce que semblent
faire émerger mes propres analyses (cf. §5.5, §20, §21). Ses enseignements ont été

inspirés notamment de I'’émergence des neurosciences cognitives, ce qui a donné lieu a

47 en italique dans le texte
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ses premieres publications introduisant la neuropédagogie en France dans les années

1980.

2.1.2. Potentialiser et actualiser : « la double dynamique cognitive®® ». Les enseignements
de la neuropédagogie en France.

« Nous sommes les enfants des brisures de symétrie » (Nicolescu in Trocmé-
Fabre, 1995, Film 2).

2.1.2.1. Qu’est-ce que la neuropédagogie ?

Comme son nom lindique, la neuropédagogie associe les découvertes récentes en
(neuro)sciences cognitives, affectives et sociales, a la pédagogie. Certaines approches de
cette mouvance se concentrent sur le fonctionnement du seul cerveau et développent
des techniques, des méthodes d’apprentissages résultant des connaissances acquises
grace a l'imagerie cérébrale notamment. Certaines approches encore choisissent la
dénomination « neurodidactique » pour désigner une didactique basée sur les
neurosciences et proposer des catalogues d’activité. En Allemagne notamment, la
Neurodidaktik (Hermann, 2009) connait un franc succes depuis une quinzaine d’années,
portée souvent par des neurologues (Spitzer, 2002 ; Hiither, 2002, 2005). Elle fait partie
de cursus de Master de 'enseignement comme a Hildesheim, a Osnabrtick (en particulier
avec |'enseignant-chercheur Heinz Schirp (2003, 2009)), a Freiburg, a Krems etc. En ce
qui concerne les langues vivantes, deux auteures, a ma connaissance, ont en particulier
fait le choix de tisser des liens entre les neurosciences et la didactique des langues :
Marion Grein (2013) et Michaela Sambanis (2013), la premiere se concentrant sur le
fonctionnement anatomique et biochimique cérébral pour expliciter les processus
d’apprentissages linguistiques, la seconde proposant une vision plus holistique des liens
entre les enseignements tirés des neurosciences (le role des fonctions exécutives,
I'importance des émotions, du mouvement dans les apprentissages) qui 'aménent a
achever son ouvrage par des propositions concernant la Dramapddagogik en cours de
langues.

Pionniére en France de la neuropédagogie, Hélene Trocmé-Fabre publiait des les années
1980 son ouvrage « J'apprends, donc je suis » (1987) dans lequel elle posait les bases de

la neuropédagogie, tout en proposant, a travers ce regard transdisciplinaire, un

48 Lupasco cité par Trocmé-Fabre, 1999, p. 73
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changement de paradigme dans la formation des enseignants et dans les enseignements

eux-mémes.

C’est en changeant d’attitude face a I'acquisition des connaissances que les
adultes d’aujourd’hui garantiront I'avenir des enfants. Rappelons-le une
fois encore: il n'y a pas d’apprentissage possible chez 'homme sans
compréhension de soi ni du monde extérieur, sans harmonie, sans

acceptance, sans disponibilité a soi-méme. (Trocmé-Fabre, 1987, p. 22)

D’emblée, Trocmé-Fabre se place donc dans une vision holistique et systémique de

I'apprendre. Avec son ouvrage, elle tente

d’établir une passerelle entre les Neurosciences et la Pédagogie, c’est-a-dire
de faire le point sur les recherches susceptibles d’éclairer les problémes
fondamentaux de I'apprenant: ses processus de prise d'information, de
traitement de l'information, de production, de mémorisation (rétention,

rappel, reconnaissance), et le passage a 'acte. (ibid., p. 22-23)

Héléne Trocmé-Fabre (1987) choisit alors volontairement la notion de « pédagogie »

qu’elle préfere a la didactique. En effet,

les didactiques des disciplines ont pour objet central les processus de
construction de connaissances et de savoir-faire (par transmission,
reproduction ou création originale) qui sont a I'ceuvre dans un systeme
didactique, c'est-a-dire dans la structure constituée par l'ensemble des
relations qui se nouent entre l'enseignant, les éléeves et la matiére

enseignée®.

La didactique s'intéresse donc a chaque discipline séparément et procede
principalement a une analyse méthodique et systématique de I'acquisition des savoirs.
Elle s’inscrit dans une forme réflexive plus large, celle de la « pédagogie ». Du grec
madaywyia, la pédagogie se rapporte a 'accompagnement (gogia = « mener » ou «
conduire ») ou a I’éducation des enfants (paidos). Pour Meirieu, la pédagogie reléve par

ailleurs d’'une

49 Jean-Paul BRONCKART, Jean-Louis CHISS, « DIDACTIQUE - La didactique des disciplines »,
Encyclopaedia Universalis [en ligne], consulté le 22 aott 2017.
URL : http://www.universalis.fr/encyclopedie/didactique-la-didactique-des-disciplines/
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réflexion sur I'éducation de I'enfant et, par extension, sur I'’éducation de
I’adulte en tant que, chez lui, la genése ne s’arréte pas avec la jeunesse. La
pédagogie s’interroge sur les finalités a affecter a cette éducation, sur la
nature des connaissances qu’elle doit contribuer a transmettre et sur les
méthodes qu’elle doit utiliser. Au sein de la réflexion pédagogique, la
didactique s’intéresse, plus particulierement, a I'organisation des situations

d’apprentissage. (1987, p. 189)

La visée pédagogique de l'apprentissage individuel, partagé, temporel et situé,
correspond a I'approche choisie par Trocmé-Fabre. Ses ouvrages, déclinables au sein des
didactiques, s’'interrogent sur les fondements biologiques du phénomeéne de « co-
expérience entre apprenant et enseignant» (1987, p. 118) au fondement de
I'apprentissage (qu’elle nommera plus tard «l'apprenance»). Ceux-ci s’opérent
nécessairement dans des durées variables et dans le respect de I’hétérogénéité,
nécessaire au fonctionnement organique. Les neurosciences et les sciences cognitives
(psychologie, philosophie) apportent ainsi, pour la chercheure, des compléments
d’'information précieux a la pédagogie.

Avec elle, un certain nombre de grands pédagogues>? comme Meirieu (1987, 1995), ou
de la Garanderie (1999, 2002) abordent les questions d’enseignement dans la

complexité du « paradoxe de la pédagogie », qui,

en tant qu'elle est appelée par les nécessités de 1'action d'éduquer, est bien
d'avoir a cumuler une démarche de soupgon, qui interroge a distance et se
donne le doute pour attitude motrice, et une démarche de conviction, qui

prend parti au nom méme de l'action et pratique 1'adhésions.

La neuropédagogie est une discipline systémique, qui vise principalement a renforcer la
qualité de l'enseignement-apprentissage, en prenant en compte la dimension corporelle
de I'apprendre (agir sensoriel et opérations mentales). Ainsi, cet acte naturel (nous
sommes tous « nés pour apprendre », nous rappelle Trocmé-Fabre (2006)) peut se

réaliser dans le bien-étre de chacun (Houdé, 2013; Favre, 2015). De nombreux

50 Un site québecquois, tres riche de ces enseignements, est proposé par Bruno Dubuc.
http://lecerveau.mcgill.ca. I rend hommage a Héléne Trocmé-Fabre: http://www.blog-
lecerveau.org/blog/2017/02/20/6303/

51 Daniel HAMELINE, « PEDAGOGIE - Le statut », Encyclopaedia Universalis [en ligne], consulté le 22 aofit
2017. URL : http://www.universalis.fr/encyclopedie/pedagogie-le-statut/
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parametres, biologiques, psychologiques, spatiaux-temporels sont pris en compte
(analysés, interprétés, appliqués aux dispositifs).

Ce sont précisément les travaux de Trocmé-Fabre et I'éthique dans lesquels ils
s'inscrivent qu’Aden (2008, 2010a, 2010b, etc.) a prolongés dans ses recherches
exploratoires et ses ouvrages, en proposant des applications de terrain a partir des
questionnements et enseignements inspirés par la neuropédagogie. Aden a, quant a elle,
tissé des liens entre les travaux de Trocmé-Fabre, le champ de la didactique des langues
et les pratiques artistiques, plus précisément I'héritage du théatre, en particulier celui de
Lecoq et Boal. Ces deux chercheures et auteures ont largement inspiré ma propre étude

doctorale.

2.1.2.2. Evaluer des connaissances et des compétences d’'un point de vue de la

neuropédagogie ? La double dynamique cognitive de la potentialisation et de

I'actualisation des connaissances.

Le juste et le faux, le savoir linguistique et I'erreur occupent encore trop souvent, malgré
la mise en place de I'approche par compétences, une place prépondérante dans le

déroulement des enseignements. Or,

la véritable évaluation est celle qui, en se libérant du couple réussite-échec,
parvient a dire d’'un apprenant (ou de soi-méme), ‘ce n’est pas qu’il ne
comprend pas, c’est qu'il comprend autre chose’ (Trocmé-Fabre, 1999,

165).

Nous comprenons tous, toujours, quelque chose, mais il est important de relier ce que
nous comprenons au contexte dans lequel nous sommes, et aux autres avec lesquels
nous agissons. Pour ce faire, il faut étre mu par le désir d’apprendre, moteur de I'effort.
Spinoza (1677) soulignait déja que « I'effort [conatus] par lequel chaque chose s'efforce
de persévérer dans son étre n'est rien en dehors de l'essence actuelle de cette chose »

(proposition 7). Il poursuit cette idée du désir essentiel d’apprendre comme suit :

Quand on rapporte cet effort a I'Esprit seul, on l'appelle Volonté, mais
quand on le rapporte simultanément a I'Esprit et au Corps, on l'appelle
Appétit; et celui-ci n'est rien d'autre que 1'essence méme de 'homme,
essence d'ou suivent nécessairement toutes les conduites qui servent sa
propre conservation ; c'est pourquoi I'homme est nécessairement

déterminé a les accomplir. En outre, il n'y a aucune différence entre
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I'Appétit et le Désir, si ce n'est qu'en général on rapporte le Désir aux
hommes en tant qu'ils sont conscients de leur appétit; c'est pourquoi on
pourrait le définir ainsi : Le Désir est l'appétit avec la conscience de lui-
méme. 1l ressort donc de tout cela que nous ne nous efforcons pas vers
quelque objet, nous ne le voulons, ne le poursuivons, ni ne le désirons pas
parce que nous jugeons qu'il est un bien, mais au contraire nous ne jugeons
qu'un objet est un bien que parce que nous nous efforcons vers lui, parce

que nous le voulons, le poursuivons et le désirons. (Spinoza, 1677) 52

C’est donc notre désir d’atteindre un objectif, qu'’il soit palpable ou immatériel, qui
détermine notre perception interne de sa valeur. Le « désir d’apprendre » (Meirieu,
1987, p. 91) ne peut naitre que si nous attribuons un sens a l'effort a fournir pour
I'atteindre (ce que Spinoza nomme « I'appétit>3 »).

Un désir méne a un comportement (par exemple, la faim mene l'individu a s’alimenter).
Le désir de comprendre des mangas en japonais, non traduits, pousse les éléves a
vouloir apprendre cette langue. Mais comme nous le rappelle Bruno Dubuc, «une
motivation endogene n'est pas suffisante pour atteindre le seuil de déclenchement de
'action. De méme, tout stimulus externe significatif pour un organisme ne déclenchera
pas nécessairement un comportement 5% ». En réalité, pour déclencher un
comportement, la concordance de la motivation interne et du stimulus externe est

nécessaire.

52 Baruch Spinoza, Ethique (1677, pub. posth.), Ille partie, trad. R. Misrahi, PUF, coll. "Philosophie
d'aujourd'hui”, 1990, p. 163-165.

53 Le mot « appétit », chez Spinoza, se réfere a I'état comportemental d'une personne dont I'organisme
éprouve un besoin particulier ; alors que le concept de « désir » désigne des sentiments conscients liés au
fait d’avoir un besoin (un appétit). Ce désir peut aboutir dans I'assouvissement du besoin ou dans I'échec.
54 http://lecerveau.mcgill.ca/flash/i/i_01/i_01_p/i_01_p_ana/i_01_p_ana.html
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Les génes d'un individu déclenchent un pregramme de

développamant naural unigue. _

Le developpement du systéme nerveux d'un mdividu
dépend de ses interactions avec l'environnement (c'est-a- .
dire de son expérience personnelle unigue).

Les capacités comportementales actuelles d'un individu ™= o
sont déterminédes par les patterns d'activités uniques de
son systéme nerveux dont certains sont ressentis comme

des pensdes, des émotions, des souvenirs, ele, 3
[ -
Un comportement donné d'un individu émerge de ‘
l'interaction entre son activité neurale a ce moment précis
et sa perception d'une situation particuliére. ——- Comportement
particulier

Crédit : Jacob L. Driesen

Figure 6 -Diagramme de pattern d'activité neurale menant a un comportement particulier engendré dans cerveau d’un
individu en fonction de la situation vécue. Source : http://lecerveau.mcgill.ca/flash/i/i_01/i 01_p/i 01_p_ana/i 01_p_ana.html

Ce diagramme met en évidence la double circulation de l'environnement et de la
situation vers le cerveau, mais également l'action que le comportement de l'individu,
guidé par son activité cérébrale, aura sur I'environnement et la situation. Dans une
perspective Varélienne, il est également important de prendre en compte I'interaction
des individus entre eux, qui vient complexifier ces mécanismes du déclenchement d’un
comportement.

Revenons a I'éleve et ses mangas japonais.

Sans l'envie, le désir de lire et de comprendre ces aventures (non traduites) illustrées
par des graphismes qui fascinent ce lecteur ardent, 1'éleve «lambda » scolarisé en
France ne sentira pas nécessairement le besoin d’apprendre le japonais. En retour,
quand bien méme cet éleve serait extrémement désireux d’apprendre le japonais, il ne le
fera pas si les conditions ne sont pas données (pas de cours, pas de possibilité de
financer un professeur particulier, pas de place pour le japonais dans l'’enceinte de
I’école etc.), ni s’il lui est impossible d’acquérir ces livres (qui ne seraient pas vendus en
France par exemple), ni si la relation avec l'enseignant de japonais qu’il aurait
finalement trouvé(e) ne génere pas la prolongation voire 'accentuation de cette volonté
d’effort pour apprendre...

Dans le contexte de I’enseignement des langues vivantes en systéme éducatif, il semble
effectivement difficile d’apprendre une langue « étrangere » si elle reste extérieure a

I'apprenant, si elle ne fait pas de sens pour les éleves et s’ils n'ont pas le désir de la
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découvrir et la faire leur. Dans mon étude, par exemple, les jeunes scolarisés en classe
bilangue allemand-anglais n’avaient pas fait ce choix eux-mémes, mais ce sont leurs
parents ou leurs ainés qui leur avaient conseillé (voire imposé) cette option, pensant
que l'allemand leur garantirait un meilleur avenir et une ascension sociale. Or,
'allemand ne fait pas partie de leur univers, ni filmique, ni musical®>, ni familial, ni social
etc. Les éleves ont donc rejeté cette langue, et la personne qui incarnait la discipline :
I'enseignante d’allemand, tant qu’ils I'ont pensée en concurrence avec d’autres langues
qu’ils auraient aimé apprendre (comme le japonais, I'espagnol). Néanmoins, peu a peu,
I'approche translangues leur a permis de construire une nouvelle représentation de
'allemand qui leur était propre, parce qu’elle était inclusive (la translangageance est un
processus qui invite le locuteur a recourir a toutes ses langues et tous ses langages, y
compris les langues qu'’il désire apprendre, dans le moment ou il lui semble juste et
possible de le faire : le Kairos) et parce qu’elle correspondait alors a un vécu esthésique
(sensoriel, émotionnel). Ce n’est qu'a ce moment-la que leur rapport a la discipline et a
I'enseignante s’est renversé (cf. Partie 3 : analyses).

En effet, notre cerveau est plastique. Une représentation d’'une langue peut changer.
Dans le cas de mon expérimentation, de la langue des nazis, moche et dure, sans intérét
et isolant les éleves des autres éleves de 1'école, ajoutant des heures supplémentaires a
leurs emplois du temps, I'allemand est devenu la langue de la comédienne avec laquelle
ils ont aimé travailler, celle du dramaturge metteur en scene Lutz Hiibner et de sa co-
auteure, Sarah Nemitz, celle de leurs propres productions artistiques émanant de
questionnements qui leur étaient chers etc. (cf. §24 et §26). Ce que Spinoza pressentait
au 17e siecle est confirmé aujourd’hui par les neurosciences cognitives et affectives. Le
réle de I'’émotionalité, de la sensorialité, de la motricité dans la plasticité mentale a pu
étre observé, comme le résume Andreasen: « We literally become what we have seen,
heard, smelled, touched, done, read, and remembered. » (Andreasen, 2005 : emplacement
2343). Cette faculté adaptative nous permet d’intégrer de nouvelles connaissances, de

changer d’attitude et, par extension, de faire devenir siennes des langues qui étaient a

55 La musique, le chant, la danse jouent un réle majeur dans l'identification des adolescents qui se
cherchent des figures adultes pour leur préter un réle de modéles. Les éleves concernés par mon étude
ont par ailleurs signalé, lors de leur premiere rencontre avec 'auteur metteur en scene Lutz Hiibner, que
leur grande passion et leur univers imaginaire était principalement nourri par la télévion, plus
précisément les « stars » issues des émissions de télé-réalité.
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priori étrangeres, donc hors de nous. Ce processus n’est cependant possible que par la

répétition dans un espace-temps long (cf. §21 ; cf. Trocmé-Fabre, 1999)

We are literally remaking our brains - who we are and how we think, with
all our actions, reactions, perceptions, postures, and positions - every minute
of the day and every day of the week and every month and year of our entire

lives. (Andreasen, 2005: emplacement 2338)

Comme nous le rappelle Varela, il ne peut en effet y avoir «acquisition» de
connaissances sans ancrage (Trocmé-Fabre, 2006, p. 53). En effet, une part importante
des mécanismes liés a la plasticité cérébrale réside dans la capacité de I’étre humain de
conserver et de stocker des souvenirs spécifiques dans lesquels il pourra puiser (il
pourra donc les « actualiser ») pour les associer a de nouveaux événements vécus et
percus et enrichir ainsi son bagage de connaissances (« potentialiser» ses
connaissances). « La clé de volite de la cognition est sa faculté de faire émerger la
signification » (Varela, cité par Trocmé-Fabre, 1999, p. 151)

Les connaissances ne peuvent pas étre totalement extérieures a nous. C’est pourquoi
Varela proposait plutét de parler de «chemins de transformations» plutdt que
d’ « acquisition des connaissances », tout comme il encourageait a faire évoluer notre
langage et préférer « faire émerger, créer du sens » a « traiter I'information » (Trocmé-
Fabre, 2006, p. 56).

Prendre en compte la complexité systémique de la classe de langue ne signifie pas

rendre les apprentissages « compliqués ». D’ailleurs,

le jeune enfant a déja une pensée trés complexe. Une pensée du complexe,
une pensée extrémement complexe. Et c’est avec le temps, c’est-a-dire avec
ce qu'on appelle « '’éducation », qu’elle devient une pensée de la simplicité,
dans le sens d’étre en accord soi-méme avec ce que les organes des sens
nous disent. (...) A I'école, on doit appliquer la logique binaire (...) qui est
fondée sur cette logique des couples de contraires. La simplicité est fondée
sur cette logique des contraires, donc de lutte, donc
d’oppositions ». (Nicolescu, Film 2, in Vidéogrammes ,nés pour apprendre”

Trocmé-Fabre, 1995).

Pour les physiciens quantiques, entrer dans la pensée complexe nous invite a
considérer que les contraires ne sont pas des oppositions qui se détruisent, mais des

contradictions qui se completent et s’enrichissent, « qui batissent une unité plus large »,
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nous apprend Nicolescu (Ibid.). Dans cette perspective nouvelle de la prise en compte de
la complexité inhérente a tout étre humain (et propre au Vivant) et de surcroit a toute
unité systémique comme la classe de langue, cette complexité est respectée en tant que
fondement biologique de notre mode de pensée et de compréhension du monde et de
ses composants. Il est alors souhaitable d’agencer les objectifs et l'organisation
d’enseignements-apprentissages dans une logique reliant objectivité ET subjectivité,
symétrie ET asymétrie, théorie ET expérience, réel ET imaginaire, rationnel ET

irrationnel, science ET tradition, corps ET esprit.

La solution, c’est la logique du complexe, celle du Tiers inclus, c’est-a dire
une logique qui amene I'idée qu’il peut y avoir un tiers qui est a la fois une
chose et son contraire. Cette logique élargit tout simplement le champ de la
vérité. (...) 'emploie le mot réalité dans un sens trés simple, c’est-a-dire
quelque chose qui résiste. Qui résiste a nos représentations, qui résiste a
nos images, qui résiste a nos expériences, Nous croyons que ce que nous
disons EST la réalité. Alors que notre langage n’est qu'une fagon de se
représenter la réalité. Le niveau 2, celui de nos sens et le niveau trois, celui
de notre cerveau affectif sont des filtres entre nous et la réalité extérieure.
(...) Le monde est pluriel. On ne peut pas dire voila la connaissance, il faut

dire les connaissances, les vérités, les causalités. (Ibid.)

Les propositions de la neuropédagogie reposent ainsi sur la multimodalité et la
multisensorialité de chaque individu, sources de notre compréhension d’autrui et du
monde et de la construction de notre relation complexe. Elles proposent de partir du
déja-la, des connaissances déja inscrites en nous, pour développer le non-encore-connu
(par exemple, partir de tous les langages des éleves, corporels et linguistiques, pour leur
permettre d’accueillir de nouvelles langues-cultures dans un vécu phénoménologique).
Cette double dynamique cognitive d’actualisation des connaissances et compétences et
de leur potentialisation (perfectionner les connaissances déja-l1a, les renforcer, en les
enrichissant par l'intégration de la nouveauté toujours en lien avec le connu) est le

moteur, la fiche de conduite et I'évaluation>® de la réussite d’'un projet éducatif.

56 Pour une définition de I’évaluation, cf. §7.2.4
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2.1.2.3. Neurosciences et translangageance

S

A ma connaissance, aucune recherche neuroscientifique n’a été mise en place
concernant I'impact du translanguaging sur les capacités cognitives des éleves. Ce n’est
pas non plus le cas dans cette thése qui s'intéresse aux phénomenes émergents et
dynamiques de translangageance. Néanmoins, de nombreuses études ont été menées
aupres des locuteurs bilingues, qui me permettent de tisser certains liens avec la
translangageance et d’ouvrir le champ des questionnements a des recherches
ultérieures. Je citerai ici en particulier les travaux de Bialystok (2012)

La plasticité neuronale correspond a la capacité des neurones de construire de nouvelles
connections lorsque certaines sont endommagées ou n’ont pas encore été créées, ou
bien la capacité d’ « assumer de nouveaux roles » (Schwartz et Begley, 2002, p.115).
Quant a la neurogenesis, elle détermine I'évolution constante, y compris a ’age adulte, de
la formation de nouveaux neurones>’. Cette plasticité et évolution du cerveau touchent
toutes les zones motrices, donc également celles du langage. Ces découvertes récentes
font valoir la capacité des individus a apprendre de nouvelles langues étrangéres y
compris a I'age adulte, voire méme a développer des capacités de bilinguisme sans y étre
exposé dés le plus jeune age (Petittot, 2009). A l'inverse, on peut imaginer que les
activités complexes demandant une grande flexibilité mentale aux éleves, comme celles
dont I'objectif est de développer les compétences de translangageance (cf. §4.2.2), est
favorable a l'accroissement de la plasticité neuronale qui, elle-méme, aura des
conséquences sur d’autres fonctions comme par exemple les fonctions exécutivesSs.
C’est ce que suggere 'étude menée aupres de personnes bilingues par Bialystok et al.
(2012). En effet, les chercheurs ont mis en évidence une activation plus élevée des
fonctions exécutives chez les bilingues. Ils expliquent ce phénomeéne par le fait que les
locuteurs bilingues ont en permanence deux langages actifs, mais que selon la situation,
ils doivent donc inhiber I'attention potentiellement portée a 'une de leurs langues, se

concentrer sur le contexte, les locuteurs en présence etc.

57 Society for Neuroscience, Schwartz (pp. 250-252)

58 Les fonctions exécutives correspondent a des fonctions cognitives de haut niveau qui nous permettent
de nous adapter a des situations nouvelles. Elles sont de fait principalement repérables dans le cortex
préfrontal et concernent plusieurs aires cérébrales en interaction comme les aires sensorielles et
motrices, le cortex limbique (siége notamment des émotions ..), les aires associatives, etc.. Elles
concernent principalement la planification, le contrdle et la régulation de l'action (l'inhibition, la
mémorisation, I'attention ...) et la flexibilité mentale.
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The sum of the evidence places the bilingual advantage beyond the
explanatory power of a single process, a simple neural network, or a single
executive control component. Instead, the ongoing experience of monitoring
two languages, in conjunction with the need to monitor context, speaker,
and other environmental cues while inhibiting attention to the currently
unused but active language modifies how the mind and brain engage in

ordinary conversation for bilinguals. (Bialystok et al, 2012, p. 246)

Dans le cas de I'expérimentation que nous avons mise en place en équipe et dont
certains aspects font 'objet de mon étude doctorale, les éléves ont été invités a puiser
dans tous leurs registres langagiers, non verbaux et verbaux, y compris les langues
familiales et toutes les langues qu’ils apprenaient a I’école, dans un processus émergent
hors contrdle puis réitéré sous controle (ce que jappelle la translangageance, cf.
§4.2.2)). Cependant, ils ont appris a distinguer les comportements langagiers appropriés
aux différentes situations. Nous reviendrons sur cet aspect dans les analyses de cette
these (cf. Partie 3).

Ces considérations associées a celles concernant le role des émotions dans les fonctions
cognitives (cf. §.2.3.) encouragent a la mise en place d’activités alliant le vécu émotionnel
(de bas niveau), le controle émotionnel (de haut niveau) a la pensée réflexive (processus
cognitifs de haut niveau) et activant la plasticité neuronale tout en proposant des
contenus qui font sens pour les apprenants. Ainsi, beaucoup d’ingrédients pourraient
potentiellement contribuer a un apprentissage respectueux des besoins, des envies, du
rythme de I'apprenant (Trocmé-Fabre, 1999), tout en s’inscrivant dans les exigences
institutionnelles (objectifs didactiques). C'est ce que nous avons tenté de développer
avec le projet « Arts in Language for an Empathic Society » (cf. §13) dans lequel s’inscrit
ma recherche.

Ce paragraphe tentait d’introduire la notion de neuropédagogie et de présenter ce
faisant l'intérét des nouvelles découvertes en neurosciences en contexte
d’enseignement-apprentissage. Trois éléments phares étudiés par les neurosciences et
me permettant d’interpréter certains de mes résultats vont maintenant faire 1'objet
d’'une description un peu plus détaillée : il s’agit de l'attention, des émotions et de

I’empathie, en lien avec la cognition et les apprentissages de langues.
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2.2. Attention et cognition

Dans le cadre des études neuroscientifiques menées a ou autour de I'école, de
nombreuses études portent sur l'attention (Houdé, 2009, 2013 ; Dehaene, 2014;
Lachaux, 2011, 2015). Mais le champ reste encore assez peu exploré dans le domaine
éducatif. Qu’attendons-nous des éleves en effet lorsque nous appelons a leur attention ?
Un éleve désigné par « attentif » est bien souvent un éleve concentré sur la parole de
I'enseignant et sur la tache a accomplir. Or, la concentration focale ne peut étre que de
courte durée (Cowan et al., 1999 ; Lachaux, 2015). « En ce qui concerne 'attention, nous
ne sommes pas multitaches », nous dit Grein (2013, p. 69), qui propose alors de chercher
a capter l'intérét des apprenants par le sens qu’ils vont trouver dans les apprentissages,
notamment en annonc¢ant des le début du cours quel sera le sujet des apprentissages,
puis, dans la conception de la séance, de prévoir un « emotionally competent stimulus,
ECS » entre la 10e et la 20€ minute de cours, et de s’entrainer également a moduler sa
voix durant (ibid.).

Cependant, ce que nous enseignent les sciences cognitives, c’est que |'attention est en
réalité bien plus complexe et ne peut se résoudre a I'attention focale consciente sélective
(auditive ou visuelle) qui, elle, ne peut en effet étre que de courte durée.

Dehaene nous rappelle que I'attention concerne « I'’ensemble des mécanismes qui nous
permettent de sélectionner une information et ses étapes de traitement » (2014, p.4). Il
releve particulierement trois systemes attentionnels : I'alerte (« modulation globale de
la vigilance »), 'orientation (« spatiale ou focale », guidée par la « sélection d’'un objet
mental ») et le controle exécutif («concentration sur une chalne de traitements
appropriée a une tache donnée, résolution des conflits entre taches ») (Ibid.). Pour
Dehaene comme pour nombre d’autres chercheurs en sciences cognitives (Lachaux,
2011, 2015), I'attention est certes indispensable a I'apprentissage et la mémorisation,
mais elle peut également orienter I'activité cérébrale de I'apprenant de telle sorte que
cela représente une géne ou un frein pour celui-ci. Dehaene estime que « peut-étre le
plus grand talent d’'un enseignant consiste a canaliser et captiver, a chaque instant,
'attention de I'enfant, afin de I'orienter vers le niveau approprié » (ibid.).

Lachaux compléete cette conception de l'attention en y apportant la dimension, souvent
mise en question car non mesurable d’'un point de vue quantitatif, de la conscience

phénoménologique. Il précise :
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Alors, finalement, a quoi sert I'attention ? Pour William James, en 1890,
'attention servait a percevoir, concevoir, distinguer, se souvenir et réagir
plus vite. Un bon siécle plus tard, les conclusions sont a peu pres les
mémes, méme si James ne suspectait sans doute pas tout ce que le cerveau
sait du monde avant méme d'y porter attention ni 'importance de cette
derniere pour structurer ce monde, ou du moins la perception que nous en
avons. Mais ce que James aurait sans doute voulu savoir avant tout, c’est
comment « marche » l'attention, plutét que ce qu’elle «fait» (Lachaux,

2011, p. 143)

L’attention agit sur le sujet et sur le monde qui I'entoure, car elle modifie les perceptions
et les actions. Les formes d’attention ne sont pas uniquement individuelles, elles sont
également conjointes, ou sociales (Lachaux, 2011, p. 218). L’attention portée par une
personne en ma présence sur un objet, un événement, une image, une personne, un son
etc., peut enclencher un phénomene de résonance attentionnelle chez moi. Ce que les
enseignants considerent comme des distracteurs pourraient cependant devenir des
moteurs, si cette attention partagée était saluée, voire encouragée. Par ailleurs, la
distraction peut venir d’autres événements (comme un feu dans une bibliotheque)
Lachaux nous rappelle que « la distraction nous protege en redirigeant l'attention vers
des stimuli potentiellement importants pour I'organisme » (ibid. p. 222). Dans le cas de
la bibliotheque, rester concentré sur sa lecture pourrait avoir des conséquences
mortelles, alors qu'un distracteur perceptif provoqué par la fumée peut nous permettre

de donner I'alarme.

2.2.1. L’attention dans le paradigme énactif

Dans le paradigme énactif, I'attention est relayée et renouvelée par la dynamique
perceptive-active. La perception émerge quant a elle dans I’action, elle-méme guidée par
la perception. Toute action est perception et toute perception est action (cf §1). Cette
boucle se réalise dans un monde qui dépend du sujet co-agissant et co-déterminant la
sélection attentionnelle des autres personnes en présence. L’attention énactive est a la
fois le moteur et la conséquence de la qualité relationnelle intersubjective, située. La
relation perception-action-milieu-soi-autres est au fondement de la connaissance
(1988a; 1989), la cognition étant l'action conjointe des individus en interaction avec
leur environnement, socle de la co-émergence du sens (Varela, 1989). Dans une

perspective phénoménologique, l'attention comprend des activités spontanées,
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préréflexives d’intérét, de visée, de capacité de discrimination perceptive et d’attraction
pour la nouveauté, tout autant que des phases de réflexivité sur les actions vécues
(entretiens d’explicitation, Vermersch, 1994; Maitre de Pembroke, 2015). La
perspective neurophénoménologique nous invite a élargir les conceptions de I'attention
prisées a lI'école comme celles évaluées notamment par Dehaene (2014) ou Grein
(2013), souvent réduites a la faculté de concentration. Dans une perspective énactive,
elle est considérée également comme une manifestation émergente des mécanismes
sensorimoteurs (Berthoz, 2010; Rizzolatti et Craighero, 1998) et émotionnels
(Immordino-Yang et Damasio, 2007) qui permettent a une personne d’interagir avec son
environnement, c’est-a-dire de prendre en compte les changements perceptifs liés a
I'espace, aux déplacements, a la proprioception, a linter-subjectivité. Dans une
perspective énactive, 'attention ne peut effectivement pas étre considérée hors de
I'environnement spatial, temporel, intersubjectif, ni affectif.

Si le role de l'attention a I’école est interprété de maniere divergente, les chercheurs
sont en revanche tous d’accord sur le fait que 'attention joue un role central dans les
phénomenes de mémorisation (mémoire de travail, mémoire épisodique), et que
'attention, « ¢a se travaille et cela s’apprend » (Houdé, 1999 ; Dehaene, 2014 ; Favre,
2015 ; Lachaux, 2011). Tous ces aspects sont en lien direct avec les apprentissages
langagiers, alors que I'apprentissage des structures linguistiques comporte
principalement une dimension indirecte, faisant appel a des fonctions cognitives de haut

niveau.

2.2.2. Attention individuelle et apprentissages langagiers dans une approche performative

Dans une approche performative des apprentissages, le double niveau attentionnel
souhaitable pour I'ancrage mnésique (attention focale et diffuse) se réalise et se densifie
au travers de l'expérience esthétique. L’approche performative, en effet (cf. §7.2.), est
particulierement favorable a la mise en ceuvre d'une pédagogie énactive en mobilisant,
par exemple, I'attention phénoménologique a des stades a la fois hors controle (en
dehors du niveau de conscience ou pré-conscient) et sous controle. En effet, elle est
intrinséquement basée sur l'inter-subjectivité et I'’émergence de sens partagé dans
'action conjointe située. Dans cette approche, I'attention a soi est immédiatement reliée

a l'attention a I'autre dans 'espace choisi ou donné.
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Densification et saturation attentionnelles, exemplification et expression :
la caractéristique que partagent tous ces symptomes de 'esthétique est

celle d’'un surinvestissement attentionnel (Schaeffer, 2015, p. 93)

D’apres Schaeffer (2015)5% I'expérience esthétique est en effet caractérisée par trois
phénomenes liés a l'attention : la densification attentionnelle couplée a la saturation
attentionnelle conduit a une augmentation de l'attention liée a une perception
densifiée®® d’éléments généralement discernés de maniere discontinue (Schaeffer, 2015,
p. 67). On peut alors supposer que 'expérience esthétique associée au langage permet
également d’augmenter la densité des processus attentionnels intrinseques a la langue.
Goodman, d’'un point de vue esthétique, insiste sur la phonétique et la sémantique des
langues. J’ajouterai que cette densité attentionnelle concerne toutes les nuances propres
au langage, d’'un point de vue linguistique et corporel. Comme le précise Schaeffer, « le

grain de l'attention est plus fin » (Ibid.) que la simple attention focale.

L’attention se vivant comme temps vécu, nous devons penser I'expérience
esthétique de la méme fagon, donc non seulement comme une expérience
située temporellement mais comme une expérience qui est

intrinséquement du temps vécu. (Schaeffer, 2015, p. 61)

Qui dit temps vécu, dit nécessairement du temps individuel et partagé. L’expérience
vécue par les éleves est en effet indissociable des échanges émotionnels, perceptifs, mais
également kinesthésiques, réflexifs, qui ont eu lieu avec les adultes et les autres éleves.
Ainsi, 'ensemble de I'’équipe impliquée dans le dispositif a pu agir sur ce double-niveau
de I'attention individuelle et de I'attention partagée.

L’attention des éleves a été, dans mon expérimentation, captée puis exacerbée au
travers de l'expérience esthétique (cf. §6). Dans la perspective d’'une didactique
performative des langues (cf. §7), I'attention est aussi bien perceptive que mentalisée,
individuelle que partagée, focale que diffuse. Elle est cognitive, se rapportant a la fois un
« faisceau exploratoire dirigé vers une cible » et a un « mécanisme d’anticipation qui

prépare a agir et qui configure le monde pour nos actions et nos intentions » (Couchot,

59 qui se référe lui-méme a Nelson Goodman

60 Dans la sémiotique de Goodman, un systeme symbolique « dense » est constitué d’éléments non
distincts. Par exemple, dans les images, il est impossible de dénombrer les éléments qui la composent et
chacun en percevra quelques-uns en commun, d’autres individuellement. Un systéme « articulé » est en
revanche composé d’'un nombre fini d’éléments discontinus. Goodman cite comme exemple les phonémes
d’une langue. Pour Goodman, la densité est une caractéristique de I'esthétique.
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2012, p. 50) ; mais elle est également esthétique, donc « morphotropique » (ibid.), c’est-
a-dire qu’elle se porte sur des formes correspondant a des objets, des étres vivants etc.

plutot que sur des concepts (ibid.)

2.2.3. Attention partagée dans la performance et apprentissages trans-langues

La performance artistique en langues se concentre sur la question de la relation (sur la
coordination langagiere dans sa dimension corporelle et verbale, qui va au-dela de la
synchronisation puisqu’elle provoque des moments alternés d’accordages et de ruptures
propres au rythme des interactions). La question de I'attention est au cceur-méme de ces
interactions. Il s’agit d’'une attention complexe qui est diffuse, ouverte. C’est celle que
Depraz (2012, 2014) nomme la vigilance, qui représente « la qualité de cette conscience
tout a la fois immédiate et minimale en phase attentionnelle avec autrui » (Depraz, 2012,
p.165), alors que l'attention est «l'activité perceptive potentiellement éthique » qui
compte « parmi les vecteurs moteurs de l'expérience », comme l'un de «ceux qui
paraissent étre dépositaires de I'amplitude maximale de sens » (ibid., p. 153). Pour
Depraz, la vigilance densifie 'expérience intrasubjective alors-méme qu’elle est la
condition attentionnelle primaire de 'expérience intersubjective. Attention et vigilance
sont donc les garantes de la qualité de la relation, du respect ; elles accroissent par le
partage de valeurs éthiques grace a notre plasticité cérébrale, elle-méme liée a notre
activité corporelle et intellectuelle.

Cette attention multéiforme se développe notamment dans les approches performatives,
puisque l'interaction faisant émerger un sens partagé en est I'un des fondements. Dans
ces pratiques, le(s) corps co-percevant(s) et co-agissant(s) dans la complexité
intersubjective est le principal medium. La pratique théatrale comporte une dimension
performative plus ou moins étendue selon les écoles®l, puisque I'attention a I'autre est
éminemment nécessaire i) au déploiement émotionnel sans lequel le jeu d’acteur
resterait un simple jeu de role, ii) aux déplacements qui ont chacun une fonction
pratique et une fonction significative, iii) aux répliques a donner (relation soi%autres,
relation espace<temps), iv) a la prise en compte des objets, des lumiéres, des sons dans
I'espace etc.. Dans le méme temps, l'attention et la vigilance développent «le sentir

communautaire » et émergent dans |’ « espace sensible ».

61 Chez Lecoq, Brook, Mnouchkine ou Boal par exemple, auteurs-metteurs en scéne qui inspirent
particulierement ma réflexion, la performativité théatrale est treés présente, ces auteurs libérant le théatre
d’'une nomenclature trop rigide pour leur conception de la création et du sens de la théatralité.
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Le méme processus interactif se réalise avec les apprentissages langagiers qui
reproduisent des «rites d’'interactions» (Goffmann, 1974) et qui ont une
nature/fonction performative (Austin, 1970; Searle, 1972). Grace a l'approche
performative (cf. §7), il devient alors possible d’explorer d’autres maniéres d’étre (étre-
soi et étre-ensemble) au niveau attentionnel. « J'apprends, donc je suis » (Trocmé-Fabre,
1987), certes, mais « je suis, donc j’apprends » ou je suis comme j’apprends et j'apprends
comme je suis, ol je suis, avec qui je suis...

Cependant, les mécanismes de l'inter-subjectivité passent certes par des canaux
sensoriels et kinesthésiques, mais également par la relation affective a 'autre, a 'espace,
au sujet d’apprentissage. “Emotions can help to direct attention, which is necessary for
learning”. (Schunk, 2012, p. 60 cité par Sambanis, 2013, p. 27). Voyons maintenant quel
role, en dehors de I'attraction attentionnelle, jouent les émotions dans les fonctions

cognitives de bas et de haut niveau.

2.3. Leroéle des émotions dans les apprentissages langagiers : médiations

de bas niveau

Les sentiments, les affects, les émotions, trois concepts ou mécanismes proches, co-
déterminés mais néanmoins distincts, sont en jeu dans les apprentissages. Pourtant,
comme le souligne Ledoux (2005, p. 26), les scientifiques ne parviennent pas a
s’accorder sur leur nature. Selon les disciplines (neurologie, philosophie, psychanalyse,
psychologie), les emplois des trois termes varient sensiblement et au sein d’'un méme
champ, les chercheurs ont parfois des opinions divergentes quant a leur définition et
leur role.

Il est donc nécessaire de préciser les acceptions que je retiens dans le cadre de cette
these et de les distinguer dans 'utilisation que j’en ferai, pour ne pas créer de confusion

sémantique voire conceptuelle.

2.3.1. Les sentiments

D’un point de vue de la psychanalyse, les sentiments seraient I'impression physiologique

de notre sensorialité. En cela, ils seraient notre premier lien au monde qui nous entoure.

Etymologiquement, le terme de ‘sentiment’ renvoie au champ sémantique
de la sensation et de la sensibilité, et il nous semble qu’a I'heure actuelle,

cela rapproche le concept de sentiment de ceux d’affect et d’émotion dont
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nous savons bien, depuis RW. Bion notamment, a quel point ils

s’enracinent dans les éprouvés corporels ». (Golse, 2006, p. 99).

Les chercheurs en neurosciences cognitives confirment le lien étroit entre les émotions
et les sentiments, mais la différentiation est posée un peu différemment. Damasio la
résume ainsi : « Les émotions se manifestent sur le théatre du corps ; les sentiments sur
celui de 'esprit » (Damasio, 2003, p. 41). Autrement dit, d’'un point de vue biologique,
I’émotion est 'un des premiers maillons de la chalne, dynamique d’une continuité, a
laquelle appartient le sentiment ; 'émotion est le processus visible au travers du corps
alors que le sentiment en est la manifestation invisible percue physiquement et
cartographiée dans le cerveau (Damasio, 2010, p.129). 1l est a ce stade nécessaire de
rappeler que d'un point de vue neurophysiologique, toute perception est dynamique.
Les sentiments sont donc «le résultat de processus trés élaborés du traitement de

I’émotion » (Couchot, 2012, p. 104).

2.3.2. Les dffects

Pour Golse (2006), qui se situe dans le champ de la psychanalyse, «le terme d’affect
renvoie [..] a la théorie des pulsions, tandis que celui d’émotion renvoie peut-étre
davantage a la théorie des relations d’objet®2 ». (p. 100) D’un point de vue
psychanalytique toujours, Saint Girons®3 précise que l'affect serait en réalité le
«représentant psychique (psychischer Reprdsentant)» du «quantum d’affect
(Affektbetrag) ». L’affect serait donc la réalisation subjective, psychique, une prise de
conscience de toute perception d'un « déploiement énergétique ». En d’autres mots,
dans le champ de la psychanalyse, l'affect serait une manifestation d’'une pulsion a la
conscience.

Si I'on reprend la notion de pulsion dans le champ sémantique de la philosophie dont
s’'inspire largement la psychanalyse, on pourrait I'associer a la dynamique corporelle
vitale. Spinoza, I'un des philosophes les plus prisés par les psychanalystes, donnait en
effet une grande place aux affects qu’il considérait comme l'essence méme de I'étre

humain. Il définissait trois « affections primitives » : désir, joie et tristesse (1965, p. 194

62 En psychanalyse, la théorie de la relation d’objet a surtout été développée par Sigmund Freud, puis plus
tard, par Mélanie Klein. Elle correspond au rapport qui s’établit entre le sujet (la personne) et les objets
(de la pulsion) constitutifs du monde interne et externe dans lequel vit cette personne.

63 Baldine SAINT GIRONS, « AFFECT QUANTUM D' », Encyclopaedia Universalis [en ligne], consulté le 9
février 2017. URL : http://www.universalis.fr/encyclopedie/quantum-d-affect/
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- 197). Pour Spinoza, les affects, ou affections (affectus) étaient liés a une prise de
conscience, celle des transformations du corps dues en particulier au désir (qu'il
entraine des sentiments louables ou négatifs) (Ethique III, proposition 59). Les
manifestations des affects se reperent au travers d’attitudes empreintes de sentiments
comme I'amour, le courage ou la générosité pour les positives, la jalousie, I'orgueil ou la
haine pour les négatives. Dans son acception du terme, les affects sont donc corrélés aux
sentiments, ou a ce qui, aujourd’hui, serait plus communément appelé « les émotions »
en tant que formes motivationnelles, mouvement existentiel du corps et de l'esprit
accédant a la conscience de soi. Pour Spinoza en effet, 'lHomme est a la fois une partie de
la Nature (le corps vivant, agissant) et un étre doté de sentiments et de la capacité de
penser (I'esprit, mens). Il est une unité corps-esprit et se révele pleinement dans la prise
de conscience de ses désirs qui vont le pousser a agir. Si le philosophe ne faisait alors
pas clairement la distinction entre sentiment, affect et émotion, on note néanmoins chez
lui une tendance a considérer le sentiment comme un « ressenti », et l'affect comme
creuset des sentiments et des attitudes émotionnelles (amour, générosité, « force
d'ame », courage, ou bien, au contraire, « dégolit ou lassitude »). Pour bien des
neurologues comme Damasio (2003), ou Changeux (Changeux et Ricceur, 1998, p. 13),
Spinoza préfigure déja la neurobiologie des émotions.

Massumi (2002, p. 35) met en avant la nature incorporée (embodied), synesthésique
(individuelle), inter-corporelle (partagée) et située (dans la dimension spatio-
temporelle) de I'affect. Pour I'auteur en effet, I'individu est affecté des lors que plusieurs
de ses sens entrent en interaction et provoquent un déplacement perceptif. On retrouve
la I'effet déstabilisant de I'étrangeté qui provoque la perception de quelque chose qui
détourne nos cartographies mentales. Ces changements interviennent a l'intérieur de
I'individu mais ne peuvent avoir lieu que dans l'interaction avec autrui, dans un
environnement et dans une temporalité donnés.

Cette vision rejoint le point de vue énactif et phénoménologique, dans lequel I'affect est
la relation, dans l'expérience vécue (boucle action-perception), entre un organisme,
d’autres organismes et son environnement.

Dans ce travail, je retiens donc deux aspects de l'affect: sa nature dynamique intra-
subjective et son ancrage dans la relation complexe provoquant un déplacement
perceptif. Son lien étroit avec les sentiments et les émotions explique la difficulté de les

distinguer.
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2.3.3. Les émotions : moteurs de la reliance et de la cognition incarnée

2.3.3.1. Est-il possible de définir la nature des émotions ?

« Apprendre est émouvant », rappelait Boal (1996, p. 192) se référant a la pensée

brechtienne.

Ce n’est que lorsque I'activité productive est désenchainée que I'étude peut

étre métamorphosée en plaisir et le plaisir en étude. (Brecht, 1978, p.73)

Depuis I’Antiquité, passion et raison, corps et esprit, cognition et émotion ont pourtant
été séparés - tout au moins dans la pensée occidentale. La cognition relevait du domaine
« rationnel » tandis que I'’émotion n’était, d'une maniere générale, pas jugée digne
d’investigations scientifiques.

William James (1884) fut sans doute 'un des premiers a reconsidérer la fonction des
émotions. Pour lui, I'’émotion correspondait a une prise de conscience, a un effet de nos
troubles organiques. Elle ne serait « rien autre que la sensation des effets corporels
réflexes de ce que nous appelons son objet » (p. 60). Mais bien vite, la complexité des
processus émotionnels vint supplanter cette vision.

Au début du 20e siecle, sous l'influence du pragmatisme de James et du darwinisme,
Dewey revenait sur cette séparation et insistait sur la nécessité de prendre en compte
ces élans vitaux qui permettent de faire des liens, de trouver un sens nouveau entre le
connu et I'inconnu. Ainsi, la connaissance se construit, pour le pédagogue, sur des bases

de nature esthétique, c’est-a-dire sur une expérience empreinte d’émotion.

