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Emergence d’'un espace didactique multidimensionnel autour de la
relation enseignant-apprenant
Christiane Hoybel
Docteure en Etudes anglophones, didactique des langues et linguistique.
Professeure Chambre de commerce de Paris
ALDIDAC - CICC, Université de Cergy-Pontoise

L’espace dédié a I'enseignement-apprentissageatigsiés fait appel a des
dimensions, des perspectives et des valeurs gpéeifia la didactique des
langues. C’est précisément dans la classe de langeel'on observe le
phénomeéene de “brouillage énonciatif” (Cicurel, 199®) par lequel les
interactants construisent un dialogue ou il y assgliment et instabilité
énonciatifs, ce qui confere des statuts difféeranfapprenant: “dans une classe
de langue, on est a la fois le méme et I'autheidem).

1. L’altérité

L’altérité, en tant que dimension prégnante detisason d’enseignement-
apprentissage des langues étrangeéres, sera leepreohet sur lequel portera
notre étude. Nous observerons gu’elle surgit ardiviiveaux dans la relation
intersubjective de l'apprenant vis-a-vis de I'egseint-médiateur, ou vis-a-vis
de I'Autre, “I'étranger”, sur lequel nous allonsvemir ultérieurement. Des
valeurs différentes de l'altérité ont été mises ésmidence dans le discours
d’apprenants (Hoybel, 2009 grace a I'apport deirdguistigue énonciative et
pragmatique, lors d'une recherche précédente: apissait d'une analyse
linguistique d’un corpus d’apprenants primo-entsatiains une Ecole supérieure
de commerce. Le corpus a été collecté par mes soirtant qu’enseignante-
chercheure d’anglais chargée des relations aveaneersités partenaires de
l'institution, dans un des cours d’introduction & eursus de licence dédié au

EDL 18

——

11

——r



management, aux langues et a leur prolongementtdir@. un séjour

académique a [I'étranger, la mobilité constituanin€ des composantes

obligatoires du cursus & Bac+3 de I'Ecole. Les dfffede I'étude étaient de
mettre en évidence la perception de I'Autre qu'ambices apprenantsles
écarts entre leurs représentations au sein d’uneerp@pulation et finalemeta
présence d’'un processus mental alliant I'altérité anobilité afin d’anticiper
cette derniere stratégiquement.

La mise en évidence et I'étude dans le corpumdeueurs d’altérite(cf.
annexe)ont effectivement permis de révéler des écarts eteeptions face a
I'Autre (symbolisé dans ce contexte par la présediétudiants Erasmus et
internationaux dans l'institution).

L'exploration des écarts observés entre les unidEscroyance des
apprenants a débouché sur deux points.

» L’élaboration de mesures comparativesrtant sur les valeurs d’altérité
observéepour la population visée. Dans le cas étudié, apves 50 % des
apprenants présentaient uaé#érité forte environ 25 % étaient préts a
s’identifier a I'Autreet le restant (25 %) faisait preuve d'wierité faible.

« La mise en évidence dprocessus cognitifsous-tendant des degrés de
motivation différents dans une perspective d’expatriation. difet, aux
valeurs difféerentes de l'altérité mises en évidewmleans le discours des
apprenants correspondait I'émergence de processntanx différents, tels
que:

- I'identification a I'Autre révélant concurremment une démarche véeti
face a la mobilité;

- la différenciation sous-tendant une altérité faible et traduisaethésitation
qguant a la mobilité requise dans le cursus;

- I'altérité forte signalant une rupture vis-a-vis de I'Autre et sanifestant
par la non-motivation pour une éventuelle mobilité.