C’est '’émotion qui est a la fois élément moteur et élément de cohésion. Elle
sélectionne ce qui s’accorde et colore ce qu’elle a sélectionné de sa teinte
propre, donnant ainsi une unité qualitative a des matériaux extérieurement
disparates et dissemblables. Quand I'unité obtenue correspond a celle que
I'on a déja décrite, I'expérience acquiert un caractere esthétique méme si

elle n’est pas essentiellement esthétique. (Dewey, 1934, p.15864)

Mais son raisonnement restait encore coloré de la crainte des effets incontrélés des
émotions. Pour l'auteur, les émotions contribuent a la perception et la réalisation
esthétiques, mais elles doivent étre temporalisées pour préserver leur énergie et leur

force d’expression.
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En ce qui concerne les émotions chez l'étre humain, une décharge
immédiate, peu propice a 'expression, est préjudiciable au rythme. Il n’y a
pas assez de résistance pour créer une tension et donc une accumulation et
une libération périodiques. L’énergie, qui n’est pas conservée, ne peut pas
contribuer a un développement ordonné. Acces de chagrin, éclats de rire,
grimaces, bouderies, convulsions, coups de poing lancés sauvagement.
L’étude de Darwin intitulée L’expression des émotions — et qui porte plus
exactement sur leur décharge — est remplie d’exemples de ce qui se
produit quand une émotion se réduit a un état organique se donnant libre
cours sur l'environnement sous forme d’'un acte direct. C’est seulement
quand la libération complete est ajournée et ne surgit qu’au terme d’'une
succession de périodes ordonnées d’accumulation et de conservation,
découpées en intervalles par des pauses récurrentes d’équilibre, que la
manifestation de I'’émotion devient une véritable expression, pourvue

d’une qualité esthétique. (Dewey, 1934, p. 49065)

Ce n’est que plus récemment que les émotions, longtemps considérées comme des
expressions génantes voire des troubles, ont connu un regain d’intérét, en particulier
dans le domaine des neurosciences affectives (Blanc, 2009 ; Damasio, 2003, 2006 ;
Golemann, 1996 ; Immodino-Yang, 2015 ; Varela, 1988b). Peu a peu, les chercheurs ont
valorisé leur role dans les prises de décision, I'acces a la connaissance, et ont renoué
avec les intuitions des philosophes spinozistes ou, plus récentes, phénoménologiques
(Berthoz, 2006, 2010 ; Changeux, 2005 ; Spitzer, 2002 ; Damasio, 2003, 2010). Depuis
quelques années, cette fonction biologique et son réle dans les apprentissages intéresse
également des chercheurs dans le champ des sciences du langage (Coletta et
Tcherkassof, 2003) et de la didactique des langues (Aden, 2009, 2010, 2013 ; Capron-
Puozzo, 2015 ; Lapaire, 2014 ; Puozzo-Capron et Piccardo, 2013 ; Trocmé-Fabre 1988,
1999).

Cependant, les définir reste une tache difficile, comme le confirme Ledoux :

Les scientifiques ont beaucoup de choses a dire sur les émotions. Pour
certains, ce sont des réponses corporelles qui ont évolué au cours de la
lutte pour la vie. Pour d’autres, ce sont des états mentaux résultant de la

« perception » des réponses corporelles par le cerveau. Ou bien encore, les
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réponses corporelles seraient périphériques, le plus important se jouant
uniquement dans le cerveau. Les émotions ont aussi été considérées
comme des facons d’agir ou de parler. Les pulsions inconscientes sont au
centre dans certaines théories, d’autres mettent I'accent sur I'importance
des décisions conscientes. (...) Malheureusement, 'une des choses les plus
pertinentes qui aient été dites au sujet de I'émotion pourrait étre que tout
le monde sait ce dont il s’agit jusqu’au moment ou on demande de la

définir. (Ledoux, 2005, p. 26)

De nombreux chercheurs des sciences cognitives, et certains scientifiques-praticiens en
psychiatrie estiment que «le terme d’émotion comporte une valence plus dynamique
que celui d’affect » (Golse, 2006, p. 101), comme le formule par exemple Golemann : « Je
désigne par émotion a la fois un sentiment et les pensées, les états psychologiques et
biologiques particuliers, ainsi que la gamme de tendances a l'action qu’il suscite »
(Golemann, 1997, p. 424).

Considérons tout d’abord le mouvement dynamique vers l'autre, a priori le plus évident.
Les émotions permettent d’envoyer une part de soi vers I'autre et sont les détecteurs de
I'acte compréhensif. Stern nomme harmonisation (Goleman, p. 156) cette capacité a
réinterpréter les émotions de ’enfant pour lui faire sentir qu’il a été compris. Golse nous

rappelle que ce phénomene se repere de facon tres nette chez les bébés qui,

a défaut de langage (in-fans), passent par 'image motrice pour penser leurs
impulsions et leurs attractions relationnelles, et pour nous montrer, ou
nous démontrer, a leur maniere, quelque chose de leurs élans interactifs
ainsi figurés au travers de certaines de leurs émotions. Ce lancer-vers-
'autre a donc valeur simultanée de constat et de tentative d’annulation de
I’écart intersubjectif (ce que I'on retrouvera d’ailleurs, mutatis mutandis, au

niveau du langage verbal) (Golse, 2006, p. 101).

Cependant, les émotions ne sont pas uniquement I'expression de la relation soi-autres.
Elles sont également un processus dynamique interne caractéristique de la relation soi-
soi. Golemann englobe dans sa définition leur nature et leurs fonctions intrasubjectives.
Il « désigne par émotion a la fois un sentiment et les pensées, les états psychologiques et
biologiques particuliers, ainsi que la gamme de tendances a l'action qu'’il suscite »

(Golemann, 1997, p. 424).
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D’un point de vue philosophique, Pacherie (2004) met plus avant encore la complexité
des émotions, qui relevent d’apres elle d’'un processus et non d’'un simple état, et qu’elle
caractérise par six composantes : « cognitive, évaluative, physiologique, expressive, de
tendance a l'action et qualitative ou de vécu subjectif » (p. 154). Dans le champ de la
phénoménologie, 'émotion, en-deca de toutes ses caractéristiques explicitées par
Pacherie comme autant de voies d’accés a la connaissance, est considérée par ailleurs en

tant que mode d’interaction langagiere.

Il n'y a pas, chez 'homme, de signe naturel, et, en rapprochant le langage
des expressions émotionnelles, on ne compromet pas ce qu’il a de
spécifique, s’il est vrai que déja ’émotion comme variation de notre étre au
monde est contingente a I'égard des dispositifs mécaniques contenus dans
notre corps, et manifeste le méme pouvoir de mettre en forme les stimuli et
les situations qui est a son comble au niveau du langage. (Merleau-Ponty,

1945, p. 229)

Comme nous rappelle le Merleau-Ponty, la gestualité et 'expression des émotions sont
non seulement des caractéristiques physiologiques de notre espéce, mais elles ont
également culturelles et subjectives. L’expression de la colére ne sera pas la méme au
Japon (sourire) qu’en occident (visage rouge ou pale et absence de sourire). « Ce qui
importe, c’est la maniére dont [les individus] font usage de leur corps, c’est la mise en
forme simultanée de leur corps et de leur monde dans I'émotion » (Merleau-Ponty, 1945,
p. 230). Une dimension culturelle, située, s’ajoute ainsi aux dimensions subjectives
précédemment explicitées.

Cette complexité décrite par les phénoménologues correspond a ce que révelent les
neurosciences.

Pour ma part, c’est précisément ce réle que lui attribuent les neuroscientifiques proches
de la phénoménologie ou plus largement, de la philosophie que je retiendrai, en
particulier au travers des publications de Damasio. Les émotions correspondent pour le
chercheur a «la machinerie de la cognition » (Damasio, 2003, p. 79%°). L’étymologie-
méme du terme (é-motion) renvoie a I'idée d’'un mouvement qui se réalise en nous-
mémes et modifie notre état intérieur (le Leib, le corps percu de maniere intrinseque,

pour reprendre la terminologie d’Husserl, HUA XIII)&extérieur (le Korper, le corps
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agissant, visible a I'extérieur par autrui). Il peut étre plus ou moins perceptible, selon la
capacité de chacun de maitriser ses émotions et selon I'intensité de celles-ci.
Immodino-Yang et Damasio résument dans le schéma suivant (2006, p. 8)

I'indissociabilité émotions-cognition et les processus sous-jacents.

EMOTION - - £TO(ZNI'I‘ION
\
= ~
#  Emotional thought A
Processes related The platform for learning, High Reason/ \
to the body # memory, decision-making, and Rational thought \
7/ creativity, both in social and non- \
social contexts,
/ \
V4 Rational thought can mform
/ emotional thought. This is the 1
Body sensations, actual or  pathway of high-level social and I
simulated, contribute 1 moral emotions. ethics, and of
feelings, which can inturn motivated reasoning. Creativity /
influence thought. can also be mformed by high /

reason.

Thoughts can tngger emotions, Ad hoe imposition of rational /
which play out in the mind and on evidence on a decision formulated V4
\ the body, within “emotional thought.”
Much of our moral decision-

making happens via this route, P

Figure 7 - Le diagramme ci-dessus fait apparaitre une ellipse en traits continus, qui représente l'émotion, et une en
pointillés, qui représente la cognition. L'espace de recoupement entre les deux ellipses figure le domaine et le poids de la
pensée émotionnelle. Celle-ci peut-étre non consciente ou consciente. C’est le moyen par lequel les sensations corporelles

entrent dans notre conscience ? La cognition de haut niveau (réflexive), qui constitue une petite partie du diagramme
seulement (en blanc), fait appel a la conscience. Source : Immordino-Yang et Damasio, 2006, p.8

A ce descriptif complexe de leurs fonctions physiologiques d’interactions s’ajoute une
dimension morale des émotions. Elles jouent un réle de garants de 1'éthique, en ceci
qu’elles sont des inhibiteurs d’actions qui pourraient étre nuisibles a un équilibre dans
le comportement social. Elles « sont les exécuteurs et les serviteurs zélés du principe de
valeur » (Damasio, 2010, p. 135).

Ces considérations mettent toutes en valeur le rdle actif des émotions dans les fonctions
exécutives et l'inséparabilité corps-esprit/soi-autre(s)/environnement social et
temporel.

These new discoveries link body and mind, self and other, in ways that only

poets have described in the past (Casebeer & Churchland, 2003). They
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dissolve traditional boundaries between nature and nurture in development
(Immordino-Yang & Fischer, 2009) and underscore the importance of
emotion in “rational” learning and decision making (Immordino-Yang,

2015, p.97)¢".

Pour conclure cette partie, on peut alors retenir que I'’émotion est le moteur de la
reliance soi¢>soi, soi<>autres, soi<>>environnement, dont Varela nous rappelle qu’elle
correspond au socle de la construction de la connaissance. La dimension émotionnelle
est alors complémentaire de la dimension rationnelle des fonctions cognitives. Cest
pourquoi certains chercheurs en neurosciences affectives et sociales insistent sur

I'importance de prendre en compte la dimension affective dans les apprentissages.

The message from social and affective neuroscience is clear: no longer can
we think of learning as separate from or disrupted by emotion, and no
longer can we focus only at the level of the individual student in analyzing
good strategies for classroom instruction. Students and teachers are socially
interacting and learning from one another in ways that cannot be done
justice by examining only the “cold” cognitive aspects of academic skills. Like
other forms of learning and interacting, building academic knowledge
involves integrating emotion and cognition in social context. Academic skills

are “hot,” not “cold”! (Immordino-Yang, 2015, p.146)

Cet argument réfute la didactique dite « cognitive » qui construit ses programmes sur les
compétences hors contexte. Pour Immordino-Yang et les équipes de chercheurs
auxquelles elle est associée, il ne s’agit pas de tomber dans le piege des neuromythes,
mais de respecter et d’encourager les mouvements biologiques liés aux fonctions
cognitives. Immordino-Yang et Faeth citent cinq raisons principales qui devraient
amener les éducateurs a prendre en compte les émotions en tant que freins et leviers
des apprentissages dans la conception de leurs enseignements, I'organisation de I'espace
et leur attitude dans la relation aux éleves (Immordino-Yang, 2015, pp. 150-157): i) les
émotions sont les moteurs de I'apprentissage cognitif; ii) méme a des stades non-
conscients ou pré-conscients, les émotions sont sources de corrections stratégiques et
comportementales qui permettent au sujet de mieux réussir a atteindre ses objectifs

dans la répétition de situations données; iii) rétroactivement, les réactions
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émotionnelles des apprenants face a la portée de leurs choix comportementaux sont
implicitement liées aux connaissances cognitives qu’ils ont développées dans le domaine
concerné. Autrement dit, si les émotions apparaissent dans un premier temps hors
controle, elles permettent alors au sujet d’ancrer des connaissances nouvelles qui
permettront a I'apprenant d’ajuster sa réaction lors du re-jeu d’une situation identique ;
iv) I'émotion est plus efficace pour faciliter le développement des connaissances
lorsqu'elle est pertinente a 1'égard de la tache a accomplir : apprendre a controler ses
émotions, c’est-a-dire a avoir des comportements adaptés aux situations, facilite les
apprentissages; v) il n'y a pas d’apprentissage sans intuition émotionnelle guidant

'action, la perception et la réflexion.

if [the students ] feel no connection to the knowledge they learn in school, the
academic content will seem emotionally meaningless to them; even if they
manage to regurgitate the factual information, it will lay barren and
without any influence on their decisions and behavior. (Immodino-Yang,

2015, p. 157)

2.3.3.2. Emotions et langage

Or, nous l'avons vu, ces fondements complexes de la relation sont également le creuset
de I’émergence du langage. Le langage est lui-méme constitutif de notre personne et de
notre rapport a 'autre et au monde. Il est évolutif, complexe, perméable, médiateur de
I'individu dans sa relation a autrui, passeur de ses émotions et de ses intentions
d’actions, dans leur réalisation. Il n’est pas nécessairement exprimé par les mots, mais il
est ancré dans le corps. La parole, formulée dans des langues (codées, normées), est une
mise en sonorités du langage, qui passe par le souffle, le rythme, I'intonation, et méme la
tonalité de la voix... Tous ces canaux seront modifiés par les émotions. Le souffle
s’accélere avec la peur, avec la joie ; le rythme se densifie ou s'immobilise avec le stress,
qu'il soit positif ou négatif ; le ton de la voix peut monter en fonction de I’état émotionnel

du locuteur etc.

« La parole [...] est incarnée. Elle est faite de sonorités, de mélodies,
rythmée par des silences, dans un co-texte de mimiques faciales exprimant
des émotions verbales, de gestes soulignant ou ‘contredisant’ le discours, et
de postures donnant la parole a I'espace. [...] La parole ne tombe pas du
ciel. Elle s’enracine dans le corps, dans l'affectif et dans le social. »

(Cyrulnik, 2010, pp. 112 - 117).
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Dans cette perspective, le langage ne peut donc pas étre considéré uniquement comme
une somme de ‘faits’ établis (a I'école, on étudie les ‘faits®®de langue’). C’est un
phénomene perpétuellement en cours de réalisation et de renouvellement dans
'interaction avec autrui, dans ce que Husserl nomme la Lebenswelt (le monde du vivant).
Le langage est un acte créatif (cf. §1.3.), qui se construit en et au-dehors de soi, au
travers de tous les moyens d’expression qui nous habitent (du lat. habitare c.a.d. habere :
ce que nous avons a disposition, et habitus : ce qui se maintient, ce dont nous faisons
habituellement usage). Parmi les éléments constitutifs du langage, les émotions jouent
un role central de médiations primaires, reliant immédiatement le monde interne vécu

par le sujet au monde externe partagé avec autrui.

Le réseau ‘émotionnel’ étant relié au réseau sémantique conceptuel, aux
systemes sensoriels et au systéme moteur, lorsque l'intensité émotionnelle
d’'un événement a produit son activation, le comportement de I'individu est
supposé étre ‘coloré’ par cette émotion, qu’il s’agisse du langage, de la

perception ou de I'action. (Blanc, 2006, p. 73).

Les émotions « colorent » la parole, la gestualité, les mimiques, la posture dans I'espace
du quotidien. L’acteur sait mettre en jeu ces caractéristiques pour se relier a son
personnage et a son public dans I'espace scénique. Les langages performatifs (cf. §5; §7)
puisent dans cette ressource naturelle qu’ils potentialisent par leur forme esthétique
(donc sensible, émotionnelle, reliante), s’appuyant sur I'espace, la temporalité et sur la
corporeéité.

L’éleve-acteur s’appuie sur les mémes registres. Vivant son role dans une langue
étrangere, il 'ancre physiologiquement, cartographiant ce moment émotionnel dans les

structures cérébrales a 'ceuvre (Damasio, 2003, 2010).

L’hypothése de la boucle corporelle du ‘comme si’ suppose que les
structures cérébrales chargées de déclencher une émotion particuliere
seraient connectées a celles dans lesquelles serait cartographié I'état du
corps correspondant (p. 128). Un état qui est déja apparu dans l'organisme
est plus facile a simuler car il a déja été cartographié par les mémes régions
somatosensorielles qui sont alors responsables de cette simulation

(Damasio, 2010, p. 129)

68 [] faudrait plutot considérer le « faire » ou le « se-faisant » et non le « fait », c.a.d. la réalisation en cours
d’une action.
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Ainsi, I'étrangeté de la langue s’ajoute a la biographie du sujet, et devient donc familiere,
dés lors que l'éleve réalise des actions, vit des émotions dans cette langue, donc

I'encorpore.

La représentation du monde extérieur au corps ne peut arriver dans le

cerveau que par le corps lui-méme (Damasio, 2010, p.116)

Ce mouvement d’encorporation de I'altérité correspond aux mécanismes d’empathie (cf.
§2.4.), en ce sens que I'éleve-acteur peut simuler mentalement son action de comédien-
locuteur-d’une-autre-langue, et dans l'interaction avec les comédiennes, il simule leurs

mouvements en lui.

Notre connexion avec autrui passe non seulement par des images visuelles,
du langage et des inférences logiques, mais aussi par quelque chose de plus
profond dans notre chair: les actions par lesquelles nous pouvons

représenter les mouvements des autres (Damasio, 2010, p. 132)

Rappelons en effet que I'empathie a une valence cognitive et une valence émotionnelle.

Prenant en compte I'ensemble de ces considérations, il semble alors important d’aider
les éleves a développer leur perception et leur capacité de contréle des émotions durant
les apprentissages. Controler ses émotions ne signifie pas qu'il faut les écarter, bien au
contraire : il s’agirait de les vivre pleinement (ancrage dans la mémoire épisodique). Il
semble souhaitable, comme le suggere Aden (2010a) de développer des situations
d’enseignement-apprentissage de langues empreintes d'émotion (Aden parle de
développement des « compétences émotionnelles ») ; et d’apprendre, par exemple au
travers du jeu d’acteur, a puiser dans le registre émotionnel et a inhiber certaines
réponses émotionnelles selon la situation sociale. Cette capacité de contréle de soi
permet également d’améliorer la qualité de la relation a I'autre. « L’empathie repose sur
la conscience de soi : plus nous sommes sensibles a nos propres émotions, mieux nous
réussissons a déchiffrer celle des autres » (Golemann, 1997, p. 150). Ce déchiffrage est
possible par la simulation en nous-mémes de I'expérience de l'autre, qui ne peut se
réaliser que si on en a une expérience corporelle, émotionnelle, qui a déja été

cartographiée par notre cerveau.

L’hypothése de «la boucle corporelle du comme si» suppose que les
structures cérébrales chargées de déclencher une émotion particuliere

seraient connectées a celles dans lesquelles serait cartographié I'état du
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corps correspondant. (...) Un état qui est déja apparu dans I'organisme est
plus facile a simuler car il a déja été cartographié par les mémes régions
somatosensorielles qui sont alors responsables de cette simulation

(Damasio, 2010, p. 128-129)

L’action a la fois hors contrdle et sous contrdle, qui implique I'’ensemble de notre
corporéité sensorielle, motrice et intellectuelle, constitue donc le lien qui s’opere

immédiatement entre les émotions et le langage.

Les émotions sont des programmes complexes et en grande partie
automatisés d’action qui ont été concoctés par I'évolution. Les actions sont
réalisées par un programme cognitif qui comporte certaines idées et
certains modes de cognition, mais le monde émotionnel est en grande
partie un monde d’actions menées a bien par notre corps, de I’'expression
du visage et des postures au changement qui interviennent dans les
viscéres et le milieu intérieur. Les sentiments émotionnels, d’autre part,
sont des perceptions composites de ce qui se passe dans notre corps et

notre esprit quand nous éprouvons des émotions. (Damasio, 2010, p. 137)

Ainsi, le langage corporel et le langage verbal sont colorés d’émotions et les émotions
sont un langage médiateur intra- et intersubjectif qui s’instaure dans la relation avant
méme que les sujets ne le percoivent. Toute cette corporéité intérieure ou extériorisée,
non-verbale, pré- ou sus-verbale, ou oralisée, précede, dans le maillage biologique, le
langage écrit.

Les mots dont je me sers pour exprimer ces idées se sont d’abord formés,

(...) comme des images auditives, visuelles ou somatosensorielles de

phonémes et de morphemes, avant que je les implémente sur la page dans

leur version écrite. (ibid., p. 90)

Ces considérations me permettent de faire le lien entre des modes d’expression
artistiques, dont la matiere premiere est émotionnelle (esthétique, sensorielle), et les
apprentissages langagiers, véhiculés par le vécu émotionnel.

Pour finir ce chapitre et préciser en quoi ces découvertes sont centrales pour la
didactique des langues - c’est-a-dire I'apprentissage de langues vivantes et étrangeéres -,
il me semble important de rappeler ici I'interprétation phénoménologique du concept

d’étrangeté de Waldenfels (1997). Car pour le philosophe, les trois réponses possibles
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face a I'étrangeté sont toutes guidées par 'émotion : la premiere, la plus courante, est le
rejet provoqué par la peur de l'inconnu. La seconde, toujours pour vaincre cette
inquiétude face a ce qui ne nous est pas encore connu, est d’absorber 1'étrangeté dans
des modeles déja expérimentés ; d’essayer d’interpréter en I'inconnu tout ce qui nous
est déja connu. Ainsi, il n’est plus besoin d’effort pour faire ce mouvement de
décentrement nécessaire a la découverte de la nouveauté, mais nous absorbons dans le
mouvement contraire I'étrangeté en nous comme si elle était familiere, la privant de
facto de sa nature autre. La troisieme attitude enfin, mue par la curiosité et la confiance,

est la « réponse créative » (p. 53) :

La ou de nouvelles pensées apparaissent, elles n’appartiennent ni a moi, ni
a I'Autre. Elles émergent entre nous. Sans cet entre-deux, il n'y aurait pas
d’inter-subjectivité ni d’inter-culturalité digne de ce nom. Il n'y aurait que
des situations d’élargissement ou de démultiplication du moi-propre (das
Eigene), I'étranger resterait a jamais forcé au mutisme®® (Waldenfels, 1997,

p. 53).

Cette forme de décentrement d'une perspective égocentrée vers une perspective
hétérocentrée nécessaire a la compréhension de I'autre dans le respect de son altérité,
qui donnera lieu a I'’émergence d’un sens partagé, correspond a la capacité de se mettre
en empathie avec l'autre. Ainsi, d’'un point de vue phénoménologique, apprendre une
langue-culture étrangere nécessite le développement des capacités d’empathie. C’est ce

que je vais développer ci-dessous.

2.4. Lerole de I'empathie : formes de reliance

2.4.1. L’empathie, les dangers d’une notion « a la mode »

« Avant de discuter sur le sens des phénoménes et des symptémes, il est
indispensable de s’entendre d’abord sur le sens des mots ». Angelo Hesnard,
Psychanalyse du lien interhumain

L’empathie est considérée comme un «concept nomade» (Simon, 2009, p.28).
Vulgarisée aujourd’hui et présente dans quasi toutes les conversations quotidiennes, elle
est victime de son succes médiatique comme I'a été la créativité au début du 21e siecle.
Reprises par le monde managérial comme celui de la technologie, par I'économie, la

politique, le journalisme, la pédagogie (le terme d’empathie apparait en France pour la

69 Je traduis.
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premiere fois dans le nouveau socle, en 201579), il semblerait que pour la société
actuelle, les notions d’empathie et de créativité puissent devenir des clés d’'une boite a
outils de la réussite et de la performance, termes centraux dans notre civilisation
actuelle. L’essor aujourd’hui du terme « empathie » le met presque en danger, tout
comme l'est la créativité (Von Hentig, 2000). Présentée comme un produit de marketing
qui se vend bien et que 'on commercialise volontiers, I'’empathie court en effet le double
risque d’étre considérée soit comme une boite a solutions toutes faites qu’il suffirait
d’acheter et d’utiliser pour prévenir d’éventuels conflits ; soit comme un concept vidé de
son sens dont il faut se débarrasser, comme un vétement a la mode qui finirait par
perdre rapidement de son intérét. La complexité et la richesse voire les dangers de
I’empathie comme de la créativité sont écartés, leur signification est peu interrogée dans
le monde éducatif. Les publications de vulgarisation sur le sens de ces termes semblent
s’accorder sur un consensus général qui, de ce fait, affaiblit la compréhension du role de
ce mécanisme (I'empathie) et de cette faculté (la créativité) dans les apprentissages, a
fortiori langagiers.

Je reviens donc ci-aprés sur la notion d’empathie pour clarifier la facon dont elle est
entendue tout au long de ma recherche’l. Je ferai un détour par une breve histoire du
terme empathie qui me permettra de rappeler son ancrage dans le champ de
'esthétique. Ces cadrages terminologiques m’ameéneront a expliciter les liens que je tisse
entre les mécanismes d’empathie, les expériences esthétiques et la capacité a passer

d’un répertoire langagier a l'autre.

2.4.2. Petite histoire du terme « empathie » : quand I’esthétique donnait naissance a
I'empathie...

Dans cette période tres riche de la fin du 19¢ et du début du 20¢ siecle, apparut pour la
premiere fois le terme de Einfiihlung qui donna plus tard naissance a la notion
d’empathie. Mais l'origine de ce néologisme proposé par Robert Vischer dans sa these
parue en 1873, comme le soulignent Thirioux et Jorland (2008), était bien plus ample
que la vulgarisation du mot tel qu’il est employé aujourd’hui dans nombre de

conversations et publications. Dans les années 1900, I'Einfiihlung était une notion

70 Bulletin officiel n® 17 du 23 avril 2015, Socle commun de connaissances, de compétences et de culture
NOR : MENE1506516D; décret n°® 2015-372 du 31-3-2015 - J.0. du 2-4-2015 MENESR - DGESCO A1-2, p. 5
71 Nous avons déja évoqué le lien entre créativité et langages dans le paradigme de 1'énaction et
reviendrons sur ce terme au fur et a mesure de notre réflexion.
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transdisciplinaire. Beaucoup d’intellectuels de I'’époque appartenaient en effet a
plusieurs écoles (Vischer: historien de I’Art et philosophe, Lotze: médecin et
philosophe, Lipps: philosophe et psychologue etc.). C'est donc entre la médecine, la
psychologie, la philosophie et I'histoire de I'art que ce terme a vu le jour.

Robert Vischer a prolongé I'ceuvre de son pere, Theodor Vischer, qui déja posait les
prémisses de la perception corporelle dans I'expérience esthétique, ce qui renvoie au
champ de 'esthétique performative telle qu’elle est explorée aujourd’hui (cf. §6). Pour
Theodor Vischer, « le Beau n’est pas une chose, mais un acte »72. Plus tard, la réflexion
sur I'esthétique proposée par son fils, le philosophe allemand Robert Vischer73 (1873),
aborde déja l'un des objets d’étude cher aux neuroscientifiques contemporains :
I’empathie. Son concept de Einfiihlung, traduit en 1909 en anglais par le psychologue
Titchener avec le terme empathy, est bien plus tard (en 1960) apparu dans la langue
francaise sous la traduction d’empathie (Hochman, 2012). Dans son travail de theése tres
pointu portant notamment sur la représentation de soi et la représentation d’objets,
Vischer construit un questionnement a partir de tous les composita qu’il est possible de
créer avec le verbe fiihlen (sentir, ressentir). Pour décrire les transformations
perceptives liées au jugement esthétique, il met en exergue le lien déterminant entre le
sentiment esthétique et la triple relation vitale que 'on retrouve plus tard chez Varela :
soi, 'autre/les autres, et I'’environnement (I’espace, la nature, la durée). En préférant au
verbe le substantif peu commun Fiihlung, il met I'accent sur le processus (suffixe - ung)
mis en ceuvre dans les mouvements liés a l'acte de sentir/ressentir. Il précise ces
circulations intrinsequement reliées entre elles, en s’appuyant sur différents préfixes et
leur sémantique : intérieur (ein —) / extérieur (aus —); entre, pres de (an —)/avec
(zusammen —, mit) etc. Ces mouvements sont intra — et interpersonnels ou
transcendent la subjectivité, lorsqu’ils expriment une relation a I'objet ou a la nature.
Pour Jorland et Thirioux”, ce champ lexical renvoie «aux différentes modalités
opératoires par lesquelles le processus empathique constitue I’'espace » (2008, p. 271).

Vischer insiste sur I'importance de la relation sujet-objet qui permet a I'observateur

72 « das Schéne ist nicht ein Ding, sondern ein Akt ». Friedrich Theodor Vischer, ,Kritik meiner Asthetik”
[1866, 1873], In: Kritische Gange, hg. Von Robert Vischer, Bd 4, Miinchen: Meyer & Jessen, 1922, p. 383

73« Uber das optische Formgefiihl », In Robert VISCHER (1927), Drei Schriften zum asthetischen
Formproblem, Halle, Max Niemeyer.

74 Bérangere Thirioux : chercheure neurophénoménologue a I'Unité de Recherche Clinique intersectorielle
en psychiatrie a vocation régionale (URC) Pierre Denicker, service de psychiatrie, Centre Hospitalier
Henri-Laborit, Poitiers.
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d’entrer en interaction émotionnelle avec I'ceuvre d’art, de se plonger activement dans
toutes les perceptions qu’elle évoque pour en comprendre l'intention et derriere
I'ceuvre, celle de l'auteur : c’est I’Einfiihlung. L'’empathie serait donc directement liée a
I'expérience esthétique, a un acte perceptif, ce que confirment Freedberg et Gallese
(2007) dans leurs travaux?s.

On retrouve dans cette définition de 'empathie la pensée de Herder et sa notion de

« I'acte de se projeter dans le ressenti » (Akt des Sich-Einfiihlens).

« Qui donc a remarqué combien c’est chose impossible a rendre que la
particularité d'un certain étre humain, et l'impossibilité de dire
distinctement ce qui le distingue ? Sa facon de sentir et de vivre ? Ce que
toutes choses deviennent de différent et de particulier, une fois que son ceil
a lui les voit, que son dme a lui les mesure, que son cceur a lui les ressent -
quelle profondeur il y a dans le caractére d’une seule nation qui, bien qu’'on
'ait assez souvent observée et regardée avec étonnement, fuit pourtant
tellement le mot qui voudrait la saisir et, du moins sous ce mot, est si
rarement assez reconnaissable pour étre comprise et ressentie par chacun
- s’il en est ainsi, que sera-ce lorsqu’il s’agit de dominer 'océan de peuples,
de temps et de pays entiers, de le faire tenir dans un seul regard, un seul
sentiment, un seul mot! Pale image incomplete et effacée des mots! Il
faudrait que s’y ajoute ou que l'ait précédée tout le vivant tableau du mode
de vie, des habitudes, des besoins, des particularités du pays et du ciel ; il
faudrait commencer par sympathiser avec cette nation pour sentir un seul
de ses penchants, une seule de ses actions et tout leur ensemble, découvrir
un seul mot dans la richesse duquel notre pensée retrouverait tout cela -
sinon on ne lit - qu'un mot ». (Herder (1774), Histoire et Cultures, Une
autre philosophie de I'histoire, Aubier, 1964 - Flammarion /2000, p. 69 -
70).

Lipps, dans le premier chapitre de son ouvrage « Asthetik - Psychologie des Schénen
und der Kunst (1903) rappelle également que le terme « Einfiihlung », proposé par

Vischer, signifie avant tout « je me sens ».

75 Leurs mesures font valoir qu'un phénomeéne a la fois moteur (résonance motrice) et émotionnel
(perception des ceuvres d’art) (cf. §6.2.) permet d’établir une relation aux ceuvres et de les comprendre
physiologiquement.
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Il précise ,ich fiihle mich tiberhaupt in jedem Gefiih7¢l“ (je me sens de fait dans tout
ressenti), et insiste sur la relation a soi inhérente a la relation a I'objet ou a la situation.
Lipps considére que « das Gefiihl ist die Verstandesakte » (ibid., p. 3) (le ressenti est I'acte
de la raison/ de la compréhension??). Gefiihl peut étre traduit doublement en francais. Il
est aujourd’hui communément exprimé par le terme « sentiment ». Mais le préfixe « ge
— » propre au participe passé et au passif en allemand, me fait opter pour la traduction
du « ressenti ». Le ressenti peut relever du niveau affectif, émotionnel, intuitif comme
intellectuel, alors que le sentiment est limité aux intuitions, aux affects.

Le concept d’empathie a progressivement évolué pour se rapporter principalement, en
particulier depuis I'avéenement des neurosciences, a la relation sujet - sujet.

Lorsque, en 1909, le psychologue Titchener propose le terme d’empathy, il s’inspire de
I’Einfiihlung de Vischer et du grec éunaOeia : empatheia (em- (a 'intérieur de) et -pathos
(sentiment), donc « sentir intérieurement »). Le psychologue, pour définir ce concept,
puise également dans les travaux de David Hume (1740) et d’Adam Smith (1759) qui,
I'un dans son Traité de la nature humaine, et I'autre dans sa Théorie des sentiments

moraux mettent en avant |'existence de la « sympathie » comme

une faculté naturelle de communication qui nous permet de partager les
sentiments des autres lorsque nous les observons, de ressentir leur peine
lorsqu’ils souffrent. C’est cette définition que retiendront, sous le terme
« empathie », les neurosciences, la psychologie du développement et la

psychologie sociale. (Catheline, 2015, p. 42)

Titchner établit, quant a lui, une distinction entre empathie et sympathie, qui sera
source de recherches jusqu’a aujourd’hui (Berthoz et Jorland, 2004 ; Decety, 2005;
Thirioux, 2011 ; Thirioux et al., 2014a et b). Pour Titchner, la sympathie correspond a la
relation sujet-sujet; alors que I’empathie correspond a la fois a la relation
intersubjective et a la relation sujet-objet, lorsque derriére l'objet s’effectue une
projection subjective. L’empathie serait issue d'une imitation physiologique des

sentiments d’autrui, permettant de percevoir ces mémes sentiments en soi.

76 Erster Abschnitt (Premier Chapitre): ,Die Asthetische Betrachtung und das Kunstwerk“ (La
contemplation esthétique et I'ceuvre d’art”), p. 1
77 Verstand en allemand signifie aussi bien la raison que la compréhension.
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L’empathie (un mot formé par analogie avec sympathie) est le nom donné
au processus d’humanisation des objets qui consiste a nous lire ou a nous
sentir nous-mémes a l'intérieur d’eux. (Titchener cité par Hochman, 2012,

p.51).

Le role central que l'on reconnait aujourd’hui a '’empathie dans le fonctionnement
biologique et social de l'espece humaine, voire méme dans sa survie, mérite un
approfondissement de cette notion complexe qui s’avere centrale dans tous les
apprentissages, y compris langagiers, puisque, ne l'oublions pas, 'étre humain est

constitué de langage et se construit dans la relation a autrui et au monde qui 'entoure.

2.4.3. L’empathie, un mécanisme complexe et dynamique de la relation

Comme Titchener I'avait percu au début du 20¢é siecle déja, 'empathie est un concept qui
englobe en réalit¢é de nombreux mécanismes intersubjectifs permettant la
compréhension de 'autre.

Dans le champ de la psychologie, Davis (1981) distingue quatre composantes
complémentaires qui seraient les dimensions de I'empathie. Il les organise en deux
niveaux, affectif et mental. Dans son test psychométrique 78 « Indice de réactivité
interpersonnelle » - Interpersonal Reactivity Index (1981), un auto-questionnaire, il
détermine ces quatre domaines de manifestation de I'empathie en les représentant
chacun par sept items (cf. annexe 28). Les sujets passant ce test peuvent répondre a
chaque item sur une échelle de 0 a 5 allant de “Does not describe me well” (cela ne me
correspond pas bien) a “Describes me very well” (cela me correspond parfaitement ».
Davis (1994, p. 56-57) décrit ces quatre caractéristiques de I'empathie comme suit :

- Perspective Taking: évalue la tendance a adopter spontanément le point de vue
psychologique des autres dans la vie quotidienne,

- Empathic Concern: mesure le souci et les sentiments de compassion éprouvés pour des
personnes en difficulté

- Personal Distress: évalue la tendance a éprouver un sentiment de détresse et
d'inconfort en réponse a une détresse extréme percue chez autrui. La personne éprouve
des sensations égocentrées d'anxiété personnelle et un malaise dans des contextes

interpersonnels tendus

78 I'ai, entre autres outils, utilisé ce test dans mon expérimentation pour mesurer I’évolution de I'’empathie
chez les éleves. Cf. §19.4.
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- Fantasy Scale: mesure la tendance a se transposer par I'imaginaire dans des situations
de fiction (livres, films et pieces de théatre).

Ce test présente l'intérét de pouvoir mesurer en premiere personne (du point de vue du
sujet qui y répond) non seulement la capacité ou non d’empathie de la personne, mais
également de nuancer l'étude psychologique du groupe de sujets testés afin de
déterminer quelles sont les caractéristiques de I'empathie prédominantes chez les sujets
étudiés (cf. §19.4; §23.1.2.2 ;§24.4.2).

Le test IRI est toujours utilisé et validé par les neuroscientifiques. Néanmoins, les
avancées rapides dans ce domaine permettent de préciser, d'un point de vue
anatomique, quels mécanismes se mettent en ceuvre chez le sujet empathique et de
compléter les résultats obtenus par cet auto-questionnaire. La limite de I'IRI est en effet
qu’il s’agit d’'une auto-évaluation. On ne peut donc jamais étre completement certain de
la sincérité du sujet qui s’auto-évalue. Les paradigmes comportementaux, eux, sont plus
objectifs puisque leur visée échappe souvent au sujet testé. Pour une évaluation
complete, on distingue : I'hétéro-évaluation quantitative et qualitative (a base de
questionnaires et faite par 'expérimentateur qui pose des questions au sujet testé),
I’évaluation comportementale (a partir de protocoles), l'auto-évaluation (auto-
questionnaires) et I'imagerie fonctionnelle (IRMf ou EEG). L’ensemble permet d’avoir
une bonne appréciation.

Parmi toutes les études réalisées, une grande découverte neurophysiologique a permis
de préciser ces rouages de la relation a autrui. Au début des années 90, I’équipe italienne
du professeur Rizzolatti (Rizzolatti et Sinigaglia, 2006) a découvert l'existence de
neurones avec des propriétés fonctionnelles tres spécifiques dans les zones prémotrices
et motrices du cerveau du macaque, correspondant, chez 'homme, au gyrus frontal
inférieur et au lobule pariétal inférieur et qu’ils ont proposé de nommer « neurones
miroir ». Si leur implication en tant que base neurale de I'empathie est aujourd’hui
controversée (Thirioux, 2011 ; Thirioux et al., 2014a), leur découverte représente
néanmoins une grande avancée dans I'étude des mécanismes de la relation. Qu’est-ce
que les neurones miroirs et quelle est leur action ?

Ces unités fonctionnelles de base du systeme nerveux (neurones) ont la propriété de se
décharger aussi bien, comme les neurones moteurs, lors de la planification et I'exécution
d'une action, que lors de l'observation d’'une autre personne effectuant cette méme

action. D’apres I'équipe de Rizzolatti, les fonctions sensorielles, perceptives et motrices,
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sont fortement connectées (Rizzolatti et Sinigaglia, 2006). En 2010, une équipe dirigée
par Roy Mukamel a confirmé l'existence de neurones miroirs chez 'homme. Ces
neurones miroirs ont été trouvés dans l'aire motrice supplémentaire (qui coordonne et
planifie les gestes complexes), et surtout dans la formation hippocampique qui ne fait
pas partie du systéme moteur. Ce qui a permis a Fried de proposer que les propriétés
fonctionnelles des neurones miroirs seraient en fait un type de fonctionnement cérébral
plus large. Apres avoir constaté la présence de neurones miroirs dans la partie du
cerveau réservée a 'audition (cf. §suivant), des équipes ont tout récemment découvert
un systeme miroir dans le cervelet (qui joue un roéle important dans le contréle du
mouvement, de l’équilibre, de la posture). Or, le cervelet pourrait étre impliqué
également dans le fonctionnement de la mémoire, dans la régulation des émotions, du
langage et de I'attention (Ito, 2002 ; Indefrey, 2011). Les neurones miroirs, a la base des
phénomenes d’imitation, de résonance émotionnelle et kinesthésique (Rizzolatti et al.
1996, 1998) et qui pourraient jouer un roéle clé dans les apprentissages langagiers donc
a fortiori linguistiques, sont certainement particuliérement activés dans des activités
théatrales qui s’appuient sur ces mémes mécanismes. Ainsi, relier les apprentissages de
langues aux activités théatrales prend tout son sens, y compris d'un point de vue
neurophysiologique (Aden, 2010a, p. 37). Relier théatre et langues, en effet, active les
phénomenes de résonance émotionnelle et kinesthésique (au travers du jeu d’acteur)
étroitement corrélés, dans une premiere phase principalement, a I'imitation (I'éleve
imite le comédien, imite le personnage qu'’il/elle joue, imite celui/celle qui parle une
autre langue).

L’'imitation est 'un des outils les plus sensibles dont nous disposons pour étudier les
fondements de la compréhension que les enfants ont d’autrui. Depuis les études
notamment de Metzloff (1977), il est avéré que la capacité d'imitation des actes humains
par les nouveau-nés s’observe des les premiéres minutes de vie extra-utérine (Meltzoff
& Moore 1983). L'imitation est une capacité propre a I’'espéce humaine pour entrer en
interaction avec les autres. Elle représente un mode de communication chez les tout-
petits a partir de 18 mois (Nadel, 2005). En regle générale et sans intervention de
'adulte, elle correspond a un mécanisme, propre a I’'espece, d’apprentissage social et de

transmission inter-générationnelle de caracteres acquis.
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Considérée comme un couplage entre perception et action, elle établit une
correspondance entre tout type de perception, immédiate ou représentée,
et tout type d’action, quelle qu’en soit la complexité ». (Nadel, Cerveau et

Psycho n°4, 2003, p. 69)

L’'imitation représente donc un levier fort des apprentissages puisque, dans le
paradigme de I’énaction (Varela), la boucle perception-action est au fondement de tout
apprentissage. C’est pourquoi I'imitation peut étre travaillée de maniére consciente pour
entrer dans des apprentissages. C'est ce que font notamment les comédiens ou les
musiciens qui s’inspirent des « maitres » pour ensuite s’en détacher et trouver leur
propre style. Cette approche consistant a imiter « I'expert » puis a prendre de la distance
et a gagner par la-méme en autonomie, correspond a I'un des maillons d’'une pédagogie
énactive, performative.

La capacité d’'imitation est en lien direct avec I'activation des neurones miroirs, mais
également avec les phénomeénes de sympathie (Thirioux, 2011 ; cf. ci-dessous). En effet,
toujours d’apres Metzloff, I'imitation des mimiques d’autrui conduirait a une contagion
émotionnelle, donc a la perception des émotions d’autrui. L’imitation ne se limite
cependant pas a la perception visuelle mais elle est également liée a la perception

auditive, phénomeéne important dans les apprentissages linguistiques (cf. §2.4.4).

The single-cell recordings demonstrated that mirror neurons can also
discharge to the sound of an action, even in absence of the visual input
related to the action (...) Mirror neuron responses to auditory stimuli are
essential evidence for the hypothesis that mirror neurons are important

neural elements in language evolution. (Iacoboni, 2009b: p. 661)

Au-dela des réponses automatiques engendrées par l'activité des neurones miroirs,
I’étude de 'empathie s’attache également aux processus émotionnels. Pacherie (2004, p.
167) propose un éclairage philosophique de la notion d’empathie, et releve quant a elle
trois niveaux d’empathie : le premier concernerait la compréhension de la nature de
I’émotion éprouvée par autrui, au travers par exemple des variations toniques de la voix,
des mimiques etc.; le second considérerait la compréhension de 1'émotion et celle de
son objet (qu’est-ce qui a provoqué cette émotion chez autrui?); le troisieme serait
relatif a la compréhension de la raison pour laquelle autrui éprouve cette émotion (en
effet, un sujet peut percevoir I'’émotion d’autrui, étre capable de déterminer la situation

qui a provoqué cette émotion chez autrui, sans toutefois comprendre pourquoi la
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situation place autrui dans cette émotion, si le sujet lui-méme éprouve une autre
émotion dans la situation en question). Par ailleurs, comme Titchener, elle souligne la

nuance existant entre sympathie et empathie’? :

La sympathie, comme son étymologie I'indique, suppose que nous prenions
part a ’émotion éprouvée par autrui, que nous partagions sa souffrance ou
plus généralement son expérience affective. La sympathie met en jeu des
fins altruistes et suppose I'établissement d’un lien affectif avec celui qui en
est 'objet. L’empathie en revanche est un jeu de I'imagination qui vise a la
compréhension d’autrui et non a l'établissement de liens affectifs.
L’empathie peut certes nourrir la sympathie, mais cette derniére n’est pas
une conséquence nécessaire de la premiere. L’'empathie peut fort bien se
passer de motifs altruistes. Comprendre, en se mettant a la place d’autrui,
le chagrin qu’il éprouve n’'implique pas qu’on le partage ou qu’on cherche a
I'alléger. Le sadique peut fort bien s’en réjouir et, en percant par 'empathie

les ressorts, chercher a I'exacerber. (Pacherie, 1986, p. 318).

Pour les neurologues spécialistes de I'empathie comme Baron-Cohen, (2011), Decety
(2004, 2007), Thirioux (2009, 2011, 2014a, 2014b), il existe effectivement différents
degrés d’empathie et une distinction s’opére entre sympathie et empathies0. Forts des
possibilités offertes par I'imagerie cérébrale et de la complémentarité qu’elle offre a une
conception phénoménologique des actes cognitifs, Berthoz et Jorland précisent la
dimension motrice et spatiale de I'’empathie et de la sympathie qui vient compléter la

dimension émotionnelle de ces mouvements de la relation :

L’empathie consiste a se mettre a la place de l'autre sans forcément
éprouver ses émotions, comme lorsque nous anticipons les réactions de
quelqu’un ; la sympathie consiste inversement a éprouver les émotions de
I'autre sans se mettre nécessairement a sa place, c’est une contagion des
émotions, dont le fou rire peut étre considéré comme typique. (...
Autrement dit, I'empathie établit, dans ce cas, une symétrie de rotation, la

sympathie une symétrie de réflexion. (Berthoz et Jorland, 2004, p. 20-21)

79 Elle rejoint en cela d’autres chercheurs en psychologie et en neurosciences cognitives comme Decety
(2012) et se distingue ainsi des travaux d’autres courants neuroscientifiques comme ceux de 'équipe de
Singer (2004) qui réduit I'empathie a des phénoménes de compassion.

80 Cependant, les experts ne s’accordent pas toujours sur la nature de ces différences. Je retiendrai pour
ma part la définition proposée par Thirioux (cf. ci-aprés)
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Parmi toutes ces nuances, voire ces différences d’interprétations de I’empathie, je
retiens pour mon étude la définition de Berthoz et Petit, ainsi que celle de Thirioux, qui
considérent que c’est le corps tout entier qui nous permettrait d’avoir une

compréhension de 'autre.

Pour comprendre une action, un sujet utilise son propre répertoire moteur
pour saisir le sens des mouvements, sans passer par un processus
d’analyse, de construction, de représentation ou de raisonnement
inférentiel. (Berthoz & Petit, 2006, p. 59)

Empathy is a sort of awareness of being outside the other person and
having ‘to reach [her/him]’ (...). It enables us to understand the other’s
current experience as the experience of someone else, while distinguishing

oneself from the other (...). (Thirioux, 2014 a, p. 88)

Thirioux précise par ailleurs que 'empathie est non seulement liée aux émotions et au
décentrement cognitif, mais comporte également une dimension spatio-temporelle
(Thirioux, 2009; Thirioux, 2011; Thirioux et al, 2014a, 2014b). Pour Ia
neurophénoménologue, la sympathie correspond a I'un des niveaux de I'’empathie mais
engendre d’autres mouvements émotionnels, moteurs et cognitifs. Trois caractéristiques
relieraient et différencieraient a la fois la sympathie et '’empathie :

- d'un point de vue fonctionnel, la sympathie est perceptive (je percois I'autre en moi),
« autrement dit, [I'action d’autrui] est bien pergue non pas comme si cette action était la
sienne, mais plutot la mienne » (Thirioux, 2011, p. 93); alors que 'empathie est de
nature aperceptive (je me simule dans I'autre)

- d'un point de vue spatial, le référentiel de la sympathie est égocentré (perspective en
miroir8! : « réduction de la perspective d’autrui a la perspective propre » (ibid., p. 90)
alors que celui de I'empathie est hétérocentré (je réalise une opération mentale de
changement de perspective visuo-spatiale, une «auto-localisation désincarnée »
(Thirioux, 2011, p. 92) dans un mouvement rotatoire : « translocation du point de vue
égocentré dans le corps d’autrui » (ibid., p. 90).

- d'un point de vue temporel, la sympathie, la Mitfiihlung (Vischer, 1873), est
I'expression de la simultanéité des perceptions (je sens en méme temps, car avec

'autre) ; en tant que « phase cognitive », la sympathie précede I'empathie.

81 C’est pourquoi Thirioux décrit les neurones miroirs non pas comme la base neurale de I'empathie mais
plutdt comme celle de la sympathie.
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Nous considérons que si 'observation de I'action, de la sensation ou de
I'intention d’agir d’autrui peut entrainer un rapport soit empathique soit
sympathique a celui-ci, et que si chacun des deux processus est
certainement dépendant du contexte social qui le rend possible, I'émotion,
per se, implique de fagcon quasi nécessaire la sympathie, en tant qu’elle
submerge l'observateur et est donc dotée d'un statut a part. L’empathie
pour autrui, dans une situation affective (émotionnelle) , émergerait alors
par I'inhibition de la réponse sympathique, immédiate, automatique (...) En
ce qui concerne I'’émotion, la sympathie, en tant que phase « cognitive »,
précede I'empathie (deuxiéme phase) reposant sur une inhibition de la
sympathie. Il s’agirait donc davantage d'un traitement successif que

paralléle. (Thirioux, 2011, p.93)

Pour résumer : si la sympathie est bien, comme I’empathie, un moyen d’entrer dans la
relation a l'autre, elle se réalise dans un mouvement de miroir ou I'on ne distingue pas
ses propres sentiments de ceux de l'autre : on fait entrer 'autre en soi. L’empathie en
revanche correspond a un mouvement de rotation qui permet de prendre la perspective
de l'autre, et de pervevoir ses émotions, mais en gardant la conscience de soi, comme

Thirioux l'illustre dans le schéma ci-dessous.

B. Thirioux et al. / Neuroscience 267 (2014) 286—-306

A EMPATHY SYMPATHY

Disembodied Self-Location Embodied
Heterocentered  Visuo-spatial Perspective Egocentered

self

i The Other in the Self
Other :

Motor Effect Reflection Symmetry

Figure 8 - Les mouvements de l'empathie et de la sympathie. Schéma phénoménologique de la distinction entre empathie
et sympathie dans Thirioux et al. (2014b)
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On distingue donc différents niveaux concernant les mécanismes d’empathie. Les
mécanismes de bas niveau, automatiques et ceux de haut niveau, sous controle des
sujets. Selon de nombreux chercheurs, deux composantes sont centrales : il s’agit de la
composante  émotionnelle et de la composante cognitive. L’empathie
émotionnelle correspond aux mécanismes de bas niveau. L’empathie cognitive, plus
adaptative, correspond a des mécanismes de haut niveau, sous contrdle du sujet.
L’empathie cognitive permet de réguler l'empathie émotionnelle et semble se
développer plus tardivement, en congruence avec le développement du lobe préfrontal.
Elle arriverait donc a maturation a 1'age de puberté et de l'adolescence (Catheline,
2015). Pour un équilibre des comportements sociaux, c’est la conjonction des deux
niveaux qui est nécessaire. (Iacoboni, 2009b, p. 654)

L’empathie correspond donc, entre autres, a I'entité responsable de comportements pro-
sociaux et altruistes (Catheline, 2017). Néanmoins, ces comportements bienveillants ne
s'operent que lorsque tous les niveaux d’empathie sont équilibrés et activés. Ainsi,

I'empathie peut étre considérée comme un systeme complexe.

La richesse d’'un systeme, donc sa complexité, peut s’exprimer directement
par I'entrelacement de son paysage de comportements propres possibles.
La dynamique a lintérieur de ce paysage de comportements propres
dépend du fonctionnement du systéme, et les chemins particuliers qu’elle

emprunte dépendent de I'histoire des perturbations. (Varela, 1988, p. 194)

Suivant cette définition d’'un systéme, je propose le schéma suivant pour tenter de
représenter I'imbrication de ses composantes et les chemins qui, s’ils sont parcourus de
maniere homogene et équilibrée, permettent a l'individu d’entrer en relation avec
autrui, de prendre sa perspective sans se confondre en lui, et ainsi de le comprendre
sans étre affecté par son état. Ce mouvement rotatoire de décentration comporte donc
nécessairement une dimension de spatialisation, qui peut étre physique ou mentale

(simulation mentale de I'action) ou les deux. (Berthoz, 2004 ; Thirioux, 2014a, 2014b)
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Figure 9 - Les composantes de I'empathie, un systeme complexe activant des mécanismes de bas et de haut niveau au
fondement de la relation.

On sait actuellement que dix zones du cerveau au moins sont concernées par I'’empathie
(Baron-Cohen, 2011). Les recherches plus récentes menées par Thirioux ont méme
dénombré plusieurs réseaux (au moins 6) constitués eux-mémes de plusieurs aires. Ce
constat confirme qu’il ne s’agit pas d’'un phénomeéne précisément localisable, et indique
que l'empathie est un ensemble de mécanismes distribués qui déterminent des
comportements et des aptitudes bien plus nuancés. C’est ce que montre Baron-Cohen
(ibid.) pour qui l'empathie est non seulement la capacité de reconnaitre et de
comprendre autrui, mais aussi d’apporter une réponse appropriée a son comportement.
Baron-Cohen insiste sur la richesse de l'empathie en tant que ressource pas
suffisamment exploitée pour notre société, mais il alerte néanmoins sur les raccourcis
de sa définition et rappelle qu'un individu peut tres bien étre expert de I'empathie
cognitive mais n’avoir aucune compétence empathique émotionnelle. Comprenant

parfaitement autrui, il serait capable de le manipuler, voire de le faire terriblement
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souffrir, puisqu'il serait alors incapable de ressentir la détresse de sa victime. C’est le cas
des pervers. Moins extréme, c’est aussi ce qui peut se passer chez les adolescents enclins
au harcelement. L’adolescence correspond a la période des transformations
psychoaffectives et physiologiques. La faculté a s’ajuster a l'autre (a comprendre
I'implicite, ses émotions, ses comportements, etc.) peut étre mise en péril par des
déséquilibres si l'adolescent n’éprouve pas suffisamment de sécurité intérieure et
n’arrive donc pas a réguler ses propres comportements émotionnels - voire se sent en
danger si l'autre lui renvoie le miroir de ses propres peurs ou faiblesses (cf. §23.2.1:

I’éleve <Chelsea82>).

Ainsi autocentré, il est dans I'impossibilité de développer de I'empathie :
lorsqu'on se protege des autres, on ne s'intéresse guére a leur

fonctionnement. (Catheline, 2015, p. 55)

Si, en revanche, la base affective du jeune est consolidée, la différence de l'autre ne le
déstabilisera pas, ne le génera pas. Il pourra alors I'accepter et le comprendre dans sa
différence, et méme l'aider s’il est en difficulté. L’environnement comme le lien social

sont donc centraux pour I'équilibre de ’adolescent.

On admet de plus en plus volontiers qu'ont lieu des «influences
réciproques entre les facteurs biologiques et sociaux dans la détermination
des processus neuronaux et évidemment du comportement ». « C’est ce que
'on entend par principe du déterminisme réciproque » (Catheline, 2015, p.

45)

Dans une pédagogie énactive, les capacités d’empathie des éléves sont nécessairement
prises en compte et des moyens sont mis en ceuvre pour les développer (Aden, 2010a et
b). Pour ce faire, les équipes éducatives doivent rester a I'’écoute des éleves (c’est-a-dire
développer elles-mémes une attitude altruiste), leur donner les moyens de développer
des compétences émotionnelles et cognitives, de mieux se connaitre, donc se percevoir
corporellement et culturellement, pour parvenir a prendre de la distance sans toutefois

se perdre. Un environnement de confiance et de respect mutuels doit étre instauré.

82 Les <Prénoms> correspondent aux éléves que j'ai suivis pendant quatre ans dans le cadre de cette étude
doctorale. Ils sont anonymes. A l'origine, le choix de ces prénoms a été réalisé par les éléves eux-mémes
qui, en classe de 3¢, se sont inventé des personnages, des roles qu’ils ont décrits et incarnés. Je les ai repris
pour rendre les éleves anonymes tout en préservant leurs caractéres, un choix de prénom n’étant pas
anodin.
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C’est pourquoi les approches performatives, qui comprennent une dimension corporelle
(physiologique, spatiale, émotionnelle), esthétique et réflexive, faisant intervenir des
comédiens, experts du décentrement et de la maitrise des émotions, me semblent
particulierement appropriées dans un contexte de didactique des langues. Il me parait
cependant central que ces artistes co-construisent les dispositifs performatifs avec
I'ensemble de I'équipe éducative afin de croiser les objectifs didactiques, esthétiques et
psycho-sociaux. En effet, le simple fait d’étre comédien ou artiste plasticien, méme grand
expert de I'esthétique, ne garantit pas que 1'on sache accompagner un groupe d’éleves
dans une telle démarche éducative holistique. C’est la complémentarité des compétences
professionnelles de chacun et de l'intelligence du coeur qui assurera sans doute le

meilleur accompagnement pour les éleves.

L’étre humain ne parvient pas réellement a s’anoblir au travers de son
éducation intellectuelle si celle-ci n’est pas construite sur
I'accomplissement de la formation de son cceur. (Pestalozzi, Sdmtliche
Werke (1780-1827) 14/349) Il existe un fossé immense entre le savoir et
le savoir-faire. Celui qui batit son métier sur le seul savoir doit hautement
prendre garde a ne pas en perdre son savoir-faire. (Pestalozzi, Simtliche

Werke (1780-1827) 2/125)

2.4.4. Esthétique, empathie et apprentissage des langues dans un paradigme énactif

Les mécanismes d’empathie décrits ci-dessus sont en lien étroit avec le développement
des capacités a langager, corporellement comme verbalement. Le langage n'est pas
seulement écrit et lu, mais il est aussi (et surtout) exprimé corporellement, parlé et
entendu. Or, une corrélation a été établie notamment par I'équipe de chercheurs de
Rizzolatti entre les mécanismes de bas niveau d’empathie (les neurones miroirs en
particulier, cf. 2.4.3.) et le développement du langage. Cette équipe a en effet démontré
des propriétés auditives des neurones miroirs a partir de l'activité de la zone F5 du
cerveau des macaques. Ils peuvent s’activer méme en l'absence de l'entrée visuelle
correspondant a l'action. C’est alors le son relié a cette méme action qui déclenche le
mécanisme. Cette découverte concernant les neurones miroirs comporte deux
implications théoriques importantes, dont l'une est pertinente pour l'évolution du
langage. En effet, la zone du cerveau du singe étudiée, qui est celle dans laquelle les

neurones miroirs ont été découverts, correspond a 'anatomie de la zone Brodmann 44

du cerveau humain (Rizzolatti et Arbib, 1998), une zone cérébrale ayant des propriétés
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linguistiques importantes. Cette correspondance anatomique, corrélée avec d'autres
considérations, a conduit les chercheurs a formuler 1'hypothése que les neurones
miroirs ont pu faciliter I'émergence du langage dans le cerveau humain (Rizzolatti et
Arbib, 1998).

Mes analyses, exposées dans la troisiéme partie, mettent également en évidence le lien
étroit entre la capacité a se mettre en empathie, dans une perspective hétérocentrée, et
la faculté a passer d’une langue a l'autre. Néanmoins, les activités que j’ai analysées
révelent que les mécanismes qui se mettent en place ne sont pas activés en réaction a un
type particulier d’activité, mais sont plutot le fruit d'un vécu holistique des éleves qui
développent dans le méme temps leur sensibilité, la maitrise de leurs émotions et une
capacité de prise de distance analytique. C’est la combinaison des deux niveaux,
émotionnels et cognitifs, qui semble favoriser le décentrage nécessaire a I'apprentissage
d’'une autre langue et la compréhension d’'une autre culture. C'est ce qui m’a amenée a
rechercher les corrélations entre l'expérience esthétique et le comportement
empathique et leur influence sur les apprentissages langagiers.

La complexité des connexions neurales est de plus en plus mise en évidence par les
recherches en neurosciences. Dans I'état actuel de mes connaissances, il ne m’est pas
possible d’aller plus loin dans la précision de ces liens mais il est néanmoins possible, au
regard des avancées dans les sciences cognitives, notamment celles évoquées plus haut,
d’émettre des hypotheses concernant les apports d’'une approche neuropédagogique en
didactique des langues (Aden, 2010 a,b, 2013 ; Trocmé-Fabre, 1988, 1999) prenant en
compte une dimension esthétique dans les apprentissages de langues qui, au-dela des
mécanismes liés au systeme des neurones miroirs, fait émerger des émotions et permet
d’apprendre a les maitriser. Or, les émotions comme les affects, nous l'avons vu,
représentent un puissant levier dans les apprentissages (cf. §2.3).

Nous venons de le voir, dans leur émergence étymologique, empathie et esthétique sont
étroitement liées. Cependant, depuis plus de 200 ans, le terme « esthétique » est
employé avec des acceptions et dans des domaines treés différents, que ce soit la
philosophie, l'art (plastique, visuel, littéraire etc.), I'architecture, mais aussi plus
récemment la mode, la médecine, 'ingénierie (automobile, construction etc.), les
sciences de I’éducation, la psychologie et méme les nouveaux media (Mediendsthetik) ou

les neurosciences, la liste n’étant pas exhaustive.
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Et dans ces champs sémantiques, il existe encore différentes nuances. Pour Wolfgang

Welsch (1996), 'emploi de la notion d’esthétique est souvent tres flou :

parfois, il s’agira du sensuel, parfois de la beauté, parfois de la nature,
parfois de I'art, parfois de la perception, parfois du jugement, parfois de la
connaissance; et ,[lesthétique’ deviendra tour a tour sensuelle,
voluptueuse, artistique, illusoire, fictionnelle, poétique, virtuelle, ludique,

ou n’engagera en rien etc83. (Welsch, 1996, p. 23)

Corrélée avec les apprentissages de langues, 'esthétique vit une « renaissance » propre
a son histoire évolutive, comme le constate Ehrenspeck (Ehrenspeck, 1998, p. 21). Elle
prend alors un sens trés proche de celui que lui conférent son fondateur, Baumgarten
(1753), et a sa suite des chercheurs comme Dewey (1934), Welsch (1996), Couchot
(2012) ou Schaeffer (2015), qui remontent a ses fondements. La racine grecque
complexe de ce terme renvoie en effet a I'esthésie, elle-méme en lien direct avec
I'empathie (Caliandro, 2004). « Esthétique » provient a la fois de

- aloBnoig (aisthésis) : « perception, ressenti »

- aloOntikog (aisthétikos), ou aiobntog (aisthétos) qui signifie « se rapportant a la

perception sensorielle »

- etaloBavopal (aisthdnomai), "je pergois, sens, ressens » ,aisthanesthai“
Sa signification alterne entre le sentiment et la perception permettant 'acces a la
pensée. Pour Baumgarten, qui fiit le premier a proposer ce terme, I'esthétique est « la
science de la connaissance sensible » (1753). Artistote évoquait l'aisthesis en tant que
tissage entre la pensée et la sensation, la connaissance et la perception. Cela correspond
au lieu ou des comportements premiers, irréductibles pouvaient étre compris. Cette
pensée est prolongée par les phénoménologues s’inscrivant dans une pensée énactive,
d’apres qui les attitudes motrices développent la faculté de percevoir et inversement.
Noe (2006, p.1) précise que la connaissance est intrinsequement liée a la capacité de
mobiliser ses perceptions et la faculté de percevoir est intrinsequement liée aux
attitudes motrices. « Perception is not something that happens to us, or in us. It is

something we do. (...) We enact our perceptual experience. »

83 Je traduis
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L’esthétique se rapporte d'une part a la réflexion en lien avec l'esthésie qui, elle,
concerne le vécu perceptif et sensori-moteur. L’esthétique se définit dans ce sens comme
la science de l'esthésie. D’apres Welsch (1990/2003), la pensée aristotélicenne selon
laquelle le sens8* n’existe pas en soi, il est introuvable sans le « sens sensoriel » (der
sinnliche Sinn), gagne a étre reconsidérée dans le contexte « post-moderne » (p. 214).
Pour l'artiste-philosophe en effet, d'une part, la perception®>, d’autre part, I'esthétique,
offrent des modeles de pensée qui dépassent le seul domaine artistique. Pour Welsch,
I'esthétique comprend la réflexion en tant qu’expérimentation. Ceci implique que les
regles posées doivent étre explorées et peuvent étre dépassées pour étre recomposées,
sans crainte de ruptures ou de contradictions. Il devient alors aussi bien impossible de
fixer les limites des savoirs que d’avoir accés a la totalité des savoirs. L'individu doit
donc accepter une part d’'inconnu dans le chemin d’acces a la connaissance. Toutes ces
caractéristiques de la pensée esthétique seraient transposables a la pensée quotidienne,
quel que soit le domaine de ses investigations. Pour Welsch, il faut alors comprendre
I'esthétique en général comme une aisthétikés®, c’est-a-dire une pensée qui percoit par

les sens.

L’esthétique (...) est une thématisation de perceptions de tous genres,
sensorielles comme intellectuelles, quotidiennes comme sublimes,

concernant le monde du vivant comme celui des arts. (Welsch, 1990/2003,

p. 22)

La pensée de Welsch est en cela tres complémentaire de celle des phénoménologues
comme Merleau-Ponty, qui nous rappelle que le corps est a la fois celui qui nous relie
aux choses, a lI'espace et aux autres, et nous donne ainsi un premier acces a la
compréhension du monde comme a son expression (p.462). Les perceptions peuvent en
effet étre des plus élémentaires (le chaud, le froid, les couleurs) comme trés complexes,
en tant que composantes de notre pensée. Car pour les phénoménologues, il n’est pas
possible de comprendre indépendamment de la maniére dont nous percevons (Merleau-

Ponty, 1945 ; Waldenfels, 1980).

84 [] faut comprendre ,le sens” ici comme I'expression de ,ce qui fait sens”, souvent interprété au travers
de concepts tels que ,la vérité“ ou ,le réel”.

85 en cela, il rejoint les phénoménologues et il cite en particulier Merleau-Ponty

86 terme grec qui signifie: qui percoit par les sens, perceptible.
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Cette pensée est aujourd’hui étayée par nombre d’études en neurosciences®’ (Berthoz,
1997; Noé€, 2006 ; Noé et Thompson, 2002 ; Varela, 1999 ; Varela et al., 1993 ).

Le propre de l'activité d'un artiste est de recomposer les éléments percus en une
création qui fait appel a la sensorialité et aux émotions. Dans le champ de I’énaction,
I'esthétique est comprise comme l'’entendaient Baumgarten (1750) et les penseurs
grecs, c’est a dire la science de I'expérience sensible, ou, au sens de Dewey, « la matiere
brute de l'expérience ». Cette définition est proche de l'acception proposée par
Ehrenspeck, pour qui I'esthétique serait une ouverture au champ de I'expérience, et par
la-méme, correspondrait au vécu émotionnel, a l'expérience idiosyncratique de

I'individu (relation a soi) ; d’autre part, elle représenterait un moyen de développement

des capacités de comportement moral d’un individu (relation a I'autre et aux autres) :

[L’esthétique est] un moyen de la sensibilisation aux capacités de
perception concernant les besoins propres d'un individu et ceux des autres,
et elle est une médiation pour percevoir la cruauté ou la souffrance
physique et mentale, ce qui devrait pointer en fin de compte a la dimension

éthique de I'esthétique. (Ehrenspeck, 1998, p. 20)

Cette définition de I'esthétique n’est pas sans rappeler les caractéristiques de I'empathie
décrites ci-dessus.

Ehrenspeck (2001) souligne par ailleurs qu’a I'époque classique, néo-humaniste de
Schiller et Humboldt, éducation et esthétique sont considérées comme indissociables et
quasiment employées comme synonymes, conception que I'on retrouve au 19¢ et au 20¢
siécle, notamment dans le mouvement de la Reformpddagogik, qui correspond a celui de
la pédagogie active (Freinet, Montessori, Steiner..). L’expérience esthétique est
complexe et se colore de différentes impressions. La langue parlée, pour Ehrenspeck
(2001, p. 20), en est un des modes d’expression, comme le langage corporel, les sons, la
prise en compte de I'espace, les images, I'écriture etc.

Cette conception d’Ehrenspeck vient compléter I'acception de I’esthétique selon Couchot
qui distingue les conduites esthétiques réceptrices des conduites esthétiques
opératoires (autonomes, captives). Pour Couchot, les conduites esthétiques sont
directement corrélées a I'attention (cf. §2.2.1.), aux intentions (concernant la perception

pour les conduites esthétiques réceptives et la production d’artefacts, la création pour

87 Cf. Le role de la vision et de 'ouie, §5.3.3
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les conduites esthétiques opératoires). Elles influent sur la relation de I'individu a la
société et inversement, cette relation induit la conduite esthétique de I'individu (soit il

se conforme aux normes, soit il se libere). Couchot finalise ce descriptif en concluant que

ces deux conduites renvoient I'une a l'autre, dans un rapport symétrique
organisé autour d’un ‘attracteur’ puissant - celui du plaisir esthétique et de
tout ce a quoi est associé ce plaisir. C'est cette symétrie qui rend possible
I’établissement d’'un lien empathique entre les deux types de conduites

(Couchot, 2012, p. 50)

L’expérience esthétique en tant que médiation pour le développement des capacités
d’empathie (donc de la relation a soi et a I'autre) est précisément ce qui a émergé de
mon étude doctorale et que j’ai exploré tout au long de mes analyses. Le langage, qui
s’exprime dans la langue ou au travers du corps, est également intrinséquement un
moyen de la relation a autrui. Une corrélation entre I'expérience esthétique, I'empathie

et le langage semble donc s’établir avec le concept des médiations.

2.4.5. L’empathie, I'expérience esthétique, c’est comme les langues, ¢a s’apprend... mais...

Lors d’une conférence®®, la pédo-psychiatre Nicole Catheline évoquait les cas de jeunes
chez qui l'on observe une diminution voire la suppression de l'activité cérébrale
générant des attitudes altruistes lorsque ces derniers sont témoins de souffrances
affligées a des sujets hors de leur groupe d’appartenance. Elle concluait cependant son
intervention par cette note d’espoir : « 'empathie, ¢a s’apprend ». Ses propres études
portent sur des jeux développés spécialement pour développer ces capacités. D’autres
études récentes en neurosciences cognitives semblent aller dans le méme sens. L’équipe
de Grit Hein, par exemple, a publié en 2016, sous le titre « How learning shapes the
empathic brain » les résultats d’'une expérimentation faisant valoir que si un individu
recoit régulierement de 'aide d’'un groupe auquel il ne s’identifiait pas a priori, son
cerveau finit par intégrer l'information selon laquelle ce groupe était finalement
acceptable. Un apprentissage des zones cérébrales responsables du changement de

point de vue est donc possible.

88 Conférence pléniere de Nicole CATHELINE (Pédopsychiatre) : « Empathie et harcélement scolaire »
donnée dans le cadre du 1ler colloque international « Eduquer a 'empathie : ol en sommes-nous ? » 19, 20
et 21 mai 2017 - Université du Maine.
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Cette étude confirme d’autres travaux comme ceux de Mar, Oatley et Peterson8? qui ont
pu démontrer que plus les enfants lisent des histoires de fiction, plus ils développent des
capacités d’empathie, tout comme s’ils s’entrainaient réellement dans des situations
sociales. Cette étude confirme les travaux de Berthoz ou de Damasio qui ont montré que
I'activation de notre cortex concerne les mémes régions lorsque des informations
relatives a la simulation mentale de situations fictives d’interactions (au travers des
romans) lui parviennent que lors de situations réelles de rencontres vécues. Autrement
dit, le cerveau traite I'information de la méme maniere si elle provient de I'imaginaire ou
si la situation est réellement vécue, donc pergue®®.

Ces études sont encourageantes pour la mise en place de dispositifs didactiques dont
I'objectif serait de développer les capacités empathiques des enfants et des adolescents.
Néanmoins, une grande prudence s’'impose a la lecture de ces travaux. En effet, pour
entrainer au développement des capacités empathiques, il apparait nécessaire de
prendre en compte la double dimension émotionnelle et cognitive. L'imaginaire et
I'action réelle semblent étre complémentaires, la perception et la réflexion sont
indissociables. D’autres études (Nadel et Decety, 2002 ; Iacoboni, 2009) mettent en
avant le role de I'imitation dans les apprentissages cognitifs et sociaux, en insistant sur
le fait que l'imitation permet de comprendre les états et les mouvements de I'autre mais
aussi de percevoir ses propres états et mouvements. L’imitation des émotions

permettrait également de mieux les comprendre, chez soi et chez les autres.

Our findings confirm that, in children just as in adults, the observation and
imitation of emotional expressions elicit significant activity in putative
mirror neuron areas in inferior frontal cortex, as well as anterior insula and
the amygdala. Further, they indicate a link between activity in these
regions and two distinct social cognitive capacities: empathy and
interpersonal competence. These results then suggest that even in children,

shared neural representations of our own and others’ emotions may be

89 MAR, Raymond A.; OATLEY, Keith and PETERSON, Jordan B. (2006): Exploring the link between reading
fiction and empathy: Ruling out individual differences and examining outcomes . [En ligne:
http://www.yorku.ca/mar/Mar%20et%20al%202009 reading%20fiction%20and%20empathy.pdf.
Consultéle 1/08/2016]

% Une lecture accrue activerait les connectivités neuronales dans les zones du gyrus angulaire
supramarginal gauche et du gyrus temporal postérieur droit. Ces zones sont connues pour étre associées a
la capacité de prendre la perspective d'une autre personne et a comprendre une histoire. Cf. Travaux de
I'équipe de Gregory S. Berns (2013)
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readily evoked by simply viewing a variety of emotional expressions and,
perhaps more importantly, that inter-individual variability in the extent to
which these processes are engaged is significantly associated with abilities

that are critical to social developmentd!

Pour toutes ces raisons, le théatre a visée esthétique me semble singulierement propice
au développement de ces compétences, puisqu'’il allie, par le jeu d’acteur, I'imaginaire, la
boucle sensori-motrice, I'entrainement au décentrement et a la compréhension des
émotions de l'autre en puisant dans sa propre expérience émotionnelle, sensorielle,
kinesthésique. En revanche, il ne se suffit pas a lui-méme et les activités qui renforcent
les activités de bas niveau ont intérét a étre accompagnées d’'une dimension réflexive
pour entrainer les mécanismes de haut niveau. Cette dimension est apportée par les

feedback, les débats, les récits...

De fait, lorsqu’'on travaille sur les émotions, des situations difficiles
surgissent immanquablement. Il serait illusoire de croire que l'on peut
aborder ces phénomeénes par la seule pédagogie, a la faveur d’'une
formation délivrant des outils certes importants, mais insuffisants. A noter
enfin qu’avec les enfants on ne peut travailler sur les émotions que
prudemment et seulement s’ils ont déja pris '’habitude de s’exprimer et
d’échanger en groupe. Telle est bien I'une des missions des enseignants, qui

leur apprennent effectivement a débattre. (Catheline, 2015, p. 120)

Si s’entrainer a I'empathie et en débattre constitue une étape incontournable, Aden
(2010, 2014) propose de développer la capacité d’empathie en alliant un parcours
esthétique avec des comédiens professionnels, tissé a un travail de réflexion et d’analyse

critique de nature plus académique. Pour elle :

« Apprendre 'empathie », c’est devenir capable de prendre une distance
avec le magma de la contagion émotionnelle et se construire dans le
symbolique des langages. (...) A partir de ces fondements, j’ai réfléchi, avec
des comédiens, a une mise en espace théatrale des mécanismes d’empathie
afin d’entrainer les éleves au « changement de point de sentir » (Berthoz,

2004, p. 261) des langues, afin d’apprendre a naviguer entre des identités

91 Jennifer H. Pfeifer, Marco lacoboni, John C. Mazziotta, and Mirella Dapretto (2008): Mirroring others’
emotions relates to empathy and interpersonal competence in children. Neurolmage Volume 39, Issue
4, 15 February 2008, Pages 2076-2085
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multiples tout en préservant son sentiment d'unité personnelle. (Aden,

2014, p. 106)

C’est dans le creuset de cette pensée qu’a été imaginé le dispositif expérimental qui a fait
I'objet de ma recherche, dans lequel I'expérience esthétique (génératrice d’émotions
profondes), I'empathie (permettant tout a la fois la cohésion sociale et le décentrement
culturel et linguistique), la translangageance (ce phénomeéne de changement de point de
vue, de point de sentir, de répertoire moteur et linguistique dans un va et vient continu
entre I'action partagée et I'imaginaire) sont potentialisées (cf. §2.1.1.) par une approche
performative en langues (engagement corporel, recul réflexif, apprentissages
didactiques et passage de niveaux hors controle a des niveaux sous contrdle des

émotions et de la translangageance, comme nous le verrons dans la partie 3).

2.5. Construction de soi (identité) et construction sociale : les médiations

« Par la pensée de l'errance nous refusons les racines uniques et qui tuent
autour d’elles : la pensée de l'errance est celle des enracinements solidaires
et des racines en rhizome. Contre les maladies de l'identité racine unique,
elle est et reste le conducteur infini de l'identité relation ».

(Edouard Glissant, Philosophie de la relation, 2009, p. 61)

Nos langues constituent le fondement de nos identités. Notre compréhension du monde,
la structure de nos pensées, nos modes d’expression verbale et non verbale, dépendent
des langues (donc des cultures) qui constituent notre biographie langagiere.
Parallelement, nos langues évoluent également en fonction de notre compréhension du
monde et de nos modes d’expression. Chaque langue-culture qui nous fonde nous ouvre
de nouvelles perspectives pour interpréter le monde (Trocmé-Fabre, 2013). Mais pour
se construire soi-méme, il faut également accepter les autres qui nous permettent de
devenir nous-mémes (Ricceur, 1996). La construction identitaire passe donc
nécessairement par des rencontres intra- et interpersonnelles. Les interstices qui les
séparent et les unissent a la fois sont souvent oubliés. Pourtant, ce sont eux qui
m’intéressent tout particulierement dans le cadre de I'apprentissage des langues. Ils se
révelent sous forme de médiations (quasi) invisibles, inaudibles (émotions percues,
mécanismes d’empathie de bas niveau) et/ou visibles, audibles (imitation, émotions
exprimées, kinesthésie, empathie de haut niveau, traduction, reformulation etc.) (cf.

Partie 3, §23.).
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IIs sont des traits d’'union et des passages intimes ou partagés entre ipséité et altérité,
I'un comme l'autre évoluant en permanence dans notre « présentliquide » (Bauman,
2000).

Marie-Rose Moro (2002, 2010) alerte sur les dangers du déni de I'héritage culturel
linguistique des enfants a I’école. Krumm (2001, 2013), Gogolin (2005), Auger (2007,
2014) et d’autres linguistes signalent également dans leurs études l'importance de
prendre en compte toutes les langues des éleves.

Mais face au nombre croissant des langues d’héritage dans une méme classe, comment
établir des ponts ? Qu'entendons-nous par médiations ?

Mon choix d’utiliser un pluriel, les médiations, plutét que d’évoquer la médiation unique
et singuliere, se justifie de maniere empirique d’abord. Durant toutes les observations de
classes que j'ai pu effectuer, j'ai relevé de nombreuses formes de médiations. Des
lectures théoriques (Zarate, 2003 ; Bonafé-Schmitt et al., 2003 ; Delamotte-Legrand,
2004 ; Aden et Weifdmann, 2012) m’ont permis de confirmer la nature plurielle de cette
notion ici en question. Les médiations sont au coeur de nombreux métiers et de toutes
les disciplines en rapport avec les sciences humaines. Elles sont a la fois objet de
réflexion et outil d’action, changeant 1égerement de sens - voire méme de qualificatif -
selon les domaines qui les explorent et les pratiquent (culture, droit, économie,
medecine, politique, philosophie, psychologie, sociologie, et plus récemment
didactique/pédagogie...)

Si certains traits de la médiation sont transversaux a tous les champs qui la
questionnent, d’autres sont spécifiques a la didactique et aux langages.

Il s’agira donc ici de préciser cette assertion dans le contexte de I’étude au fondement de
ma recherche doctorale : la pédagogie pour le contexte large, 'enseignement des langues

pour le contexte rapproché.

2.5.1. Transversalité

L’étymologie de médiation fait apparaitre son lien direct avec l'espace médian,
I'intermédiaire et 'immédiateté?2. Entre |'écartélement et la réunion, cette notion, quel
que soit le champ de son emploi, est 'expression de I’ « entre » et de la réunion. Elle
constitue une dynamique au fondement de 'interaction. Elle évoque I'espace de l'aida,

proche du mot japonais nin-gen (ou jin-kan) qui signifie littéralement « entre les étres

92 Picoche, J. (1979): Dictionnaire étymologique du frangais, Paris, Robert, p. 428
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humains ». Pour les japonais, I'individu n’est pas d’abord seul avant d’entrer en relation
avec l'autre, mais c’est la relation interpersonnelle qui est premiére, et qui permet au

soi-méme et aux autres d’émerger dans cette relation (Bin, 2000, p. 37).

L’espace dont il s’agit ne concerne pas seulement I'entre-deux, mais I'entre
intersubjectif au sens large, comme principe de rencontre entre les
individus. Tel est l'aida intersubjectif, mais parallélement, le sujet se
constitue par référence a ce qui n’est pas lui (autrui) et qui est pourtant au
fond de lui (absolument autre). Ce rapport interne est alors dit I'aida
intrasubjectif. (...) Aida n’est pas une étendue spatiale mais le principe
méme de I'acte de rencontre de l'individu ou du groupe avec le monde et

supporté par le rapport au fond de la vie. (Bin, 2000, p. 41/62)

Comme le rappelle Delamotte-Legrand,

tout peut étre, d'un point de vue ou d'un autre, médiateur/médiation de
quelque chose. En particulier, dans le domaine des sciences humaines et
sociales, ce terme convient a toutes les situations étudiées, puisque la
notion de médiation est chevillée au caractere social du monde et aux
besoins de communication, d’identification et d’action (Delamotte-Legrand,

2004, p. 5).

Si le CECRL (2001) définit la médiation en didactique des langues d’un point de vue
plutot linguistique?3, Zarate (2003), dans le prolongement de cette réflexion plurilingue
et interculturelle pour I'enseignement des langues en Europe, met l'accent sur la
médiation culturelle. Dans sa recherche, elle énumere les disciplines impliquées dans
son étude (p. 29) et cite la psycholinguistique et la psychosociologie, 1a sociolinguistique,
la pragmatique et I’analyse du discours.

Dans une perspective énactive, le langage est un aida. Il est fondamentalement

meédiation : une rencontre vitale entre soi, les autres et le monde.

93 « Ceux qui ont une connaissance, méme faible, peuvent aider ceux qui n’en ont aucune a communiquer
par la médiation entre individus qui n’ont aucune langue en commun. En I’'absence d’'un médiateur, ces
personnes peuvent toutefois parvenir a un certain niveau de communication en mettant en jeu tout leur
outillage langagier, en essayant des expressions possibles en différents dialectes ou langues, en exploitant
le paralinguistique (mimique, geste, mime, etc.) et en simplifiant radicalement leur usage de la langue ».
(CECRL, 2001, p.11).
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Plus qu'un outil, la médiation serait donc une dynamique émergente de
sens partagé qui s’autoproduit et se transforme dans les interactions

du sujet avec son environnement. (Aden, 2012, p. 272)

2.5.2. Meédiations et empathie

Nous avons vu ci-dessus la complexité des mécanismes d’empathie (cf. §2.4.3). Les
chercheurs sur lesquels je m’appuie (Berthoz, Thirioux principalement), mais d’autres
également que je ne citerai pas de nouveau ici puisque leurs points de vue ont été
exposés dans les paragraphes précédents, révelent que nous sommes biologiquement
équipés pour nous relier aux autres, dans des mouvements spatiaux-temporels
variables, et que cette forme de reliance nous permet d’accéder a la compréhension
d’autrui.

Ainsi, les mécanismes d’empathie de bas niveau (émotionnels, sensoriels, perceptifs,
kinesthésiques) et de haut niveau (réflexifs, analytiques) constituent des leviers
encorporés de passage d'un point de vue a l'autre, d’'une culture a l'autre, d’'un mode
d’expression a l'autre (corporel, verbal) et également d'une langue a l'autre (Aden,
2008a, 2010, 2013 ; Aden et Eschenauer, 2014 ; Eschenauer et Voise, 2017).

Les mécanismes d’empathie semblent donc jouer un role déterminant dans les
médiations entre les individus, et les entrainer revient a travailler la plasticité mentale
indispensable dans toutes les situations de médiation. C’est ce que mettent en évidence

les analyses réalisées dans le cadre de ce travail (cf. Chapitre 7).

2.5.3. Les médiations en didactique des langues d’un point de vue énactif

La nature encorporée de nos langages permettrait donc d’accéder au sens en amont de
la parole. C'est pourquoi il me semble essentiel de donner une place centrale aux
médiations en pédagogie et en didactique des langues. Pour cela, il convient de définir
les formes de ces médiations afin de les intégrer dans les dispositifs didactiques.

La médiation, d’'un point de vue étymologique, est donc ce qui réunit mais également ce
qui sépare, « ce qui associe et ce qui permet de se dégager, ce qui rattache et ce qui
permet de se mouvoir grace au point d’appui qu’elle fournit. La médiation relie, mais elle
doit aussi permettre de se délier » (Meirieu, 1991, p. 111). En conséquence, I'éleve
médiateur peut, avec les éducateurs, vivre et faire sien ce double mouvement de
distanciation de soi pour se rapprocher de I'étrangeté (apprendre la langue, les langues

étrangeres et prendre connaissance, comprendre les cultures dans lesquelles elles
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s’'inserent) et d’émancipation par rapport aux propositions didactiques des enseignants
concernant les liens qu’ils établissent entre ces langues-cultures, pour faire ses propres

choix perceptifs et stratégiques de reliance. Si I'on considere avec Meirieu qu’éduquer,

c’est rendre possible le surgissement d’un autre (...), car la finalité derniere
est bien 'émergence d’'un sujet libre, d’'une volonté capable de se donner
ses propres fins, d’effectuer le plus lucidement possible ses propres choix,
de décider en toute indépendance de ses propres valeurs (Meirieu, 1991, p.

62)

alors les médiations, au cceur méme de la pédagogie, constituent une voie d’acceés a

'autonomie cognitive.

La médiation, voila pour le moins un mot qui doit résonner fortement des
lors qu'il s’agit de didactique, c’est-a-dire de tout ce qui vise a instruire, de
tout ce qui correspond a cet art d’enseigner, exigeant et généreux, qui passe
forcément par la notion d’intermédiaire, une notion que nos dictionnaires
assimilent sans hésiter a la «jonction», a la « communication » et a la
« transmission ». Ce sont bien la effectivement des mots-clefs dont on sait
d’emblée qu’ils sont fondamentaux dés lors qu'il s’agit d’apprendre et de

faire apprendre. (Pruvost, 2012, p. 261)

Dans une perspective énactive, la conception est légerement différente de celle de
Pruvost, car il ne s’agit pas de « transmission » de I'un vers I'autre, qui considererait que
I'un et I'autre sont séparés, extérieurs, Il s’agit bien plutét de transformations dans la
relation a autrui et en adéquation avec le contexte. Dans le paradigme énactif, étre
capable d’étre médiateur, c’est :

- Percevoir et agir : prendre conscience du moment juste durant lequel les autres ou
moi-méme avons besoin de combler un vide pour faire quelque chose.

- Analyser et réagir: prendre conscience du type d’information qui me manque et
savoir ou et comment le trouver.

- Evaluer et se décentrer : Prendre conscience de ce que I'autre a besoin de savoir pour
parvenir a comprendre et interagir. Il est donc nécessaire de développer I’évaluation de
situations et des compétences émotionnelles pour se comprendre soi et comprendre les
autres tout en restant ou en évoluant en maitrise de ces émotions. Se relier a soi et se

relier a l'autre pour étre en mesure de changer de perspective: les mécanismes
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d’empathie de bas et de haut niveau font donc partie de nos ressources de médiations
non verbales et verbales.
- Développer des stratégies multimodales: pouvoir passer rapidement d’une
stratégie a 'autre (qu’elle soit non verbale ou verbale) et choisir la meilleure dans le
contexte.
L’Arbre cognitif d’Hélene Trocmé-Fabre (2003 ; cf. §19.1) détaille tous les passages
reliant les différents « savoirs » évoqués ci-dessus.
Les médiations devraient donc trouver d’autant plus leur place en didactique des
langues, car il s’agit bien, en apprenant une nouvelle langue et une nouvelle culture,
d’effectuer ce déplacement cognitif et perceptif, de changer ses représentations, de se
distancier de soi tout en restant conscient et en harmonie avec sa (ses) propre(s)
langue(s) et sa propre culture.
Au-dela d'une « compétence plurilingue », 'équipe d’AiLES, avec laquelle j’ai pu mener
cette réflexion, s’est ainsi attachée a développer et affiner I'expérience émotionnelle,
cognitive (kinesthésique et intellectuelle, émotionnelle et réfléchie, non-verbale et
verbale, orale et écrite) de la médiation langagiére. Les éleves ont en effet exploré
différents contextes de translangager par le verbal et le non verbal. Les médiations
verbales sont elles-mémes de différentes natures : d’'une des langues vivantes de 1'école
(I'allemand et I'anglais) vers le francgais ; d’'une des langues vivantes de 1'école vers les
langues des familles; du francais ou des langues des familles vers l'allemand ou
I'anglais ; de 'allemand vers I'anglais ou de 'anglais vers l'allemand ... Les médiations
verbales concernent également les changements de registre de langue (y compris en
francais), les changements de rythme dans la langue via la diction de l'acteur, les
changements d’intentionnalité du discours en fonction de 'accentuation, de la mimique,
de la posture, de la gestuelle etc., que les comédiennes ont développées avec les éleves et
en complémentarité du travail mené en classe avec les enseignants sur les structures
langagieres, les contextes culturels, le lexique etc. (cf. Chapitre 6). Dans son article,
Joélle Aden (2012) explore la « combinaison de dispositifs » mise en ceuvre par I'équipe,
et releve principalement cinq niveaux de médiation corrélés dans les ateliers (p. 278-
279):

- le bain linguistique (avec les comédiennes principalement)

- la médiation linguistique formelle (grace aux enseignants. J’ajouterai par rapport

a l'article, rédigé en début de projet, que cette médiation formelle est passée par
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'oral et par I'écrit, avec des rédactions de textes dans plusieurs langues, parfois
de la traduction par exemple de la langue familiale vers I'allemand, I'anglais, le
francais. Ces textes ont alors servi de matériau artistique pour les créations en
langues. (Cf. description du dispositif, §12)
- lamédiation linguistique informelle (concernant les éléves entre eux)
- lamédiation corporelle (gestualité pré- et co-verbale)
- la médiation émotionnelle (dans le jeu théatral. Donner et comprendre le sens au
travers des émotions)
La compétence de médiations est donc une compétence complexe : elle est a la fois
sociale (culturelle), biologique (émotionnelle, kinesthésique, sensorielle) et linguistique.
L’ensemble de ces médiations sont le moteur des processus de translangageance (cf.
§4.2.2) que je décrirai plus bas.
Pour conclure, je retiendrai la définition de la médiation proposée par Aden, tout en
précisant que dans mon dispositif de thése, je n’ai pas observé «une médiation
linguistique » (Schadlich, 2012) a mais des « médiations langagiéres » qui se déploient

« dans la dynamique du lien » :

Entrainer la médiation linguistique dans une approche énactée des langues
et des cultures, c’est faire 'expérience en acte de la co-construction du
sens, c’est comprendre que nos identités ne sont pas définies par le méme
mais par l'ipse [Ricoeur]. Dans un paradigme didactique de la reliance, je
propose de définir la médiation comme la dynamique du lien, le processus
qui permet de jeter des ponts entre la pluralité des cultures et 'universel

qui traverse notre humanité. (Aden, 2012, p. 281)
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Chapitre 2 - Du plurilinguisme a la translangageance

Daniel Coste souligne qu’ « une doxa dominante tend a réifier les langues et a cloisonner
a l'exces leurs enseignements » (2013, p. 388). Par opposition a cette tendance, la
recherche AIiLES de laquelle participe mon expérimentation s’inscrit dans des
modélisations d’approches plurilingues, tout en s’en distanciant par son cadre théorique
qui, comme nous l'avons vu, comprend les langues d'un point de vue
neurophénomeénologique. Les applications didactiques de mon étude s’éloignent donc
nécessairement des propositions méthodologiques jusque-la existantes dans ce
contexte. Pour tenter de mettre au jour la nature et les conséquences de certains
phénomenes d’apprentissage des langues observés dans cette étude, je puiserai ci-apres
dans 'appui théorique de la didactique du plurilinguisme, cheminement qui me menera
vers le concept de « translangageance » que j’expliciterai tout en le contextualisant par

rapport aux autres approches dites plurielles.

3. «Enseigner les langues a I’ére de la complexité®* » ?

« Source d’échanges, d'innovation et de créativité, la diversité culturelle est,
pour le genre humain, aussi nécessaire qu’est la biodiversité dans l'ordre du
vivant. »

Déclaration universelle sur la diversité culturelle de 'UNESCO (Paris,
novembre 2001)

Au niveau de toutes les sociétés, les langues ont évolué dans une domination
géoplanétaire de quelques grandes langues, pour des conquétes politiques et
économiques, au détriment d’'une cohabitation de toutes les langues régionales, langues
de contact etc. Au 21e siecle, alors que les frontieres sont repoussées par les
technologies virtuelles comme par les moyens de se rencontrer physiquement, il devient
nécessaire de repenser une cohabitation pacifiste des langues qui ne se résume pas a la
standardisation homogene pensée depuis un modele occidental. Cette question de
politique linguistique a été prise au sérieux notamment par le Conseil de I'Europe, qui

apres la seconde Guerre Mondiale prend conscience que les Langues sont un creuset de

9 Ce titre fait référence a l'ouvrage ADEN, Joélle; GRIMSHAW, Trevor & PENZ, Hermine
(dir./eds) (2010) : Enseigner les langues-cultures a I'ére de la complexité. Approches interdisciplinaires pour
un monde en reliance, Bruxelles, Peter Lang. Coll.GramR.
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la paix. Une autre éthique des langues va naitre, en Europe, celle du respect de toutes les
langues. Plus tard, avec le développement par exemple du Frangais Langue Etrangére en
France, ou de I'Allemand Langue FEtrangére en Allemagne (DAF: Deutsch als
Fremdsprache) etc., les réflexions d’'un point de vue local (pays d’accueil) et global
(hybridité culturelle), s’accentuent afin de proposer des dispositifs d’enseignements-
apprentissages plurilingues permettant a la fois aux personnes nouvellement arrivées
de s’intégrer dans un pays d’accueil tout en respectant leur culture d’origine, voire en
s’appuyant sur leurs connaissances linguistiques (les langues d’origines) déja acquises

et en les valorisant pour en intégrer de nouvelles (Auger, 2007, 2014)

L’objectif de ces projets est de proposer des solutions en adéquation avec la
réalité (..) en reconnaissant et développant harmonieusement les
plurilinguismes et en tirant profit de la diversité langagiere existant en
salle de classe comme le proposent les principes européens de I'« éducation
plurilingue ». Ce travail dynamise le potentiel que représentent ces langues

et variations différentes. (Auger, 2007, p. 83)
3.1. Le plurilinguisme

Evoquer et définir LE plurilinguisme est en réalité chose impossible, tant les courants
d’idées varient et sont riches de propositions. C’est donc une sélection personnelle et
non exhaustive d’approches plurilingues que je présenterai, concernant en particulier le
contexte européen. Elle me permettra de circonscrire et ce faisant de préciser la
terminologie pour laquelle j’'ai moi-méme opté dans le cadre de 'approche énactive de
mon expérimentation.

Si durant de nombreuses années, le « bilinguisme » et le « multilinguisme?®> » ont été
considérés en occident comme un handicap pour le développement langagier des
enfants, depuis les années 90, les chercheurs qui s’y intéressent en analysent plutdt la
richesse. Le concept de bilinguisme, antérieur a celui de plurilinguisme, a fait I'objet de
nombreuses définitions. Bloomfield, dans les années 30, le considére comme la

juxtaposition de deux monolinguismes parfaits (Bloomfield, 1934). Plus tard, d’autres

95 Les membres du Conseil de I’Europe définissent le multilinguisme comme « la connaissance d’un certain
nombre de langues ou la coexistence de langues différentes dans une société donnée ». Ils précisent qu’ « on peut
arriver au multilinguisme simplement en diversifiant 1’offre de langues dans une école ou un systéme éducatif
donnés, ou en encourageant les éléves a étudier plus d’une langue étrangere, ou en réduisant la place dominante
de I’anglais dans la communication internationale ». (CECRL, 2003 : 11)
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auteurs considérent au contraire ‘le bilingue’ dans une perspective communicative. Pour
ces chercheurs, étre bilingue, c’est « [posséder] une compétence minimale dans une des
quatre habiletés (skills) linguistiques : comprendre, parler, lire et écrire dans une langue
autre que sa langue maternelle ». (Macnamara cité par Cavalli et al, 2001, p. 66). Plus
tard encore, un nouveau changement s’opere dans la conception des « compétences

plurilingues », que I'on considere comme pouvant étre maitrisées a des degrés inégaux.

Les personnes [bi- ou plurilingues sont celles] qui se servent de deux ou
plusieurs langues (ou dialectes) dans la vie de tous les jours. Ceci englobe
les personnes qui ont une compétence de I'oral dans une langue, de I'écrit
dans une autre, les personnes qui parlent plusieurs langues avec un niveau
de compétences différent dans chacune d’elles (et qui ne savent ni lire ni
écrire dans l'une ou l'autre), ainsi que, phénomeéne assez rare, les
personnes qui possédent une maitrise parfaite de deux (ou plusieurs)

langues. (Grosjean cité par Moore, 2006, p. 99).

Cette approche sera déterminante pour la rédaction de 'un des ouvrages majeurs pour
la didactique des langues du 21¢éme siecle, le Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues (CECRL, 2003), publié par le Conseil de 'Europe. Ses auteurs encouragent en
effet a promouvoir le plurilinguisme « en réponse a la diversité linguistique et culturelle
de I'Europe» (p.7). Ils le définissent comme un levier de la « compétence

communicative » :

L’approche plurilingue met 'accent sur le fait que, au fur et a mesure que
I'expérience langagiere d’'un individu dans son contexte culturel s’étend de
la langue familiale a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes
(que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas
ces langues et ces cultures dans des compartiments séparés mais construit
plutdt une compétence communicative a laquelle contribuent toute
connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues
sont en corrélation et interagissent. (...) [L'individu] peut faire appel avec
souplesse aux différentes parties de cette compétence pour entrer

efficacement en communication avec un interlocuteur donné (p. 11)

Les défenseurs du plurilinguisme insistent sur la nécessité de considérer que le locuteur
plurilingue dispose d’une compétence linguistique et culturelle « plurielle », dont le

caractére est complexe et singulier a la fois. Une compétence plurilingue n’est donc pas
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le reflet d'une cumulation de langues étudiées, mais celui du répertoire linguistique et
culturel évolutif qu'un sujet constitue tout au long de sa vie - et qui en retour le
construit. La biographie individuelle de I'apprenant déterminera en effet la variation de
cette compétence plurilingue au sein de laquelle la maitrise de chaque langue et la

connaissance de chaque culture peuvent se trouver a des niveaux tres inégaux.