A ces processus mis en évidence correspondaientotess différentes
d’intentionnalité vis-a-vis d’'une mobilité ultériey formes qui n’étaient pas
toujours exprimées explicitement dans le discows dpprenants, mais qui
émergeaient via la nature méme du type d’altéribdeovée chez chaque
individu. Sans I'enseignant-médiateur, on en sgmaibablement resté au stade
de la doxa; ici la mise en contexte a favorisé €égence d'un discours
révélateur de valeurs propres aux apprenants alséians I'étude. Examinons
deux énoncés qui illustrent la doxa évoqgaeépracar ils ont la particularité de
reprendre des bribes de discours officiels fréquentrentendus dans le cadre
de [linstitution et reléevent du sens commun quenl'trouve dans les
généralités exprimées a propos des bienfaits d'exatriation ou d'une

! Une population de 232 apprenants intégrantfafinée des promotions de 2003 & 2006.

Z Les univers de croyance sont définis par le gralgpescherche ALDIDAC comme “des espaces qui
relevent de l'imaginaire, construits par l'individun interaction avec son environnement, c’est-@-dir
avec son milieu, & partir de systemes ouverts mamijques de représentations”.
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confrontation avec I'étranger. A la question poage apprenants “Que pensez-
vous de la présence d’étudiants internationaux tEosle?” Il a été répondu:
“Cela prouve I'ouverture de I'Ecole sur I'étrangiéry a une réputation a tenir, il
faut savoir étre a la hauteur”.

Un autre étudiant a énoncé:

Cela permet de mélanger des étudiants de cultiffésedtes, de rythmes de vie
différents et d’avoir un apercu de la vie dans ayspétranger. Cela permet
d’améliorer la vision internationale des étudiated’Ecole.

Remarquons, tout d’'abord, la neutralité des dewnéss qui ne présentent
aucune marqgue d’'implication de I'’énonciateur niumecréférence a d’éventuels
co-énonciateurs ou encore aux étudiants interraddormentionnés dans la
qguestion de I'enseignan€Ces formulations suggérent du déja-vu et du déja-
entendu et apportent une dimension dialogique @&oodrs des apprenants:

[L]a relation que tout énoncé entretient avec lesnéés antérieurs marque
l'allégeance de la parole a la doxa, c'est-a-din& seprésentations, opinons,
croyances communes, [doxa gunifroduit I'altérité au coeur méme de ma parole
(Amossy, 2005 : 68).

Voyons maintenant dans ce méme corpus comment pEsatins
d’ancrage des objets dans le discours (Berthou@6)18ont révélatrices de
valeurs ayant trait & l'altérité. A la deuxiéme sfien posée aux étudiants: “Que
signifie “mobilité” dans votre cas?”, I'un d’enterix répond: “La mobilitég’est
la facilité quel’'on peutavoir a s’adapter”. Il y a ici thématisation duumeau
topic facilité afin de définir I'objet du discounmsobilité en référence a un espace
préalablement introduit dans le discours par I'egrent. L'apprenaneffectue
cette opération de mise en relief par 'emploi @wonstruction clivée’est...
gue marquant ainsi une relation d’altérité dans sperage d’énonciateuwris-
a-vis du co-énonciateur I'enseignant: “Les thénadititms désignent
explicitement les orientations et les réorientadiole discours par des effets de
rupture et de contraste” (Berthoud, 1996: 130).i @stconfirmé par la “mise a
distance” (Dufour, 2008: 8) gu’exprime I'énonciateal propos de la relation
prédicative en utilisant le modakeut modalitésur laquelle nous reviendrons
plus loin.

L’espace interactif qui surgit dans la relationlaligque entre I'enseignant
et I'apprenant est construit & partir de la gesti@s topics comme nous le
montre cet autre extrait du corpus: “La présenégudiants internationaux dans
I'Ecole estune bonne chose. Ce qui est dommatgst quenous ravonsaucun
contact ave®uX. Dans sa question, I'enseignant a auparavariginm topic-
cadre, & savoita présence d'étudiantinternationaux dans I'Ecolece qui
suscite chez l'apprenant la formulation de topmsaux. Tout d’abord, nous
observons une reprise du topic-cadre avec une it®aglpréciativec’est une
bonne choseEnsuite, 'énonciateur emploie une constructibnée ce qui est
dommage, c’est queafin de focaliser le sens dépréciatif demmage Il a
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finalement recours a la négation pour marquer mumure entre le groupe
constitué panouset celui constitué pa¥ux ce qui nous renvoie, de nouveau, a
I'expression d’'une valeur dltérité de la part de I'énonciateur vis-a-vis, cette
fois-ci, des étudiants internationaux.