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence
a communiquer langagiérement et a interagir culturellement possédée par
un acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues, et a, a des
degrés divers, 'expérience de plusieurs cultures, tout en étant a méme de
gérer 'ensemble de ce capital langagier et culturel. L’'option majeure est de
considérer qu'il n’y a pas la superposition ou juxtaposition de compétences
toujours distinctes, mais bien existence d'une compétence plurielle,
complexe, voire composite et hétérogéne, qui inclut des compétences
singulieres, voire partielles, mais qui est une en tant que répertoire
disponible pour I'acteur social concerné. (Coste, Moore et Zarate, 2009, p.

11)

Ce sont les courants de pensée s’inscrivant dans la complexité langagiere que j’ai
privilégiés pour cette succincte présentation contextualisante. Toutes les approches
dont il sera question plus bas se positionnent dans une vue globale de la société,
redimensionnée a échelle européenne voire mondiale par les échanges politiques,
commerciaux, touristiques, éducatifs etc., ces échanges étant aussi bien physiques que
virtuels. Si pour la majorité des sociétés (africaines, indiennes, amérindiennes etc.), a
échelle mondiale, le plurilinguisme fait partie intégrante du quotidien, I'histoire des
Etats-Nations en a nié le naturel dans nos civilisations dites « développées » d’Europe
occidentale. Toutefois, la transformation sociétale de notre « présent liquide » (Bauman,
2007), due en grande partie a la mondialisation des relations humaines, appelle
nécessairement a reconsidérer les enseignements de langues-cultures. Au-dela des
échanges évoqués plus haut, les flux migratoires de populations cherchant I'asile dans
les pays européens se développent de maniéere telle qu’il y aura nécessairement une
accelération de profonds changements auxquels les pays devront faire face, en
particulier dans les systemes éducatifs. Dans ce contexte, les langues devraient se

trouver
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« au cceur de I'éducation » : les langues, oui, toutes les langues. Pas
seulement la langue majeure de scolarisation (l'italien en Italie, le polonais
en Pologne, le frangais en France), pas seulement cette langue de
scolarisation plus une langue étrangere privilégiée ou dominante, mais
toutes les langues qui a un titre ou un autre ont voix dans I’école et dans
son environnement : langues et variétés diverses dont les enfants
scolarisés sont eux-mémes porteurs, celles qu'on peut entendre dans les
couloirs, dans la cour de récréation, a la sortie de I'école, celles que I'enfant
rencontre dans ses activités et circulations quotidiennes, dans son milieu
familial, a travers aussi la fréquentation des médias, des réseaux sociaux,
des ressources et communications numérisées. Non pas certes que toutes
ces langues, variétés, pratiques linguistiques doivent étre enseignées, mais
I’école ne saurait les ignorer ou les rejeter : qu’elles appartiennent a leur
répertoire « actif » ou qu'ils y soient simplement exposés, elles font partie

de I'expérience langagiére des enfants. (Coste, 2013, p. 389)

La prise de conscience de la richesse des identités plurilingues et de leur potentiel pour
les apprentissages de langues a donné naissance a la didactique du plurilinguisme, en
Allemagne dénommée également la «didactique des langues tertiaires »
(Tertidrsprachendidaktik) (Hufeisen & Neuner, 2003). Celle-ci se base sur une approche
métacognitive a partir des familles de langues, un entrainement a la conscience
linguistique (Sprachbewusstsein) et au développement des stratégies d’apprentissages,
auxquels s’ajoute la valorisation des biographies langagiéres, en particulier pour les
enfants ayant traversé des parcours migratoires. (cf. Krumm in Barkowski & Krumm,
2010, p. 208). Différentes applications didactiques ont été proposées. En voici quelques-

unes®° :
3.2. Les approches plurielles
Ce terme « chapeau » permet de répertorier différentes approches ayant proposé des

outils dont l'objectif est de développer des compétences plurilingues chez les éleves.

Pour Candelier et De Pietro,

les approches plurielles des langues et des cultures [sont] des approches

didactiques qui mettent en ceuvre des activités d’enseignement-

96 Elles ne sont pas évoquées en respectant la chronologie.
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apprentissage impliquant a la fois plusieurs (=plus d’une) variétés

linguistiques et culturelles (2011, p. 206).

Ils les opposent aux « approches que I'on pourrait appeler singuliéres dans lesquelles le
seul objet d’attention pris en compte dans la démarche didactique est une langue ou une
culture particuliere, prise isolément» (ibid.). J'en évoquerai cinq en particulier,
consciente que d’autres s’apparentant a celles-ci sont susceptibles d’étre expérimentées
actuellement sans que j’en aie connaissance. Ces cinq approches ont toutes des terrains
d’étude en France. Suite aux travaux du Conseil de 'Europe, beaucoup de systemes
éducatifs européens ont mis en ceuvre des expérimentations en lien plus ou moins direct

avec les modélisations du plurilinguisme briévement présentées ci-dessous.

3.2.1. Approche interculturelle

L’interculturel fait I'objet de différentes réflexions selon ses contextes d’application
fonctionnelle (management, marketing, psychologie etc.). Je me limiterai donc a une
contextualisation succincte de I'approche interculturelle, ciblée sur le contexte scolaire,
'objectif de cette présentation étant de préciser 'acception « éducation plurilingue et
pluriculturelle » telle que je I'entends dans I’étude qui fait 'objet de cette thése ; ou plus
exactement d’expliciter pourquoi j'ai opté pour les termes «translangues» et
« transculturel » dans I'application didactique que je présenterai dans le cadre de mon

propre travail.

3.2.1.1. Cadre historique de I'approche interculturelle en éducation.

Alors qu’apres la seconde guerre mondiale, I'Europe, les Etats-Unis ou le Canada
notamment prennent conscience de l'impact des mouvements migratoires sur le
développement de leurs sociétés et, en particulier, sur les problématiques éducatives, ce
n’est que dans les années 1970 qu’apparait le terme d’« éducation interculturelle ». L'un
des objectifs sous-jacents a cette volonté d’améliorer les relations entre communautés,
(religions, cultures...) est de prévenir les conflits. Dans ce contexte, l'interculturel est
défini comme «l'ensemble des processus destinés a établir des relations entre des
cultures différentes. L'objectif est que les groupes et les individus qui se réclament de
celles-ci dans une méme société ou dans un ensemble géopolitique puissent nouer des

liens fondés sur 1'équité et le respect mutuel » (Leclercq, 2002:9). Un groupe de
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travail®? est alors créé par le Comité des Ministres pour la coopération culturelle du
Conseil de I'Europe, dont I'un des objectifs phares est de développer des modules de
formation pédagogique spécifiques aux problématiques concernant les enfants de
migrants. Suite a la chute du mur de Berlin, en 1989, et aux nouvelles configurations
politiques et (trans-)frontaliéres qui s’en suivent, de « nouvelles minorités » doivent étre
prises en considération qui réengagent I'Union Européenne dans sa réflexion sur
I’éducation interculturelle. Au début des années 2000, le Conseil de 'Europe réaffirme sa
volonté de placer 1'éducation au cceur de son orientation politique visant a développer le
dialogue interculturel, en particulier au travers de mesures ciblées sur la diversité
culturelle. Il revient aux pays européens de prendre en compte le profil et les difficultés
d’apprentissage spécifiques aux enfants de migrants dans leurs cursus et dans la
formation des enseignants (Leclercq, 2002, p.13).

Les efforts de 'Europe s’étendent peu a peu a un projet sociétal plus global, au cceur
duquel la jeunesse joue un réle central en tant que vivier des citoyens européens de

demain. Dans son « Kit pédagogique®® » (2004, p. 44), le Conseil de I'Europe stipule que

pour qu'une société devienne réellement interculturelle, chaque groupe
social doit pouvoir vivre dans des conditions d’égalité, quels que soient sa
culture, son mode de vie ou son origine. Cela implique non seulement de
reconsidérer notre fagon d’interagir avec les cultures qui nous paraissent
étranges par rapport a la nétre, mais aussi notre facon d’interagir avec des
minorités comme les homosexuels ou les handicapés qui se heurtent a
diverses formes d’intolérance et de discrimination. 11 faut combiner
plusieurs forces - sociales, économiques, politiques - pour mettre sur pied
une telle société. L’éducation interculturelle est aujourd’hui I'un des
meilleurs outils a notre disposition pour nous aider a tirer profit des
opportunités qu'offrent les sociétés multiculturelles. L’éducation
interculturelle a pour objectif global de favoriser et de renforcer les bases

des relations mutuelles entre les différentes sociétés, mais aussi entre les

97 « L'Assemblée (...) rappelle que le Conseil de la coopération culturelle s'est engagé présentement dans
la restructuration de son programme en fonction de deux grands objectifs, I'éducation permanente et le
développement culturel, et qu'elle participe activement a cette opération par le truchement de ses
représentants au Conseil de la coopération culturelle (§22./ http://assembly.coe.int/nw/xml/XRef/Xref-
XML2HTML-FR.asp?fileid=13793&lang=FR [Consultée le 7 aofit 2016]

98 Kit pédagogique « tous différents - tous égaux », Direction de la Jeunesse et du Sport, Conseil de

I'Europe, 2édition : www.eycb.coe.int/edupack/pdf/fr_13.pdf [Consultée le 7 aofit 2016]
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groupes culturels majoritaires et minoritaires. (...) Le besoin premier de la
plupart des groupes minoritaires, et notamment lorsqu’ils sont le fruit de
processus d'immigration, consiste a développer diverses aptitudes et
connaissances. Sans l'aptitude a communiquer dans une langue
communément comprise, par exemple, il est difficile, voire impossible, de
survivre en société. Le besoin premier des groupes majoritaires est de
regarder au-dela des normes acceptées et de remettre en question les
modes de pensée traditionnels - en particulier les stéréotypes et les
préjugés négatifs - en relation avec les groupes minoritaires. Il est
nécessaire pour nous tous de parvenir a comprendre le role joué par les
relations basées sur le pouvoir dans la société et, ici, leurs répercussions

sur les relations interculturelles.

3.2.1.2. Interculturel : essai de définition

La notion d’ « interculturel » fait en elle-méme, aujourd’hui encore, objet de débats. Je

retiendrai la proposition de Martine Abdallah-Pretceille (1999/2011), qui souligne que

le champ de réflexions et d’actions de l'interculturel en éducation est vaste,
puisque toute éducation s’inscrit dans une culture, voire dans plusieurs
cultures. La pertinence de I'acte éducatif et pédagogique par rapport a un
public culturellement hétérogéne est une question centrale. Les réponses
ne s’inscrivent pas toutes dans le méme paradigme et renvoient a une
définition de 'homme que la société et I'école veulent former. Entre une
école atomisée par le culte de la différence et une école atone par trop
d’homogénéité, 1'éducation interculturelle se présente comme une

alternative. Elle releve, en ce sens, d'une philosophie de I'éducation. (p.88)

Le Conseil de I'Europe a, pour sa part, proposé dans les années 80, des mesures
concernant I'éducation a la citoyenneté démocratique et portant en particulier sur les
programmes de langues et ceux d'histoire (avec l'introduction de « L’histoire de la
nouvelle Europe » (Leclercq, 2002, p. 60)), mais aussi de géographie, de sciences
sociales, de philosophie notamment, pronant la prise en compte de la diversité culturelle
au sein des établissements scolaires. Dans ses recommandations, le Conseil de I'Europe
encourage la pluralité des approches et l'autonomie de jugement. L’application
pédagogique de ces recommandations passe quasi nécessairement par

I'interdisciplinarité et le travail en équipe. Dans cette mouvance d’ouverture
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interculturelle impliquant de profondes transformations méthodologiques en éducation,
les éleves doivent davantage « développer des compétences» qu’ «acquérir des
connaissances », veeux qui ne trouvent que trés progressivement leur mise en ceuvre a
’école?? (cf. Leclerq, 2002 ; Abdallah-Pretceille, 1999/2011).

La confrontation a la différence est donc au centre de la problématique interculturelle
européenne en éducation : elle concerne les enfants de migrants, et plus récemment, les
enfants allophones nouvellement arrivés ainsi que ceux issus de familles itinérantes.
L'interculturel est défini comme «l'ensemble des processus destinés a établir des
relations entre des cultures différentes. L'objectif est que les groupes et les individus qui
se réclament de celles-ci dans une méme société ou dans un ensemble géopolitique
puissent nouer des liens fondés sur 1'équité et le respect mutuel » (Leclercq, 2002, p. 9).
Selon la Communauté Européenne, l'interculturalité dans I'éducation devient synonyme
d’intégration des enfants immigrés. L'éducation interculturelle renvoie a la pratique
éducative scolaire, appliquée a la formation des jeunes des pays pluriculturels et/ou des
jeunes pluriculturels scolarisés dans un systeme éducatif national ou fédéral. Des cadres
sont définis afin d’'uniformiser cette approche éducative, le plus célébre étant le CECRL
(2001). L’'UNESCO, pour sa part, pousse les frontieres et pose l'interculturalité en tant
que pierre fondamentale a I'édifice de 'Humanité, comme on peut le lire dans sa
déclaration universelle sur la diversité culturelle citée en début de chapitre (Paris,

novembre 2001) :

3.2.2. Didactique intégrée

Les premieres publications pronant la connaissance conjointe de plusieurs langues et
leurs traductions datent de I’ere moderne, du 17¢ siecle, la plus célebre étant 'ceuvre
d’Erasme au 16¢ siécle, celle de Comenius, Mersenne ou Oldenburg au 17¢ siecle pour
n‘en citer que quelques-uns. Dans la continuité de ces réflexions et échanges
internationaux, les frontieres disciplinaires et linguistiques du 18¢,du 19¢ et du début du
20¢ siecle étaient certes bien moins marquées qu’aujourd’hui, les érudits voyageant
beaucoup a travers I'Europel® et s’inspirant souvent de plusieurs cultures (Humboldt,
Jules Verne, Lapérouse...). Cependant, la montée des Etats Nations a peu a peu cloisonné

les pensées, les langues, les cultures. Ce n’est véritablement que dans les années 1980 -

99 ’édition du « socle commun de connaissances et de compétences »
100 En particulier a partir de I'eére des « voyages scientifiques » du 18¢ siecle

121



certainement sous linfluence des réflexions préalablement engagées autour des
compétences interculturelles - que les premieres propositions didactiques pour les
enseignements plurilingues ont vu le jour, sous le nom de « didactique intégrée ». Ce
concept est générique, il englobe plusieurs écoles méthodologiques qui se sont
développées plus ou moins parallélement comme l'intercompréhension ou I'Eveil aux
langues. Je I'introduis donc ici comme une invitation a la didactique (ou aux didactiques)
du plurilinguisme, ce concept n’étant en soi pas clairement balisé, comme le souligne

Claudine Brohy (2008 : 9-10)

On parle de integrierte Sprachendidaktik, mais également de integrative
Fremdsprachendidaktik (Wokusch et al., 2007), et de integrale Sprachen-
didaktik (Cathomas, 2003), sans qu'il y ait nécessairement une différence
épistémologique. D’autres parlent de manieére plus générale d'une
pédagogie intégrée, comme Roulet (1980) dans sa publication séminale, ou
encore Tschoumy (1983), et aussi d'une pédagogie inter-langues
(Herrenberger, 1999), alors que Prudent et al. (2005) évoquent une gestion
coordonnée des langues. Des expressions de cheminement, telles que «
vers une pédagogie intégrée » (Roulet, 1980) montrent que les termes sont
encore évolutifs et pas encore aboutis. D’autres scientifiques, sous
I'impulsion du discours du Conseil de I'Europe et du Cadre européen
commun de référence pour les langues, utilisent des termes encore plus
souples, tels que Tertidrsprachen- didaktik, didactique du plurilinguisme,
Mehrsprachigkeitsdidaktik, construc- tion de répertoires plurilingues, ou
évoquent un curriculum intégré, comme Weiss (1991) ou la Déclaration
relative a la politique de I'enseignement des langues en Suisse romande
(CIIP, 2003). [...] Mais des traces de didactique intégrée se trouvent bien
avant les discours des années 1980. Le document le plus ancien que j’ai pu
retrouver date de 1687 [...] « Nouveau & profitable Liure De Langage, par
lequel un chacun peut facilement apprendre a parler la uraye langue latine,
francoise et allemande. Pour tous Voyageurs, & pour tous ceux & celles qui
ont le desir d’apprendre le Langage qui leurs est le plus necessaire. New

und Nutzlich Sprachbuechlein »

3.2.3. Intercompréhension

L’histoire de I'intercompréhension débute au début des années 1990. Comme son nom

I'indique, il s’agit ici de développer la compréhension entre les langues. Cette pratique
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concerne aussi bien l'oral que I'écrit. Doyer (2005), résume la définition de
I'intercompréhension adoptée par les spécialistes et la décrit comme « une forme de
communication dans laquelle chaque personne s’exprime dans sa propre langue et
comprend celle de I'autre. » (p.7)

Dans cette pratique, chaque locuteur développe des compétences de compréhension de
langues étrangeres lui permettant de jeter des ponts entre une langue qu’il connait et
une autre qu’il découvre. Ce locuteur procede par déduction ou induction, en fonction de
ses connaissances d'une ou plusieurs langue(s) de la famille de langues concernée
(langues romanes, germaniques, slaves etc.).

Les partisans de I'intercompréhension en soulignent le bien-fondé sur le plan

- politique (éviter « 'impérialisme linguistique » (Phillipson, 1992, p. 80, cité par
Doyé, 2005); encourager le plurilinguisme proné par le Conseil de 'Europe et la
Commission européenne),

- psychologique (valoriser toutes les langues, encourager la capacité des étres
humains a s’appuyer sur leurs connaissances pour en développer de nouvelles
(Saussure, 1916, p. 26, cité par Doyé, 2005)

- etdidactique (laisser une place aux racines culturelles des langues, effacées avec
une lingua franca (Bassnett, 1999, p. 185). L'intercompréhension présuppose une
meéthodologie pour « l'acquisition de compétences d’'intercompréhension » basée
sur les connaissances de I'apprenant et le changement de réle de I'’enseignant.
Pour ses défenseurs, elle développe 'autonomie de I'apprenant et comporte une
visée d’ « éducation interculturelle » (Doyé, 2005, p. 10).

De grandes études et méthodes ont été financées et ont donné lieu a des publications
comme EuroCom et ses différentes déclinaisons: EuroComRom pour les langues
romanes ou EuroComGerm - die sieben Siebe pour les langues germaniques (Hufeisen &
Marx, 2007), EuroComDidact pour la didactique du plurilinguisme0! (Meifdner, 2011)
par exemple, mais d’autres grandes études ont été menées par ailleurs comme Galatea et
Galanet, Euromania etc.

Je ne listerai ni ne décrirai en détail ces recherches, I'intercompréhension n’étant pas le
cadre scientifique dans lequel j'inscris ma réflexion autour de mon projet doctoral. Cette

breve présentation me permet néanmoins de situer dans un contexte historique et

101 http: //www.eurocomdidact.de [Site consulté le 15 juillet 2016]
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méthodologique I'approche plurilingue que nous avons nous-mémes privilégiée et
explorée dans notre étude, et d’en présenter les particularités par rapport a ces grands

mouvements que je cite dans ce paragraphe.

3.2.4. Language Awareness & Eveil aux langues

Le Language Awareness (LA), « éveil au langage » (Dabéne & Ingelmann, 1996, p. 3;
Blanchet, 1998, p. 85), a été proposé par Eric Hawkins102 au début des années 80. Ce
concept est issu d’'une approche socio-linguistique de la didactique et est défini par
I'Association for Language Awareness comme “explicit knowledge about language, and
conscious perception and sensivity in language learning, language teaching and language
use”03, Ce terme ne se rapporte donc pas uniquement aux langues en soi, mais a la
maniere dont on les apprend, on les enseigne et on les emploie. Il est directement en lien
avec d’autres approches européennes antérieures ou contemporaines comme :
‘taalgefoel’, ‘conscience de la langue’, ‘métalangage’, ‘linguistic consciousness’,
‘Sprachbetrachtung’, ‘Reflexion tiber Sprache’ par exemple (cf. Hallet & Konigs, 2010, p.
115-119).

Les représentants du LA sont d’avis que prendre conscience des langues, de leur logique
interne, permet une meilleure connaissance de ces mémes langues. Autrement dit, le
Language Awareness permettrait «la constitution progressive d'une conscience
métalinguistique, celle-ci étant entendue, au sens large, comme ‘une attitude réflexive
sur les objets langagiers et leur manipulations’ » (Dabene et Ingelmann, 1996, p. 2).
Cette prise de conscience met en lumiere les capacités des locuteurs a « s’approprier »
les langues pour les apprendre ou les enseigner.

Par ailleurs, les représentants de cette approche supposent que le LA permet
d’améliorer les relations entre les individus et les cultures, dans la mesure ou cette
attitude réflexive concerne aussi bien les langues premieres des apprenants que les
langues secondes. Cela suppose que les activités métacognitives ne sont pas réservées
qu’'a une seule langue, mais permettent également de faire le lien entre plusieurs

langues, comme par exemple la langue de scolarisation et les langues vivantes

102 Hawkins, Eric (1984): Awereness of Language. An introduction. Cambridge University Press. / Hawkins,
Eric (1994): ,Language Awareness“ in Ronald E. Asher/ ]. Simpson (eds).: The encyclopedia of Language
and Linguistics. Oxford, Pergamon Press: 1933 - 1938

103 http://www.languageawareness.org/?page id=48 [Site consulté le 15 juillet 2016]
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enseignées a I’école, ou les langues premieres des éleves et la langue de scolarisation etc.
(Gnutzmann, 1997, p. 228-229).

Les partisans du LA défendent également I'idée qu’une relation consciente a la langue
permet d’en détecter rapidement un abus manipulatoire.

Ce mouvement de pensée a donné naissance a un programme tres proche dans ses
objectifs et méme dans sa dénomination : I'Eveil aux langues.

L’éveil aux langues est une adaptation frangaise du Language Awareness.

Les auteurs, dont l'un des principaux représentants en France est Michel Candelier
(fondateur d’un autre Cadre référentiel, le CARAP104), proposent un programme
d’activités scolaires autour de la diversité linguistique. Il ne s’agit pas de 'apprentissage

d’une langue en particulier.

C’est une approche des langues, le plus souvent a I’'école primaire (y
compris a I’école maternelle), qui se caractérise par une démarche au cours
de laquelle la diversité linguistique (et donc, un nombre élevé de langues
qui la concrétisent) est traitée en tant qu’objet d’activités pédagogiques

(Candelier, 2005, p. 1)
3.3. Observation réfléchie des langues

Elle s'inspire des textes concernant « l'observation réfléchie de la langue francaise »,
suite aux programmes officiels concernant le Cycle III parus en 2002. Comme son
intitulé I'indique, la langue devient objet de réflexion en plus d’étre conjointement un
contenu d’enseignement-apprentissage. Ce mouvement s’éloigne de la grammaire
traditionnelle, des classifications, de I'application de régles, pour s’orienter vers la
découverte du fonctionnement de la langue. Les éleves s’appuient sur des manipulations
d’éléments linguistiques (déplacement, remplacement, expansion, réduction...), sur la
résolution de problemes, sur une démarche déductive pour I'apprentissage de la langue
(perception puis automatisation de certaines relations grammaticales comme les

accords etc.)

La relation naturelle des enfants a la langue se centre sur la
communication : ils veulent comprendre et étre compris. Au cycle III les
éleves commencent a devenir aptes a la conceptualisation et a la

généralisation. En les conduisant a une réflexion sur le fonctionnement de

104 Cadre de Référence pour les Approches Plurielles, cf., http://carap.ecml.at [consulté le 10/10/2016]
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la langue, on les introduit a une conscience plus claire des faits de langue, a
une premiere formalisation. On leur permet d'organiser les phénomenes
linguistiques, de dégager des régularités, de formuler des regles ; on
renforce leur capacité a mettre en mots leur pensée et leur sensibilité

(Tisserand et al., 2013, p. 258)105,

Cette approche a été déclinée pour les Langues Vivantes Etrangéres, en particulier par
Martine Kervran, dans son ouvrage « Les langues du monde au quotidien, dédié aux
Cycles 2 et 3. S'appuyant sur le chapitre consacré au plurilinguisme dans le CECRL (p.
129), Martine Kervran insiste sur la richesse potentielle de la réalité plurilingue d'une

classe.

Quelle que soit sa composition et son environnement, la classe renferme
toujours une grande richesse dans la variété et la diversité des langues
dont les éléves ont une connaissance, plus ou moins étendue. L’observation
réfléchie des langues du monde, telle qu’elle est proposée ici, apporte une
contribution importante a la construction de cette compétence plurilingue
et pluriculturelle, mais aussi a la construction identitaire des éléves et a
leur ouverture sur le monde. Elle valorise cette richesse et n’exclut aucune

langue quel que soit son statut a I'école et dans la société. (Kervran, 2006,

p.5)

Les langues sont présentées dans cet ouvrage comme des vecteurs transversaux pour
des approches d’apprentissages par projets. Les fondements théoriques de Kervran
puisent essentiellement dans les recherches en lien avec I’Eveil aux langues.

Natalie Auger a pour sa part développé une approche qu’elle présente avec un support
vidéo, Comparons nos langues, dont les sensibilités sont proches mais se distinguent
néanmoins de I’Eveil aux Langues, dans la mesure ou elle propose aux éléves
nouvellement arrivés (ENA) en France de s’appuyer sur leurs « langues d’apport » (donc
les langues qu’ils maitrisent déja) pour apprendre le francais. La démarche est centrée
sur la comparaison des langues de la classe, au contraire de I’Eveil aux Langues qui
propose de découvrir des langues extérieures a la classe. (Auger, 2014, p. 277). Dans la

démarche de Natalie Auger,

105 Tisserand et al. (2013): Concours de professeur des écoles 2013, Epreuve Orale de francais. Malakoff,
Editions Foucher
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I'objectif est donc non seulement d’aider 1'éléve a entrer dans la langue
francaise, mais aussi et surtout de I'amener a comprendre qu’il peut, et méme
qu’il est normal de s’appuyer sur ses connaissances (les langues, mais aussi les
expériences diverses) pour aller vers le frangais. (Auger, 2014, p. 278)
Cette démarche ancrée dans l'affect et basée sur les connaissances linguistiques,
culturelles et expérientielles déja-la, développe a la fois la curiosité des éleves et le
respect de l'altérité tout en instaurant un climat de bien-étre puisque I'éleve sait qu'il
sait déja. Ainsi se développent a la fois des compétences dans la langue francaise, et des

compétences plurilingues « évoluent » et « se transforment » (ibid.).

3.4. Lanotion de « compétence plurilingue » du point de vue de I'énaction

Ces approches ont permis de prendre en compte la complexité psychologique et socio-
culturelle dans laquelle s’inscrivent les apprentissages langagiers et de s’interroger sur
les interstices qui séparent et relient a la fois les langues et les cultures dans notre
monde de plus en plus métissé. L’approche énactive permet par ailleurs de prendre une
troisiéme dimension en considération : celle de la nature encorporée des langages. Dans

ce cadre, il devient nécessaire de redéfinir la notion de « compétence ».

3.4.1. La « compétence plurilingue » dans la perspective actionnelle du CECRL

Si la pluralité linguistique observable dans la relation a I'étranger, abordée dans certains
de ces courants didactiques, n’est pas « définie par la seule coexistence des langues en
présence, mais d’abord par cette activité sociale spécifique qui est le produit de la
circulation transfrontaliere des valeurs, de la dynamique des identités toujours
négociées, des inversions, voire inventions, de sens, souvent masquées par l'illusion
partagée d’'une communication efficace » (Zarate, Lévy, Kramsch, 2008, p. 15), ces
propositions didactiques, de nature réflexive, s’inscrivent dans la lignée du CECRL. Tous
les auteurs évoquent la notion de « compétence plurilingue » qu’il serait souhaitable de
faire «acquérir» dans les cursus éducatifs. Candelier et de Pietro (in Blanchet &
Chardenet (2011, p.261-273)) proposent de « compléter et approfondir le CECRL »
(ibid., p. 262) avec le CARAP, qui « vise a combler (la) lacune (du CECRL ) », celui-ci,
d’apreés les auteurs, n’exposant pas «en quoi pourrait consister - au-dela d'une
juxtaposition des compétences dans chaque langue concernée - le caractéere pluriel,
‘complexe, voire composite’, de cette compétence » (ibid. p. 263). L’équipe d’auteurs du

CARAP énonce alors de nouveaux descripteurs transversaux mais qui fractionnent plus
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encore et augmentent le nombre de compétences, connaissances et attitudes a évaluer.
De quoi s’agit-il lorsque ces auteurs évoquent la « compétence plurilingue » ? Est-ce la
capacité a développer des connaissances SUR les langues, comme le propose I'éveil aux
langues, par exemple, qui introduit des activités sur des langues dont certaines ne font
pas partie des univers des éleves ? Est-ce principalement la capacité a développer des
stratégies cognitives d’apprentissage (et qu’'entendons-nous par « cognition ? »), comme
le suggere le CECR et avec lui, par exemple, Beacco (2007) ? Que cherchons-nous a faire
quand nous travaillons avec les éleves le passage entre les langues ? (Kramsch et Aden,
2012, p. 56). Quel sens se cache derriére ces « compétences » invoquées par des

chercheurs s’appuyant sur des épistémologies si différentes ?

3.4.2. La notion d’ « approche par compétences »

La notion d’ «approche par compétences» en Didactique des Langues-Cultures
(dorénavant DDLC) est apparue dans les années 1990 et s’est concrétisée avec la
rédaction du CECRL. Pour Beacco (2007), il ne s’agit pas d’évoquer la, mais les
compétences a développer dans les processus d’apprentissages en DDLC. Celles-ci sont
« solidaires mais relativement indépendantes les unes des autres et chaque élément est
susceptible de relever d’un traitement méthodologique particulier » (p. 54). Pour luij, les

compétences se définissent comme suit :

1) Une faculté (ou une capacité), donnée comme non acquise, et/ou un
savoir acquis (dans le cas des langues, ce n’est pas la faculté de langage
mais la compétence dans une langue donnée qui est a acquérir).

2) qui se manifeste de maniére observable (comme savoir-faire.)
3) dans une activité décomposable en éléments (phases, étapes...),
impliquant la manipulation d’'une matiere ou d’'un matériel, au moyen
d’outils, et aboutissant a I'élaboration de produits.

4) rapportée a un jugement sur I'aptitude a manifester régulierement cette
faculté et/ou ce savoir pour produire des objets conformes (impliquant
donc une évaluation de conformité a un/des modéle (s) de référence.)

5) Et, de la sorte, transmissible parce qu’analysable. (Beacco, 2007, p. 72)

Beacco précise néanmoins que la définition du terme de compétences est complexe dans
la littérature des sciences de I’éducation. Ehlich (2010, p. 160) le rejoint en ce sens

lorsqu’il recommande « un emploi plutét prudent de ce terme, au regard du caractere
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diffus de cette expression dans son emploi théorique en didactique des langues106 »,
Beacco évoque la possibilité de préférer le terme de « capacité » ou d’ « aptitude ». Il
s’agirait de « capacités langagiéres ou aptitudes requises pour la réalisation d’un texte
dans une situation d’interaction déterminée » (ibid.), qu’il décline en « capacités
d’action, capacités discursives et capacités linguistico-discursives». Il conclut,
s'inscrivant dans la lignée du CECRL, que «la description des compétences des
apprenants intégre les savoirs relevant du déclaratif (savoir) et ceux relevant du
procédural (savoir-faire) » (Beacco, 2007, p. 73). Il intégre la « compétence plurilingue »
dans les « compétences interculturelles » (ibid., p. 120)

D’apres le CECRL, référence de la conception des programmes actuels de langues, la
compétence a communiquer langagierement se déclinerait en trois axes : la compétence
linguistique (dans laquelle s’inscrit la compétence plurilingue), la compétence socio-
linguistique et la compétence pragmatique. La compétence plurilingue est

« déséquilibrée et évolutive », « différenciée ».

Posséder une compétence plurilingue et pluriculturelle développe une
conscience linguistique et communicationnelle, voire des stratégies
métacognitives qui permettent a l'acteur social de mieux prendre
connaissance et controle de ses propres modes « spontanés » de gestion
des taches et, notamment, de leur dimension langagiére (CECRL, 2001, p.

105).

Candelier et De Pietro (op. cité) évoquent pour leur part, citant de Beckers (2002), la
compétence comme «la capacité d'un sujet a mobiliser, de maniére intégrée, des
ressources internes (savoirs, savoir-faire et attitudes) et externes pour faire face
efficacement a une famille de taches complexes pour lui ». D’apres ces auteurs, les
compétences sont des capacités complexes « liées a des ‘familles de situations’, a des
taches complexes, socialement pertinentes» (ibid. p. 269) puisant dans des
« ressources ». [Is estiment que chaque compétence et chaque ressource peut/doit étre
« isolée et listée » pour étre « travaillée » puis évaluée - ces compétences se déclinant
meéme en micro-compétences.

Tous ces modeles s’inscrivent dans des approches descriptives, comparatistes, qui font

appel au raisonnement métacognitif. Tout en prenant parfois en compte I'impact majeur

106 Je traduis.
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des rapports interpersonnels (Zarate et al., op. cité) et des « histoires » ou « récits de
vies » (Bertaux, 1997/2010 ; Molinié, 2006, 2009) dans les biographies langagieres des
apprenants (Krumm, 2001 ; Gogolin, 1994, 2005), ils s’appuient principalement sur des
mécanismes intellectuels réflexifs. Cette conception de la compétence comme
pragmatique, interactionnelle ou sur un autre plan, comme bilingue, plurilingue ou
pluriculturelle est trop restrictive pour entrer dans le cadre énactif des apprentissages

langagiers.

3.4.3. Un modéle socioconstructiviste de compétence créative en danse :

Dans le domaine de la créativité, un autre référentiell%7, bien qu'il soit rédigé dans une
perspective socioconstructiviste et qu’il ne concerne pas les langues mais la danse,
emploie le terme de « compétence » dans un sens qui se rapproche davantage que le
CARAP des objectifs pédagogiques énactifs de ma recherche. Ce référentiel s’appuie sur
la définition proposée par Jonnaertl08 (2009). Les compétences sont, dans ce cadre
théorique, soit « virtuelles », décontextualisées, et correspondent alors aux référentiels
de compétences traditionnels (Jonnaert, 2009, p.39), soit «effectives », situées, et
correspondent a la capacité d’'une personne de mobiliser, dans l'action contextualisée,
des ressources adéquates (ibid. p. 40). Les « compétences effectives » intéressent plus
particulierement les auteurs du Référentiel pour le développement et I'évaluation de la
compétence a créer en danse, qui comprennent la ressource comme « une diversité de
savoirs, d’habiletés ou d’attitudes déja développées ou a développer par la personne en

contexte d’apprentissage » (Fortin et al., 2014, p. 12). Ces ressources seront mises en

107 Fortin, S., Trudelle, S., Gosselin, P., St-Denis, E., Murphy, S. et Gagnon-Bourget, F. (2014): Référentiel
pour le développement et l'évaluation de la compétence a créer en danse au college et a
I'université. Accessible a I'adresse http://www.competenceacreer.ugam.ca

108 « A travers une compétence, un sujet mobilise, sélectionne, et coordonne une série de ressources (dont
certaines de ses connaissances, mais aussi une série d’autres ressources qui seraient affectives, sociales, et
celles reliées a la situation et a ses contraintes) pour traiter efficacement une situation. Une compétence
suppose, au-dela du traitement efficace, que ce méme sujet pose un regard critique sur les résultats de ce
traitement qui doit étre socialement acceptable. » (Jonnaert, 2009, p. 41) ; « La mobilisation en cascade
des composantes de la compétence se fait en situation, en interaction avec d’autres ressources et les
stratégies que le sujet a mises en place pour lever les contraintes imposées par cette méme situation.
L’architecture d'une compétence est donc tres complexe. Elle s’observe et s’analyse en situation, ce qui ne
simplifie pas la tache. (...) Une situation n’est ni figée, ni stable. Elle est mouvante et évolue en cours de
traitement par un sujet. Bien plus, nous devons tenir compte du fait qu’'un sujet ne travaille jamais sur une
situation telle qu’elle lui est suggérée mais bien sur la représentation qu’il s’en est construite » (ibid., p.
57). « Une compétence est (1) construite, (2) située, (3) réflexive, et (4) temporairement viable. Au-dela de
cette quadruple caractérisation, la compétence remplit les fonctions spécifiques: (1) mobiliser et (2)
coordonner une série de ressources variées (cognitives, affectives, sociales contextuelles, etc.) ; (3) traiter
avec succes les différentes taches que sollicite une situation donnée et (4) vérifier la pertinence sociale des
résultats des traitements effectués dans cette situation. » (ibid., p. 77)
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synergie par I'apprenant dans leur processus de développement de compétences. Ce qui
differe dans cette approche d’une épistémologie que I'on pourrait qualifier d’énactive,
c'est qu’elle est concentrée sur l'individu apprenant, sans prendre en compte la
dimension relationnelle de la construction des connaissances, qui se réalise
conjointement non seulement en rapport a I'environnement mais qui est également co-
construite au travers des interactions avec I'autre/ les autres. D’'un point de vue énactif,
la dimension de la « compétence incarnée » en premiere personne (perception, intuition,
émotion, mouvement, réflexion, créativité, prise de distance par rapport a ses propres
aptitudes, comportements ou savoirs) fait également défaut aux acceptions
précédemment mentionnées, bien qu’elle soit partiellement évoquée dans le dernier

référentiel cité (Fortin et al., 2014), plus proche de mon champ de recherche.

3.4.4. La notion de « compétence » dans une perspective énactive de la DDL

Les « compétences pluri-lingues » évoquent plusieurs langues que l'on fait co-habiter
durant le temps des apprentissages. Dans mon étude, je m’attache davantage a la
capacité des éléves a puiser dans tous leurs registres langagiers, que ce soient le langage
du corps percevant-agissant (émotions, gestualité, mimiques, regards, déplacements
etc.) ou celui du corps verbalisant (biographies langagieres, langues parlées) (cf. §18.4;
§24.4.3.2). Cest pourquoi jai choisi le cadre de I'énaction qui englobe tous ces
mécanismes sur lesquels je m’appuie (cf. §1). Dans mon expérimentation, les éleves ont
fait co-émerger leurs propres langues qu’ils ont partagées d’apres leurs choix et leurs
besoins, a leur rythme, entre eux et/ou avec les adultes en présence. Leurs langues
familiales leur ont permis d’ancrer les langues de I'école dans un ensemble constitutif de
leur biographie langagiere non-verbale et verbale. Ils ont puisé dans I'ensemble de leur
répertoire, choisissant les moments opportuns selon leurs émotions et leurs envies
parfois, ils ont été parfois sollicités de faire des exercices plus mentalisés sur les langues
(lexique, syntaxe etc.); a d’autres moments, ils ont été éveillés a la réflexion
meétacognitive sur ces langues en présence, notamment l'anglais et l'allemand; a
d’autres temps encore, ils ont imaginé des histoires sans les verbaliser, puis en les
verbalisant dans plusieurs langues etc. Il ne s’agissait donc pas d’'une manipulation d’'une
langue a I'autre, mais d’'un bagage langagier complexe qu’ils ont tour a tour composé-
décomposé-recomposé dans une boucle non hiérarchique, que je nomme « compétences

de translangageance » (cf. §4.2.2.).
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Trocmé-Fabre propose un autre référentiel cognitif, qui se positionne d’'un point de vue
énactif (cf. §19.1.). Dans le cadre de ce paradigme, les compétences renvoient a « une
capacité reconnue de mettre en ceuvre une aptitude, un savoir, un comportement dans
un domaine, un lieu et un cadre d’activité données. Les compétences sont reconnues par
et dans un milieu » (2014, p. 81-82). Elle invite a introduire I'innovation dans les criteres
de compétences langagiéres, qu’elle entend dans le cadre du vivant, c’est-a-dire la
capacité d’évolution, de régulation et d’adaptation en fonction i) du milieu (la ou je me
trouve lorsque je suis en situation de communication ; comment ce milieu influe sur
mon comportement et comment mon comportement va-t-il transformer ce milieu), ii) de
la situation temporelle (a quel moment cela se passe ? Moment de la journée, de mon
histoire, de ma vie etc.? Ce moment m’influence, mais je peux également faire des
choix), iii) des partenaires de la situation d’interaction langagiere (avec qui suis-je dans
cette situation de communication ? Quelle doit étre la langue que j'emploie pour étre
accueilli(e) et entrer en résonancel® ? Quel registre de langue ? Dois-je utiliser des
phrases complexes ou des phrases simples ? Quel est le registre de langue de mon/ma
partenaire ? Comment 'accueillir ? etc.).

Les chercheurs en DDLC s’inscrivant dans le paradigme de I'énaction (Aden, 2008,
2016 ; Potapushkina, 2014 ; Soulaine, 2013 ; Trocmé-Fabre, 1999, 2013) considerent, en
amont de la manipulation intellectuelle d’'une ou plusieurs langues, le vécu émotionnel
langageant (nous sommes constitués de langage et nous nous constituons au travers de
nos langages). L'approche énactive accorde une large importance a la dimension non-
verbale des interactions langagiéres.

A ma connaissance, les acceptions du plurilinguisme ci-dessus évoquées (§3.1., 3.2., 3.3.)
prennent rarement en compte la dimension corporelle du langage, excepté dans le cadre
des activités théatrales par exemple dans les enseignements de Frangais Langue
Etrangére (FLE/FLES) (Dufeu, 1982 ; Feldhendler, 1988, 2009 ; Pierra, 2001; Clerc,
2007 etc.). Ces études reliant théatre et langues mettent en valeur des aspects
sociologiques, linguistiques (phonétique, phonologie, travail sur le texte), affectifs
(notamment la pédagogie de I'étre de Dufeu, qui introduit le mouvement, I'affect,
'ontologie etc.), esthétique (en particulier le travail de Pierra) mais elles n’étudient pas

a proprement parler les mécanismes neurophénoménologiques mis en ceuvre par des

109 La nouvelle biologie permet de parler d'entrer en résonance plutot que de réciprocité.

132



approches incorporées (kinesthésiques, sensori-motrices, émotionnelles). Les influences
prises en compte vont de l'extérieur de l'apprenant vers l'apprenant, pour qu'il
« s’approprie des savoirs » ou des connaissances, mais elles ne sont pas formalisées en
« couplage structurel » avec la rétroactivité de I'apprenant vers et de I'extérieur, dans sa
rencontre avec 1'Autre. Il est a noter que certains didacticiens des langues, notamment
en France depuis les travaux d’Hélene Trocmé-Fabre (1987) commencent a convoquer
les neurosciences, a évoquer la place des émotions, du corps apprenant (Aden, 2008,
2010, 2012, 2014 etc. - et plus récemment Piccardo, 2013 ; Potapushkina-Delfosse,
2014 ; Puozzo, 2013 ; Soulaine, 2014). En Allemagne également, en particulier depuis les
recherches du neuroscientifique Manfred Spitzer (2002), certains liens sont faits entre
neuroscience et DDL (Grein, 2013 ; Sambanis, 2013).

Ce sont plus particulierement les publications ancrées dans le champ de la
neurophénoménologie (Trocmé-Fabre), de I'esthétique et la DDL (Aden), qui
nourrissent ma réflexion. Ces approches épistémologiques prennent en effet en compte
la nature holistique du langage et de I'acte d’apprendre, dans sa dimension a la fois
physiologique, affective, sociologique, psychologique et linguistique. Mes
questionnements sont par ailleurs alimentés par de nombreux travaux effectués sur le
plurilinguisme depuis des décennies et qui permettent d’avoir cet éclairage aujourd’hui
(particulierement ceux d’Auger, Gogolin, Hufeisen, Krumm, Molinié, Moore, Zarate).
Dans son rapport d’expérience concernant I’étude de Forbach, a laquelle ont pris part 54
jeunes européens de 12 a 18 ans, issus de 29 pays différents, Joélle Aden (2010b)
interroge précisément les mécanismes mis en jeu dans une approche holistique, sensible
et esthétique du dialogue interculturel par le théatre. Adoptant une perspective
énactive, elle élargit les objectifs pédagogiques des enseignements de langues vers de
nouvelles visées intégrant notamment les «compétences émotionnelles » qu’elle
détermine comme fondamentales pour les apprentissages langagiers. Peut-étre aurait-il
été préférable, pour éviter les confusions, de parler au sujet de cette étude
d’ « expérience trans-langues », d’ « expérience émotionnelle cognitive » plutdot que de
« compétence » ? J'aurais pu faire le choix sémantique de I’ «expérience trans-
langues» et de ses  différents degrés, plutot que d’évoquer des

« compétences plurilingues ». Dans un souci néanmoins de clarté vis-a-vis du lecteur,
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jemploierai le terme de « compétence de translangageance!l? » en toute conscience de
la complexité épistémologique et sémantique du terme. Je lui conférerai une dimension
énactive, donc émergente, dynamique, sensori-motrice, affective, et réflexive (prise de

conscience, choix).

4. Vers une prise en compte de la complexité identitaire et
sociétale en didactique des langues-cultures: approches

translangues

Si les approches plurielles présentées ci-dessus s’attachent aux espaces « entre » (inter)
qui séparent et qui relient a la fois les langues et les cultures, en les formalisant, elles ne
s'intéressent pas au fondement intrinséque, ontologique et phylogénétique de I'étre
humain ; c’est-a-dire ce qui est constitutif de notre espéce en tant qu’étres langageants
(Maturana et Varela, 1994, p. 241) car percevants et agissants. Les étres humains, en-
deca, avec et au-dela de leurs langues-cultures, partagent des espaces de
compréhension-expression de soi et du monde. Ces espaces partagés se construisent
avec 'ensemble des vécus individuels, émotionnels et sensoriels qui, interagissant les
uns avec les autres, vont donner naissance a un nouveau vécu partagé entre les
individus en présence. Cette vie essentialisée dans des espaces partagés nourrit ce que
Lecoq, dans le domaine de I'expérience théatrale, appelle « le fonds poétique commun »
(1997, p.56). Lecoq faisait interagir des comédiens de tous horizons culturels, leur
permettant de trouver un langage commun par I'’émergence d'un nouveau langage
partagé, celui du corps, des émotions, de 'entre-soi. Parler la méme langue n’était pas
nécessaire pour tous ces artistes, puisqu’ils étaient en mesure de se comprendre par
d’autres canaux avant de céder la place au langage verbal. Ainsi, il devenait possible de
déplacer les réalités de chacun, incorporées dans leurs vécus culturels, pour en
construire une nouvelle, commune, a l'aune d’'une nouvelle culture, artistique,
esthétique, riche de toutes ces cultures individuelles. Rappelons ici qu’'une langue est
« le regard d'une culture sur le réel » (le réel = « ce qui résistelll »).

Ce «fonds poétique commun » constitue une dimension abstraite, faite d’espaces, de

lumieres, de couleurs, de matieres, de sons, qui se retrouvent en chacun de nous. Ces

110 Pour une définition de la notion de translangageance, cf. §4.2.2.
111 Nicolescu, entretien avec Trocmé-Fabre, vidéogramme 2 : Nés Pour Apprendre, 1995. Cf. également
§1.1.5.
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éléments sont déposés en nous, a partir de nos diverses expériences, de nos sensations,
de tout ce que nous avons regardé, écouté, touché, golité. Tout cela reste dans notre
corps et constitue le fonds commun (Lecocq, 1997, p. 57).

Il ne s’agit pas d’'un balancement vers I'un OU vers I'autre des individus, vers les langues
des familles OU les langues enseignées a I'école, vers le francais OU les langues vivantes
étrangeres, vers I'une OU l'autre de ces LVE enseignées, ni d'une juxtaposition de
I'ensemble des langues (plurilinguisme, multiculturalisme), mais bien plus de ce qui est a
la fois en I'un ET en l'autre, indépendamment des langues, des cultures. Il s’agit donc de
ce qui est immanent, transversal et transcendant aux éleves en présence. Le préfixe
« trans- », qui englobe et va au-dela de l'inter-, est celui qui va m’intéresser dans les

paragraphes suivants.

4.1. L’ouverture proposée par le translanguaging

« I would argue that there is still more for multilingual students to learn in
translanguaging. [...] I would adopt a practice-based model to explain the
way such competences arise from the socialization of multilinguals in
contact situation ».

(Suresh Canagarajah, 2011, p. 402)

Le codeswitching et le codemeshing'’?, longtemps considérés comme un frein a la

maitrise des langues, éveillent ces derniéres décennies, l'intérét de nombreux

112 Dans les pratiques langagiéres des personnes utilisant au quotidien deux ou plusieurs langues, on
observe souvent la présence de « marques dans le discours qui renvoient d’'une maniere ou d’'une autre a
la rencontre de deux systémes linguistiques » (Liidi, 1984, p.2 // Devenir bilingue - parler bilingue : actes
du 2e colloque sur le bilinguisme, Neuchatel> Colloque sur le Bilinguisme, Université Neuchatel). Cette
présence se manifeste par ce que Liidi et Py appellent « des marques transcodiques », qu'ils définissent
comme « tout observable, a la surface d'un discours en une langue ou variété donnée, qui représente, pour
les interlocuteurs et/ou le linguiste, la trace de l'influence d’'une autre langue ou variété » (Liidi & Py,
1986/2003, p. 142). Ces marques transcodiques, spécifiques du « parler bilingue », sont observables soit
dans les interférences (dans une situation monolingue, insertion involontaire d’une autre langue dans la
langue de I'échange en cours), soit dans les emprunts (marques volontaires d’emprunt d’'un mot a une
autre langue), soit encore dans le code-switching ou alternance codique (alternance volontaire ou
involontaire de deux ou plusieurs codes linguistiques) et le code-mixing (hybridation phonétique,
phonologique, syntaxique de langues différentes). Pour expliciter la différence entre I'alternance codique
et le mélange de langues, Lidi & Py précisent qu'il y a code-mixing « quand les regles et les unités
appartenant a deux systémes linguistiques ont été réunies en un seul (...). L’alternance codique, par

contre, présuppose le maintien de deux systemes distincts » (1986/2003, p. 155).

135



chercheurs. D’autres spécialistes prolongent cette pensée et s’intéressent aux capacités

de translanguaging.

Whereas codeswitching treats language alternation as involving bilingual
competence and switches between two different systems, codemeshing
treats the languages as part of a single integrated system. Unlike
translanguaging, codemeshing also accommodates the possibility of mixing
communicative modes and diverse symbol systems (other than language). In
this article, 1 use translanguaging for the general communicative
competence of multilinguals and use codemeshing for the realization of

translanguaging in texts. (Canagarajah, 2011, p. 403)

La notion du translanguaging est apparue au Pays de Galles dans les années 1980 avec
les travaux de Cen Williams. Elle concernait alors les enfants bilingues auxquels on
interdisait de parler le gallois a I’école. Williams a introduit le terme de trawsieithu pour
expliciter la capacité des individus plurilingues a passer d’'une langue a l'autre,
considérant 'ensemble de leur répertoire linguistique non pas comme une juxtaposition
de langues mais en tant que systéme faisant partie intégrante de la personnell3
(Canagarajah 2011, p. 401). Poursuivant ses travaux, Williams insiste sur la nécessité de
prendre en compte le translanguaging a I'école en tant que compétence. Il le considere
comme une stratégie naturelle et une méthode a systématiser pour permettre aux

apprenants de développer leur potentiel linguistique :

Translanguaging is a method for children who have a reasonably good
grasp of both languages; it is a strategy for retaining and developing
bilingualism rather than for initial teaching of the second language. (...) It’s
a skill for developing bilingualism. Translanguaging simply means (i)
receiving information in one language and (ii) using or applying it in the
other language. It is a skill that happens naturally in everyday life, e.g. when
a child receives a telephone message for his/her mother in English and
conveys the message to her in Welsh. This skill needs to be developed

systematically throughout the Education system so that pupils are able to

113 “The ability of multilingual speakers to shuttle between languages, treating the diverse languages that
form their repertoire as an integrated system”
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switch efficiently from one language to the other, thus fully utilising their
bilingual capability (Cen Williams, 2006, p. 6114).

Dans cette lignée, Ofelia Garcia définit également le translanguaging comme un outil

fonctionnel :

Translanguaging is the act performed by bilinguals of accessing different
linguistic features or various modes of what are described as autonomous
languages, in order to maximize communicative potentials. (Garcia, 2009,

140).

Colin Baker explicite en quoi le translanguaging permet non seulement de considérer le
bilinguisme comme un enrichissement, mais également comme un moyen « dynamique

et fonctionnel » d’accéder a une communication efficace :

This includes: additive (where a second language adds to, rather than
replaces the first language) rather than subtractive bilingualism (Lambert,
1974; Garcia, 2009a), holistic rather than fractional conceptualisations of
bilinguals (Grosjean, 2008, 2010), code-switching as natural in early
childhood language development compared with strict one Language — One
Parent (OPOL) compartmentalization strategies (Baker, 2010). Thus both
languages are used in a dynamic and functionally integrated manner to
organize and mediate mental processes in understanding, speaking, literacy
and not least learning. Translanguaging concerns effective communication,
function rather than form, cognitive activity as well as language

production.115

Il est a noter cependant que Garcia, au fur et a mesure de 'avancée de ses travaux, se
distancie sensiblement de la définition initiale de Williams et insiste davantage sur la
fonction du langage en tant qu’ « action et pratique », au-dela de simples techniques -
qu’elle propose néanmoins de mettre en place en éducation en prenant en compte un

certain nombre de standards (Celic & Seltzer, 2011).

114[Consulté en ligne le 5/10/2015]
[http://www.assembly.wales/Committee%20Documents/ELL%200602(p.4)%20Dr%20Cen%20William
s%20paper-20032002 28970/3¢91c7af00023d820000595000000000-English.pdf]

115 Colin Baker, Bryn Jones and Gwyn Lewis (2012): Translanguaging: origins and development from
school to street and beyond, School of Education, Bangor University & ESRC Bilingualism Centre at Bangor
University, Educational Research and Evaluation (ISSN: 1380-3611).
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Translanguaging takes the position that language is action and practice,
and not a simple system of structures and discreet sets of skills. That’s why
translanguaging uses an -ing form, emphasizing the action and practice of

languaging bilingually. (Garcia, 2011, p. 1)

Plus tard (2012), elle précise sa conception du « langager » et décrit le translanguaging
comme un processus naturel de communication au sein d’'une famille ou d'une
communauté hétéro-linguistique. Il ne s’agit pas des mémes phénomenes que le
transfert ou l'alternance codique, mais de la construction identitaire plurilingue
dynamique des locuteurs. Garcia met ’accent sur le répertoire linguistique complexe des

individus plurilingues :

Translanguaging differs from the notion of code-switching in that it refers
not simply to a shift or a shuttle between two languages, but to the speakers’
construction and use of original and complex interrelated discursive
practices that cannot be easily assigned to one or another traditional
definition of language, but that make up the speakers’ complete language

repertoire. (Garcia & Wei, 2014)

Par ailleurs, dans un souci d’efficacité des apprentissages, elle propose une pédagogie
basée sur le translanguaging favorisant le développement de répertoires linguistiques
hybrides et d’'une identité plurilingue (Garcia, 2009 ; Canagarajah, 2011, p. 402). Elle
ancre sa réflexion dans la définition du langager en tant que processus émergeant dans

'action, proposée par Maturana et Varela :

It is Maturana’s and Varela’s concept of languaging that shapes my
understanding as a Latin American of trans-languaging. (...) Maturana and
Varela see language in the same way, not as pre-given and able to be
decomposed into fragments that human beings have, but as human action
by someone in particular in a particular place. That is, language is an
ongoing process that only exists as languaging. They explain (1998):

“It is by languaging that the act of knowing, in the behavioral coordination
which is language, brings forth a world. We work out our lives in a mutual
linguistic coupling, not because language permits us to reveal ourselves but
because we are constituted in language in a continuous becoming that we
bring forth with others. (pp. 234-235, my italics)”. (Garcia in Garcia et

Leiva, 2013, emplacement 223-229 sur version Kindle)
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Cependant, considérant le langage comme l’action menée par un individu dans un
contexte particulier, elle ne prend pas précisément en compte le couplage de 'action a
I'autre/aux autres et a I'environnement, ni 'émergence de sens dans 'action conjointe
qui sont au centre de la réflexion menée par Aden dans sa définition du translangager

sur laquelle je m’attarderai ci-dessous.

4.2. Des médiations linguistiques aux médiations langagieres

4.2.1. Translangager

« Les langues ne sont si sensibles aux interventions de 'histoire générale et
a leur propre usure que parce qu’elles sont secrétement affamées de
changements qui leur donnent le moyen de se rendre expressives d
nouveau ». (Merleau-Ponty, 1969, p. 51)

Avant d’arriver a la précision des langues, les enfants bilingues, bien souvent, naviguent
entre tous leurs répertoires et jouent de leurs langues. Les travaux cités ci-dessus
révelent que cette capacité de puiser dans les ressources de la plasticité mentale en
passant d’un répertoire langagier a I'autre est une richesse pour les enfants bilingues,
dés lors qu’on leur laisse la liberté de le faire tout en les guidant progressivement vers la
précision linguistique dans chacune des langues. Dans la plupart des études cependant,
I'acte de translangager n’est pas explicité par les enseignants en tant que stratégie
pédagogique consciente, ni en tant que stratégie d’apprentissage consciente pour les
éleves. Ces capacités cognitives de flexibilité sont pourtant indispensables a un
apprentissage créatif des langues; c’est-a-dire un apprentissage qui ne reléve pas
uniquement de l'intellect, mais aussi de la corporéité (cf. §1.2); un apprentissage qui
part du déja-la, du connu, pour aller vers ce que I'éleve ne connait pas encore. Peut-on
développer dans la classe de langue des stratégies que nous observons chez des sujets
bi- ou plurilingues dans la vie de tous les jours ? C’est I'un des objectifs majeurs de la
pédagogie mise en place dans le cadre de l'étude exploratoire AILES (cf. §9) dans
laquelle s’inscrit ma recherche. Dans cette approche, les langues ne sont pas
compartimentées, ce qui rejoint la situation authentique des familles pluriculturelles.
Les situations d’enseignement développent le trans-langager, qui invite a un passage
entre, au-travers et au-dela de toutes les langues par la pratique conjointe de tous les
langages en présence. Translangager, pour Aden, « [décrit] I'acte dynamique de reliance
a soi, aux autres et a I'environnement par lequel émergent en permanence des sens

partagés entre les humains. » (Aden, 2013a, p. 115). Plutot que de partir des structures
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langagieres propres aux familles de langues, les membres «éducatifs» de la
Communauté de Pratiques!16 qui a pris part a notre dispositif ont préféré travailler sur
les différentes formes de médiations entre les langages (donc aussi entre les langues).
Ainsi, les systémes linguistiques ne sont ni un point de départ, ni un aboutissement des
apprentissages des éléves, mais ils sont englobés dans un tout et sont présentés par les
enseignants dans des moments ou I'émergence d'un besoin se fait sentir dans les
productions langagiéres. La progression dans les langues (réception et production
linguistiques) reste un objectif des enseignants, mais elle se fait a un rythme non
prédéterminé, en fonction des créations des éleves, donc de I’évolution de la classe, de

leurs désirs et des besoins exprimés ou pergus.

Trans- fait référence a ce qui traverse, unit et dépasse. Les humains, comme
tous les étres vivants, mettent en synergie tous les moyens qui leur sont
disponibles (postures, gestes, signes, langues, émotions) pour se coupler
structuralement (Varela) dans ces ‘espaces-entre’. C’est ainsi que pour moi,
la médiation langagiere (linguistique, culturelle et expérientielle) est "l'acte
fondateur du sens partagé et de la connaissance incarnée" (Aden,

2012)117.

Il s’agit de penser non plus le passage d’'une langue a 'autre chez des enfants bilingues
(translanguaging) mais dans des groupes plurilingues et dans un contexte
d’apprentissage de plusieurs langues enseignées a I’école.

Le translangager est donc la réalisation en actes (mouvements et parole) de la
médiation intra- et intersubjective.

Dans mon étude, j’ai exploré la dimension pédagogique du translangager. L'une des
questions centrales de ma recherche comme celles, plus larges, de I'étude AiLES, a alors
été de comprendre si 'observation de stratégies personnelles peut déboucher sur des
stratégies « enseignables ». Les enseignantes elles-mémes comme les chercheurs ont
développé des modules de formation mettant en action leurs collegues (modele

ESRIAY8: Erfahrungen sammeln (Rassembler des expériences), Simulation, Reflexion,

116 [ es enseignants, les artistes, les chercheurs.

117 Aden, Joélle (2013) : « Empathie et construction de soi dans l'interaction langagiére ». Communication
a la conférence internationale Self-building in interlanguage: transatlantic views on multilingualism, 21-21
mars 2013, Université Michel de Montaigne, Bordeaux 3.

118 Michael Legutke, professeur émérite de I'Université de Giefien, Allemagne, a proposé, en 1995
(,Einfiihrung in das Handbuch fiir Spracharbeit. Teil 6/1. Goethe-Institut Miinchen*), le modele ESRA pour
construire les formations en didactique des langues, auquel il a ajouté en 2012 le I de Informations. Ces
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Informationen, Anwendung (application)), afin de transmettre leur propre vécu In Situ et
leur transformation praxéologique de la maniére la plus proche possible.

L’étude de Canagarajah (2011) montre comment le feedback de l'enseignant et des
autres étudiants amene le sujet a prendre des décisions, a conscientiser ses choix, a
développer une pensée réflexive et a évaluer l'efficacité de ses choix. Ces activités
permettent aux apprenants de développer une conscience métacognitive qui, d’apres
'auteur, se réalise a I'intérieur d’ « espaces sécurisés » pour qu'ils puissent « utiliser leur
répertoire multilingue a des fins d’apprentissagell® » (ibid., p. 402). Ces mémes espaces
sont précisément ceux que les participants construisent dans I'acte théatral (cf. §1.3.;
§6.1.).

Dans mon expérimentation, j'ai pu observer que ce sont principalement les artistes qui
ameénent les éleves a translangager dans l'acte de création. Nous verrons dans la
troisieme partie de ce travail (cf. Chapitres 6 et 7) quels mécanismes ils potentialisent au
travers de leurs propositions pédagogiques spécifiques a leur approche artistique et
esthétique. Je m’attacherai a étudier comment les comédiennes et les enseignants ont
conjointement utilisé ces phénomenes, d'un point de vue esthétique d’'une part et
didactique de l'autre, reliant les différentes approches pour entrainer a la médiation

langagiere et développer la flexibilité mentale des éleves.

4.2.2. Vers la translangageance

Pour ma part, j’ai proposé le terme de «translangageance» pour souligner que
translangager est un acte-processus, créatif, langagier, inscrit dans les durées
biologiquement nécessaires a tout apprentissage de langues.

Pour moi, la translangageance désigne l'’ensemble des stratégies évolutives et
« liquides » (Bauman, 2000) de la médiation (émotionnelle, corporelle, linguistique et
culturelle) en tant que pratique plurilingue des comportements, attitudes et
mécanismes de relation a soi et aux autres (Eschenauer, 2014a), ancré dans
I'environnement (social, temporel et spatial). Elle releve de compétences de bas niveau
(translangageance hors controle) et de haut niveau (translangageance sous contrdle),

qui s’opérent dans un va-et-vient continu dés lors que les éléves peuvent allier un vécu

lettres représentent les étapes a introduire dans la construction de la formation des enseignants, mais si le
E et le A restent en place dans l'organisation temporelle, le S, le R, et le | peuvent alterner, étre dédoublés
etc. Une planification pourrait donc par exemple ressembler a ESRISRA)

119 Je traduis.
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expérientiel émotionnel et un vécu expérientiel réflexif, leur permettant d’accéder a un
niveau de conscience de plus en plus fin de processus intra- et intersubjectifs.

En proposant cette notion, je m’inscris donc dans une continuité, en particulier dans les
travaux de Joélle Aden que je prolonge et que je pose comme une hypothése de départ.

Je m’appuie sur ce concept pour analyser mon travail (cf. Partie 3).

Se relier avec tous ses répertoires
langagiers

processus (durée) médiation (relation)

émotions exprimées (non verbales) -ance Translangageance trans- transition (passage)

actions émergence
mouvements (rythmes, gestes, Corporeité (médiation/ production
mimiques) : répertoire moteur en actes)

sons

souffle regards

transcendance (dépassement)

passages | au travers de (déplacement)

nteractions (médiations)

imitation Langages (médiations/expressi
du/des sens) : autonomie des

éléves?

rassemblements / (ré)unions

Silences

langues parlées: syntaxe, lexigue,
monologues  phonétique etc.) (médiation
linguistique)

dialogues S

Figure 10 - Schéma phénoménologique de conceptualisation des mécanismes et processus de la translangageance

Verbalisation écrite
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Chapitre 3 - Performance en langues ?

Se sentir acteur de ses apprentissages langagiers

« L’apprentissage humain se réalise fonctionnellement de facon scénique, et
ceci bien en amont de I'apprentissage conceptuel »120 (Koch, 2003, p.329)

Si les jeux de role, les saynetes (Dufeu, 1983), et plus rarement les simulations globales
(Caré et Debyser, 1992 ; Yaiche, 1996), les interprétations partielles voire intégrales
d’ceuvres (Pierra, 2001) tiennent leur place depuis de nombreuses décennies dans les
enseignements de langues, ces techniques prennent peu voire le plus souvent pas du
tout en compte les questionnements philosophiques propres aux éleves, leurs
biographies langagieres, les profils des apprenants individuels et en groupe. Quelques
«approches non conventionnelles des langues étrangeres» (Dufeu, 1996) et en
particulier, les approches dramaturgiques (Felhendler, 1988, 1990) ou « 'approche
relationnelle » basée sur une « pédagogie de I'étre » (Dufeu, 1982, p. 267 ; 1996, p. 164)
ont amorcé cette réflexion, sans étre toutefois soutenues par les institutions. Les
pratiques artistiques en général sont également considérées comme un potentiel a
prendre en compte (Aden, 2008) pour une approche médiatrice dans les enseignements
plurilingues :

Une autre entrée possible des publics parlant d’autres langues est

I'initiation aux pratiques artistiques (littérature, cinéma, théatre, arts

plastiques, musique, danse...). La tension maintenue entre le technique et le

créatif, le mimétique et le subjectif permet 'ancrage du je/jeu de la langue.

Les arts du langage peuvent aider a devenir acteur dans une langue

nouvelle, une culture nouvelle. Les échanges transversaux entre divers

espaces théoriques et pratiques que nous menons (N. Auger et G. Pierra,

2006) peuvent ouvrir de nouvelles voies pour explorer les relations entre

arts et langages, 1a ou le sujet, dans 'entredeux des langues et des cultures,

aura plus que jamais son mot a dire. (Auger, 2007, p.84)

120 Je traduis.
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Les approches performatives de l'enseignement et le théatre en tant que forme
émergente et esthétique du langage restent pour leur part marginales. Or, la nécessité de
réinterroger la notion de performance en langues et de replacer I'esthétique au cceur de
I'acte d’apprendre est révélé par un certain nombre d’études qui se développent ces
derniéres années (Auger et Pierra, 2007 ; Aden, 2008, 2012, 2014 ; Lapaire, 2006 ;
Muller-Jaecki, 2010 ; Pierra, 2001, 2006 ; Sting, 2008, 2012 ; Sambanis, 2013 ; Schewe,
1993, 2011 ; Soulaine, 2014). Quels sont les apports du théatre (et quel théatre ?) a la
didactique des langues? En quoi cet art ancestral peut-il rester profondément
novateur et offrir un enseignement de grande richesse pour les défis éducatifs du 21e
siecle? Quelles ouvertures nous promettent les enseignements-apprentissages

performatifs (Schewe, 2011 ; Fleiner, 2016) en langues ?
5. Le théatre, un ou des langages médiateurs ?

5.1. Lelangage théatral ou les langages de la théatralité...

Dans le cadre de cette réflexion menée notamment sur la relation langage-théatre-
apprentissage, le « langage théatral », en tant que médiateur entre toutes les formes
langagieres, tient une place prépondérante. Les emprunts de cette expression étant tres
variés et parfois contradictoires, il s’agit de clarifier dans un premier temps ce que
jentends par «langage théatral », en particulier dans un contexte d’enseignement-
apprentissage des langues.

Pavis (2007, p. 159) rappelle que les détracteurs de la terminologie «langage
artistique » ou « langage théatral » relient celle-ci a une définition du langage parlé, ou
du langage écrit, donc en définitive a une langue. L’avant-garde, par exemple, s’est
heurtée a des antagonismes, tachant d’un c6té de se délivrer de tout systeme de signes
normé du texte écrit. Elle a ainsi créé un nouveau langage corporel constitué de signes, a
partir d'une classification sémiologique codée, donc tout aussi limitative que le langage
articulé dont elle voulait s’émanciper. Artaud pour sa part estimait que la force du
théatre ne résidait pas dans le texte des grandes tragédies grecques ou autres références
basées sur la philosophie transcrite par écrit, mais dans sa capacité et sa fonction
d’exprimer la vie, ce « foyer remuant auquel ne touchent pas les formes » (1964, p. 19),

de puiser dans ce qui est intrinsequement constitutif de la vie pour communiquer
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(I'espace toujours a revisiter, les gestes faits et défaits chaque fois réinventés,

I'expression du non exprimable par la visualisation de I'obscur etc.)

Il n’est pas absolument prouvé que le langage des mots soit le meilleur
possible. Et il me semble que sur la scéne qui est avant tout un espace a
remplir et un endroit ou il se passe quelque chose, le langage des mots
doive céder la place au langage par signes dont I'aspect objectif est ce qui
nous frappe immédiatement le mieux.

Considéré sous cet angle, le travail objectif de la mise en scéne reprend une
sorte de dignité intellectuelle du fait de I'effacement des mots derriere les
gestes, et du fait que la partie plastique et esthétique du théatre abandonne
son caractére d’'intermede décoratif pour devenir au propre sens du mot un

langage directement communicatif. (Artaud, 1964, p. 166).

Mais le terme méme de langage lui semblait de nouveau enfermer le théatre, forme

artistique libre en-soi.

Le théatre qui n’est dans rien mais se sert de tous les langages : gestes,
sons, paroles, feus, cris, se retrouve exactement au point ou I'esprit a besoin
d’un langage pour produire ses manifestations.

Et la fixation du théatre dans un langage: paroles écrites, musique,
lumieres, bruits, indique a bref délai sa perte (...); et le desséchement du

langage accompagne sa limitation. (Artaud, 1964, p. 18 -19)

Dans le méme temps et pour échapper a I'enfermement, le mouvement « sériel » tente
de parodier le signe en le répétant a 'infini jusqu’a épuisement de la forme. On retrouve
cette écriture dans le théatre de I'absurde (Artaud, Apollinaire, Cocteau, Ciprian, plus
tard Adamov, Beckett, lonesco, pour n’en citer que quelques auteurs), auquel fait suite le
théatre du quotidien (Kroetz, Lassalle, Vinaver, Wenzel, Deutsch, etc.). Ces
représentations de la contingence au travers d’expériences de détachement de la
norme « ne parviennent toutefois pas jusqu’a aujourd’hui a définir un systéme
sémiologique (ni) un langage théatral autonome » (Pavis, 2007, p. 159).

L’écueil rencontré par ces grands hommes de théatre pourrait résider dans le fait qu’ils
considerent le langage comme un systéeme, qui serait unique et reposerait sur le signe
qu’ils integrent dans un jeu incarné mais destructuré. Ce qui me parait au contraire
fondamental dans la dimension théatralisée du langage est sa nature holistique et

encorporée (sensorielle, émotionnelle, morphologique, phonologique, articulée, écrite)
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(Eschenauer, 2014a), qui stylise la corporéité langagiere du quotidien, subjective et
néanmoins partagée. J'entends pour ma part l'article défini le comme déterminant un
nom collectif : langage, qui lui-méme englobe non seulement le langage non verbal et le
langage articulé, mais également toutes les formes esthétiques du théatre (lumiere, sons,
espace, décors, mouvements, voix, regards, texte etc.) ayant vocation a l'expressivité
complexe qui accompagne la parole de l'acteur ainsi que la perception émotionnelle
comme intellectuelle du spectateur.

Je m’appuie donc sur d’autres praticiens-penseurs qui ont une conception plus
biologique de la nature du langage, y compris lorsqu’il s’agit du théatre. Pour Augusto
Boal par exemple, « nous avons dans nos sociétés '’habitude de nous exprimer avec des
mots, et nous négligeons I'immense potentiel du corps » (1977/1996, p. 29). Or, nombre
de situations peuvent se présenter face auxquelles les mots nous manquent, quel que
soit notre degré de maitrise de la langue. Boal prone le recours aux attributs du théatre,
qui reposent entierement sur la nature humaine, pour donner la parole a tous ceux qui
n‘ont pas les armes verbales pour s’exprimer, pour sortir de leur condition
d’ « opprimés ». Il les accompagne dans un préjeu ou rejeu de situations réelles pour
leur permettre de dépasser un sentiment d’impuissance, en passant par différentes
techniques théatrales qu'il élabore avec les participants (théatre de l'invisible, théatre
journal, théatre forum etc.). Il envisage « le thédtre comme un langage, un langage qui
peut étre utilisé par n'importe qui, qu'on soit ou non doué sur le plan artistique » (ibid.,
p. 19). Pour lui, «le premier mot du vocabulaire théatral, c’est le corps humain,
principale source de son et de mouvement » (ibid., p. 23). Toute forme d’expression est
action et toute action est forme d’expression. C’est en agissant que le spectateur (donc
observateur) devient acteur. L’action théatrale émerge au travers de l'imitation de
choses du monde, celui-ci n’étant lui-méme qu’ « une imitation des idées » (ibid., p. 94),
c’est-a-dire une représentation subjective de 'environnement du sujet pensant. Ainsi, le
spect-acteur peut se transformer et transformer les autres, car « I'art recrée le principe
créateur des choses du monde » (ibid., p. 95). Le langage théatral, pour Boal, serait donc
«le langage humain par excellence, et le plus essentiel » (1978/2004, p. 21). Cette
conception du langage converge avec la pensée neurophénoménologique de Francisco
Varela selon laquelle I'étre humain est fondamentalement langageant.

Brook, quant a lui, consideére que le texte écrit est avant tout « nceud d’énergie », et non

une forme. Car l'énergie n’a pas de forme pour Brook, «elle a une direction, une
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puissance » (Brook, 1991, p. 62). Pour lui, la création d’un texte ne dépend pas d’'une
structure pré-pensée par l'auteur (qu’elle soit grammaticale ou textuelle). C’est
uniquement le désir de donner vie a des éléments qui va amener l'auteur a les intégrer
dans une forme écrite structurée par les mots qui, reliés, composeront un texte publié a

son tour dans un livre. D’ailleurs,

un mot n’est pas, a 'origine, simplement un mot. C'est un produit achevé
qui part d'une impulsion stimulée par l'attitude et la conduite qui

entrainent un besoin d’expression. (Brook, 1977, p. 29).

En se positionnant dans le paradigme de 'émergence du langage, qu’il soit textuel ou
scénique, Brook met en avant la dimension pré-verbale de 'expérience qui est au cceur
méme de la création, y compris langagiére. Chaque expérience est subjective en fonction
de I'environnement, de l'affect. C’est la raison pour laquelle il est en réalité impossible de
définir la forme théatrale, de décider en amont /a forme de la piéce qui sera écrite.

Dans le jeu théatral basé sur I'improvisation, I'expression émane d’un besoin et n’est pas
appliquée pour produire une « tache » instrumentalisée dans une situation langagiére
artificielle. Le cceur du travail du créateur n’est pas non plus la structure textuelle avec
ses regles ni le livre en soi avec sa forme palpable, mais ce vécu partagé qui est a
'intérieur. Le texte théatral quant a lui offre un nombre illimité de formes possibles,
d’autant plus qu’elles se trans-forment en fonction des interpretes. D’apres Brook, ne
pas laisser le champ a la variété des interprétations d'un méme texte impose la

« réduction d’un univers » (ibid.)

Nous sommes la au cceur du probléme. Rien n’existe dans la vie, sans
forme ; nous sommes obligés a chaque instant, notamment en parlant, de
chercher la forme. Or, il faut se rendre compte que cette forme peut étre
précisément l'obstacle absolu a la vie, qui n’a pas de forme. (...) La forme
est nécessaire et pourtant, elle n’est pas tout. (...) La mise en forme est
toujours un compromis qu'il faut accepter, tout en se disant ‘C’est
provisoire, il faudra la renouveler’. On touche la a une question dynamique

qui ne s’épuise jamais (ibid., p. 62-63)

De la méme maniere, comme le précise Victorri (1999), la langue est bien plus que le
« modele du code » (Sperber et Wilson, 1989, cités par Victorri, 1999, p. 24) suivi du

« ‘modele inférentiel’, consistant a déterminer de quoi I'on parle (les problémes de
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référence) et ce qu'il faut déduire de ce qui est dit (probléemes d’inférence) » (Victorri,
1999, p. 25). Elle est avant tout «un champ intersubjectif partagé par les
interlocuteurs » (ibid., p. 27).

Lorsque des éléves apprennent une ou des langue(s) vivante(s) « étrangere(s) », 'écueil
que 'on peut rencontrer a leur épanouissement dans cette ou ces langues est qu'ils ne
les vivent pas, mais reproduisent des formes dont ils ont appris qu’elles étaient
« justes ». Une approche performative de I'enseignement permet au contraire d’accepter
I’évolution « dynamique » de tout apprentissage, y compris des langues, qui sera
renouvelé continuellement et méme au-dela du temps de I’école pour aller vers une
précision de plus en plus finel?! (cf. §7).« C'est une véritable phénoménologie du

langage qu'il faut élaborer » (Victorri, 1999, p. 28)

On peut dire « Bonjour » a quelqu’un sans dire ni « bon », ni « jour », et sans
méme s’adresser a la personne. On peut serrer la main de maniere
automatique ou avec sincérité... Nous avons eu sur ce théme, lors de nos
voyages, de grandes discussions avec des anthropologues. Pour eux, la
différence entre le geste de serrer la main et celui de saluer a la maniere
indienne, avec les mains jointes, est une différence « culturelle ». Du point
de vue de l'acteur, cela n’a aucune importance. Nous savons qu'’il est
possible d’étre aussi hypocrite, ou sincere, avec un geste ou avec un autre.
Nous pouvons étre parfaitement informés sur la qualité d’'un geste, méme
s’il n'appartient pas a notre culture. (...) Il est possible d’inventer toutes
sortes de gestes (remplis d'une signification véritable). Dans ce cas, méme
un Esquimau comprendra si un geste indien, ou africain, est un geste

d’accueil ou d’agressivité (Brook, 1991, p. 100 - 101)

Au-dela du geste, ce qu'entend Brook, c’est une posture d’acteur qui s’exprime avec
sincérité. Cette authenticité du langage est holiste, puise dans les émotions, les regards
(mouvements internes, relation a soi), dans la gestualité, les mimiques, les

déplacements, le contact (mouvements externes, relation aux autres et a

121 La périodicité des apprentissages ne se limite pas aux « heures de cours », ni au college ou au lycée, qui
ne sont que des passages. Plus ces traversées seront source de vécu authentique, plus elles s’ancreront
dans la mémoire épisodique. De nombreuses expérimentations (Canagarajah, Garcia, Baker, Collins etc.)
ont effectivement révélé le potentiel résidant dans les stratégies du translanguaging, y compris si les
apprenants passent par le codemeshing ou le codeswitching. L’étude Ailes a en outre permis de dévoiler
que les artistes, en accueillant tous les langages des éleves et en potentialisant cette dynamique
d’expression holistique, facilitent la flexibilité mentale et donc langagiére nécessaire aux apprentissages
de langues-cultures... Nous y reviendrons dans la troisieme partie de ce travail.
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I'environnement) etc. La double circularit¢ du mouvement est donc, dans cette
approche, le socle fondamental du langage.

L’artiste Jacques Lecoq a tout au long de sa carriére développé une pédagogie de la
créativité théatrale essentiellement basée sur le mouvement. Dans son école
internationale, I'imaginaire des étudiants de toutes cultures confondues est invoqué et
suscité par différentes expériences corporelles, leur permettant de se rencontrer (eux-
mémes et mutuellement), et de trouver dans le méme temps une voie autonome de

création de leur jeu, de leur théatre.

Le principal résultat du travail d’identification, ce sont les traces qui
s’inscrivent dans le corps de chacun, les circuits physiques déposés dans le
corps, dans lesquels circulent parallélement des émotions dramatiques qui
trouvent ainsi leur chemin pour s’exprimer. Ces expériences, qui vont du
silence et de l'immobilité au mouvement maximum en passant par
d’innombrables dynamiques intermédiaires, demeurent pour toujours
gravées dans le corps de I'acteur. Elles se réveilleront en lui au moment de
I'interprétation. Lorsque, parfois plusieurs années apres, I'acteur aura un
texte a interpréter, ce texte fera résonner le corps et y rencontrera une
maniere riche et disponible a I'émission expressive. L’acteur pourra alors
prendre la parole en connaissance de cause. Car en vérité, la nature est

notre premier langage. Et le corps se souvient. (Lecoq, 1997, p. 56)

Le langage théatral en contexte scolaire, tel que je 'entends ici, permet donc de donner
vie et corps a des intentions d’élocution, a des idées que les éléves ont besoin de
partager. Il émerge dans des espaces sécurisés, des « espaces potentiels » (Winnicott,
1975) dans lesquels un espace-temps leur est réservé ou ils peuvent, dans le sens de
Winnicott, vivre une forme de toute-puissance avant d’étre progressivement amenés a
prendre conscience de leurs limites (liées notamment au respect des autres et de
I'environnement). Dans cet espace réservé habituellement aux bébés, les objets sont a la
fois trouvés et créés. Ce qui est accepté chez le tout-petit mais semble paradoxal pour un
adolescent, dans la vie courante, ne l'est plus du tout au théatre ou les objets se
transforment d’apres l'imaginaire, par associations de perceptions, d’idées,
d’expériences. Dans ces « espaces potentiels » émergent les ressorts de la création, en

lien direct avec la construction identitaire. En transformant I'objet, I'éleve se transforme.

149



En le trouvant, il/elle se trouve. Car pour créer 'objet, il faut le trouver. La création est
une transformation du déja-la. Elle concerne tous les enfants, tous les adolescents.

Aden (2009, 2013) poursuit le tissage de ce fil de pensée en s’appuyant sur les travaux
des neuroscientifiques. Pour la chercheure, développer la créativité devrait étre un
enjeu majeur a I'école en général, dans la classe de langues en particulier (2009). Aden
soutient l'idée qu’'une pédagogie énactive ancrée dans les pratiques artistiques
théatrales créée ces espaces qu’elle nomme « de potentialisation » (2013, p. 120), en ce
sens qu’elle a pour objectif d’accompagner les apprenants depuis leur point de vue et
leur « point de sentir » (Berthoz, 2004, p. 266) - le déja-la - jusqu’a une capacité accrue
de changer de perspective pour se mettre a la place de 'autre (I'autre personnage dans
mon jeu d’acteur, qui parle 'autre langue, qui incarne une autre culture). Le processus
de création artistique favoriserait ces transformations qui sont des capacités
d’empathie, nécessaire décentrage pour comprendre l'autre. Ce décentrage n’est pas
uniquement intellectuel, il est aussi émotionnel, kinesthésique, spatial, engageant un
chemin d’'un point de vue « égocentré » vers un point de vue « allocentré » (Berthoz,
2004, p. 268). Ce déplacement est possible si une certaine « liberté mentale » s’opeére qui
permet, « tout en gardant le sentiment de soi » (Berthoz, 2004, p. 263), « d’éprouver, de
simuler mentalement en intégrant dans le flux de son vécu I'expérience de I'autre, et non
pas dans une simple théorie de I'esprit de I'autre » (Berthoz, 2004, p. 266). Pour Aden,
créer des espaces dans lesquels peuvent s’opérer ces transformations revient a générer
des « situations didactiques riches en affordances qui démultiplient, pour chaque éleve,
les possibilités de faire émerger du sens » (2013, p. 120)

Par la pratique théatrale en langues étrangeres, les «espaces de potentialisation »
engendrent des « espaces de la scene verbale » (Victorri, 1999, p. 29). Dans la dimension
intersubjective et écologique de I'émergence langagiere, le langage corporel est le
berceau de la langue qui, elle-méme, « offre une liberté extraordinaire de construire des
espaces de toute sortes, de ‘mettre en scene’ tous les domaines de l’expérience ».

(Victorri, 1999, p. 29)

5.2. Lelangage non verbal: le corps en mouvement comme médiateur

Si le langage non verbal est central en contexte théatral, il I'est également au quotidien. Il
précede et accompagne le verbal. Le langage est action. Pour les neurosciences

cognitives, agir, c’est se comprendre et comprendre l'autre. Agir, c’est également
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percevoir (cf. Chap. 1). Ces scientifiques confirment ainsi lintuition des
phénomeénologues : « c’est par mon corps que je comprends autrui, comme c’est par mon
corps que je percois des “choses” » (Merleau Ponty, 1945, p. 216). L’action se réalise
dans le mouvement interne, dans le Leib, comme dans le mouvement externe, au travers
du Kérper (cf. §2.3.3.1). Comme le soulignent le neurophysiologue Alain Berthoz (2007),
'action est simulée mentalement avant d’étre réalisée physiquement, dans I'espace. Se
mouvoir, s’émouvoir sont deux processus intrinsequement liés. Les artistes performeurs
le savent bien. Comme les hommes et les femmes du théatre, ils savent également que le
langage verbal n’est qu'une émergence articulée minime de I'’ensemble du langage dont
nous disposons. « Le mot est la petite portion visible de tout un univers caché » (Brook,
1977, p. 29)

Cette partie émergée s’emboite dans la partie immergée, les émotions, les perceptions, la
gestualité, les postures, les mimiques. Lorsqu’elle s’accorde et s’emboite avec une autre
piece langagiere, extérieure, elle-méme pluricomposite, elle se transforme: il y a
communication. « La communication ou la compréhension des gestes s’obtient par la
réciprocité de mes intentions et des gestes d’autrui, de mes gestes, de mes intentions
lisibles dans la conduite d’autrui » (Merleau-Ponty, 1945, p. 215).

Il y a donc communication lorsqu’il y a accordage (Trocmé-Fabre, 2003 ; Soulaine, 2015)
et empathie (Aden, 2010a et b) (cf. 2.4.).

Comme nous le rappelle Bruner (1983)

Le langagel?2sert a spécifier, amplifier et élargir des distinctions que
I'enfant connait déja dans son univers. (...) [Le langage parlé] requiert une
sensibilité rare a un systéme structuré de sons, a des contraintes
grammaticales, a des besoins référentiels, a des intentions de
communication, etc. Cette sensibilité se développe dans I'accomplissement
de certaines fonctions générales, non linguistiques - prévision portant sur
I'environnement, interactions transactionnelles, réalisation de buts avec
I'aide d’'une autre personne, etc. Ces fonctions sont d’abord accomplies de
maniére primitive, voire abstraite, par des moyens de communication

prélinguistiques (Bruner, 1983, p. 25)

122 1] s’agit du langage articulé, donc en réalité de la langue
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C’est le corps dans l'espace, en mouvement internes invisibles mais perceptibles (Leib)
et externes visibles par autrui (Kérper’?3) et opérant un changement de perspective, qui
tient ce roéle de médiateur entre moi, l'autre et l'environnement, avant méme
I’émergence de la parole. On voit bien la le role que peut jouer le théatre dans le rappel

de I'expérience de ces moyens prélinguistiques de communication.

5.3. Lerole duregard et de I'écoute au théatre et en éducation

Ce corps qui s’accorde a autrui dans I'espace pour é-changer, donc (ex-) sortir de soi et
(changer) se transformer, est guidé par l'ensemble de notre appareil sensoriel.
Néanmoins, trois sens prédominent dans la construction de la relation : le toucher, la
vision, et I'ouie (hors contrdle), les deux derniers étant stylisés au théatre pour devenir
regard et écoute (sous controle). Des moyens de la relation qui trouvent toute leur place

a I’école mais sont encore rarement déployés comme « outils didactiques ».

5.3.1. Lavision, le champ qui capte et modéle I'information

5.3.1.1. De la vision d’un point de vue neurophénoménologique...

« Alors, qui voit la vraie couleur ? Nous, les pigeons qui voient en pentachromatique, ou
les abeilles qui voient dans 'ultraviolet ? Quelle est la couleur du monde ? » questionnait
Varela (1998, p. 4). Si 'on a souvent tendance a considérer que ce que l'on voit
correspond a ce que les choses sont, les neurosciences nous rappellent que les especes
percoivent le monde tres différemment les unes des autres. Varela va plus loin encore, et
précise que chaque étre humain modele sa propre vision. Ainsi, les études dirigées par le
neurophénoménologue révelent que 20% des informations visuelles parvenant au
cerveau proviennent effectivement d’informations captées a l'extérieur, 80% du
traitement de I'information provient en revanche du couplage de ces informations avec
notre propre perception, teintée de notre ancrage culturel et biologique.

Il illustre ce résultat dans les schémas suivant que je présenterai en deux temps. Tout

d’abord, la premiére partie :

123 Je fais allusion a la notion de Leibkdrper de Husserl (HUA XIII), qui associe les deux termes traduits par
« corps » en francais. Le Leib est le corps percevant, le corps sensible, celui dans lequel s’opérent tous les
mouvement internes. Le Kérper est le corps agissant, le corps visible par autrui, le corps médian entre les
mouvements internes et les mouvements externes. Par le Leib, le Leibkdrper est immédiatement capable
d’établir une relation d’intersubjectivité avec autrui. « Le corps-main (Handkérper) et ainsi que le corps
comme vivant (Leibkérper) permettent un genre de perception que ne permet aucun autre corps
(Kérper) » (HUA XIII, pp. 309-310).
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Figure 11 - Schéma a: Diagramme des connexions du systéeme visuel des mammiferes, tel que les ouvrages de
vulgarisation les représentent. C.V.: cortex visuel ; CGL : corps genouillé latéral. (Varela, 1988b, p. 74)

Ce premier schéma représente une explication du traitement de l'information telle
qu’elle est souvent proposée dans les ouvrages de vulgarisation : le nerf optique relierait
les yeux au corps genouillé latéral, situé dans le thalamus ; 'information pénétrerait
donc par les yeux pour étre séquentiellement transmise via le thalamus au cortex, ou un
traitement plus approfondi serait effectué.

Mais une analyse plus fine montre qu’en réalité, 80% de tout ce qu'une cellule voit
passer en termes d’informations vient d’autres régions du cerveau qui lui sont reliées,
donc des autres fonctions sensorielles et émotionnelles. Les impressions provenant de la
rétine ne concernent que 20% de ce flux d’'informations. De plus, il y a plus de fibres
allant du cortex vers le CGL que dans l'autre sens. Cela veut donc dire, pour simplifier,
que l'on voit aussi en fonction d’'informations venant de lintérieur et que c’est la
rencontre de ces deux mouvements, intérieur&extérieur entre le systeme visuel et le
cortex qui détermine notre vision. La réalité n’existe donc pas en soi, mais nous la
faisons émerger par le sens que nous lui donnons dans l'interaction je/moi < l'autre/les

autres et ’environnement.
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Figure 12 - Schéma b : Diagramme des connexions du systéme visuel des mammiféres, telles que les scientifiques
l'observent réellement. NPG : noyau péri-géniculé ; coll.sup. : colliculus supérieur ; hyp. : hypothalamus ; FRM : formation
réticulaire médiane (Varela, 1988b, p. 74)

La vision n’est pas une re-construction de propriétés données a l'avance
mais émerge des schémes sensori-moteurs qui énactent un monde
possible. Le monde visuel n’est ni trouvé, ni inventé, mais énacté (Varela,

2017, p. 280).

Ce qui signifie, pour Varela, qui se distingue ainsi clairement de l'approche
constructiviste, que cette perception visuelle est subjective, partagée ontologiquement
avec les autres individus au cours de I'évolution de l'espece humaine, avec les
contraintes attenant a l'intégration écologique de tout organisme, dont I’étre humain fait
partie.

Ces résultats sont confirmés par des études récentes en neurosciences, comme le

montre le constat de Raichle :

the number of synapses in the lateral geniculate nucleus of the thalamus
and in layer IV of primary visual cortex devoted to incoming visual
information is less than 10% of the total number of synapses in both

locations24.” (Raichle, 2010, p. 181)

Cette autre étude va dans le méme sens :

Very few of the pyramid synapses are thalamocortical (less than 10-20% in
the input layers of cortex, and less than 5% across its entire depth; in the

primary visual cortex the numbers are even lower, with the thalamocortical

124 Je souligne
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synapses on stellate cells being about 5%), with the rest originating from

other cortical pyramidal cells. (Logothetis, 2008, p. 872)

En d’autres termes, les cellules motrices sont directement corrélées aux informations
qui parviennent au cerveau dans le cortex visuel primaire (lieu des informations
visuelles). De méme, le regard que I’éléve porte a 'autre est emprunt de sa culture et de
sa sensibilité, de ses informations génétiques, de toute une combinaison de sensorialités

qui a fleuri au cours des expériences de sa biographie.

5.3.1.2. ... au regard dans la pratique thééatrale et dans le cours de langue

Le désir de satisfaction du regard de I'organisme est presque aussi pressant
que son besoin de nourriture. (Dewey, 1934, p. 951 version IBOOK)

Dans la pratique théatrale, la vision devient regard (gr. theaomai = regarder). Elle est
nécessairement guidée par une volonté, une intention de partage. Le regard insistant du
comédien guide l'artiste lui-méme dans ses déplacements et guide le spectateur tout a la
fois. Le regard est reliant, parlant et écoutant. Lien entre I'espace, 'acteur, les acteurs, les
objets, les lumiéres, et les spectateurs. Le regard est lié au rythme, donne le rythme,
entrainant avec lui celui, celle, ceux ou ce qu'il vient chercher pour partager un moment
de sens commun (Pavis, 2007, p. 412). Un sens sensoriel, directionnel et intellectuel tout
a la fois.

Regarder l'autre, dans une salle de classe, n’est pas chose facile. Soutenir, partager le
regard, c’est entrer dans un partage émotionnel. Parfois, les expériences culturelles des
éleves proscrivent de soutenir le regard de l'autre. Pourtant, par le regard, 1'éleve
apprend. Il observe et simule en lui 'action de I'autre (Berthoz, 2004 ; Damasio, 2010).
Cette simulation interne lui permet d’accéder au sens de la situation partagée. (cf.
§2.3.3.2;§2.4.3)

De méme, l'enseignant communique avec son regard, encadre, rythme son
enseignement. Cependant, ce processus de guidance, qui pourrait étre compris dans les
gestes professionnels, n’est pas toujours conscientisé. Le regard fait partie de la
corporéité, inhérente a la relation et a I'apprentissage. De plus en plus de chercheurs
prennent conscience du réle du corps pour apprendre, mais aussi pour enseigner (Aden,
2009, 2014 ; Eschenauer, 2014a; de la Garanderie, 2002 ; Girard et Chalvin, 1997 ;
Potapuschkina, 2014 ; Tellier et Cadet, 2013 ; Trocmé-Fabre, 1999 etc.). Dans ce corps, il
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y a notre regard. Ce regard peut étre réflexif (Voise, 2013, p.94) ou perceptif - il est donc
toujours actif.

Les comédiens, dont le regard est I'un des premiers outils de travail, jouent sur le double
registre du regard intérieur et partagé, du regard subjectif et objectivant. Le regard est
mouvement. Il se meut, il émeut. Il se déplace et nous déplace, nous attire ou nous exclut.
Relier les apprentissages linguistiques a la pratique théatrale commence nécessairement
par un regard qui se pose, qui (se) partage, qui observe, qui se transforme. Que ce soit
du point de vue de I'éléve ou de 'enseignant.

Accepter le regard de l'autre et offrir le sien, grace a la médiation théatrale, pose les
jalons d’'une compréhension translangues et transcultures. Cela suppose de dépasser ses
peurs, de changer de perspective, de lire I'autre en soi et de se lire en I'autre tout en
gardant la distance nécessaire au mouvement empathique.

Le regard est lecteur et locuteur. Il est langage et partage phénoménologique de nos

perceptions du monde.

5.3.2. L’ouie, porte d’entrée de I’écoute, portée par la voix et I'espace

Comme pour la vision, notre propre rythmicité, sensorialité, temporalité a un impact sur
sur notre réception auditive. Le champ de la vision a été bien plus développé que celui
de l'ouie, mais on peut néanmoins supposer que les recherches de plus en plus
nombreuses et précises concernant la multimodalité et la complexité perceptive
(Frangeul, Jabaudon et al.,, 2016 ; Logothetis, 2008 ; Raichle, 2010) mettront a jour la
phénoménalité de 'ouie comme I'a été révélée celle de la vision (Varela, 1998b ; Raichle,
2010). Déja, les études citées font valoir I'activation des cellules sensorielles et motrices
en lien avec les informations auditives.

Tout comme pour la vision, nous nous faisons habituellement de fausses représentations
du « traitement de I'information auditive » par le cerveau.

Par ailleurs, les corrélations entre le traitement de la vision, du toucher et de I'ouie dont
on sait qu’elles sont tres denses chez le nouveau-né, synesthese, pourraient perdurer
dans l’évolution de I’étre humain, bien que de maniére plus diffuse, malgré le
développement conjoint des capacités dissociatives du cerveau concernant la
sensorialité (Fangeul, Jabaudon et al., 2016). O’'Regan et Noé (2001), comme Varela
(1988a) considérent la vision comme un mode d’exploration active du monde, médié

par les connaissances inscrites corporellement. Ils réfutent donc la these de 'unique
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traitement d’information externe pour quelque perception sensorielle que ce soit. Ils
précisent qu’il n’y a pas de propriété neuronale ni nerveuse spécifiquement liée a la
vision, a la gestualité, aux déplacements, au toucher, a I'olfaction, a la proprioception. En

revanche,

what does differentiate vision from, say, audition or touch, is the structure of
the rules governing the sensory changes produced by various motor actions,
that is, what we call the sensorimotor contingencies governing visual

exploration. (p. 241)

En classe de langue, les éleves sont confrontés a la nécessité d’accueillir de nouveaux
sons qui leur sont étrangers, qui n’existent pas parfois dans leur propre langue.

Comment les représenter ? Les imaginer ?