A la méme question, voici la réponse d’'un autrediéfut “Expérience
enrichissantequi peut procurerla motivation de poursuivrdesétudes hors de
France, bien qu’one soit pastoujours aeur contact. Ome saitpasforcément
qui ils sont.”

Comme pour I'énoncé précédent, il y a modalité¢ @gptive, i.e.
expérience enrichissantmais cette valeur se trouve affaiblie par I'saiion du
modalpeut L’énonciateur exprime, par la modalité épistémiqune éventualité
sur les chances de validation dg relation prédicative, i.eprocurer la
motivation “il ne se prononce pas sur les chances de réalisation dwegroc
(Day, 2008: 30). Les modalisations sont des manguellun processus
dialogique car elles sont “I'effet d’'une négociatiavec le co-énonciateur (ou
avec la représentation que I'énonciateur s’en,fqit) produit la mise a distance
et I'évitement” (Dufour, 2008: 8). Cette mise atdigce de I'énonciateur se situe
a deux niveaux: celui du co-énonciateur, I'enseiginanais également vis-a-vis
de son propre énoncé ou l'opération de flechage &oforme du déterminant
du nomla (motivation)renforcel’expression de Il'altérité (Groussier, 2009) car
le flechage est une “opération de déterminationgoemt une qualification
différentielle” (Groussier, 1996: 82) et conféraoinc a cet élément de la classe
des motivationsun statut spécifique et différenNous assistons ici a une
dialogisation intérieure du discours que Bakhtimirat “comme une action
dialogique mutuelle avec le mot d’autrui, a l'inéér de l'objet” (Bakhtine,
1975: 103)J'objet étant ici “la présence d’étudiants intefaptiux dans I'école”
symbolisant implicitement tout ce que peut repréegele terme polysémique
“I'étranger”, objet a l'intérieur duquel I'appreniaa exprimé des valeurs plus ou
moins fortes d'altérité allant jusqu’au décrochiagavec deux locutions
adverbiales de négation) et finalement jusqu’auaturé avec les marqueurs
anaphoriqueteur etils.

2. La médiation
Notre recherche sur l'altérité dans la salle dessda révélé une autre
dimension que nous abordons maintenant, a savrefgence non plus d'un

3« "assertion négative consiste de la part de Iiégiateur a choisir de valider [...] 'extérieur
du domaine notionnel associé a cette notion” (Giens 1996: 21), marquant ainsi un
décrochage par rapport a I'intérieur de ce domaai®nnel.

* Les anaphoriques “leur” et “ils” marquent une tptdans le repérage de I'énonciateur par
rapport au groupe des “on” auquel celui-ci appattie

> Culioli (1990: 91-92): “A partir des traces magfies du texte (agencement de marqueurs), nous
allons reconstruire les opérations constitutives deprésentations a I'ceuvre dans I'activité
signifiante des sujets, représentations dont leguears sont les représentants complexes”.
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espace purement subjectif et cognitif, mais égahtnmteractif et intersubjectif
ou il y a co-construction de sens et ou I'acte éradii pourrait se résumer ainsi:
“Not only do we speak ‘tobthers and ‘for'others, we also speak ‘through’
other” (Haviland, 1986: 45). La médiation dans agtrocédure expérimentale
s’est organisée a partir d’'une mise en contexterfsant la construction mentale
de nouveaux espacdshez I'apprenant) en réponse a un espace préeaiaht
constitué (par I'enseignant), faisant ainsi émerger dimension dialogique du
discours, dimension propice a I'expression de valeu