La parole est multimodale. [...] [Elle] est un comportement qui associe des
sons articulés a des mouvements corporels, et lorsque vous percevez une
conduite langagiere, vous percevez celle-ci dans les différentes modalités
sensorielles dont vous étes équipés. Autrement dit, non seulement vous
reconnaissez les mots prononcés, mais vous les entendez avec leur
musique (ce qu'on appelle la prosodie), et vous percevez en méme temps
les gestes, les mimiques, les regards.. l'ensemble des mouvements

corporels produits par le locuteur » Colletta (2004, p.15)

Tellier et Cadet estiment que « tout comme le comédien, 'enseignant utilise son corps et
sa voix comme outils de travail, a la fois en tant que stratégie de transmission et en tant
qu’outil d’animation » (2014, p.7). Schewe (2011) quant a lui souligne plutot
I'importance de la voix comme moyen de la relation. Elle se joue dans l'espace, avec le
locuteur et les autres. Dans le cadre de la didactique performative des langues proposée
par Schewe, la voix est une partie du corps de l'enseignant et son utilisation comporte
une dimension sensible de partage de sens qui se distingue du seul utilitarisme ou de la
stratégie d’enseignement. Bien qu’outil pour le comédien, la voix est avant tout la
médiatrice sonore et émotionnelle du langage corporel et linguistique qui le relie a son
public.

Dans ce champ émergent en didactique énactive des langues, Aden & Aden (soumis) ont
mené « une recherche exploratoire empirique et transdisciplinaire qui vise a préparer
une démarche éducative innovante d’éveil sensoriel aux langues « s’appuyant sur

I'expérience partagée et la prise de conscience de la perception intérieure de la
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sonorité des langues » (p. 3). Selon eux, « pour produire les sonorités inédites d'une
langue, il est nécessaire de s’appuyer sur la physicalité du langage » (ibid., p.8) et
prendre conscience que I'on entend non seulement au moyen de l'oreille externe, mais
également de 'oreille interne et en résonance avec les yeux, les muscles, la peau, les os,
corps tout entier puisque les ondes sonores nous traversent littéralement. Ils soulignent
le fait que la perception des sons est en partie déterminée intérieurement et qu’elle est
intimement liée aux émotions et aux histoires de vie. Ils concluent en proposant I'idée
que « dés lors que le culturel est bousculé par I'universel et que la contemplation de la
musicalité des langues surpasse le désir de comprendre, I'auditeur peut accéder a une
écoute empathique. » (ibid., p.24)

Le théatre porte la voix qui, comme le regard, a une fonction directionnelle et reliante.
La voix peut étre vibrante ou intérieure. Le regard est une voix silencieuse et la voix est

la musicalité du corps. La voix sculpte le sens de I'énoncé.

La coloration de I'intonation, sa faculté de relier le verbal et le non-verbal,
I'explicite et I'implicite en font «l’expression phonique de I'évaluation
sociale » (Bakhtine dans Todorov, 1981, p. 74). La voix possede, en outre,
en sa qualité d’organe articulant en quelque sorte le corps et le langage, des
propriétés signifiantes irréductibles a un signifié précis, et d’autant plus

effectives sur le corps des auditeurs. (Pavis, 2007, p. 417)

Par la pratique du théatre, un double mouvement de distanciation (la voix devient un
outil conscientisé pour produire des sons connus ou nouveaux) et de rapprochement
voire de subjectivation des langues inconnues peut s’opérer. Les langues nouvelles
vibrent en I'éléve et s'impriment dans son expérience perceptive phénoménale, porte

d’entrée de la compréhension du sens.

5.3.3. Des associations sensorielles créatives pour apprendre

Dans mon étude, il est également apparu que l'olfaction était un facteur-clé de la
relation. Pour ce sens, nous n’avons pas particulierement mis en ceuvre d’activités
spécifiques, mais le travail général réalisé sur 'ouverture a I'altérité a également eu une

incidence sur les perceptions olfactives des éleves.

Les ‘zones de résistance’ ou se concentrent les représentations sont liées a
des domaines mettant en jeu les sens, en particulier la vue et le gofit et,

dans une moindre mesure, I'ouie (Voise, 2013, p. 95).
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A ces sens évoqués par Voise s’ajoute I'olfaction. Dans le cadre de mon expérimentation,
alors qu’en 6¢ et en 5&, «les noirs » ne se mélangeaient pas avec les « Chinois » (les
éleves se qualifiaient eux-mémes de la sorte), parce que «les Chinois, ¢a puel?> », me
disait <Chelseal26> en 5e lors d’une activité d’échauffement, en 3¢, il n’est plus du tout
question ni de la couleur, ni de 'odeur des peaux imprégnées des cultures transmises
dans les foyers familiaux. Cette évolution peut s’expliquer dans un paradigme énactif par
le couplage structural qui s’établit dans la durée entre les étres interagissants, créant

ainsi de nouvelles conditions perceptives.

Comme dans le cas de la couleur, 'odeur se révele étre, non pas une
représentation passive de propriétés extérieures, mais bien une dimension
créatrice de sens basée sur une histoire. Il apparait donc que le
fonctionnement du cerveau est orienté vers la constante énaction de
mondes différents, fondée sur I'histoire de lignées viables : c’est un organe

qui établit des mondes plutot qu’il ne les refléte. (Varela, 2017, p. 219)

En réalité, c’est I'association de toutes les sensorialités avec ’activation motrice dans des
espaces scéniques (cf. §5.4), avec le vécu affectif et émotionnel individuel et partagé
ainsi que la réflexion métacognitive qui semble concourir au développement de
I'expérience esthétique (cf. §6.) et de la créativité langagiere qui se réalise dans la

translangageance (cf. §4.2.2.), car

I n’existe pas dans la nature humaine de divisions psychologiques
intrinséques entre aspects intellectuels et sensoriels, émotionnels et
idéationnels, ou entre moments voués tantdt a I'imagination tant6t a la

pratique. (Dewey, 1934, p. 701 version IBOOK)

5.4. L’espace etl’objet, transitionnels, en tant que médiations

symboliques et perceptibles : 1a scene de je(u) d’ici et d’ailleurs

« Théatralité : le réel du réel. Réel : la thédtralité de la théatralité » (Pavis,
2007, p.276)

125 Ce a quoi « les Chinois », qui se qualifient eux-mémes ainsi, m’ont répondu, voyant mon regard choqué
de cette expression, que je ne devais pas m’inquiéter, que ce n’était pas méchant, qu'ils se parlaient
toujours ainsi. Nous avons eu un long échange sur la signification de la notion de « violence ».

126 Rappel: Les prénoms des éléves sont rendus anonymes (cf. Note de bas de page 83). Ceux que je cite
correspondent aux choix de noms d’artistes des éléves lors de la derniére année d’expérimentation. Je
reprends ces choix car ils refletent en partie I'univers dans lequel chaque éléve se projette.
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L’espace scénique a été défini dans I'histoire du théatre de manieére tres stricte d’abord,
réservé aux acteurs (Appia, cité par Roselt, 2014, p. 285), avant d’étre ouvert aux
spectateurs (Schlemmer, cité par Roselt, 2014, p. 285-286) et méme a tout espace
partagé au travers des arts performatifs. En effet, “the space of the performance is defined
organically by the action” (Schechner, 1973, p. 41).

En situation d’enseignement-apprentissage de langues, en classe, les espaces entre soi
et soi (celui que je connais et I'autre en moi), entre soi et 'autre (altérité, 'étrangeté),
entre soi et le monde (la salle de classe, le quartier, la ville, le pays etc.), ne sont pas sans
rappeler les « espaces vides » de Brook ou la « distanciation » de Brecht. Ils sont I’entre,
I'aida qui unit et sépare et dans lequel la création peut émerger (Trocmé-Fabre, 2013, p.

94). Celle-ci est indissociable de I'expérience vécue et pourtant,

la distanciation est une invitation a faire une pause. Distancer, c’est couper,
interrompre, mettre quelque chose en lumiére et nous faire voir a nouveau.
La distanciation est surtout un appel au spectateur pour qu’il entreprenne
sa propre recherche et devienne de plus en plus responsable, qu'il

n’accepte ce qu'il voit que s'il en est convaincu. (Brook, 1977, p. 99)

Cecilly O’Neill observe I'impact d’'une approche dramaturgique dans les enseignements
scolaires comme une chance de réinventer I'espace dans lequel se joue la situation
d’enseignement-apprentissage, et avec elle, les relations inhérentes a la classe. Ce

changement de perspective permet d’ouvrir le champ d’usage des langages en présence :

When the usual classroom context is temporarily suspended in favour of
new contexts, new roles and new relationships, unique possibilities of

language use, development and diagnosis are opened up (2014, p. 4).

Dans l'expérimentation qui fait I'objet de cette recherche, les espaces d’apprentissages
des éleves rejoignent ceux définis par Schechner. Ils sont multiples (classe de langues,
salle polyvalente, salle de motricité, cantine, jardin, lieux culturels etc.) et avant méme
d’étre architecturauy, ils sont le lieu de la rencontre entre I'éleve apprenant et I'artiste,
I'enseignant, les autres éléves, les chercheurs, les stagiaires. Il n'y a jamais un seul
espace dans le méme temps, mais il y a autant d’espace que d’émergence de situations
de reliance dans des espaces fermés et ouverts, des lieux publics ou des lieux
institutionnels. Symboliquement, dans le théatre, les espaces sont agrandis ou rétrécis,

tout comme 'espace entre I'autre et moi. L’espace peut donc étre subjectif et objectif a la
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fois, mais il est chaque fois percu individuellement sensoriellement et
émotionnellement. Plus I’éléve maitrise ses mouvements et déplacements dans I'espace
physique, mieux il maitrise les déplacements abstraits (de perspective) dans ses
représentations et ses apprentissages.

Les objets du théatre ont aussi cette fonction transitionnelle entre le connu et I'inconnu.

Leur perception immédiate permet de mettre a distance les peurs liées a I'étrangeté.

Car le trait distinctif unique de I'expérience esthétique, c’est précisément le
fait que pareille distinction entre le soi et 'objet n’y est pas regue, vu que
I'expérience est esthétique dans la mesure ou l'organisme et
I'environnement coopérent pour instaurer cette expérience au sein de
laquelle les deux sont si intimement intégrés que chacun disparait. (Dewey,

1943, p. 704, version IBOOK)

Ainsi, 'espace scénique joue le jeu d’espace sécurisant (Winicott, 1971) pour les éléves
qui peuvent prendre des risques en langues, puisqu’ils ne sont pas tout-a-fait eux-
mémes et sont encouragés a étirer, réduire, jouer avec I'étrangeté, qu’elle soit langue,

lumiére, son, personnage ou autres.

5.5. Latemporalité: durées et rythme

Les espaces sont physiques mais ils sont aussi temporels. Une autre des caractéristiques
majeures du théatre est qu’il permet une juxtaposition des espaces-temps. Toute une vie
peut étre représentée sur scene en quelques heures, voire en quelques minutes. La
magie de linterprétation scénique permet d’accélérer ou ralentir le déroulement
temporel. Ces transformations sont avant tout liées a la perception des acteurs et en
retour, la transformation du temps et des espaces peut modifier les perceptions des

acteurs.

Ce qui est intéressant chez les acteurs, c’est leur capacité de dévoiler
durant les répétitions des aspects insoupgonnés: l'acteur qui reste

semblable a lui-méme est décevant. (Brook, 1977, p. 137)

Ces mémes processus transformatoires s’operent dans le temps avec les éleves, des lors
qu’ils se sentent touchés par les contenus. Pour ce faire, il leur faut les durées
nécessaires a la prise de conscience de champs de possibles jusque la non explorés. Ces

possibles sont de nature créative et sont I'essence méme du jeu théatral.
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Quand j’ai commencé a faire de la mise en scéne, ce qui m’a intéressé,
c’était de laisser s’écouler le temps dramatique, le temps des actions et des
paroles, en ne sachant pas du tout quel rythme allait s’installer. (...)
Finalement, un rythme se trouve, mais qu’on ne connaissait pas. Ce rythme
nait des relations des acteurs entre eux. D’abord des rythmes de vie des

acteurs. (Vitez, 1982, p. 25 cité par Pavis, 2007, p. 415)

Cette citation est particulierement prégnante pour I'expérimentation longitudinale que
j’ai menée. L'investissement des éléves dans leur propre parcours d’apprenants n’a pu se
faire que sur le long terme. Un rythme, finalement, s’est trouvé, qui est né des relations
des éleves entre eux, des éléves avec les adultes, des adultes entre eux. D’abord, des

rythmes de vie des uns et des autres en présence.

5.6. Pour conclure : théatre en éducation et didactique des langues

Le théatre en éducation est un courant encouragé et pratiqué depuis de nombreux
siécles et méme depuis I'antiquité, avec Aristote notamment. Les approches esthétiques
en pédagogie ont plus tard été prisées par le pragmatisme (James, Dewey) et I'éducation
nouvelle (Reformpddagogik) (Reichwein, Steiner-Waldorf, Montessori etc.). Loin de
lignes pures ou de canons de beauté, discutables et discutés depuis tous temps,

I'esthétique dans le contexte de la pédagogie active est

a chercher dans la matiéere brute de I'expérience, dans les événements et les
scenes qui captent I'attention auditive et visuelle de 'homme, suscitent son
intérét et lui procurent du plaisir lorsqu’il observe et écoute. (Dewey,

1934/2014, p. 36)

Comme nous le rappelle Aden (2015a), la culture éducative anglo-saxonne a été la
premiere a introduire le drama en tant que discipline transversale dans les parcours
scolaires, qui permet «a la fois de développer des compétences socio-cognitives et
d’enseigner ‘L’Art pour 'art’ » (Aden, 2015a).

En Allemagne, ces approches éducatives engageant I'expérience comme socle de la
connaissance ont été particulierement formalisées en théatre depuis la création en
1963, a la Haute Ecole d’Etudes Pédagogiques de Berlin (Pddagogische Hochschule), d'un
poste d’enseignant-chercheur pour le « jeu éducatif » (Schulspiel). Son fondateur, Hans-
Wolfgang Nickel, proposait alors une formation inspirée du jeu d’acteur et comprenant

la diction, la phonologie (Sprecherziehung), mais également le jeu scénique
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(Darstellendes Spiel) et au-dela, des disciplines impliquant le jeu comme base éducative
pour des apprentissages allant de I'art du comédien aux contenus d’enseignements et
aux comportements sociaux. Par la suite, au cours des années 70, cette discipline a été
transformée en «pédagogie du théatre» (Theaterpddagogik), notamment sous
I'impulsion des professeurs Nickel et Ritter. Ce mouvement s’est trouvé officiellement
corrélé aux langues vivantes avec la publication de la premiére thése allemande sur la
pratique d’enseignement-apprentissage des LVE a partir des techniques du drama
(Schewe, 1993).

Vingt ans apres, Micha Fleiner (2016) déplace le focus et prend un recul analytique face
aux arts performatifs dans la formation des enseignants de frangais en tant que langue
vivante étrangere. Dans sa these Les arts performatifs dans les études supérieures.
Expériences transversales de langues, littératures et cultures dans la formation des
enseignants de langues vivantes (2016), il souligne que l’enseignement de langues

vivantes par le drama se distingue des enseignements traditionnels par son approche

esthétique et holistique, dans laquelle 'art dramatique (en particulier le
théatre, mais aussi d’autres formes artistiques comme le cinéma, les arts
performatifs, le storytelling, I'opéra) devient une source d’inspiration et une
ligne de conduite pédagogique. Au fondement de cette approche,
I'apprenant tout entier est pris en compte en tant qu’étre humain (...). Le
terme ‘drama’ (...) se réfere a son étymologie grecque dran qui signifie
‘faire, agir’, et met ainsi particulierement I'accent sur la pédagogie activel27.

(Schewe, 2010 cité par Fleiner, 2016, p. 48)

Dans son article consacré a la pédagogie du théatre, Aden retrace l'histoire de cette
approche, en particulier dans les pays anglophones, en Allemagne et en France. Elle
rappelle les différents liens tissés entre le théatre et I’éducation en général. Elle-méme a
concentré ses recherches sur les apports des pratiques théatrales en didactique des

langues. C’est par sa réflexion de conclusion que je terminerai ce chapitre :

127 Je traduis. N.d.T.: Le terme Handlungsorientierung (littéralement orientation sur 'action) utilisé par
I'auteur ne renvoyant pas exactement a « 'approche actionnelle » francgaise, orientée sur la tache a réaliser
et sur des compétences communicationnelles, j'utilise volontairement le terme de « pédagogie active » qui
réveéle davantage un apprentissage holistique s’appuyant sur la construction des savoirs dans 'expérience
partagée. L’appellation Aufgabenorientierter Unterricht (enseignement orienté sur la tdche) des textes
officiels actuels semblent confirmer ce choix et étre plus proche de « 'approche actionnelle » mise en
ceuvre en France.
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La richesse inestimable du théatre, c’est d’avoir développé et théorisé le
tissage des langages corporel, émotionnel, verbal dans une relation
esthétique au monde et aux autres. La ou les sciences se sont appuyées
pendant quelques siécles sur un modéle de « déliance » (Bolle de Bal,
2003), isolant les éléments pour mieux les observer a distance, les corréler
et les interpréter, les arts ont maintenu la « liance » originelle et préservé
une forme de connaissance sensible et en premiere personne des
phénomeénes du monde. Il ne s’agit ni de nier les apports des sciences
exactes, ni de discréditer la connaissance poétique du monde mais plutét
de se questionner sur le fait que « nous avons pour seul monde celui que
nous faisons émerger avec d’autres » (Maturana, Varela, 1994, p. 242).

(Aden, 20154, épilogue).
6. L’expérience esthétique : perception, action, émotions

Les liens qui se tissent entre les pratiques artistiques, 'expérience vécue et les
apprentissages langagiers commencent a se profiler et pourraient se résumer dans cette
déclaration : « tous les arts contribuent au plus grand de tous les arts : I'art de vivre »
(Dewey, 1934, p.75). Un maillage s’esquisse lorsque l'on considere la dimension
empathique de I'expérience esthétique (cf. §2.4.). Précisons ici cette notion complexe
dans un paradigme énactif, afin d’éclairer plus avant la fonction jouée par une approche

performative en didactique des langues.

6.1. L’ «expérience esthétique » dans un paradigme énactif

« Il n’existe pas de «vraie» définition [du concept d’esthétique] (...) Il
renvoie parfois a une composante sensible de notre compréhension du
monde, par opposition a la compréhension intellectuelle, ou a une forme de
plaisir issu de I'activité des sens ». (Pignocchi, 2012, p. 292)

J'ai esquissé plus haut un premier aspect du role de I’esthétique, en lien avec I'empathie,
pour la didactique des langues. Mon travail de these m’a menée peu a peu depuis la
pédagogie du théatre-langues vers les neurosciences et la phénoménologie jusqu’a
'origine de cette notion complexe qu’est l'esthétique. Il s’agit ici de préciser ce concept
par une entrée concernant l'expérience que les éleves font de I'esthétique dans une
approche performative des langues, et les leviers potentiellement mis en ceuvre dans ce
type d’approche. | interrogerai, a partir de mon corpus, ces mémes leviers dans la partie

3 de ce travail.
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S’il n’existe effectivement, comme le souligne Pignocchi, pas de « vraie » définition de
I'esthétique, il est néanmoins possible (et nécessaire) de clarifier la notion
d’« expérience esthétique » dans I'emploi que j’'en fais. Le champ de l'esthétique est
vaste, les assertions relatives a I'expérience le sont également. L’histoire met en lumiere
des conceptions trés divergentes selon les courants et les auteurs qui en font usage. Ces
deux termes sont en réalité si complexes et si polysémiques selon les disciplines, les
époques, les cultures etc., qu’il me sera impossible d’en balayer avec précision toutes les
significations. Je me contenterai donc de préciser sur quels fondements je me base et

pourquoi je les utilise dans le cadre de cette recherche.

6.1.1. L’expérience dans un paradigme énactif ?

Dans le paradigme énactif, I'expérience est le propre du vivant. L’expérience invoque en
effet a la fois le vécu en premiere personne et la co-construction des connaissances par
la pratique.

L’expérience (du latin experientia « essai, épreuve, tentative », et experiri, « faire 1'essai
de » ; composé de ex- et peritus « qui a I'expérience de..., habile en... »128) releve en effet
de l'action vécue. En cela, elle est aussi un acces fondamental, encorporé, a la cognition. J.
de Meung, en 1265, définit I'’expérience comme '« acquisition des connaissances »129 par
la pratique. Plus tard, en 1364, Mondeville précise qu’elle est une « épreuve de
vérification »130, Faire l'expérience de quelque chose, c’est «le fait d'éprouver (qqch),
considéré comme un élargissement de la connaissance, du savoir [..] » (Dauzat & Al,

1964/1993).

‘Expérience’ vient du latin experiri, éprouver. Le radical est periri que I'on
retrouve dans periculum, péril, danger. La racine indo-européenne est -per
a laquelle se rattachent l'idée de ‘traversée’ et, secondairement, celle
d“épreuve’. En grec, les dérivés sont nombreux qui marquent la traversée,
le passage : peird, traverser ; pera, au-dela ; perad, passer a travers :
peraing, aller jusqu’au bout ; peras, terme, limite [...] Les confins entre un
sens et l'autre sont imprécis. De méme qu’en latin periri, tenter et

periculum, qui veut d’abord dire épreuve, puis risque, danger. L'idée

128 Dauzat & Al, 1964/1993: Dictionnaire étymologique et historique du frangais, Larousse, 1964, rééd.
1993, p. 281

129 ibid.

130 jbid..
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d’expérience comme traversée se sépare mal, au niveau étymologique et

sémantique, de celle de risquelst.

Se distancier de soi, prendre la perspective d’'une autre culture, encorporer une langue
jusque-la inconnue est toujours lié a une prise de risque (on se détache du connu, du
cadre sécuritaire, pour faire « comme si» on devenait un autre). Comme dans un jeu
d’acteur. Et comme pour le jeu d’acteur, il devient nécessaire de se créer son propre
espace sécurisé/sécurisant. Non pas celui qui nous a été donné (ou non), mais celui que
'on choisit, que I'on s’invente dans 'expérience de la scene du monde, qui pourra donc
toujours étre la au besoin. « Cet espace sécurisant (est) le garant de I'espace-jeu, espace-
je» (Meirieu, M. 2002, p. 27) (cf. §5.4). Jajouterai que le préfixe «ex-» de I
« expérience » exprime un mouvement du dedans vers le dehors. L’expérience est une
traversée, une épreuve, c’est-a-dire un vécu percu qui déplace et transforme la
construction préalable de I'édifice de nos connaissances. D’internes (perception) elles
passent a externes (ex-) sous forme d’actions qui agissent sur le monde et les autres.
Une é-preuve dong, issue de « pro-bhos, littéralement : ‘qui pousse bien droit’, lat. class.
‘de bonne qualité’ et ‘honnéte et loyal’132 ». Un événement qui nous éleve, qui nous relie
au monde, du dedans vers le dehors et du dehors vers le dedans. Car cette action
partagée va de nouveau agir sur nous et notre perception, la boucle étant incessante,
spiralaire.

Pour J.-M. Schaeffer,

en un premier sens du terme, on entend par expérience '’ensemble de nos
connaissances sensibles, c’est-a-dire toutes les connaissances dont la
source premiere (ou du moins la source proximale) réside dans la
stimulation d’'un organe sensible et dont I'objet (au sens épistémique du
terme) fait par conséquent partie du monde qui nous est accessible par nos
organes des sens. L'expérience concue en ce sens reléve donc du sensible a

la fois par sa source et par son objet. (Schaeffer, 2015, p. 47)

Elle se rapporte au monde sensible ET intelligible. Mais 1'expérience va également au-
dela de cette premiere étape de la boucle perception-action a la base de toute cognition

(Berthoz, 2010 ; Noé, 2006 ; Varela, 1988). Elle oscille entre

131 Lacoue-Labarthe, Ph. (1997) : La poésie comme expérience, Paris, Christian Bourgois, p. 30
132 in PICOCHE, J. (dir.) (1979): Dictionnaire etymologique du frangais. Paris, Les usuels du Rober, p. 552
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- le concept phénoménologique d’expérience (Husserl, et plus récemment Schiitz,
Depraz) (entre [’Erlebnis, I'expérience subjective intentionnelle, immanente ; et
I'Erfahrung; l'expérience vécue attentionnellement et qui donne lieu a une
connaissance) ;

- le concept d’expérience en tant que connaissance objective (Experiment) :

ce qu'on trouve, ce qu’on rencontre comme une limite, ce qui permet de
découvrir, ce qui enseigne, ce qui permet d’inférer, de dériver, ce qui
prouve, ce qui se répéte, revient, s’emmagasine et s’accumule, soit par
I’habitude de la vie, soit par une observation particuliére, pour nous porter

a tirer des conclusions133,

- et le concept d’expérience comme médiation entre soi, les autres, le monde, en tant
qu’elle permet une pré-compréhension immédiate, perceptive et sensible qui peut
donner naissance a une réflexion compréhensive. On retrouve cette acception dans le
paradigme énactif, lui-méme associant une conception pragmatique (James) et
phénoménologique (Husserl) de la connaissance aux explorations neurophysiologiques
possibles grace aux technologies modernes. Pour Varela, connaitre la nature de
I'expérience vécue en premiere personne (la Lebenswelt de Husserl, c’est-a-dire le
monde-de-la-vie et le monde-vécu tout a la fois) permettrait de comprendre les chemins
cognitifs engagés par le sujet, en cela que la connaissance passerait d’'un stade non-
réfléchi a un stade conscient. L’expérience ne releverait donc pas du domaine des
croyances de l'individu, mais de sa connaissance du monde (Varela, 1996 ; Varela,

2017) :

Toute science de la cognition et de I'esprit doit tot ou tard prendre a bras le
corps la circonstance élémentaire que nous ne possédons aucune idée de ce
que le mental ou le cognitif pourrait bien étre en dehors de I'expérience

que nous en avons (Varela, 2017, p. 295)

Par ailleurs, I'expérience, dans une acception énactive, ne se limite pas a celle que
I'individu vit en propre, mais elle est toujours dépendante du contexte interpersonnel et

spatial auquel I'individu est nécessairement relié

L’expérience est clairement un événement personnel, mais cela ne veut pas

dire qu’elle soit privée, au sens ou elle appartiendrait a un genre de sujet

133 Jean-Pierre Cléro in Cassin, Barabara (2004): Vocabulaire européen des philosophies, Paris, Seuil. P. 438
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isolé parachuté sur un monde objectif pré-donné. L'une des plus
impressionnantes découvertes de 1'école phénoménologique est d’avoir
réalisé trés vite qu'une investigation de la structure de I'expérience
humaine incline inévitablement a préter attention a la multiplicité des
niveaux ou ma conscience est inextricablement liée a celle des autres, ainsi
qu’au monde des phénomeénes, en un réseau empathique. (Varela, 2017, p.

313)

Ainsi, au travers de l'expérience, se dessine nécessairement le lien avec les mécanismes
d’empathie et les caractéristiques d'un vécu esthétique (cf. §2.4.4.).

Si les auteurs des approches plurielles et plurilingues considerent I'expérience comme
un simple préalable a la compétencel34, je pense au contraire, comme le rappelle
Lacoue-Labarthe dans sa définition étymologique citée ci-dessus, qu’elle est a la fois le
moteur et la résultante du mouvement interne de notre « corpsesprit » (Trocmé-Fabre,
2003, p. 38) accédant a la connaissance dans les processus de la relation. L'expérience
n'‘est pas uniquement corporelle, elle est aussi intellectuelle, ces deux entités
génératrices de connaissance(s) étant indissociables. L’expérience inclut la réflexion
‘sur&avec’. En-cela, elle est plus globale que la compétence qui exprime une conception
plus technique des attitudes, savoirs et savoir-faire. Elle est le processus dynamique qui
mene a 'expertise. Rappelons ici que 'expert (expertus), d'un point de vue étymologique,
est aussi celui qui est éprouvé, qui a fait ses preuves, qui a fait 1'essai. L’expérience
physiologique et réfléchie est donc, dans un paradigme énactif, un moyen d’acces, méme
un trajet menant a la connaissance.

Invoquer I'expérience me permet de sous-entendre dans le méme temps les mécanismes
cognitifs a 'ccuvre dans les interactions langagieres, comme l'inhibition, 1'empathie,
mais aussi la perception, la prise de distance, la comparaison, 'organisation, la
structuration, la mise en lien, la sélection, I'innovation (la créativité), I’'échange,
I'autonomie (cf. Trocmé-Fabre, 2003, p. 36 - 48). Ces mécanismes relévent des lois du
vivant, donc ils se situent en amont des connaissances ou compétences qui sont

cultuellement marquées, mais se développent et s’affinent en permanence durant les

134 « Bien au-dela (du multilinguisme), 'approche plurilingue met I'accent sur le fait que, au fur et a
mesure que l'expérience langagiere d'un individu dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale
a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes (que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas),
il/elle ne classe pas ces langues et ces cultures dans des compartiments séparés mais construit plutét une
compétence communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et
dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent. » (CECRL, 2001 : 11)
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processus d’apprentissages. Toutes ces opérations cognitives émergent de 1'expérience
(directe ou simulée). Elles engagent le corps tout entier et sont des systéemes intégratifs,
tissés ensemble et ancrés dans notre patrimoine biologique et culturell3> (Dewey,
1934/2014). Pourtant, ce lien entre organisme biologique, apprentissage et culture est

bien souvent renié, comme le déplorait Dewey :

Pourquoi considérons-nous si souvent 'effort pour relier les choses idéales
et nobles de I'expérience avec des racines vitales et fondamentales comme
s'il s’agissait d’'une trahison de leur nature et dénégation de leur valeur ?
Pourquoi ressentons-nous du dégolit lorsque les plus grands
accomplissements des beaux-arts sont associés a I'existence quotidienne
ordinaire, cette existence que nous partageons avec toutes les créatures
vivantes ? (...) Une réponse complete a cette question nous engagerait dans
la rédaction d’une histoire de la morale qui mettrait en avant les conditions
auxquelles on doit le mépris du corps, la peur des sens et 'opposition entre

la chair et I’esprit. (Dewey, 1934, p. 56)

L’expérience cognitive, dans une acception énactive en contexte de la didactique des
langues, serait le degré le plus haut de 'expérience, celui qui permet a I'éleve d’accéder a
I'autonomie langagiere. Cette autonomie releve a la fois de ce que Piaget nommait « les
connaissances pré-réfléchies » ET des savoirs intellectuels réfléchis. Ces deux formes de
connaissances sont co-construites dans l'interaction du sujet avec son environnement et
avec les autres. Qui dit interaction, dans le sens énactionniste, dit réciprocité. Et c’est la
une des grandes différences de la conception piagétienne de la construction dynamique
du savoir. Elle ne s’opere non pas uniquement de la périphérie vers le centre du sujet.

Elle se realise en couplage permanent, dans une boucle rétroactive ou « réentrante »

135 Rappelons ici la double étymologie du terme « intelligence », du latin inter (entre) et legere (lire,
cueillir, choisir) et intelligere (comprendre, saisir par la pensée, prendre conscience). L'intelligence est
donc la capacité a opérer des choix, a établir des relations, y compris entre les perceptions et leur
signification ou leurs liens d’action. Les liens s’opérent entre le physique et le mental, ou bien entre
plusieurs éléments conscientisés. Depuis Howard Gardner (1987), on évoque plutdt les intelligences. Je
préfere néanmoins pour ma part garder un singulier mais en le pensant dans sa complexité telle que les
chercheurs la décrivent depuis Gardner. L’éleve n’est pas en effet composé de plusieurs intelligences
différentes juxtaposées, mais d'une intelligence riche de différentes facettes: intuitive, émotionnelle,
kinesthésique, linguistique, logico-mathématique, musicale, spatiale, intra- et interpersonnelle. Plus tard,
Gardner ajoutera l'intelligence naturaliste et I'intelligence existentielle. Puchta, Krenn et Rinvolucri (2009)
proposent quelques activités didactiques d’application de la théorie des intelligences multiples en classe
de langue.
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(Edelmann et Tononi, 2000, p. 233). Le sujet agit également sur son environnement et
sur les autres.

Pour finir, je propose la définition de 'expérience telle que I'entend J.-M. Schaeffer. Elle
synthétise ces différentes caractéristiques de I'expérience, et reflete le maillage des

différentes acceptions du terme, tel que je le considere dans mon étude doctorale :

L’expérience (Erfahrung) est '’ensemble des processus interactionnels de
nature cognitive, émotive et volitive qui constituent notre relation avec le
monde et avec nous-mémes, ainsi que l'ensemble des compétences
acquises par la récurrence de ces processus. (..) Sous toutes ces
manifestations diverses il s’agit d’'une seule et méme réalité, I'expérience
comme interaction cognitive et affective avec le monde, avec autrui et avec

nous-mémes. (Schaeffer, 2015, p. 59, 60)

6.1.2. L’esthétique d’un point de vue neurophénoménologiaue

Le terme d’esthétique, nous I'avons déja évoqué plus haut (cf. §2.4.4.), est tout aussi
complexe que celui d’expérience. Je rappelle que dans cette étude, je me réfere
principalement a deux approches philosophiques du domaine de I'esthétique, celle de
Baumgarten, (18¢s.) et celle de Vischer (19¢s.), en cohésion avec la définition de Dewey
(20¢ s.) sur lequel je m’appuie également. Welsch (21e s.), dont l'interprétation
phénoménologique de l'esthétique est également trés proche, me permet de compléter
'’éclairage de cette notion d'un point de vue de l'artiste-philosophe. Je prolonge les
interprétations de ces auteurs par celles de deux philosophes plus contemporains qui
tissent les héritages de ces penseurs avec les sciences cognitives et élargissent ainsi le
spectre de la compréhension des phénomenes liés a 'esthétique : il s’agit de Couchot et
Schaeffer (21¢s.). Tous deux interrogent en effet les interactions entre les arts et les
sciences. Les réflexions de ces auteurs du 18e siécle a nos jours sont en cohésion avec le
paradigme de I'énaction dans lequel je m’inscris13¢ et éclairent de facon déterminante
les processus 137 d’apprentissage que j'ai observés durant ces quatre années

d’expérimentation.

136 Le paradigme de l'’énaction n’est lui-méme pas issu de ,rien“, mais a émergé de connaissances
développées durant des siécles dans plusieurs disciplines complémentaires, car se référant toutes a
I"'Humain.

137 Les processus esthétiques sont aussi bien de nature sociale, culturelle, que perceptive (corporelle) et

mentale (réfléchie) - sensorielle, affective, émotionnelle, intellectuelle - et s’'inscrivent ainsi dans la
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La premiere définition que je retiens est donc celle du texte original Aesthetica de
Baumgarten (1750), étayée plus tard par Kant. Elle concerne 1'ontologie’38 du sensible.
Pour Baumgarten?3?, « I'esthétique (ou théorie des arts libéraux, gnoséologie inférieure,
art de la beauté du penser, art de l'analogon de la raison) est la science de la
connaissance sensible140 ». L’auteur nous invite donc a considérer le sensible comme une
forme de connaissance, ce qui encourage, dans un cadre scolaire, les approches par les
pratiques artistiques - toutes disciplines confondues.

Par ailleurs, je me fonde sur l'approche de Vischer (1873) pour qui I'expérience
esthétique releve d’une projection émotionnelle, sensorielle et cognitive dans I'ceuvre
d’art, qui permet a I'observateur de se projeter a la fois dans I'objet esthétique, et a
travers lui, dans l'artiste qui I'a réalisé14l. Cette projection, qui correspond a un
mouvement empathique, représente un moyen d’acces a la compréhension de l'ceuvre
par le ressenti esthétique (cf. §2.4.4.).

L’interaction sujet>objet&environnement au cceur de l'expérience esthétique est

également ce que Dewey retient dans ses ouvrages.

Car le trait distinctif unique de I’expérience esthétique, c’est précisément le
fait que pareille distinction entre le soi et 'objet n’y est pas regue, vu que
I'expérience est esthétique dans la mesure ou l'organisme et
I'environnement cooperent pour instaurer cette expérience au sein de
laquelle les deux sont si intimement intégrés que chacun disparait. (Dewey,

1934, p. 764, Version IBOOK)

Cette conception philosophique de I'acces a la connaissance par le sentir et dans I’espace

est trés largement validée par les neurosciences cognitives!42, Pourtant, les deux champs

complexité propre aux actes cognitifs. De nombreuses études portent par exemple sur les mécanismes
visuels et mettent en avant la corrélation entre les processus de haut et de bas niveau activés dans la
simple observation d’'une ceuvre d’art (Pelletier, 2014 : 141). D’autres encore portent sur les processus
auditifs, avec par exemple la fonction des « neurones échos » (Bustany, 2012, p. 87).

138 De onto-, provenant du grec ®v, 6vtog, I'« étant », - et du verbe eipi « étre ». L’ontologie est I'étude de
toutes les caractéristiques de I'étre, en tant qu’état général ou particularité du singulier : I'existence, la
durée, les possibles ...

139 Esthétique, vol. 1, trad. fr. ].-Y. Pranchére, p. 121

140 Je souligne

141 Nous avons vu les nuances fines proposées par Vischer pour décrire les différentes formes de
projection possibles dans 'oeuvre d’art.

142 Bérangere Thirioux, et avec elle, des philosophes comme Gérard Jorland ou des neurophysiologistes
comme Alain Berthoz ont pu, a partir notamment des écrits de Vischer, développer des recherches
expérimentales sur les mécanismes d’empathie. Le lien entre esthétique et neurosciences se retrouve
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scientifiques peinent a s’accorder sur le bien-fondé d’une réflexion transdisciplinaire.
M’adossant sur les travaux de Francisco Varela qui s’inscrivait lui-méme dans la
transdisciplinarité en introduisant la neurophénoménologiel43 (1989 ; 1996; 2017),
ainsi que sur les travaux de Bérangere Thirioux (2011, 2015) qui prolongent cette
réflexion, je me positionne au contraire au croisement épistémologique des disciplines
concernées par mon étude (cf. partie 1). Le sensible, « acte commun du sentant et du
senti » (Dufrenne, 1953/2011, p. 5), est en contexte scolaire habituellement exclu du
champ de la cognition. Dans une perspective énactive, au contraire, le sensible
correspond a la boucle perception-action!44 « énactée » (Varela, 1988b), moteur de la
dynamique cognitive (Berthoz, 1997 ; Noé, 2006; Thompson, 2011; Trocmé-Fabre,
1999).

L’expérience esthétique, dans cette perspective, va donc au-dela d’'une philosophie de
I'art, de la capacité a juger du beaul4s, qui serait fondée sur des savoirs, des processus
inférentiels ou des pensées conceptuelles. Schaeffer (2000, p. 31-36) met en garde
contre les distinctions contradictoires concernant la définition de la perception
esthétique, du type conceptuelle ou perceptive, spirituelle ou sensible, émotions ou
raison. Pour Pignocchi également, il ne faut pas envisager des oppositions mais au
contraire, des relations complexes entre ces phénomenes « en si profonde interaction
qu'il est impossible de penser 'un [d’eux] sans envisager simultanément celui qui lui est

prétendument opposé. » (2012, p. 297)

également dans le champ émergeant de la neuroesthétique, souvent controversé par les philosophes qui
regrettent la réduction de 'esthétique a des expériences empiriques tres limitées, alors que la réflexion
philosophique au contraire englobe une pensée complexe (Pelletier, 2014 : 139). Il me semble cependant
que chacune des expériences menées permet de confirmer certaines assertions philosophiques, et que par
ailleurs la pensée philosophique devrait sous-tendre chacun des protocoles expérimentaux.

143 « Neurophénoménologie’ est le nom que j'utilise ici pour désigner une tentative visant a marier les
sciences cognitives contemporaines avec une approche disciplinée de l'expérience humaine, en
m’inscrivant ainsi dans la droite ligne de la tradition phénoménologique continentale. » (Francisco Varela,
144 « La perception est un processus actif dans la production d’hypotheses, et non le simple miroir d’'un
environnement donné ». (Francisco Varela, 1989 :102). La perception entraine une simulation de 'action,
elle-méme socle de la cognition.

145 3 laquelle a été limitée la notion d’esthétique durant de nombreuses décennies
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6.2. Expérience esthétique, esthésie, empathie - quels liens se tissent avec

les apprentissages trans-langues ?

Schaeffer présente I'expérience esthétique comme une hétérotopie (Foucault,
1967/1984146), en ce sens qu’elle « est déplacement : Entriickung. Elle devient le théatre
ou la temporalité s’abolit dans I'éternité d’'une «’belle forme’ » (Foucault, 1967, p. 60). Le
but intrinseque a I'esthétique serait de prolonger les moments perceptifs (I'esthésie), les
intensifier, en augmentant la difficulté d’interprétation (c’est-a-dire en intégrant
progressivement des éléments moins familiers. On retrouve dans cette dimension
I'étymologie méme de la per-form-ance : qui travers les formes et trans-forme (cf. §7.).
En ce point s’établit le lien avec les langues étrangeres vécues dans une approche
performative.

Dans I'expérimentation AiLES qui constitue le creuset de mon étude doctorale, nous
avons mis en place un programme d'éducation holistique qui cultivait a la fois un vécu et
une littératie esthétiques, ainsi qu'une perception des langues prenant naissance dans
I'imaginaire individuel et partagé. C'est a ce niveau que se situe la différence de cette
approche avec un enseignement proposant des jeux de roles ou la mise en scene de
textes didactiques aux éleves. Il s’agit de passer du langage conduit par I'expérience a
I'expérience méme du langage. En travaillant avec des artistes et en apprenant a devenir
spect-acteur (Boal, 1978/2004, p. 21) réflectif au travers d'un parcours culturel, les
éleves ont vécu une double expérience esthétique - ressentie et agie. Les neurosciences
cognitives, notamment les travaux de Van der Linden (2003), me laissent envisager que
I'approche sensori-motrice et émotionnelle de notre expérimentation a permis d’ancrer
les apprentissages dans les quatre systemes de mémoire a long terme (la mémoire
procédurale, le systeme de représentation perceptive, la mémoire sémantique, et la
mémoire épisodique), alors que les approches plus traditionnelles font essentiellement
appel a la mémoire de travail, a court terme. Les témoignages comparatifs des
enseignants concernant les aptitudes langagiéres des éléves attestent d'une nette
différence entre les éleves ayant participé a ce projet (plus autonomes car en mesure de
puiser dans des acquis de la 6¢ a la 3¢ (Cf. questionnaires de fin d’expérimentation et

entretiens d’explicitation) et leurs autres classes. Les éleves se sont par ailleurs montrés,

146 Michel Foucault (1967): Des espaces autres, Hétérotopies. Michel Foucault (1984): Dits et écrits. Des
espaces autres (conférence au Cercle d'études architecturales, 14 mars 1967), in Architecture, Mouvement,
Continuité, n°5, octobre 1984, pp. 46-49.
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au fil des ans, de plus en plus ouverts et attentifs aux autres, respectueux et curieux des
autres langues-cultures, solidaires entre eux et avec les pédagogues. L’empathie
reposant « sur l'intégration et la modulation de processus visuospatiaux égocentrés et
hétérocentrés maintenant l'ipséité et l'altérité d’autrui» (Thirioux, 2015), on peut
émettre '’hypotheése (cf. §15, §11) que le travail esthétique théatral, dans sa dimension
performative, active efficacement les mécanismes d’empathiea la base d'une

compétence transculturelle.

Ainsi, dans le champ du langage, un des symptomes de l'orientation
esthétique résiderait dans le fait qu’on préte attention non seulement au
niveau d’encodage phonétique, mais aussi a I'incarnation sonore concrete

(par définition continue) de cet encodage. (Schaeffer, 2015, p. 64)

Cette hypotheése est renforcée par les études menées par Freedberg et Gallese (2007),
qui font apparaitre que le répertoire moteur joue un réle de médiateur relayant
I'expérience esthétique, dans la mesure ou I'étre humain est capable de simuler d’autres
états émotionnels émanant de la relation a I'objet artistique, et d’autres actions motrices
al'origine de la création, qui nous donnent acces aux contenus des ceuvres (cf. §2.4.).
L’expérience esthétique n’est pas directement visible. Tout au plus se traduit-elle dans
les propos, les comportements ou les productions des éleves, qui sont une forme de
médiation de ce vécu sensible. Dans les processus d’expérience esthétique, I'interaction
du sujet avec soi (ego) et 'environnement (alter), soi et 'autre (alter) est centrale. Ces
interactions ego-alter concernent :

- desréalités intrinseques (émotions, affects, prise de conscience etc.)

- et des réalités extrinseques (avec l'environnement (spatial, visuel, sonore,
culturel etc.) ; avec autrui (personnalité, langue, culture etc.); avec un/des objets
etc.)

Si I'on se réfere a la terminologie de Luhman!47 concernant la communication, cette

relation dépend d’abord du sujet percevant, car c’est sa propre perception qui sera

147 Le sociologue Niklas Luhman (1984/1991) s'inspire, dans sa théorie des systémes sociaux, de la
théorie générale des systémes de Von Bertalanffy, de la théorie évolutionniste de Spencer, mais aussi de la
philosophie du langage de Wittgenstein et surtout de la phénoménologie d’'Husserl. Pour expliciter les
systemes, il insiste sur leur caractere autopoiétique (Maturana et Varela) et réflexif dans leur relation a la
complexité de 'environnement social dont ils dépendent. Luhmann congoit le systéme sociétal comme un
monde vécu (Husserl, 1976 : La crise des sciences européennes et la phénoménologie transcendantale, Paris,
Gallimard). Dans cette approche phénoménologique, on ne peut considérer et décrire le systeme que
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déterminante pour la nature de l'échange. L’expérience esthétique est une forme de
médiation des processus communicationnels. Elle n’est visible qu’au travers de ses
réalisations kinesthésiques, plastiques, acoustiques des sujets percevants - pour nous
les éleves - ; elle n’est audible qu’au travers de leurs voix, que ce soit dans les actions
artistiques (émotions, textes), ou dans les interviews de ces mémes éleves. De ce constat
émane l'importance des processus enclenchés par I'expérience esthétique par rapport a
'objet réalisé, qu’il soit de nature communicative ou artistique ou les deux (la tache
finale en termes de didactique). Une réalisation plastique ou formelle n’est pas
forcément a I'origine d’'une expérience esthétique.

Dans le cas de I'étude dont il est question ici, un mouvement empathique complexe met
en jeu différents processus de perception-action : celui du spectateur (éleve) qui se met
a la place de l'acteur (lors de spectacles) pour comprendre ses intentions et ses actions,
qui elles-mémes lui permettront de comprendre ce qui est verbalisé (le texte, la
production verbale orale). Ce méme éléve devenant acteur durant les exercices de
pratique théatrale : en se projetant dans le personnage qu’il incarne (acte mental et
physiologique correspondant a « la boucle corporelle du ‘comme si’), il se distancie de ce
qui est constitutif de sa personne (et du contexte socio-culturel qui influe sur ses
reperes, son attitude, sa démarche, sa langue etc.) pour entrer dans la culture de son
personnage. Il pourra s’aider de déplacements dans I’espace, du travail sur le regard, de
I'amplification théatrale de sa gestualité, des mouvements de son corps dans I'espace, de
sa prosodie et de son articulation, pour s’exprimer « comme s’il » était un autre, y
compris parlant une autre langue. Il pourra jouer avec les lumiéres, les sonorités, les

objets réels ou imaginaires.

depuis une perspective particuliére. Luhmann considére trois niveaux de complexité des systémes : les
systemes interactionnels, les systemes organisationnels et le systeme sociétal.

Dans son paradigme sociétal, Luhman comprend la communication comme systéme interactionnel. Ces
sytemes sont les plus nombreux, mais également les plus mouvants, car ils dépendent chaque fois de
rencontres interindividuelles dans un environnement donné. Pour Luhman, on ne peut parler de
communication que lorsque chacun des sujets interagissants change d’état psychique du fait de
I'interaction volontaire avec l'autre. « Von Kommunikation kann man (...) nur sprechen, wenn die Anderung
des Zustandes von Komplex A mit einer Anderung des Zustandes von Komplex B korrespondiert, obwohl beide
Komplexe andere Moglichkeiten der Zustandsbestimmung hdtten » (Luhman, 1991, p. 66). Les interactions
représentent des moments limités épisodes de la société situés spatio-temporellement et socialement.
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Source ou échangeur de sens, relativisant a jamais la gauche, la droite et la
terre d’ou sortent les directions, [celui qui passe d’'une berge a l'autre] a
intégré un compas dans son corps liquide. Le pensiez-vous converti,
inversé, bouleversé ? Certes. Plus encore : universel. Sur 'axe mobile du
fleuve et du corps frissonne, émue, la source du sens. [...] Universel veut
dire : ce qui, unique, verse pourtant dans tous les sens. (Michel Serres, Le

Tiers-Instruit, p. 27)

Telle que je I'entends, I'expérience esthétique, la « percaction » (Berthoz, 2010148)
sensible et I'apprentissage des langues représentent donc trois formes d’expression et
d’accés a la connaissance intrinsequement liées, au ccoeur desquelles se trouve

I'empathie.

Relation@Boi
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(eptlon actloan‘mg Expériencel

esthésie | RelationZux@
\ sensori-motrice ‘ esthétique |

autres

r‘/’
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S Réflexion /
intellectuelle \/
Figure 13 - Mécanismes au cceur de l'apprentissages des langues
par la pratique performative thédtrale a dimension esthétique

Relation@E
'environnement

Joélle Aden précise :

Nous avons fait 'hypothese (Aden 2008) que les mécanismes d’empathie
constituaient le socle d’'une compétence interculturelle. En effet, la

confrontation non préparée a l'altérité linguistique et culturelle peut

148 http: //www.college-de-france.fr/media/alain-berthoz/UPL17168_berthoz_res0506.pdf
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provoquer des chocs, des inhibitions, des replis identitaires et il faut, selon
la formule de E. T. Hall, sortir de sa « peau culturelle » ou sortir de son
point de vue égocentré pour entrer dans un systéme linguistique « étranger

» qui appréhende différemment le réel (Aden, 2014, p. 105 - 106)

L’expérience esthétique, par les mécanismes qu’elle met en ceuvre, ouvre un acces
sensible a tous les langages et permet aux éleves de faire du lien entre tous leurs
répertoires langagiers, donc de translangager (Aden, 2012 ; 2014). Ce sont précisément
ces processus de «sentir avec» (Mitfiihlung) et «sentir au-dedansde l'autre »
(Einfiihlung) qui vont permettre aux éléves d’accéder aux autres langues et cultures. Le
tissage de I'’ensemble de ces mécanismes et phénomenes émergents est « simplexe »,
pour reprendre un terme proposé par Berthoz (2009), c’est-a-dire un chemin simple
d’acces a une structure biologique complexe (les connexions entre toutes les capacités
sensorielles, émotionnelles et motrices a 'aune des chemins de la connaissance).

L’esthétique était, dans I'expérimentation que nous avons mise en ceuvre a travers une
approche performative en classe bilangue au college, absolument reliée a la corporéité
(I'esthésie : perceptions sensorielles liées a I'espace, a la durée, aux relations intra- et
intersubjectives ; 'empathie: mécanismes émotionnels et cognitifs de la relation a
autrui). L’objectif était en effet d’accompagner les éleves dans un processus
transformatoire dans leur rapport aux apprentissages langagiers, et non de leur faire
réaliser une ‘belle’ production, ou tache finale, pour s’adosser aux préconisations de

I'approche actionnelle.

L’'idée fondamentale est donc que les facultés cognitives sont
inextricablement liées a I'historique de ce qui est vécu, de la méme maniere
qu’un sentier au préalable inexistant apparait en marchant. (Varela, 1988b,

p. 111).

Aux compétences promues par les programmes de langues (de réception et de
production écrite et orale), nous avons, en particulier au travers de l'’expérience
esthétique, ajouté et mis I'accent sur les compétences de médiation introduites en 2001
par le conseil de 'Europe (CECRL) que nous avons considérées dans une acception
élargie (translangageance, empathie, expérience esthétique). Cependant, nous n’avons
pas dissocié ces compétences (cf. §3.4. ff) mais les avons toujours potentialisées

simultanément en respectant les processus complexes, non linéaires de I'apprendre.
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Faire pour avoir, agir pour étre. Il y a la une, ou des temporalités de
I'expérience, constitutives des rapports que nous entretenons avec nous-
mémes, autrui et le monde. Expérience vécue, Erlebnis, 'expérience est
aussi, ou devient, Erfahrung, savoir du monde, et de nous-méme, résultat
d’'une « formation », d’'une Bildung qui trouve son accomplissement dans
une activité raisonnable et raisonnée dans le monde. L’Erfahrung exige qu'’il
y ait eu Experiment, expérimentation, car le régime de l'essai est celui
qu'empruntent les chemins de la connaissance scientifique comme ceux de

la création esthétique. (Cohn et Di Liberti, 2012, p. 282)

Les différents champs qui interrogent la notion d’esthétique s’accordent a lui

reconnaitre une dimension cognitive. 1l est important également de lui conférer sa

dimension transversale et de ne pas la compartimenter aux seuls enseignements des

Arts Plastiques. L’esthétique mérite une place dans I'’ensemble des disciplines scolaires,

et en particulier dans les enseignements de langues.

Il n’en demeure pas moins que cet essai d'une refondation esthétique du
projet éducatif, méme balbutiant, s’expose a de nombreuses tensions. Il
repose en effet sur un paradoxe constitutif: relancer, sauver le projet
moderne, en l'appuyant sur ce que précisément sa version héritée, le
modeéle de I'intérét général, excluait : la valorisation du particulier, le refus

de la coupure entre I’école et la vie, la 1égitimité de I'expression individuelle

des personnes et de leurs émotions. (Kerlan, 2007, p.14)

Pour conclure, je propose de résumer les liens entre expérience esthétique et

apprentissage des langues par ce schéma qui met en évidence les liens complexes entre

I'expérience esthétique, 'empathie, I'esthésie et la translangageance.
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émotions exprimées (non verbales)

mouvements (rythmes, gestes,
mimigues): répertoire moteur

Expérience =
Vécu (ou « Etre-
en-train-de-
vivre »)

Médiations non verbales, co-
verbales, verbales

esthétique verbale : syntaxe,
lexique, phonétique etc. (médiation Echauffem
linguistique) d'acteu

ents (travail sur le jeu
n

‘Travail des enseignants avec les
sléves

ST (dialogues

Langage corporel, langage verbal
& duldes

Perception de lesthétique des
langages

Perception de I'esthétique en
rapport a soi

Utilisation de I'espace

Figure 14 - Relations complexes entre l'expérience esthétique, l'empathie et la translangageance. Des couplages
structurels, leviers des apprentissages translangues.

7. Lanotion de performance en langues dans le cadre de I'énaction

7.1. La «performance » en classe de langue : oui mais quelle

performance ?

J'ai évoqué, a plusieurs reprises déja, la mise en place d'une approche performative
translangues. Il a été question de performance en didactique des langues. Il est donc

temps de clarifier cette notion et 'usage que j’en fais.

7.1.1. La notion de performance dans différents champs sémantiques aujourd’hui

Le terme de performance, comme beaucoup de notions-clé de ce travail doctoral, (je
pense notamment a la créativité, la médiation, I'empathie etc.), a une histoire et des
acceptions différentes selon les domaines dans lesquels il est utilisé et ou il évolue.

Une petite enquéte menée en 2012 aupres des participants aux journées d’études
« Médiations et performancel4? » a fait valoir que dans les représentations générales, la
performance était associée a des résultats a atteindre. Parmi les mots que les

participants ont proposés en association a la notion de performance, il y avait

149 « Médiations et performance, innover en Didactique des Langues », Paris, 12 et 13 décembre 2014.
Journées d’études organisées par le Goethe-Institut Paris et I'Université du Maine (CREN, InEDUM) et
I'UPLEGESS
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« efficacité, résultats, meilleur record atteint, réussite » ; mais on trouvait également
« créer, machen 150, participation, actif, body language, regard, Sprechakte 151,
Handlungsféhigkeit'52, Sichtbarmachung'>3 ». Les images choisies pour illustrer cette
notion mettaient en avant le corps, les mains en mouvement, la dynamique et I'énergie,
le lien et les espaces dans lesquels ces liens se tissent. On y retrouvait également la
notion de mesure et de norme.

Dans la définition du sens commun, notamment dans le champ de la linguistique, la
performance se référe a la mise en ceuvre de la compétence linguistique’>*; dans le
domaine du sport, il s’agit d'une victoire acquise ; dans la formation professionnelle, la
performance est un résultat obtenu dans un domaine précis ; pour la psychologie, il est
question du résultat obtenu dans l'exécution d'une tache. Dans I’éducation, la
performance est synonyme de résultats escomptés alors que dans le domaine de l'art
contemporain, elle évoque une action émergente en relation avec le public.

Pour ma part, je retiendrai la notion de performance dans le champ de la performativité
langagiere et de la didactique performative des langues. Pour expliciter ce choix
terminologique, sémantique et méthodologique et son rapport a une pédagogie énactive,

il me faut tout d’abord faire un bref détour par I'histoire du terme de performance.

7.1.2. Retour sur les étymologies de la notion de « performance »

Dans les définitions évoquées ci-dessus, on oublie parfois de prendre en compte
’étymologie de la performance. « Performance » est un terme qui s’est forgé a l'interface
de deux langues, et donc de deux cultures, l'anglais et le francais. Le vieux francais «
parfournir » (du latin médiéval perfurnire) ou/et « parformer!>>» aurait donné
naissance au verbe to perform (accomplir, agir) en anglais. Mais le francais performance
proviendrait également de I'anglais performance (représentation, résultat), dont trois

significations différentes ont émergé dans le temps,

150 Faire

151 Actes de langage

152 Capacité a agir

153 Rendre visible

154 Les linguistes les plus cités, associés au terme de performance, sont Chomsky, Austin et Searl, comme
nous le verrons ci-dessous. Pour ma part, je me référe également a des linguistes contemporains frangais,
Jean-Rémi Lapaire ou Didier Bottineau, qui ont l'un comme l'autre une approche énactive de la
linguistique, Lapaire étant plus proche encore de mes travaux car il prend en compte la dimension
artistique du langage.

155 Dapreés le Klein ‘s Comprehensive Etymological Dictionary of English Language
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a en croire le Dictionnaire Culturel de la Langue francaise : en 1869, par
analogie avec le vocabulaire des turfistes, il signifie la « maniére de
développer un sujet, d’exécuter une oeuvre en public », en 1953, il signifie
le « résultat individuel dans 'accomplissement d'une tache », en 1963, il
s’oppose, dans le sillage de Chomsky, a la « compétence ». C’est ainsi un
terme bilingue et en mouvement, qui réunit le sport (performance-record),
la technique (performance-rendement d’'une machine), la psychologie (test
de performance), la linguistique (performance/ compétence) et l'art

moderne (performance-happening) (Cassin, 2009, p.2)

Barbara Cassin (2009) tisse par ailleurs des liens entre I'anglais happening du 15e siécle,
c’est-a-dire ce qui advient, en tant qu’« ceuvre-événement, a laquelle prend part le public

(Work in progress)'>6 » et la deixis comme l'epideixis :

la deixis, c’est 1'acte, et I'art, de montrer sans parole. (...) L’ epideixis est I'art
de montrer ‘devant’ et de montrer ‘en plus’, suivant les deux grands sens du
préfixe. Dans cet epi s’articulent la performance et I'éloge. Montrer ‘devant’,
publiquement, aux yeux de tous (...) Mais aussi montrer ‘en plus’, en

montrer ‘plus’ (Cassin, 2004).

Effectivement, si 'on se réfere a la définition actuelle de la performance d’apres la
spécialiste des sciences du théatre Fischer-Lichte (2012), la dimension du langage
corporel, d’interpellation du public par un acte visible, grandi, esthétisé pour I'atteindre
émotionnellement, est I'une des caractéristiques majeures de cette forme d’expression.
Pour Cassin, le terme de performance traduit le mieux ces notions grecques et

anglaises :

epideixis, le mot qui sert terminologiquement a désigner chez Platon le
discours sophistique, ne peut pas étre mieux rendu que par
« performance », a condition d’entendre « performance » au moins aussi au
sens de l'esthétique contemporaine, comme un happening, un event, une
improvisation (...) qui requiert un engagement: c’est, a chaque fois,

quelque chose comme un « exploit ». (Cassin, 2009, p.2)

Avant de revenir sur la dimension esthétique de la performance, je vais m’attacher a son

rapport au langage qui me permettra de mettre a jour les liens qui se tissent entre la

156 cf. également Cassin (2004) : Vocabulaire européen des philosophies. Paris, Seuil.
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performance dans son ancrage grec, frangais et anglais ; la performativité du langage ; la

performance artistique et la didactique performative des langues.

7.1.3. Performance, pragmatique et actes de paroles

Dans le champ de la pragmatique ou de la « philosophie du langage ordinaire » déja, la
langue en tant qu’acte de langage était abordée comme une performance. Avec la théorie
des actes de parole, Austin (1962/1970) puis Searle (1969, 1973) - éléve d’Austin qui a
prolongé ses travaux sur les actes de parole - s’intéressent aux intentions des actes
communicationnels. Parmi les chercheurs qui nourrissent cette réflexion entre
performance, théatre et langage, je citerai également Bakthine (1984) et sa poétique de
I’énonciation ou Goffman (1973, 1974) qui emprunte a la dramaturgie les mots a partir
desquels il conceptualise les interactions de la vie quotidienne. Ces auteurs s’interrogent
tous sur des formes sociales de mise en scéne.

Dans son ouvrage « Dire, c’est faire », Austin (1962/1970) suggere que la parole est un
énoncé performatif. C’est-a-dire que l'action émane directement de la parole la
formulant. Les actes ne pas racontés, ils sont accomplis!57. Austin met en effet en avant
la thése que la fonction principale du langage est d’agir sur le monde plutét que le
décrire. Il propose la notion de « performativité » du langage pour le distinguer de I'acte
« constatif » (ibid.: p. 41 - 43). L’acte constatif, d’aprés Austin, a une visée descriptive,
alors que l'acte performatif correspond a l'accomplissement d’une action. Dans la
« phrase performative » (ibid., p.41), chez Austin, un signe linguistique (énoncé, phrase,
verbe, etc.) constitue lui-méme ce qu'il représente, c'est-a-dire que produire (prononcer,
écrire) ce signe réalise l'action qu'il décrit. Par exemple, le simple fait de dire «je
promets » constitue une promesse (ibid., p.44-45). Les exemples les plus célebres
relevent des performativa : des lors qu'un maire déclare un couple « mari et femme », il
change la réalité de ces personnes qui deviennent « mariés ». De méme, la personne qui
lance une bouteille sur un bateau et déclare qu’elle le baptise Queen

Elizabeth transforme la réalité car le bateau porte par cet acte un nom défini, il a une

157 Austin distingue les actes phonétiques (émettre un son), des actes phatiques (ordre syntaxique des
mots prononcés), des actes locutoires, en ce qu'il utilise des expressions ayant sens et référence ;
illocutoire, en ce que dans (in) l'acte locutoire il accomplit un autre acte (exclamation, promesse, etc.) ;
perlocutoire, en ce qu'au moyen de 1'acte illocutoire il peut par exemple agir sur autrui (ordre, priére,
etc.). Austin s'est attaché ensuite a distinguer parmi les actes illocutoires ceux qui ont force « expositive »
(affirmer, décrire, reporter, témoigner, raconter), ou « commissive » (promettre, parier, consacrer), ou
«verdictive » (prononcer un diagnostic), ou « behabitive » (s'excuser, remercier, injurier).
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nouvelle identité. L’acte de langage d'un locuteur transforme la situation, la
représentation, les objectifs de son interlocuteur. L’énoncé performatif se distingue donc
de I’énoncé constatif par sa dimension phénoménale. Il n’est ni vrai, ni faux.

La conception de la valeur performative du langage du quotidien versus le langage
scénique a été fortement critiquée. Derrida (2001), en particulier, a déconstruit la
conception d’Austin de performativité langagiére, ce qui a valu au 20e siecle une
violente querelle de philosophes, en particulier entre Derrida et Searle. Austin avait

notamment exclu la théatralité de la performativité :

Une énonciation performative sera creuse ou vide d’'une fagon particuliere
si, par exemple, elle est formulée par un acteur sur la scéne, ou introduite
dans un poéme, ou émise dans un soliloque. (...) Il est clair qu’en de telles
circonstances, le langage n’est pas employé sérieusement, et ce de maniere
particuliere, mais qu’il s’agit d'un usage parasitaire par rapport a 'usage

normal. (Austin, 1970, p. 55)

Derrida conteste I'exclusion de la citation, du texte théatral, du poéme, en tant qu’ils
représenteraient un usage parasitaire du langage. Pour le philosophe en effet, ils ne sont
pas une simple répétition infinie d’'un sens prédonné, mais ils ont bien une valeur

itérative performative

car, enfin, ce que Austin exclut comme anomalie, exception, « non-sérieux »,
la citation (sur la scéne, dans un poéme ou dans un soliloque), n’est-ce pas
la modification déterminée d’une citationnalité générale — d’une itérabilité
générale, plutot — sans laquelle il n’y aurait méme pas de performatif

«réussi»? (Derrida, 1971, p.16)

Pour Derrida en effet, toute citation permet de changer de contexte et de toujours
réinventer de nouveaux contextes. Il soutient ainsi la these d’'une valeur phénoménale
du langage dans toutes ses formes qui sous-tend la performativité langagiere.

Pour Wofgang Sting, le terme « performatif » tel qu’il est utilisé depuis le « performative
turn » des années 90 en Allemagne, aussi bien en sciences culturelles et artistiques qu’en
sciences sociales, est issu de trois définitions de la performance.

- celle dans les années 1950, de John Austin dont nous avons parlé
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- celle dans les années 1960, proposée par les sciences des arts visuels et sciences du
théatre, c’est a dire une pratique artistique qui présente moins une ceuvre qu’'une
action ou un événement.

- celle de la théorie du genre proposée dans les années 80 par Judith Butler (performer
son identité culturelle) (Sting, 2012, p.121).

Fischer-Lichte replace également aujourd’hui le sens de la performance dans son
contexte historique (2014) (cf. §. 7.1.) et rappelle que la notion de performativité, qui
s’était, un temps, un peu essoufflée apres Austin et Searle, a connu un renouveau dans
les années 1990 (le performative turn évoqué par Sting) avec l'émergence de la
métaphore de la culture en tant que performance. Une redéfinition du terme de
« performance » s’est alors imposée, qui a clairement mis en avant la dimension
corporelle de la notion.

Verschueren, par exemple, propose de dépasser les interprétations purement

linguistiques de la pragmatique et de la lire comme une

perspective fonctionnelle générale sur (n'importe quel aspect de 1a) langue,
c’est-a-dire comme une approche de la langue qui prend en considération
toute la complexité de son fonctionnement cognitif, social et culturel (donc
“pertinent ”) dans les vies des étres humains (Verschueren 1995: 13f cité

par Zarate, 2003, p. 33).

Cette approche de la langue nécessite un ancrage de la parole dans le langage holistique,
non verbal et verbal. Le langage est la fonction vitale de la reliance (Clausse (1963) cité
par Bolle de Bal, 2003 ; Morin, 1995) entre les individus. Accueillir les langues dans la
complexité du langage, lui-méme articulateur du vivant (cf. §1.1.2), c’est précisément ce
que font les arts performatifs. En cela, ils sont un précieux moyen d’acces a l'altérité
culturelle et linguistique.

Trois criteres principaux, inhérents a la performativité, telle que je 'entends dans ce
travail, en résument les spécificités (Fischer-Lichte, 2014, p. 251) :

- la réalisation efficace d’actions langagieres

- I'incorporation (Verkérperung) matérielle de significations

- la représentation scénique d’actes théatraux, de rituels ou autres actions.

Ces actes ou actions sont de nature culturelle (Singer, 1959 ; cf. Umathum, 2014, p. 250).
IIs sont auto-référentiels (selbstreferentiell) : c’est-a-dire qu'ils signifient ce qu’ils font ; et

ils constituent une nouvelle réalité (wirklichkeitskonstituierend).
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Sybille Kramer (cf. Fischer-Lichte, 2014, p. 251) détermine par ailleurs trois niveaux du
concept de performance :

- faible : 'usage d’actions relatives au langage non verbal et verbal en général - il
concerne la maniére dont quelqu’un s’exprime avec son corps, avec le langage parlé,
dans ses déplacements dans I'espace, dans sa manipulation des objets etc. ;

- fort: 'acte réalisé, a travers le texte, le corps ou un symbole, constitue en soi une
réalité. Il ne s’agit pas seulement de représenter une idée relative au monde qui nous
entoure, mais de créer ce monde dans I'action langagiére et de transformer la situation ;
- et radical : «le concept radical de la performativité fait référence a sa capacité de
remplir une fonction opérationnelle et stratégique qui met en lumiére les limites des
classifications dichotomiques, des typologies et des théories, et les dépassel>8 » (ibid.).
La composante complexe de la performance en fait sa richesse en didactique. Son emploi
dans une approche transdisciplinaire, translangue, fait ainsi tout son sens non
seulement par sa signification, mais également par son histoire et sa nature complexe

qui défie les frontieres disciplinaires ou sémantiques.

7.1.4. Performance et expérience esthétique dans le champ de la Bildung (éducation et
construction)

La performance, nous I'avons vu ci-dessus, comporte une dimension scénique, donc
corporelle et esthétique.

L’acte performatif, comme le rappellent Bahr et al. (2017), se concentre sur des formes
d’actions corporelles et de mises en scéne (y compris la mise en scene de soi) qui se
réalisent dans la double dimension du Leib et du Korper (cf. §2.3.3.1). Ces actions sont
situées. La performance se caractérise par ailleurs par la nouvelle réalité qu’elle fait
émerger dans cet échange.

Par ailleurs, comme le souligne Schechner (2002, 2004), artiste de théatre et philosophe
chercheur, la performance est une forme incorporée du savoir, une connaissance

incarnée du monde. C'est ’essence méme de la communication humaine.

« ‘Performance’ is a concept or metaphor that foregrounds the creative,
constructed, collaborative and contingent nature of human communication

and interaction... (it) refers to an experiential practice and pedagogy, an

158 Je traduis
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embodied way of knowing, and not just an abstract concept ». (Schechner,

2002, p. 13)

Il rejoint I'artiste Joseph Beuys pour qui performer, c’est réaliser son potentiel. Dans la
conception de Beuys, chaque étre humain peut réaliser son potentiel et est donc
potentiellement un artiste.

Schechner fait par ailleurs valoir la nature esthétique et la fonction transformatoire de la
performance qui touche le public dans le méme temps que les acteurs. Il évoque les

« transformances » (2004, p.90).

Dans le drama esthétique, toutes les personnes présentes dans la salle
participent a la performance, alors que seuls les acteurs du drama
participent au drama enchassé dans la performance. La performance, par
opposition au drama, est sociale et c’est au niveau de la performance que
les drames esthétique et social se rejoignent. Le drama esthétique a pour
fonction d’agir sur la conscience du public de la méme maniére que le drama
social agit sur ses participants, en leur offrant un lieu et un moyen de

transformation. (Schechner, 2004, p. 97)

Dans le cadre scolaire, la per-formance révele un processus (-ance) de trans-formation
(per- + forme) dans la culture d’apprentissage des éleves a laquelle s’ajoute une

compétence esthétique.

Dans le cadre de la communication esthétique (c’est-a-dire les arts, la
culture, les media mais aussi le quotidien), nous entendons par compétence
esthétique la capacité de prendre en considération de maniere réceptive,
productive et réflective des phénoménes esthétiques et des artefacts, ce qui
veut dire étre capable de les lire, les comprendre, les utiliser et les

créer 159 » (Sting, 2003, p. 12).

Comme le souligne Wolfgang Sting (ibid.), au centre de la compétence esthétique se
trouve toujours der sich bildende Subjekt, c’est-a-dire a la fois « le sujet se construisant »,
le « sujet se formant » et « le sujet s’empreignant de culture » (le terme Bildung étant

polysémique en allemand). Dans la performance, I'expérience esthétique individuelle,

159 [Je traduis] « Unter dsthetischer Kompetenz (AK) ist die Fihigkeit zu verstehen, sich im Bereich der
asthetischen Kommunikation, also Kunst, Kultur, Medien, auch Alltag, mit dsthetischen Phdnomenen und
Artefakten rezeptiv, produktiv und reflektiv auseinander setzen zu konnen, d.h. sie lesen, verstehen,
nutzen und gestalten zu konnen »
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subjective, est nécessairement objectivée par la forme que les acteurs choisissent de lui

donner pour rendre visible et partager cette expérience avec autrui. Ainsi,

cette réalisation et ce désir d’action subjectifs des adolescents, tres
importants, s’accompagnent d’'une vision nécessairement objectivante sur
ce qui est représenté, puisque cette perception visuelle passe par une
corporéité de la réflexion partagée en public. L'acte performatif est

I'expression de moments subjectivants (Bahr et al.,, 2017, p. 47).

Ce qui est subjectif (la pensée, le ressenti, I'idée, l'intuition...) devient objectif (la
représentation corporelle de la réflexion menée a partir de ce vécu subjectif

questionnant). Dans la performance,

I'acteur ne préte pas son corps (Kérper) a un intellectuel et donc, en ce
sens, n'incarne pas de contenu intellectuel - c’est-a-dire une signification
prédonnée - mais il fait apparaitre ‘'intellect’ dans son corps propre (Leib)
en lui attribuant une agentivité (agency)!¢0 (Fischer-Lichte, 2004/2014,
p.140).

La représentation ou la restitution de la réflexion menée par chaque éleve au sein de la
classe est un produit certes en soi fugace, des lors qu'’il n’est pas fixé sur image et qu'il
est partagé immédiatement avec le public. Néanmoins, pour chacun des acteurs et pour
le public, s’il est touché, I'évenement s’'imprime corporellement, émotionnellement,
sensoriellement, contextuellement, dans une mémoire épisodique associée a la mémoire
sémantique. Cet ancrage polymorphe a double rythme (temps long, temps court) et a
intensités émotionnelles variables permet a I'apprenant de mémoriser sur le long terme
les apprentissages scolaires, la ou une approche traditionnelle fait principalement appel
a la mémoire de travail, a court terme. Cet aspect représente I'une des caractéristiques
du « potentiel didactique de I'approche performative » (Bahr et al., p. 47).

D’un point de vue didactique, I'approche performative se différencie donc sensiblement
d’objectifs centrés sur les contenus d’apprentissages, ou méme sur la tache finale. Dans
une perspective performative, les objectifs du/de la pédagogue sont prioritairement
expérientiels, subjectifs et esthétiques. Cependant, l'enseignant qui accompagne ces
processus ne renonce nullement aux contenus: c’est au travers de l'expérience

subjective, partagée et située de chaque éléve de la classe, avec le/la/les pédagogue(s)

160 Je traduis
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en présence, que se réalisent les apprentissages de contenus disciplinaires (Bahr et al.,
2017, p.47). «Dans ce cens, la notion de performativité se rapporte au caractere
scénique des actions réalisées en présence des autres, donc en publicl®l » (Fischer-
Lichte 2005, p. 238).

La congruence entre I'approche performative de 'enseignement et la pédagogie énactive
est a cet endroit particulierement évidente. S’ajoute a ces éléments caractéristiques de la
performance la dimension temporelle de I'action, qui est a la fois émergente, donc
dynamique, et qui se construit au fur et a mesure (durée longue de réflexion mixte,
corporelle et intellectuelle) pour étre présentée sous une forme scénique (durée breve).

Pour résumer les caractéristiques de la performance en éducation, StingltZcite six

points :

- Un espace de jeu, d’expérimentation et d’apprentissages basé sur
I'action et I'expérience (Handlung und Erfahrung)

- Non seulement une école de ce que I'on voit, mais également une
école de ce sur quoi I'on agit et de la maniere dont on agit

- Une école de I'expression en public

- Une école ou I'on apprend a se montrer et se présenter

- Une école de la rencontre avec autrui et soi-méme (sich begegnen)

- Pour finir, une école de la critique et de la participation, de

I'engagement.

Définir la performance des éleves dans le champ de I'énaction, c’est avant tout observer
ce processus transformatoire complexe, qui intervient dans la relation triadique du
vivant, I'évolution, l'adaptation, la régulationl63, trois logiques interagissantes et

interdépendantes au fondement de la «structuration de l'organisme apprenant »

161 Je traduis
162 Journées d’étude ,Médiations et performance®, Paris, 12-13/12/2014. Wolfgang Sting: Conférence
»Performance und Unterricht: Ein Wechselspiel von Aktion, Prasentation und Interaktion“

163 3 - L’évolution (relation a soi): la structure vivante est en perpétuelle réorganisation, en
renouvellement (renouvellement des cellules, des histoires etc.). L’évolution se manifeste dans
I'ontogénése. Pour prendre de la distance, changer de perspective et se relier a l'autre, il faut pouvoir se
relier a soi-méme.

b - L’adaptation (relation a l'autre) : la structure vivante est modifiée dans l'interaction. L’adaptation
apparait dans la phylogéneése. Ces liens sont la nature méme de la relation sociale constituante de notre
espece.

¢ - La régulation (relation a 'environnement) : I'environnement agit sur et est agi par la structure vivante.
L’énaction fait partiellement écho a la théorie écologique de Gibson (1979/2014), suivant laquelle I'étre
percevant et agissant est toujours en interaction avec son environnement.
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(Frangois Jacob, 1970 cité par Trocmé-Fabre, 2003, p.30). En tant que tel, la
performance est un phénomeéne dynamique et émergeant, en perpétuel devenir, et non
une compétence qui pourrait étre validée a un instant donné. La pratique théatrale
permet d’intégrer dans l'apprentissage des langues (structures, lexique, prosodie,
phonétique etc.) un questionnement performatif, c’est-a-dire encorporé (embodied),
sensible et intellectuel (Aden, 2014a; Eschenauer, 2014a), respectant ainsi la nature
constitutive de I'acces a la connaissance. Ce questionnement concerne le positionnement
physiologique et éthique de I'éleve en tant que sujet dans le monde (vis-a-vis des autres,
dans les différents environnements!®* dans lesquels il évolue). La performance serait

donc une matrice dans laquelle émerge la relation a 'autre.

« Performer: se mettre en scéne dans une forme qui n’est pas écrite a
I'avance, une seule fois... Partager une expérience dont le bénéfice
dépendrait de notre seule capacité a accueillir 'autre, a lui accorder une

place », confiait le danseur-chorégraphe Michel Schweizer,).

7.1.5. Performance et empathie

D’'un point de vue phénoménologique, la performance comporte une dimension

éminemment empathique, que 'on retrouve dans la définition que lui assigne Depraz :

Quant a 'empathie, (...) elle suppose, a titre de conditions structurelles et
expérientielles, tout a la fois la perception intercorporelle et associative de
moi et d’autrui, l'activité mémorielle organique de chacun, laquelle
ressortit a la passivité sédimentée et réactivable de la perception et, enfin,
un acte d’'imagination de ce que vit autrui : perception corporelle, mémoire
organique et imagination active fonctionnent ensemble, de concert, pour
constituer 'expérience vécue de 'autre pour moi et de moi pour l'autre.

(Depraz, 2012, p.217)

164 Selon 'environnement, la perception change et selon I'individu, 'environnement va étre modifié. Pour
Schechner, « An environment is what surrounds, sustains, envelops, contains, nests. But it is also
participatory and active, a concantination of living systems. [...] In a word, environments ecological or
theatrical can be imagined not only as spaces but as active players in complex systems of transformation.
[...] A performance environment is a ‘position’ in the political sense, a ‘body of knowledge’ in the scholarly
sense, a ‘real place’ in the theatrical sense. [...] An environmental performance is one in which all the
elements or parts making up the performance are recognized as alive. To ‘be alive’ is to change, develop,
transform; to have needs and desires; even, potentially, to acquire, express, and use consciousness.”
Schechner, (2000 : 13-14)
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(Re)prendre en compte, dans les enseignements des langues, ces lois fondamentales de
la relation humaine, constitutive de I'apprendre, devient urgent a une époque ou le
numérique semble représenter en soi un idéal pédagogique - qui alerte des
neuroscientifiques et psychiatres, de plus en plus nombreux (Spitzer, 2012 ; Cyrulnik,
2012) et ou plusieurs études internationales comme nationales (PISA, CNESCO) mettent
en lumiere le malaise des écoliers francais. Les psychiatres ou neuroscientifiques
affirment que la dimension physique intercorporelle manquante dans la relation via les
écrans ne permet pas de développer des attitudes empathiques et au contraire, entraine
une déréalisation d’autrui qui semble favoriser des attitudes pathologiques (Cyrulnik,
2012 ; Spitzer, 2012).

Il ne s’agit pas, dans une perspective énactive, de réaliser parfaitement une tache finale
au travers de la production théatrale, mais d’agir avec autrui dans les langues, porté par

I'expérience esthétique de la performance.

7.1.6. Arts performatifs et créativité

Le succes actuel des performances s’explique par cette redécouverte de
I'aspect événementiel, temporel et unique du théatre. Le théatre, c’est en
effet toujours la présence d’'un étre unique devant moi, 'acteur qui vit dans
une durée et un espace qui sont aussi les miens. (...) Le performer s’avoue
un étre fugitif insaisissable, disposé seulement a faire un ‘bout de chemin’
avec le spectateur. (...) Il s’agit pour I"auditeur’ de se laisser porter par le
rythme de I’énonciation et de se concentrer sur sa tache de structurateur
des matériaux livrés en vrac, d’ou linsistance sur le processus de

I’élaboration du sens plus que sur le sens lui-méme (Pavis, 2007, p. 165).

Per-former, c’est trans-passer les matrices de référence, qui a priori n'ont pas de
connexion commune, pour en créer une nouvelle. C'est ce que permettent les artistes en

déplagant sans cesse les cadres de référence.
7.2. Dela performance en langues a la performativité dans I'interstice des

pratiques langagiéres artistiques et verbales

Ancrer le langage dans 'action, l'interanimation, I'échange de l'acte, loin de
rabaisser la langue restitue a celle-ci un fondement de sa puissance
(Berthoz & Petit, 2006, p. 60)
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Si 'on se réfere aux textes officiels concernant la didactique des langues et 1'éducation
en général, la performance ne revét plus qu’'une seule signification : celle de résultats
positifs obtenus, « la bonne note », le « bon score ». Elle est quantifiable. En didactique
des langues, elle est généralement associée a la « performance linguistique (entendue
comme l'ensemble des compétences lexicale, grammaticale, sémantique et
phonologique) » (Gohard-Radenkovic et al,, in Zarate, 2003, p. 14)

L’occurrence « performance » est utilisée 81 fois dans le CECRL. Elle est chaque fois
évoquée dans le contexte d'un objectif atteint ou plus exactement au sens de Chomsky

qui la relie a la compétence, a I'expérience.

7.2.1. Performance et apprentissage des langues : la construction de soi dans le rapport aux
autres au travers du langage

Wolfgang Sting est d’avis que la performance comme le théatre « en tant que formes
d’action et de communication, ouvrent des chances multiples pour les apprentissages de
langues » (Sting, 2012165, p.1). Ces ressources langagieres puisent dans des registres
scéniques, sensoriels-corporels, qui permettent aux apprenants de « constituer la
réalité » (wirklichkeitskonstituierende Lernchancen). En effet, Sting rappelle que la
performance est « plus qu’un jeu ou une représentation (comme si) ; elle est un agir et
un parler immédiats » (ibid.). C'est peut-étre la raison pour laquelle la performance
artistique est plus ouverte a la transculturalité que le théatre traditionnel (Sting, 2008,
p. 104). D’apres Sting,

le théatre interculturel navigue entre l'exotisme (étonnement face a

I’étranger), I'internationalité (un cote-a-cote multiculturel, non dialogique),

la transculturalité (reliance universelle) et une culturalité hybride

(mélanges culturels)16é (Sting, 2008, p. 104).

Rapprocher les langues-cultures et la per-formance, dans son sens étymologique de ce
qui traverse les formes, les dépasse, les relie et les transforme, permet d’inscrire
définitivement les langues dans le langage et d’élargir une vision linguistique des
enseignements a des actes vécus pleinement, en langues. Il devient ainsi possible
d’'inclure la transculturalité et les médiations (cf. §4) dans les approches

d’enseignement/apprentissages. Le théatre et la performativité esthétique permettent

165 http://publish.ucc.ie/scenario/2012/01/sting/04 /de. Je traduis.
166 Je traduis
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une approche sensible de I'étrangeté qui est percue intrinsequement par le sujet donc
devient familiere (Waldenfels, 1997). Ces processus scéniques, par la distance et le
rapprochement qu’ils instaurent via le jeu d’acteur, la corporéité expressive, font
émerger
des expériences étrangeres (fremd) ou étranges (befremdend) de nature
cognitive, affective, qui sont orientées sur le sujet (les sujets) et sur I'action.

Ainsi sont écartées la peur et la xénophobie au travers d’'une expérience

culturelle positivel¢’. (Sting, 2008, p. 107)

7.2.2. Performance, pragmatique et actes de paroles

Dans le champ de la pragmatique ou de la « philosophie du langage ordinaire » déja,
nous l'avons vu ci-dessus, la langue en tant qu’acte de langage était abordée comme une
performance. Avec la théorie des actes de parole, Austin (1962/1972) puis Searle (1969
s’'intéressent aux intentions des actes communicationnels. Les actes ne pas racontés, ils
sont accomplis168,

Cette approche de la langue nécessite un ancrage de la parole dans le langage holistique,
non verbal et verbal, culturel, individuel et partagé. Le langage est la fonction vitale de la
reliance (Clausse (1963) cité par Bolle de Bal, 2003 ; Morin, 1995) entre les individus.
Accueillir les langues dans la complexité du langage, lui-méme articulateur du vivant,
c’'est précisément ce que font les arts performatifs. En cela, ils sont un précieux moyen

d’acces a l'altérité culturelle et linguistique.

7.2.3. Performance langagiére : entre performance artistique, performance linguistique et
didactique performative des langues

Manfred Schewe propose une didactique performative des langues qui permettrait aux
éleves de faire I'expérience de la « théatralité du quotidien » (2011, p. 23), qui n’est pas
sans nous rappeler Goffmann par exemple cité plus haut. Dans son « plaidoyer pour une
culture performative de I'enseignement-apprentissage », il insiste sur la nécessité de se

détacher des situations contrélées de communication en classe pour aller vers une

167 Je traduis

168 Austin distingue les actes phonétiques (émettre un son), des actes phatiques (ordre syntaxique des
mots prononcés), des actes locutoires, en ce qu'il utilise des expressions ayant sens et référence ;
illocutoire, en ce que dans (in) l'acte locutoire il accomplit un autre acte (exclamation, promesse, etc.) ;
perlocutoire, en ce qu'au moyen de 1'acte illocutoire il peut par exemple agir sur autrui (ordre, priére,
etc.). Austin s'est attaché ensuite a distinguer parmi les actes illocutoires ceux qui ont force « expositive »
(affirmer, décrire, reporter, témoigner, raconter), ou « commissive » (promettre, parier, consacrer), ou
«verdictive » (prononcer un diagnostic), ou « behabitive » (s'excuser, remercier, injurier).
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expérience esthétique du langage performé. Cette approche exige de se défaire
totalement des manuels.

Il s’appuie sur les écrits d’Erika Ficher-Lichte (2005, 2012, 2014) qui insiste sur la
dimension corporelle du langage comme expression du sens et représentation d’actions.
Elle évoque la place du corps, de la voix, la présence dans I'espace. Schewe met en lien
ces caractéristiques de la performativité avec le rbéle de I'enseignant de langues. Il
évoque avec Fischer-Lichte la triade «événement, mise en scéne, expérience
esthétique » pour décrire les mises en ceuvres possibles d’'un cours de langues plus
dynamique, source d’ « émerveillement » (2011, p. 30).

Dans le prolongement de ces travaux, Fleiner (2016) souligne le caractere éminemment
performatif des processus de communication verbaux et non verbaux. La performance
des apprenants serait a relier avec leur capacité a faire émerger le sens dans 'action
conjointe, et non pas a décrire des situations, des objets, des textes etc.

Pour Fleiner, la performance est une forme incorporée du savoir, une connaissance du
monde qui s'imprime et s’exprime dans/par nos corps. C’est 'essence méme de la
communication humaine. La pratique du drama permet d’intégrer un questionnement
performatif dans I'apprentissage des langues (structures, lexique, prosodie, phonétique
etc.), c'est-a-dire un questionnement incorporé (embodied), sensible, social et
intellectuel (Wulf/Zirfas, 2007 cités par Fleiner, p. 39).

L’approche que j’ai privilégiée dans mon expérimentation prend en compte la dimension
phénoménologique de l'apprendre. Dans la perspective dans laquelle je m'inscris, la
performance rend compte d’'un processus émergeant dans I'action esthétique langagiere
partagée. En cela, je rejoins également Manfred Schewe qui propose une didactique des
langues performative, un « plaidoyer pour une culture performative de '’enseignement-
apprentissage » se détachant des situations contrélées de communication en classe,
pour aller vers une expérience esthétique du langage performé (2011, p.23).

Dans notre expérimentation, nous avons entrainé les éleves a développer la flexibilité
nécessaire a la performance, tout comme la pratique performative en langues a
probablement développé une plasticité mentale des éleves, facilitant leur capacité a
translangager (Aden, 2013). Ce travail s’est opéré au travers d’activités théatrales
toujours reliées aux cours de langues. Les échauffements (vocaux, musculaires) comme
les activités (prise en compte non-verbale et verbale de I'espace, improvisations en

actes, recherches au travers de productions picturales, écriture et interprétations
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scéniques) ont demandé aux éleves d’élargir leur spectre expressif (par le souffle, le
mouvement, l'intonation, les regards, les déplacements, les gestes, les mimiques, les
textes écrits et parlés etc.) (cf. Partie 3). Au cceur de I'échange et de la communication se
trouvait donc non pas la langue a apprendre, mais le langage humain avec des variantes
linguistiques selon les répertoires utilisés. Dans l'action théatrale, ce langage était
hyperstylisé, activant ainsi des processus de conscientisation par la perception
corporelle (visuelle, auditive, sensori-motrice, émotionnelle). En nous adossant a des
résultats d’autres recherches menées dans le domaine de la neuroesthétique, nous
pouvons supposer que ce processus expérientiel a activé des hyperstimuli au niveau
cérébral (Pelletier, 2014, p. 144) qui ont favorisé les apprentissages.

Rappelons ici que :

Par performatif, il est entendu que les phénomeénes, les processus et les
actions sont au premier-plan et non le texte, la structure ni le symbole en
tant que supports sous-jacents qu’il faudrait interpréter ou représenter.
L’agir performatif, en tant que forme d’action présente dans les arts aussi
bien que dans le quotidien, tout comme la performance, en tant que
phénomene de notre société des médias, sont omniprésentsi¢?. (Sting,

2012, p.121)

Or, au travers de mon travail de thése, une premiere analyse thématique des processus
émergeants du langager (Maturana et Varela, 1994, p.241) par la performance théatrale
tend a montrer que cette approche performative pourrait étre a l'origine d’'un double
mouvement tres favorable a I'apprentissage des langues, que je représente dans le

schéma suivant (cf. §. 24) :

169 [Je traduis]
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Centration sur le sens, imitation, émotionalité langagiére

Figure 15- Les effets d'une approche thédtrale esthétisée en langues

Ce schéma représente le nouvel équilibre qui s’opére chez les éleves dans une
didactique performative des langues. Dans la performance, la parole est essentialisée :
les éléves doivent aller au cceur de ce qu’ils veulent exprimer, du sens qu’ils veulent
donner a leur parole et qu’ils veulent partager. Pour ce faire, ils puisent consciemment
dans le registre corporel (émotionnel, kinesthésique, sensoriel, par les déplacements, les
postures, les mimiques, le regard, le rythme etc.) qui va appuyer le langage verbal. Car
dans le méme moment, ils apprennent via le jeu d’acteur a amplifier le geste, la voix,
toute leur posture. Le premier travail des comédiennes consiste a réduire la production
verbale des éléves au maximum pour donner la primauté au geste associé a 1'écoute.
Cette corporeéité augmentée du langage pourrait activer de nouvelles connexions
neuronales (les nouvelles langues sont cartographiées!’0 dans le cerveau, donc inscrites
corporellement et cognitivement (cf. Damasio, 2010)) qui permettraient de faire glisser
I'étrangeté vers le familier et d’'introduire les langues vivantes de 1’école dans les
biographies langagieres, donc dans le vécu des éleves qui définit leur identité.

Par une didactique performative des langues dans un cadre plus global d’'une pédagogie
énactive, telle que nous 'avons expérimentée en équipe, les langues vivantes nouvelles
pour les éleves et les langues des familles sont intégrées dans le langage corporel
(sensoriel, kinesthésique, émotionnel), verbal, culturel, via la performativité. Ces vécus
sont consolidés par des apprentissages linguistiques formels concernant les langues a

apprendre (langues de 1'école) et des phases de réflexivité qui se réalisent en

170 avance ici une explication fondée sur mes lectures théoriques. Dans mon étude doctorale, nous
n’avons pas pris de mesure neuroscientifique.
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complémentarité des activités et productions scéniques. Ainsi, la performance est a la

fois la mise en ceuvre et le levier de la translangageance.

7.2.4. Performance et évaluation

Nous avons précédemment établi des liens entre la performance et I'expérience,
'esthétique, I'esthésie, I'empathie, la translangageance. Il convient alors de réfléchir a la
forme d'une évaluation d'une didactique performative. En effet, dans ce contexte
méthodologique et ce cadre théorique, la performance ne peut prendre le sens que lui
donnent les textes francgais relatifs a I'’éducation, c’est-a-dire le résultat vertueux d’un
apprentissage de contenus, ou bien la « réalisation finale » d’'une tache ou d’un objet.
Trocmé-Fabre (2013), qui se positionne dans le paradigme énactif, nous rappelle
qu’évaluer vient de valeo qui signifie : je vais bien. La notion de «score» entendue
généralement dans la performance scolaire se trouve ici transformée. Toute évaluation
respectueuse du vivant devrait (1) étre contextualisée (par exemple, une évaluation
lexicale hors contenu contextualisant comme une histoire, ne faisant pas sens pour les
éleves, n'est pas représentative des connaissances réelles de I'éleve. Elle reflete bien
davantage une certaine habileté intellectuelle bien spécifique de mobilisation de la
mémoire a court terme) et (2) prendre en compte la triple relation soi
&autre(s)environnement.
L’évaluation, dans une pédagogie énactive, devrait en effet permettre de recueillir des
informations, dans le respect de la « logique du vivant » (Jacob, 1973) (cf. §1.1.2.), sur le
bien-étre de 1’éleve individuellement (relation a soi, évolution), mais aussi de
I'enseignant (des enseignants), des autres éleves, de 'ensemble de I'équipe éducative
(relation a I'autre, aux autres : adaptation) et du cadre comme I’établissement scolaire,
le quartier, la ville etc. (relation a 'environnement : régulation).
L’évaluation majeure d’'une didactique performative des langues pourrait alors se faire
sur la base d’'une auto-évaluation mixte
(1) de type émotionnelle : est-ce que je peux apprendre les langues dans le bien-étre au
travers de l'expérience esthétique individuelle et partagée, c’est-a-dire dans un
équilibre harmonieux de la triple relation énactive soi, autres, environnement.
Japprends mieux si je vais bien; je vais bien si les sujets d’apprentissage
m’intéressent et me motivent ; je vais bien si je prends conscience de mes émotions,

si je peux les exprimer, si elles sont prises en compte et si je peux les maitriser pour
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puiser dans leur force motrice sans étre affecté négativement et sans affecter
négativement l'autre (les autres éleves, I'enseignant) ; je vais bien si 'autre va bien ;
je vais bien si je suis a ma place dans mon environnement, si je peux me déplacer,
donc changer de perspective pour faire évoluer ma réalité cognitive ; je vais bien si je
respecte mon environnement et les autres ; je vais bien si les autres vont bien; je
vais bien si les autres me respectent ; je vais bien si je respecte les autres, si je prends
soin d’eux, de mon environnement, s’ils prennent soin de moi ; je vais bien si je peux
partager mes idées et les faire évoluer avec celles des autres etc.
(2) de type créative : par exemple mener a bien un projet de performance translangues
et en tirer une satisfaction (pour les éléves, les enseignants, I'établissement etc.)
D’autres évaluations provenant de l'’enseignant, portant sur ces mémes éléments de
bien-étre de chacun (dans lesquels se réalise la progression en langues), pourraient étre
croisées avec celles des éléves pour refléter un parcours d’apprenance.
Cette évaluation est difficilement compatible avec l'idée d’ «acquis» des livrets
scolaires par paliers réguliers pour chacun, car les étapes de 'apprentissage sont sans
cesse renouvelées et chaque fois approfondies dans le temps (long et court), a des
rythmes tres variables selon les éleves (cf. §25). C’est donc une évaluation qualitative
ouverte qui serait appropriée pour ces approches didactiques.
Il est a noter que la performativité et I'expérience esthétique, telles que je les entends, ne
sont pas nécessairement liées a la théatralité mais que celle-ci facilite, par sa nature
polyesthétique (Sting, 2013 ; Fleiner, 2016) la mise en ceuvre d'une didactique

performative translangues.

La performance des éleéves est donc ici en lien avec leur capacité a faire émerger le sens
dans l'action conjointe, et non a décrire une réalité didactisée. L’objectif est de faire
émerger les questions de nature existentielle (dans le sens ou elles concernent leur
existence et leurs interrogations profondes) qui les touchent et les mettent en
mouvement (e-motion). Dans le domaine des sciences performatives et de la
phénoménologie, la performance est en lien direct avec le monde vécu (Erlebniswelt),
avec la vigilance (Wachsamkeit) et l'attention (Aufmerksamkeit) portée au
questionnement et a I'entre-deux (entre moi et le monde qui m’entoure, entre les autres
et moi). L'intérét porte davantage sur la question de la mise en forme de ce

questionnement (comment sera-t-il représenté ?) pour qu'il soit partagé avec le public
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non directement impliqué, plutét que sur l'objet artistique lui-méme. Dans une telle
perspective, la performance ne peut donc en aucun cas étre considérée comme la
capacité des éléves a répliquer des modeles ingérés intellectuellement mais désincarnés

et dépourvus de sens pour eux.

Figure 16- Extrait du film tourné par les éléves de mon dispositif pour leur spectacle "Simply the Best",
fin d'expérimentation, année de 3é

Dans cette premiére partie, nous avons exposé les notions clé, complexes, de cette
recherche. Les liens intrinseques entre l'empathie, I'expérience esthétique et la
translangageance ont été éclairés d’'un point de vue théorique.

Dans les chapitres suivants, je présenterai la méthodologie de mon étude doctorale qui
s’inscrit dans le paradigme de I'énaction, appliqué a la didactique des langues dans le
contexte d'une classe bi-langue allemand-anglais.

Nous verrons comment, sur le terrain, 'approche performative nous a permis de
mettre en ceuvre une pédagogie énactive.

Nous verrons enfin en quoi la complémentarité entre la pédagogie des artistes et celle
des enseignants de langues a donné les moyens aux éleves de développer des
compétences de médiations (émotionnelles, kinesthésiques, sensorielles, culturelles,
linguistiques) co-déterminées par les trois processus en question: I'’empathie,
I’expérience esthétique et la translangageance.

Ces compétences, potentialisées et actualisées dans le respect des lois du vivant, ont
permis aux éleves d’accéder, a travers un parcours le plus souvent non linéaire et
néanmoins progressif, a 'autonomie langagiere et la flexibilité mentale nécessaires au

passage entre plusieurs langues et cultures.
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Chapitre 4 - Démarche de la recherche

« Veérité et erreur habitent ensemble a l'intersection de deux cultures, soit
que notre formation nous cache ce qu’il y a a connaitre, soit qu’au contraire
elle devienne, dans la vie sur le terrain, un moyen de cerner les différences
de l'autre ».