Le discours est également une activité médiatred’'aspace didactique.
Tout comme le langage, il est “un objet qui fait rédiation soit
interpsychologiquement{entre acteurs sociaux, tels I'enseignant et les pairs)
“soit intrapsychologiquement{a l'intérieur de la méme personne) (Vygotski,
1986: 125) et qui organise I'expérience Bapprenant et I'émergence de
processus d’'apprentissagen médiation peut prendre plusieurs aspects suivant
les dispositifs didactiques mis en ceuvre.
Prenons I'exemple des D.S.A., dispositifs de smatbn et d’apprentissage
dans des colléges a Paris (Naprous, 2010). Biercgsienodéles ne soient pas
exclusivement réservés aux situations d’'appremgjessi@s langues vivantes, leur
objectif est pertinent pour les langues dans laungesu il vise a (r)établir le
lien, et donc (re)créer “un espace de reliance’efAd®009) pour I'éléve, avec
bien entendu des connaissances, mais égalementot@sétences sociales
constitutives du comportement dans un environnenseotaire, auxquelles
s’ajoutent des compétences cognitives (telles diaamie, la prise d’initiative,
apprendre a apprendre) qui sont tout aussi adaptéasquisition des langues
que des autres disciplines. La médiatmgnitive mise en ceuvre dans des
ateliers avec des petits groupes d’apprenantss(év@nt les établissements) par
I'équipe des enseignants, accompagnés par difiereambres du personnel des
écoles, a consisté a “faire jouer a I'éléve un eid8f et moteur, en lui faisant
abandonner la passivité” et a “faire prendre camm® de ses capacités a
produire des connaissances et a résoudre des pesil€Naprousop.cit)

La médiationaffectivea également son rble a jouer dans la didactique des
langues-cultures car elle intervient dans “la neserelation entre un monde
familier, filtré parles représentations en langue maternelle, et ledencie la
langue et de la culture étrangéres” (Gouteraux1R0T’est par la médiation
affective que pourront étre développées les compéte langagieres des
apprenants dans des “taches qui mobilisent coejoient les qualités
argumentatives raisonnées des éléves et leurs réactions émotlieanel
spontanées”lbidem). Dans un tel cadre didactique, les tAches commuwvésat

® J. Aden: “La reliance s'inscrit dans une visiorstéynique et complexe du monde. Elle
envisage les rapports entre les individus, leueggimaires, leurs expériences, leurs univers de
croyance. Or, ce sont les langages et langues anti les moyens de cette reliance”.
Introduction au colloque internationsllers un paradigme de la relianc27-29 Novembre
2009, université de Cergy-Pontoise.
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et activités langagiéres, avec prise en charge oitore par les apprenants,
visent simultanément deux dimensions, le cognitifaéfectif. En fonction de la
nature de la tache et de la mise en ceuvre pédagogigalable, une analyse des
marqueurs contextualisés en discours a révélé pedains apprenants “des
liens forts entre compétence langagiére et richlesseale affective” (bidem.
Dans un domaine qui apporte un nouvel éclairagea aditlactique, les
neurosciences, il a été mis en évidence, a pdéiudes neurobiologiques sur
des patients souffrant de lésions cérébrales, g&iln lien également fort entre
raison et émotion chez 'humain, émotion qui “pessister le processus de
raisonnement au lieu de le déranger, comme on pposait couramment”
(Damasio, 2010: ii). Pour Damasio, “exprimer etseggir des émotions n’est
pas un luxe” dans la mesure ou ceci aide I'individm plusieurs plans. Non
seulement, I'expression et le ressenti d’émotior®u$ permet de nowsienter
par rapport a nos dispositions internes”, mais ostirti nous aide “a
communiquer aux autres des indices qui peuvent les]aiguiller dans leur
interaction avec nous”, approche qui confére auggmions d’émotions un role
comportemental et social, tout en leur reconnaisSame valeur cognitive”
(Ibidem:13).