Merleau-Ponty, 1960, p. 194

8. Contexte de I’étude

8.1. Le terrain

Le groupe d’éléves qui constitue mon échantillon était scolarisé en classe dite bi-langue
(allemand-anglais) dans un collége en Réseau d’Education Prioritaire (REP) de la région
parisienne (Bobigny, Seine-Saint-Denis).

J'ai choisi et trouvé ce terrain en coopération avec les IA-IPR d’allemand de I'académie
de Créteil auxquels j’ai, dans un premier temps, présenté mes objectifs larges de mise en
place d’'un dispositif innovant reliant I'enseignement conjoint de l'allemand et de
I'anglais au travers de la pratique théatrale. Pour faciliter la mise en place d’'un tel
dispositif, il était en effet important de rencontrer une équipe volontaire qui aurait
I'envie et la capacité de s’investir d’'une part, et qui accepterait la part d’'inconnu liée a
I'innovation d’autre part.

Les classes bi-langues, modele francais du plurilinguisme, ont été fondées!’1 en 2002
suite a la publication du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues
(CECRL, 2001), mais ne concernaient alors que quelques rares classes. Elles ont été
véritablement ouvertes a partir de 2004. Elles ont connu une augmentation assez
significative puisqu’'en 2004, 5,4 % des éleves de sixieme sont inscrits dans ces
dispositifs, et 15,9 % en 2013172, A la rentrée 2016, avec la réforme des colleges, une

baisse des inscriptions dans ce dispositif est a noter (7,97% des éleves sont inscrits en

171 Dans les faits, quelques expérimentations ont été menées depuis les années 1980, en particulier en
Alsace ou, depuis 1994, les éléves ayant commencé l'allemand en primaire pouvaient poursuivre
I'allemand en sixieme et débuter I'anglais au méme moment. Le dispositif ayant rencontré un vif succes, il
a été par la suite mis en place dans d’autres académies, avec plus de souplesse concernant le profil des
apprenants qui ne devaient pas avoir nécessairement fait de 'allemand en primaire pour s’inscrire en
classe bilangue. Il a été ensuite ouvert a d’autres langues suite au plan de rénovation des langues vivantes.
(CIRCULAIRE N°2006-093 DU 31-5-2006)

172 Rapport 2014-083 de I'IGEN - IGAENR: ,Classes bi-langues et sections européennes ou de langues
orientales (SELO) en collége ». En ligne :

[www.ladocumentationfrancaise.fr/var/storage /rapports-publics /16400057 7.pdf]
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classe bilangue allemand, mais 73% des classes bilangues en France proposent la
combinaison anglais-allemand173).
Le CECRL met pour la premiére fois officiellement en lumiére les compétences
plurilingues (p.11) et encourage le décloisonnement des pratiques langagiéres pour
créer ou trouver du lien entre les différents répertoires linguistiquesl’4. Par suite,
initialement expérimentées pour I'enseignement des langues germaniques allemande et
anglaise, les classes bilangues devaient permettre aux éleves d’apprendre deux LVE
simultanément des la sixieme, a raison d’un total oscillant entre quatre et huit heures
hebdomadaires d’enseignement de langues au lieu des quatre heures traditionnelles
pour une seule LVE en sixieme. Les recommandations préconisaient six heures
d’enseignement de langues (trois pour chaque langue), effectivement adoptées pour
I'ensemble de ces classes depuis la Réforme des Colleges appliquée a la rentrée 2016175,
Des 2004 cependant, I'Inspection Générale des langues vivantes alertait sur le fait que
« dans la majorité des cas, (on notait) une juxtaposition des enseignements au lieu d’'une
prise en compte de la situation pédagogique particuliere que représente 'apprentissage
simultané de deux langues vivantes!76 ». Ce phénomene s’est prolongé jusqu’a 2011,
date a laquelle Joélle Aden (Professeure a I'Université Paris-Est Créteil, IMAGER EA
3958) et moi-méme avons mis en place le projet « Rencontres » qui devait peu apres se
transformer en AiLES (Arts in Language education for an Empathic Society),
expérimentation menée en Communauté de Pratiques et de Recherches (cf. §13). C'est
au sein de cette expérimentation que j’ai mené mon étude.
Le projet expérimental s’inscrit dans une triple visée institutionnelle (formative et
éducative) :

- celle d'un accompagnement pédagogique des enseignants de langues vivantes (a

partir de maintenant, LVE) en charge de classes bilangues, afin de les aider a

173 Source: DEPP B1/POG/ SI SCOLARITE. Fournie par I'Inspection Générale, Groupe Langues Vivantes.

174 « L’approche plurilingue met I'accent sur le fait que, au fur et a mesure que 'expérience langagiere d’'un
individu dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale a celle du groupe social puis a celle
d’autres groupes (que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et
ces cultures dans des compartiments séparés mais construit plutdt une compétence communicative a
laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont
en corrélation et interagissent » (CECRL, p.11)

175 cf. Arrété du 19 mai 2015 relatif a 'organisation des enseignements dans les classes de college [
https://www.legifrance.gouv.fr/eli/arrete/2015/5/19/MENE1511223A/jo/texte. = Consulté¢ le 6
septembre 2016]

176 GOULLIER Francis, SCOFFONI, Annie: Les dispositifs bilangues. Rapport a monsieur le ministre de
I'éducation Nationale, de I'enseignement supérieur et de la recherche, Juillet 2004 n°® 2004-123. [En ligne:
http://media.education.gouv.fr/file/02/1/6021.pdf. Consulté le 05/03/2016]
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dépasser le stade disciplinaire pour co-construire leurs enseignements - et a plus
large échelle, pour comprendre les langues vivantes dans la globalité holistique
du langage incluant toutes les langues représentées par la classe (langues des

familles, LVE allemand et anglais, francais)

- celle de pallier I'impact des inégalités sociales dans le parcours éducatif des
éleves

- par conséquent, celle de trouver les moyens d’aider les éleves a tisser des liens
dans les apprentissages, et donc a trouver le sens des contenus disciplinaires et
éducatifs et a se sentir impliqués avec toute la richesse de leur identité propre et

culturelle

8.2. Etablir du lien dans un contexte de rupture.

Les enseignements, dans l'établissement concerné comme en contexte scolaire en
général, se trouvent a l'interface entre les mondes qui interagissent, se croisent ou
s’englobent, sans pourtant toujours se rencontrer : cultures familiales, scolaires, locales,
environnement social, disciplines scolaires... En début de projet, I'équipe d’enseignants
avait exprimé sa volonté de travailler différemment. De nombreux projets avaient été
mis en place dans leurs propres classes pour changer de maniére d’enseigner et engager
leurs éléves dans des processus éducatifs. Cependant, peu de travaux communs,
interdisciplinaires, avaient jusqu’alors été réalisés. Dans ce college comme dans d’autres,
y compris dans ceux ayant opté pour des classes bi-langues, I'enseignement des langues
restait cloisonné. Par ailleurs, les germanistes, souvent considérés comme des éleves
moteurs!’7, étaient répartis sur plusieurs classes paralleles pour éviter toute forme
d’élitisme. La proposition de I'expérimentation a suscité de nombreuses craintes, parmi
lesquelles la peur que le travail interdisciplinaire déséquilibre les emplois du temps ;
peur que la bivalence soit imposée aux enseignants ; peur de la surcharge de travail due
aux concertations nécessaires, plus longues que les préparations de cours

traditionnelles. A cela s’ajoutaient les contraintes budgétaires et le refus de faire appel a

177 Les enseignants qui interviennent dans cette classe confirment cependant que dans I’établissement en
question, les éleves n’étaient pas nécessairement les « meilleurs éléves », certains étaient en grande
difficulté scolaire et/ou sociale
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des financements privés, et parfois enfin 'incompréhension et I'appréhension face a un
projet jugé trop innovant!78,

Les langues elles-mémes étaient aussi en rupture : celles des familles ne trouvaient pas
toujours leur place a I'école, selon leur statut. Le francais n’était pas pensé en tant que
langue vivante. Les langues vivantes étrangeres étaient enseignées indépendamment les
unes des autres. Les langages dans leur complexité intrinseque, constituant I'individu et
créés par lui dans un environnement donné, ne représentaient pas de réalité tangible
pour les éleves.

Cette rupture ne se rencontrait pas uniquement au niveau des structures ou des
contenus des apprentissages, mais également au sein méme de l'acte d’apprendre,
souvent considéré comme une gymnastique intellectuelle.

Dans I'étude que je présente ici, une place centrale a au contraire été redonnée a la
reliance (cf. Chap. 1), tout en prenant en compte l'indissociabilité Leibkérper-esprit (cf.

Chap.1).

8.3. Le contexte de I’observation : enseignement conjoint de deux langues

vivantes étrangeres en milieu plurilingue

«La différence, ce n’est pas ce qui nous sépare. C'est la particule
élémentaire de toute relation ».

(Edouard Glissant, I'lmaginaire des langues, 2010, p. 91)

La langue de scolarisation des éléves était donc le francais, mais quasiment tous les
éleves de la classe parlaient ou entendaient en réalité au moins une autre langue dans
leurs familles. Ils apprenaient simultanément 'allemand et I’anglais LV1. Au total, sur les
quatre années d’expérimentation, seize langues des familles (dont le francais) ont pu
étre dénombrées dans ce groupe d’une vingtaine d’éleves en moyenne. Si I'on compte les
« langues révées » des éleves, celles qu'’ils voulaient vraiment apprendre, il faut y ajouter
I'espagnol et le japonais, qu’ils ont découverts soit au travers de chansons, de séries
télévisées, ou pour le japonais, des mangas. « L’anglais américain » a également été
évoqué comme une langue révée et dissociée, dans la perception des éleves, de I'anglais

qu’ils apprenaient a I'école. La encore, on entrevoit leur représentation de la langue

178 [Journal de bord juin - septembre 2012 + entretien téléphonique et échange par messagerie du
2/2/2017 avec quatre enseignants ayant participé au projet].
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étrangeére au travers de leurs idoles chanteurs, acteurs, qu’ils découvraient a la
télévision ou sur Youtube (c.f. Portraits de langues, §18.4). La seule éleve qui a déclaré
ne parler et n’entendre que le francais a la maison et qui était percue par 'ensemble de
la classe comme « la frangaise » du groupe, a un pere algérien (qui parle donc algérien au
téléphone avec sa famille) et une mere d’origine allemande [entretien oral avec la mére
de I'éleve, 15 décembre 2011]. Certains éléves n’ont jamais su nommer ni voulu
demander a leurs parents « I'autre langue » que ceux-ci parlent entre eux, comme I’éléve
<Zero 179 > par exemple, dont jai fini par comprendre, en derniere année
d’expérimentation, que ses parents et sa sceur parlaient vraisemblablement le Xiang en
plus du mandarin.

Cette étude se situe donc dans un cadre a priori dit « monolingue » (un collége francais),
mais le plurilinguisme en est de facto un fondement constitutif. Il en représente I'un des
objets centraux de mes observations et questionnements. Si « toute école est un espace
ouvert a la pluralité des langues et des cultures » et « peut tirer parti de la diversité des
langues pour son projet éducatif et agir en tant qu’espace institutionnel privilégié pour
'accueil, la valorisation du multilinguisme sociétal et du plurilinguisme individuel déja
la » (Beacco & al., 2009, p. 5, 6), force est de constater que les équipes éducatives, sur le

terrain, sont rarement sensibilisées au potentiel du plurilinguisme existant.

Alors la c’est compliqué. La question des langues qu'ils parlent a la maison.
La langue maternelle, c’est un peu tabou pour eux. On n’en parle pas.
Souvent (...) je pense [que sans le projet], il aurait été plus difficile de faire
parler certains de nos enfants issus de famille chinoise ou asiatique, de les
faire parler dans leur langue. Ils ont tous un nom frangais, francisé. Donc
ils ont un nom de naissance différent et il y a un peu de difficultés a parler
de ¢a. Il y a des complexes, un sentiment d’infériorité, des qu’'on aborde
ce sujet-la. Donc je suis pas souvent amené a parler de, c’est dommage, de
leur langue, des langues qu'ils parlent a la maison. On sait tous que
certains parlent arabe, certains parlent chinois, mandarin ou je ne sais
quelle langue. Mais donc, voila, ce n’est pas une problématique qui est
abordée (Entretien semi-directif, enseignant d’anglais EnsAngl,

15/02/2012, lignes 161-169)
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Cette réalité est propre non seulement a I'établissement dans lequel jai mené
I'expérimentation, mais également a la majorité des colléges. L’inspectrice Christine

Moulin (IA-IPR d’allemand, Paris), le confirme :

L’écueil rencontré est le cloisonnement dans lequel les langues sont
souvent enseignées, y compris dans les classes bilangues. (...) Les
enseignants sont démunis pour transmettre aux éléves certains
fondements de 'apprentissage interculturel. L’essentiel est d’amener les
enfants vers une autonomie, vers une ouverture interculturelle qui pour
moi se définit par I'’étonnement, la découverte, I'adaptation. (...) Il
faudrait proposer aux enseignants des axes de réflexion, qui leur

permettraient d'explorer de nouvelles approches.180

De nombreux chercheurs soulignent le caractere subjectif de I'apprentissage, lié aux
histoires de vies, aux cultures (Gogolin, 1994 ; Moro, 2002, 2012, Zarate, 2003). L'impact
des biographies langagiéres sur les perceptions, les interprétations du monde et les
parcours cognitifs a été largement étudié (Krumm, 2001, 2003, 2012 ; Molinié, 2006).
Pourtant, la pédagogie du plurilinguisme reste, lorsqu’elle est mise en ceuvre,
essentiellement basée sur une approche consécutive, par compétences langagiéres, et
meéta-cognitive (Candelier, 2003 ; Hufeisen & Neuner, 2005, Hufeisen & Marx, 2007).
Seules de rares études8! ont été axées sur la pratique, 'expérience esthétique, sensible
et encorporée des langues dans l'action conjointe (Aden, 2010 ; Dufeu, 1982, 1996 ;
Feldhendler, 1988, 2009 ; Hoffmann et Klose, 2008 ; Sting et al., 2010). C’est pourtant
cette seconde approche que je privilégie dans mon expérimentation, en phase avec mon

cadre théorique selon lequel la capacité a agir dans la langue reléve de linscription

corporelle de I'esprit (Varela, Thompson et Rosch, 1993).

Je crois que I'éducation est un processus de vie et non une préparation a la
vie a venir. Je crois que l'école doit représenter la vie présente — vie aussi
réelle et vitale pour I'enfant que celle qu’il méne a la maison, dans son

quartier ou sur le terrain de jeu. (John Dewey, 2013, p.13)

180 Propos de Christine Moulin, IA-IPR d’allemand, académie de Paris, recueillis le 26 septembre 2013 lors
d’un entretien sur les classes bilangues et son positionnement en tant que représentante de l'institution
scolaire.

181 On note certes ces dernieéres années un regain d’intérét pour la pratique théatrale en classe de langue.
Nous verrons cependant que toute approche théatrale, bien qu’elle engage le corps, n’est pas
nécessairement qualifiable d’“énactive”.
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Partant des enseignements de certaines publications antérieures qui ont fait le lien entre
le paradigme de I’énaction et la pédagogie, sans toutefois réaliser d’expérimentation de
terrain (Masciotra et al., 2008), et d’autres, qui relient plus précisément I’énaction a la
didactique des langues (Trocmé-Fabre, 1989, 1999, 2003) et plus récemment, d’autres
publications qui, allant plus avant encore, relatent des études de terrain concernant
I'apprentissage des langues dans un paradigme énactif (Aden, 2008, 2009, 2010), j'ai
participé a la conception, la mise en ceuvre et I'évaluation d'un dispositif pédagogique
énactif reliant enseignement-apprentissages des langues, création et recherche, dans le
cadre duquel j’ai mené mon étude doctorale. Lorsque j'évoque les langages, je considére
aussi bien le langage non-verbal (émotionnel, kinesthésique, sensoriel) que verbal (les
langues qui se manifestent par la parole orale et 'expression écrite). Je me concentrerai
dans ce travail sur les langues des familles des éleves et les langues vivantes qu'’ils
apprennent a l’école, c’est-a-dire le frangais « standard » et littéraire, l’allemand,

'anglais.

9. Le contexte spécifique : le projet AIiLES (Pratiques artistiques et
enseignement/apprentissage des langues-cultures pour une

société empathique)

Mon projet de recherche s’inscrit dans un dispositif plus large appelé AiLES (Arts in
Language education for an Empathic Society) par 1’équipe constitutive de la
communauté de pratiques et de recherche dont je faisais partie. Le dispositif ne se
concentrait pas uniquement sur les deux langues vivantes enseignées dans la classe
bilangue (allemand-anglais), mais donnait une place a toutes les langues des éleves et
des adultes (I'une des enseignantes d’anglais est portugaise, I'enseignante d’allemand
est italienne). Ces langues se sont tissées au cceur d'un co-langage, dans le lien de soi a
soi et de soi a I'autre et aux autres, au travers de I’exploration artistique (en particulier
théatrale) comme socle de la production langagiere182.

AILES a été organisé dans un maillage permanent, dynamique, entre les ateliers

artistiques (en particulier le théatre et le drama trans-langues), les enseignements de

182 A partir de ce dispositif expérimental encourageant les enseignements en synergie, j’ai co-congu et
coordonné d’autres projets alliant arts et langues dans d’autres colléges de I'lle-de-France, en classes
bilangues, notamment la musique, le cinéma, la littérature. Ces projets sont documentés sur le site
www.goethe.de/france/bilangues.
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langues (allemand, anglais, francais) mais aussi les arts plastiques et ponctuellement
d’autres disciplines comme [I'histoire ou les mathématiques. Un parcours culturel
proposé par l'association Citoyenneté Jeunessel83a permis d’enrichir les ressources
créatives et réflexives des éléves et de développer leur imaginaire, leur capacité de
jugement et leur esprit critique. Ce dispositif me permet ainsi d'étudier la prise en
compte des phénomeénes de transmodalité complexe du langage - dont I'empathie et
I'esthétique sont des composantes - par l'introduction du théatre dans une pédagogie

intégrée des langues.

10. Questions de départ

- Comment cette pédagogie énactive a-t-elle concretement été mise en ceuvre pour
faire naitre « des espaces de potentialisation de stratégies langagiéres en cours
d’appropriation » (Aden, 2009b, p.77) ?

- Comment ce dispositif émergeant a-t-il permis aux éleves d’accéder a I’autonomie
langagiere et quels mécanismes neurophysiologiques ont probablement été
révélés et stimulés pour et par ces apprentissages créatifs trans-langues ?

C’est le questionnement large qui a guidé mes observations au cceur de ce projet
expérimental. Plus finement, mon étude vise a comprendre l'incidence conjointe des
liens entre les notions d’empathie, d’expérience esthétique et de translangageance sur le
développement de I'autonomie langagiere des éleves dans un contexte plurilingue.

Dans les paragraphes suivants, j'expliquerai comment ce questionnement a pu évoluer
et s'affiner au fil des quatre années du suivi du méme groupe d’éleves de la 6¢ a la 3¢
(2011-2015).

Deux niveaux d’étude sont donc a évoquer. Le premier, celui du dispositif AiLES, fait
'objet d’une étude scientifique sur les transformations professionnelles des enseignants
par un travail collaboratif avec des artistes et des chercheurs (en cours). Le second
concerne ma these a l'intérieur de ce dispositif. Aussi ne citerai-je que brievement les
grandes lignes des objectifs du projet AiLES qui constitue un contexte dans le contexte.
Ceci me permet de mettre en évidence le cadre général dans lequel s’inscrivent mes

observations.

183 http: //www.citoyennete-jeunesse.org

207



Le dispositif AILES peut étre qualifié d’énactif dans le sens ou il s’inscrit dans la

complexité et veille a prendre en compte les dimensions neurophysiologiques et

phénoménologiques considérées comme inhérentes a la cognition (Varela, 2017).

Dans ce dispositif, les « savoirs disciplinaires », linguistiques et culturels, sont reliés a la

« cognition incarnée » (Varela et al., 1993) qui émerge dans les interactions situées et

sociales (cf. Chap. 1 : Cadre théorique).

Dans cette perspective, 'acte de communiquer ne se traduit pas par un

transfert d'information depuis 'expéditeur vers le destinataire, mais plutot

par le modelage mutuel d'un monde commun au moyen d’'une action

conjuguée : c’est notre réalisation sociale, par I'acte de langage, qui préte

vie a notre monde.

(Varela, 1988b, p. 114-115)

Dans le contexte de l'enseignement des langues, communiquer, c’est « le modelage

réciproque d’une réalisation sociale par un acte de langage, un acte d’écoute, un regard,

un geste..., capables de construire un espace-temps commun » (Trocmé-Fabre, 1999, p.

104). Le schéma ci-dessous présente succinctement les éléments centraux du dispositif

AiLES184
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184 cf, répartition détaillée des séances en annexe
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11. Problématique de la these et questions de recherche

b

Ma recherche doctorale vise a évaluer I'impact d’'une pédagogie plurilingue par le
théatre dans un paradigme énactif (Varela, 1988, 1989, 1993). Dans quelle mesure
I'introduction de pratiques théatrales de nature performative, dans la classe de langues,
peut-elle faire émerger une plus grande autonomie langagiere chez les éleves ?

Je m’attache a étudier les liens entre les mécanismes d’empathie de bas niveau
(automatiques, inconscients) et/ou de haut niveau (conscients) (Vischer, 1872 ; Berthoz
et Jorland, 2004; Thirioux, 2014), I'expérience esthétique (Baumgarten, 1750 ; Couchot,
2012 ; Dewey, 1934 ; Schaeffer, 2015) et le translangager (Aden, 2013; Creese &
Backledge, 2010; Garcia, 2009; 2012) ou ce que je nomme la translangageance
(Eschenauer, 2014a). La translangageance est la capacité des éléves a puiser dans tous
leurs répertoires langagiers (corporels (émotionnels), culturels, linguistiques) pour
créer un langage!8s> partagé qui fasse sens pour eux, pour l'autre, pour le groupe, dans

I'environnement donné, et entrer ainsi en reliance (Aden et al., 2010a).

Il en découle plusieurs questions :

- En quoi le fait de prendre en compte les mécanismes d’empathie favorise la
translangageance, dans la mesure ou ils permettent le passage d'une attitude
égocentrée vers une attitude allocentrée (Berthoz, 2004, p. 268) ?

- Est-ce que la translangageance facilite le décentrage nécessaire a une attitude
empathique ?

- Comment penser des «espace de potentialisation 186 » (au coeur de

I'environnement des éleves, avec les autres) et d’actualisation (par I'éleve qui met

185 Par langage, j'entends ici la création en langue premiére (langue des familles), en langue de
scolarisation (le francais pour notre groupe observé), en langues étrangéres enseignées a 1'école (ici
I'allemand et 'anglais), tout en s’appuyant sur le langage non verbal, corporel. Je distingue « création »
d’ «invention », bien que dans une langue comme I'allemand par exemple, 'invention de composita soit
tout-a-fait possible et en cohérence avec la langue elle-méme.

186"Je proposerai de considérer les situations théatrales comme des espaces de potentialisation de
stratégies langagieres en cours d’appropriation.” Citation de Joélle ADEN (2007) « Improvisation dans le
jeu théatral et acquisition de stratégies d’interaction. » in Didactique des langues- cultures : univers de
croyance et contextes. ]. Aden (dir.). Paris : Manuscrit Recherche - Université, pp. 77- 99.
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en ceuvre son potentiel en devenant autonome, en apprenant a faire des choix) en

contexte d’enseignement des langues, au travers de la pratique performative.

J'observerai les transformations s’opérant chez les jeunes au cours de ces processus.

Le théatre est un art intrinséquement inscrit dans le rapport a l'autre. Le jeu théatral
s'appuie sur des socles de I'empathie qui sous-tendent la relation sociale (Aden, 2010).
Les activités théatrales ciblées sur les attitudes empathiques permettent d'apprendre a
gérer ses émotions (relation a soi) dans la relation a 'autre. Mon hypothese de départ
était donc que les éleves, en pratiquant le théatre en langues étrangéeres, pourraient faire
I'expérience du processus de décentration nécessaire a I'apprentissage d’'une autre
langue et 'acceptation d’une autre culture - a fortiori de deux autres langues-cultures -
tout en ancrant ces apprentissages, par le biais d'un vécu émotionnel, dans la mémoire a
long terme (Aden, 2009). Postulant alors que les attitudes d’empathie sont en relation
directe avec les capacités a translangager, jai formulé les trois hypothéses
suivantes pour co-concevoir le dispositif expérimental :

- Une pédagogie énactive favorise les apprentissages de langues, en tant qu’elle
prend en compte l'individu et sa biographie, la relation a 'autre, aux autres, et
I’environnement dans lequel il(s) évolue(nt), mais aussi en tant qu’elle considere
la connaissance comme action incorporée - elle permet donc d’élaborer des
scénarios translangageants au coeur desquels sont développées les stratégies de
relation a I'autre.

- Le théatre est un moyen de faire émerger et de développer la translangageance,
et favorise la relation a l'autre (attitudes d’empathie).

- Réciproquement, les mécanismes inconscients et conscients d’empathie peuvent
avoir une incidence sur les capacités a translangager.

Néanmoins, au fur-et-a-mesure de I'‘évolution de ma recherche émergente, ces

hypotheses se sont légerement modifiées et précisées. (cf. §15.)

12. Levoletdidactique de I'expérimentation

Cette recherche s’intéresse aux effets d'une pédagogie énactive des langues. Elle a donc
nécessité la conception du dispositif énactif qui s’est élaboré de fagon émergente dans le

projet AILES a partir d’'une réflexion et d’'un questionnement communs entre les
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enseignants, les artistes, les formateurs, les chercheurs. Ils ont congu des activités a
I'intention des éleves ayant pour objectifs pédagogiques :
- une éducation esthétique et sensible prenant en compte l'enrichissement
(inter)personnel apporté par I'expression artistique et culturelle
- des enseignements élaborés en commun a partir de contenus authentiques,
c’est-a-dire vécus dans I'action partagée au cceur des pratiques performatives
en langues d'une part, au travers d’albums de jeunesse et de textes
philosophiques ou littéraires d’autre part.
- la prise en compte des corrélations entre i) les mécanismes dits de bas
niveau : perceptifs, sensoriels, moteurs, émotionnels, ii) les mécanismes dits de
haut niveau : réflexifs, ainsi que iii) les mécanismes mnésiques. La connexion

entre tous ces mécanismes pourrait se schématiser comme suit :

5\15 Mg,
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MécanismesBl Mécanismesll
defbasl defhaut?
niveaul® niveaul@
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Ces objectifs s'inscrivaient dans wune écologie éducative nécessitant un
accompagnement des éléeves dans :
- la lutte contre le décrochage scolaire (pédagogues-référents: artistes,
enseignants ; activités prenant en compte la biographie individuelle des éleves)
- I'équité, 1a cohésion sociale et la citoyenneté active
- la création de conditions de la compréhension de l'autre, des autres langues et
des autres cultures (prise de distance, changement de point de vue et de « point
de sentir » (Berthoz, 2004, p. 266), prise de contact physique avec les langues et

les cultures des autres),
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- donc le développement des attitudes d’empathie pour lutter contre la violence et
favoriser I'apprentissage des langues-cultures
- le développement de compétences clés transversales :

e Des compétences sociales et civiques: compétences personnelles,
interpersonnelles et interculturelles.

e Une aptitude a prendre des initiatives (développement de 'autonomie dans
les apprentissages, le montage et la réalisation de projets: compétences
d’'innovation, de prise de risques, d’initiative, de maitrise de soi et de
compassion pour les autres)

Trois grands domaines d’objectifs didactiques interreliés ont également été formulés.
Il s’agit d’objectifs langagiers187, émotionnels et métacognitifs. Je les résume en annexe
(cf. annexe 2) sous forme de tableau non pas pour les séparer, mais bien davantage pour
les présenter comme un tout. Par souci de lisibilité, je n’ai pas tracé de fleches a double
sens entre chacune des cases, ce qui aurait néanmoins été plus juste pour rendre compte
de la dynamique de corrélation complexe entre chaque objectif.
Partant d’activités comprenant l'’ensemble de ces objectifs comme cadre des
apprentissages langagiers, les comédiennes ont eu recours a I'esthétique performative.
Les apports de I'expérience esthétique vécue par les éléves se révelent étre fondateurs
dans le processus de développement de leur flexibilité langagiere et de leurs capacités
d’empathie, comme nous le verrons plus tard (cf. troisiéme partie : analyses). Cette
expérience se jouait a triple niveau :

- L’expérience du spectateur d'une part, grace au parcours culturel qui permettait

aux éleves de vivre des prestations artistiques professionnelles

- L’expérience de l'acteur d’autre part, grace a la coopération avec les artistes qui
s’appuient sur des mécanismes sensibles et sur la corporéité pour la co-création

de performances en langues avec les éleves.

187 B.0. n°® 7 26 avril 2007. Lors de I'expérimentation, les nouveaux programmes n’étaient pas encore en
vigueur. Les cinq domaines d’activités langagiéres dans les textes officiels étaient : réagir et dialoguer,
comprendre I'oral, parler en continu, lire, écrire.

Cependant, on peut noter que les compétences introduites dans les nouveaux programmes, a savoir, pour
le Cycle 3 et le Cycle 4 : Ecouter et comprendre, Parler en continu, Ecrire, Réagir et dialoguer, Découvrir
les aspects culturels d'une langue vivante étrangére et régionale, ont été travaillées et développées dans le
cadre du dispositif AiLES. c.f. Le Bulletin officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015.
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- L’expérience du spect-acteur de Boal, spectateur participant et acteur observant
dans l'« espace de potentialisation», c’est-a-dire la zone de partage des

connaissances.

13. L’étude longitudinale (2011 - 2015)188: étapes chronologiques
de la construction de la méthodologie et de ma posture de jeune

chercheure

13.1. Une recherche qui « se construit en marchant »

Ma posture de chercheure s’est élaborée progressivement, de maniere non linéaire, dans
un chemin de questionnement avec les autres acteurs de cette recherche. La formatrice
que j’'étais est entrée en recherche (qui se concrétise dans ce travail de these), tout
comme les enseignants, les artistes, les éléves sont également entrés dans un processus
de recherche. L’étude s’étant construite sur quatre années, chaque étape
d’expérimentation a donné lieu a de premiéres analyses qui ont permis de réajuster
aussi bien le dispositif que le choix des outils et I'interprétation de ces résultats.

Cette évolution est visible dans la méthodologie mise en place comme dans les résultats
d’analyses, comme nous le verrons dans la partie 3.

La méthodologie que j’ai mise en ceuvre est indissiociable du cadre paradigmatique de
I’énaction dans lequel je me situe. Je me place, dans cette étude en seconde, personne
(en tant qu’observatrice de I'évolution des éleves). Néanmoins, malgré mes efforts
d’objectivation de la parole des éleves, mon interprétation sera nécessairement colorée

de ma subjectivité. Rappelons en effet que pour Varela,

la connaissance est une question d'étre-au-monde inséparable de notre
corps, de notre langue et de notre histoire sociale. C'est une interprétation
continue qui ne peut pas étre précisément prise en compte comme un
ensemble de regles et d'hypotheses, car elle dépend d'actions et d'une
histoire, d'une compréhension construite a partir de l'imitation et de notre
appartenance a une communauté qui a déja sa compréhension propre du
monde. Par ailleurs, nous ne pouvons pas rester en dehors du monde dans

lequel nous nous trouvons pour étudier en quoi son contenu est corrélé

188 Je reprendrai dans I'analyse thématique les quatre années d’étude, que j'interpreterai a la lumiére du
référentiel cognitif d’'Hélene Trocmé-Fabre. Il s’agit ici de présenter uniquement leur déroulé dans la mise
en place du dispositif.
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avec ses représentations : nous y sommes déja immergés!8® (Varela, 1992,

p. 252).

Cette réflexion sur la maniere dont nous sommes-au-monde et I'interprétons vaut pour
la recherche également. Ce regard énactif m’invite a adopter dans le paragraphe suivant
une démarche proche de I'’A/R/Tographie (Irwin, 2004). Mon récit personnel et
distancié a pour objectif de décrire I'évolution de ma posture de chercheure dans le
temps, qui influe directement sur I’'évolution du choix de mes outils, des parties de
corpus prélevées pour ma these, et sur l'analyse de ces données. Engageant une
démarche de recherche fondée sur une épistémologie transdisciplinaire et notamment
phénoménologique, je me risque, dans le paragraphe suivant (§13.1.1), a formuler
partiellement ce travail dans une perspective en premiére personne. A laisser revenir a
ma mémoire des expériences vécues, des émotions, celles qui m’ont permis de
comprendre ce que je suis en mesure de comprendre aujourd’hui et de le partager dans
cette réflexion. Je quitte pour quelques lignes seulement le modeéle traditionnel de la
rédaction scientifique, pour un récit. Pour narrer un ancrage dans ces premiers
moments qui sont ceux de I'’émergence d'un choix, le choix de la recherche. En ce tout
début d’expérimentation, il n’était pas encore formulé ni méme formé en moi. Ou il était

trop enfoui peut-étre.

13.1.1. Genése de I'’expérimentation et entrée en recherche

La premiere difficulté que je rencontre aujourd’hui a la rédaction de ce descriptif
meéthodologique concerne de fait ma propre posture. En effet, la recherche s’est imposée
a moi plus que je ne I'ai convoquée.

Cette année-la fut lancé le projet pédagogique a la base de l'étude AiLES, intitulé
« Rencontre ». C’est dans une posture de formatrice de langues que j’ai initié ce projet,
faisant appel a une chercheure confirméel®® pour I'expertise scientifique. Nous avons
élaboré conjointement un premier plan de travail mettant en synergie formation et
recherche autour d'un travail translangue au moyen du théatre.

Rencontre donc de la chercheure et la formatrice avec 'équipe pédagogique et le lieu
d’expérimentation : le college d’'un quartier sensible en Seine-Saint-Denis. Rencontre des

éleves entre eux, qui arrivaient tous d’établissements différents du premier degré.

189 Je traduis.
190 [] s’agit de Joélle Aden
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Rencontre des éleves avec les adultes. Rencontre des éléves avec un nouveau
milieu scolaire, un nouveau rythme. Rencontre des adultes entre eux: I'enseignante
d’allemand prenait tout juste ses fonctions dans I'établissement, la principale venait
d’étre nommée, tout comme le principal adjoint. Les comédiennes ne se connaissaient
pas, ni ne connaissaient [I'établissement. Rencontre de différents parcours
professionnels (éleves®l, enseignants, chercheurs, artistes, chefs d’établissement etc.).
Rencontre des langues (allemand, anglais, langues des familles, francais).

Septembre 2011. Nous sommes toutes deux, porteuses du projet, au rendez-vous pour
une premiére visite au college. Nous rencontrons I'’équipe d’enseignants et la direction.
Je suis emplie d’'une excitation presque enfantine dans laquelle se mélent impatience,
curiosité et un peu d’inquiétude. Vont-ils avoir envie de prendre le risque d’une telle
expérience ?

Face a nous, des grilles, trés hautes. Un interphone, une premiére grille. Une sonnette,
une seconde grille. La cour, bruyante. Les éleves crient, se jettent a terre, s’agressent (je
I'interprete ainsi), rient trés fort aussi. Leur parole est colorée de toutes ces autres
langues qui sont les leurs. Je ne comprends pas tout. C’'est comme un voyage. Tout est
extréme. La porte vitrée, hall d’entrée. Des carrelages blancs. Tres froids. Aucune
couleur. L’'espace résonne. Les surveillants crient apres les éleves, les gestes sont
brusques, les visages fermés. Des enseignants arrivent : nouveaux cris. Des mouvements
emportés: les éléves s’attrapent, se relachent par gestes saccadés. « Sortez vos
carnets ! ». Ces jeunes sont grands, athlétiques, puissants. Les regards se toisent.
Tension. Je sens la peur monter en moi. Je me sens happée par un magma de violence. Ce
n’est pas le milieu scolaire tel que je 'ai quitté il y a quelques années. La principale
arrive. Crie elle-méme tres fort en direction des éléves, impose le respect de I'adulte. Elle
se tourne vers nous ...

Son visage s’éclaircit dans l'instant. Sa voix est extrémement posée et douce. Elle nous
souhaite la bienvenue. Elle nous guide vers une salle de réunion dans laquelle nous
attend 1’équipe enseignante. Ils sont souriants, calmes. Tout a l'air de nouveau
parfaitement «normal». Tout au moins, dans la norme qui constituait ma

représentation de ce qui est « normal ».

191 e fais allusion a 'ouvrage d’Héléne Trocmé-Fabre ,Réinventer le métier d’apprendre” (1999). Cf
Bibliographie
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C’est dans ce bouillonnement d’humanité et ce qu’elle a de plus profond, la vie qui pulse
et se colore de mille nuances d’émotions qui nous composent, que je suis entrée dans la
recherche. Elle m’est advenue « en chair et en os, immédiatement intuitive, donnée
originairement » (leibhaft), dirait Husserl (Hua I, 92). D’abord sans deviner que j’en
avais déja poussé la premiere porte. De mon point de vue en tant que sujet dans
I'expérience naissante de la recherche, j'avais besoin de cet « étre-aupres-de-la-chose-
elle-méme, de la regarder, de la voir, d’en avoir I'évidence » (Hua I, 93).

Ce n’est qu'en décembre 2011, aprés avoir vécu les trois premiers mois de
I'expérimentation, percu des transformations naissantes chez les éleves, les enseignants,
les artistes et en moi-méme ; apres avoir senti le potentiel de cette approche énactive
que je découvrais tout autant que I'équipe, que je décidai d’en faire un objet d’étude. Je
me suis alors inscrite en theése en automne 2013. Le cercle vertueux des rencontres
s’enrichissait d'un maillon supplémentaire : ma rencontre avec I'univers de la science au

sein d’'une communauté de pratiques :

Il est clair qu'au départ, (...), je me suis dit que je n’aurais peut-étre pas le
temps de faire ce que je voulais faire, que je n’arriverais pas a mener mon
programme tambours battants. Bon finalement, ces craintes, elles ont un
peu disparu, méme si tout n’est pas parfait, je me suis rendu compte que
ce projet était trés complémentaire avec tout ce que je faisais en classe
parce que le théme de la rencontre va vraiment dans le sens de ce que 'on
fait en 6 en anglais, donc des craintes je n’en n’ai pas tellement eu. Elles
ont été vite effacées grace a la bonne organisation et la bonne entente de
tout le monde. (Entretien semi-directif, Enseignant d’anglais EnsAngl,

15/02/2012, lignes 38-45)

Durant ces premiers mois d’expérimentation, je suis passée par la joie, le doute, la peur,
le désarroi, puis de nouveau la joie, le bonheur - devant et avec ce que je percevais des
adolescents (je parle a cet endroit volontairement des adolescents et non des éleves) et
de leur environnement. Leurs peurs, leurs inhibitions, leur dureté, leurs histoires de vie
aussi violentes que joyeuses, mais aussi leur espieglerie, leur fraicheur, leur richesse,

leur créativité, leur générosité.
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13.1.2. Méthodologie didactique

Les trois premiers mois, nous (les deux chercheures impliquées) avons monté une
séquence tres construitel2 qui a permis a I'ensemble des participants d’entrer dans
cette démarche, de s’appuyer sur un modele didactique. Durant cette premiére phase de
travail, chacune des personnes engagées, éléves et adultes, a pu prendre connaissance
du point de vue, des intéréts, de la maniere d’étre et d’agir de chacun, selon sa
perspective.

La séquence comprenait 15 séances de travail mélant pratique théatrale dans les
langues et travail sur les langues, dont l'aboutissement a donné lieu a une

représentation devant les familles.

Théatre Une séance de deux heures de théatre en anglais

Huit séances de deux heures de théatre en
Séquence: allemand/anglais (co-animation des comédiennes)
Rencontres,
Begegnungen,
Encounters

Cours de
langues

Une séance d'une heure d'anglais

Trois séances de deux heures en interlangue
allemand/anglais (co-animation des enseignants)

Les éleves ont, au fil des séances, imaginé des histoires de rencontres. Ils les ont
racontées en mélant le langage non verbal, I'allemand, 'anglais, leurs langues familiales.
Quatre saynetes ont été recomposées a partir de ce matériau vivant, qui ont été jouées
avant les vacances de Noél devant un public composé des familles et des enseignants.
Leur imaginaire a été nourri par 'album de jeunesse « Voices in the Park » d’Anthony

Browne, que les éléves ont découvert en anglais et dans la traduction allemandel®3.

192 En ligne sur le site des classes bilangues du Goethe-Institut: www.goethe.de/france/bilangues . Lien
direct vers les séances: [http://www.goethe.de/ins/fr/lp/prj/clb/unt/the/ein/frindex.htm]
193 Stimmen im Park".
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Cette lecture a également permis d’'introduire une réflexion interlangues inspirée de
I'intercompréhension entre les langues.

Dans leur mise en scene, les comédiennes ont utilisé les improvisations orales des
éleves, mais également leurs productions écrites découlant de la séance d’écriture
créativel%4,

Ce qui a marqué cette premiere phase d’expérimentation fut la disposition de chacun,
éleves comme adultes, a s’éloigner de ce qui lui était familier en se frottant aux différents
points de vue de tous les acteurs de I'expérimentation.

Dans un premier temps, ces changements concernaient I'approche pédagogique. Les
enseignants ont été invités a participer activement, souvent ensemble, aux activités
théatrales menées par les comédiennes avec les éleves. Leur role alternait entre celui de
médiateurs et de co-actants (avec les éleves); ils ont également commencé a co-
construire leurs séquences et a co-animer certaines séances d’enseignement de langues.
Ce changement d’approche a entrainé un changement de posture professionnelle des
enseignants. Dés les premiers mois, ils ont appris a s’observer mutuellement dans un
esprit bienveillant d’analyse de pratiques professionnelles (gestes professionnels,

construction des séquences, animation des séances etc.).

En tant que profs d’allemand on est tres isolés, on est seul. On s’accroche a
personne, sauf a des copines qui sont aussi profs d’allemand et qui
travaillent dans d’autres colléges mais on n’est pas disponibles toutes les
cinqg minutes au téléphone (.) alors ce qui est bien, c’est ce travail en
équipe, ca favorise le travail en équipe et ce que je vois c’est qu'on a tous
des idées et mettre nos idées en commun, ¢a fait de beaux cours, des cours
trés intéressants et moi je I'avais vu il y a deux ans mais c’était dans
I'accompagnement éducatif mais il n'y avait pas d’évaluation chez les
éleves. Donc la il y a une évaluation, le théatre par exemple et mettre des
idées en commun, ¢a donne des cours plus riches et plus dréles et plus

réfléchis parce qu’'on est a deux mais on peut étre plusieurs aussi.

(Entretien semi-directif, EnsAll, 12/02/2012, lignes 54-62)

194 Pour plus de détails sur l'ensemble du travail mené au cours des quinze séances de début
d’expérimentation, cf. Le site du Goethe-Institut ci-dessus cité. www.goethe.de/france/bilangues [onglet
modules de pratiques artistiques, théatre].
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I[Is ont également puisé dans le registre pédagogique des comédiennes. Ils se sont
ouverts a la réflexion sous-jacente au projet concernant le lien entre les langues de
I'école et les langues des familles et ont percu I'importance de prendre en compte la
biographie langagiere des éléves comme I'écrin d’accueil des langues qu'’ils enseignent.
Dés la premiere année, ils percoivent le changement de perspective qu’apporte
I'approche théatrale. Celle-ci concerne par exemple la perception des objectifs

langagiers qui s’inscrivent dans la relation a I'autre :

EnsAll : Alors déja, il y a un savoir-étre et ce qu’on fait en théatre va servir
en classe et je le vois bien quand chez les éleves, leur attitude a changé et
du coup ¢ () c'est trés important parce que il n’y a pas que 'apprentissage
du lexique, il n’y a pas que l'apprentissage de faits de langue, de
grammaire, de petites taches finales a faire en classe, non il y a aussi le
savoir-étre et le théatre apprend ce savoir-étre. (Entretien semi-directif,

EnsAll, 14/02/2012, lignes 84-88)

EnsAngl : Et puis aussi il y a tout ce qui est le savoir-étre et le bien-étre, du
coup (.) qu'ils ressentent parce qu’ils apprennent des choses parce qu’elles
prennent du sens, évidement parce qu’'on fait quelque chose de réel, de
concret, on n’est pas toujours juste a s'imaginer que... Il y a une vraie tache
finale parce qu’on a créé notre piece et je crois surtout, j’en parlais tout a
I'heure, avec ces éleves qui sont parfois surtout réservés, en début d’année
qui s’ouvrent parce que le théatre, ¢a a cet effet magique d’ouvrir aux gens,
de les faire communiquer et des fois quand on doit prendre un role, c’est
plus facile justement de communiquer quand c’est pas soi. (Entretien

semi-directif, EnsAng1, 15/02/2012, lignes 13-20)

La forte émotionalité qui émane d'un vécu partagé a fait trés t6t prendre conscience aux

enseignants des leviers mis en ceuvre par cette démarche :

Ce que je voudrais ajouter, c’est que c’est vraiment, normalement les
scenes qu’on fait en classe simulent la vie, ce qu’on fait dans la vie réelle.
Et 1a c’était vraiment la vie réelle. [...] C’est pas du faux, c’est du vrai. Donc

quand on parlait des émotions, il y avait cette peur avant de passer sur
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scéne [devant les parents] donc c’est une émotion qui n’est pas négative.
C’est une émotion positive parce qu’il faut surmonter cette peur et je
pense que tout ce qu’ils ont dit sur scéne les a marqués et ils retiennent
ces mots parce qu’en classe ils répetent les mots (Entretien semi-directif,

Enseignante d’allemand EnsAll, 12/02/2012, lignes 105-106 et 110-113)

Dans I’écrin de cette relation, I'attitude des éléves face a leurs apprentissages a
également changé progressivement. J'ai alors souhaité comprendre les raisons de cette
émulation positive, respectueuse, bienveillante dans les apprentissages, observer si elle
était viable et quels en seraient les effets sur le long terme. J'ai alors souhaité
transformer cette expérimentation initialement prévue sur quatre mois (septembre -
décembre 2011) en une étude doctorale sur I'’ensemble des années du college de cette

classe bilangue.

13.1.3. Vers une posture de jeune chercheure

Our role as researchers is not to tell communities what the questions are but
rather to support the construction and design of research methods that
respond effectivly to the challenges, as they are understood by the

community from which they emerge. (O’Connor & Anderson, 2015, p. 51)

En tant que praticienne, j’ai donc également changé de posture puisque j’'ai moi-méme,
avec les enseignants, pris conscience de I'importance d’'une approche trans-langues qui
ne concerne pas uniquement les langues de 1'école mais également celles des familles.
Par ailleurs, ma participation active a cette expérimentation m’a amenée a faire le choix
d’entrer en recherche consciente et construite.

Dans un premier temps, ma posture principale a été celle de coordinatrice de ce travail
de recherche-action-formation19s. Dans ce réle, au-dela des aspects administratifs, ma
fonction a sans doute été principalement celle d’'une médiatrice entre la pratique
enseignante, la pratique théatrale (pédagogie du théatre), la formation et la recherche.
Parfois, j'ai également été médiatrice entre les éleves (essayant d’apaiser les relations

sociales) ; parfois entre les artistes et les éleves (en explicitant les consignes entre les

195 Je préciserai dans les paragraphes suivants la nature de la recherche que j’'ai menée en fonction de ses
caractéristiques complexes.
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langues) ; parfois encore entre les éleves et les enseignants (j'ai tenté de prendre en
compte la parole des éleves et de la véhiculer). Cette posture de médiateur/médiatrice a
également été endossée par les enseignants, qui ont didactisé la parole des artistes ou
jeté des ponts linguistiques d’'une langue a l'autre, ou bien encore établi et mis en
lumieére des liens d’une discipline a I'autre. Elle était également naturellement présente
chez les comédiennes qui puisaient en permanence dans les registres pré-verbaux,
verbaux (dans plusieurs langues) et co-verbaux. L’enseignante-chercheure a elle-méme,
forte de son expérience, impulsé des orientations didactiques et épistémologiques, en
particulier concernant le translangager (Aden, 2012). Et les éleves, peu a peu, se sont
également imprégnés et emparés de ces stratégies de la relation a I'autre. C’est ainsi que
les médiations, dans I’action se faisant, sont devenues le coeur de mes observations.
Avec mon entrée dans un parcours de recherche, marquée par ce travail doctoral, j’ai pu
intervenir avec les praticiens: aussi bien avec les artistes, la premiere année
uniquement, pour remplacer la comédienne de langue allemande lorsqu’elle ne pouvait
pas étre présente, qu’avec les enseignants pour proposer certaines activités de classe,
seule ou avec la directrice scientifique. Je suis ainsi devenue co-praticienne.
Ma posture a donc évolué, et je suis devenue chercheure dans une « communauté de
recherche » fondée sur une approche énactive. L’équipe, soudée, partageait des valeurs
basées sur le respect mutuel, 'écoute, le partage d’opinions. Les champs et sensibilités
éducatives complémentaires de chacun des membres ont permis a I'’équipe éducative de
se constituer progressivement en communauté de pratiques (Lave & Wenger, 1991 ;
Wenger, 1998) et de recherche avec les éleves. La communauté s’est constituée par des
réunions de travail dans I'établissement et des échanges de courriels ou des skypes,
mais ce travail a été intensifié grace a des réunions conviviales les weekends, qui ont
beaucoup contribué au maintien d’'un équilibre lors des différentes phases du projet,
nécessairement alimentées de certains épisodes de tension, de questionnements, de
doutes.
Au fil du temps, neuf enseignants et tr