3. La remédiation

Qu’en est-il de ldransposition didactiquéChevallard, 1991)jui organise
les savoirs savants en savoirs scolaires puisvairsa&nseignéslans un espace
ou se cotoient altérité et médiation? La démarchevigd la transmission des
savoirs releve-t-elle de la médiation et est-eltgpre a I'apprentissage, sachant
gue les savoirs enseignés sont encore différerstsairs et savoir-faire des
apprenants? Cette relation “savoirs savants — saeoiseignés” qui ne prend
pas en compte I'action de I'apprenant est univagjuge favorise donc pas la co-
construction enseignants / apprenants / pairs\aaunides savoirs.

La théorie de I'enaction de Varela nous parait muwlas voies innovantes
en termes d’émergence que ce soit au niveau demissances, de la cognition
envisagée comme “le faire-émerger créateur d’'undae@vec la seule condition
d’étre opérationnel” (1996 : 114), ou bien au niveaune remise en question de
la représentation avec une nouvelle définition 'ogelligence envisagée non
plus “comme la faculté de résoudre un probleme”smeomme celle de
“pénétrer un monde partagé” llfidem). Dans un tel contexte, l'acte de
communiquer “ne se traduit pas par un transferihfofmation depuis
I'expéditeur vers le destinataire, mais plutot lgamodelage mutuel d’'un monde
commun au moyen d’'une action conjuguée.lbidem). Si I'on applique cette
conception du langage a l'environnement du courdadgues, on aura une
situation de reliance ou des conditions et congefdgorables sont réunis pour
stimuler efficacement I'apprenant dans son appssagje.

C’est précisément dans une démarche de remédiadinceptualisatrice,
fondée sur un processus de co-construction dertadeal’enseignant, de ses
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apprenants et de leurs pairs, que I'on a pu obsé&evemodelage contextualisé
des connaissances linguistiques et compétenceagiemgs d’'apprenants réputés
faibles en anglais aprés huit a dix années d’apiseamge de la langue:
[...] alliée a une sélection des contenus et a uésentation didactique organisée
en un réseau conceptuel de [phénomenes langagievergeant vers la question

en anglais], cette approche a généré une optimmsdti fonctionnement global de
L2 chez nos apprenants (Hoybel, 2004: 269).

4. La motivation

Une derniére dimension qui caractérise I'espacerpra la didactique des
langues vise la perspectivde la motivation a laquelle les sciences
sociocognitives (Bandura, 2003) apportent des él&néee réponseparmi
lesquels la mise en ceuvre d’'un travail collaboeatife apprenants, enseignants
et pairs, sur les croyances d’efficacité. Ces @eesi constituent le facteur clé de
I'agentivité humaine et “jouent un réle médiatemportant dans les résultats
scolaires car elles interviennent entre I'acte gédajue et le développement de
compétences chez l'apprenant” (Bandura, 2003: 328jte croyance en ses
propres aptitudesu sentiment d’efficacité personnelle s’exprimesstarme de
croyances propositionnelles qui conduisent 'apantra évaluer les résultats
gu’il sera en mesure de produire et a “provoques ésultats si I'évaluation
préalable est favorable. Une démarche d’enseigneammentissage centrée sur
le sentiment d’efficacité personnelle est propi¢@@guisition a plusieurs titres.
Tout d’abord, elle contribue, d’'une maniére gérgralréguler “les aspirations,
les choix de comportement, la mobilisation, la gatte de I'effort, ainsi que les
réactions émotionnellesijdem: 327). Plus précisément, une telle démarche
favorise la mise en ceuvre de processus autorégrdattentifies par Bandura
lors d’observations en milieu scolaire canadies:dpprenants ayant développé
leur sentiment d’efficacité personnelle ont fagyre d’'une meilleure gestion de
leur temps face a une activité, ont persévéré delen premiers obstacles
inhérents a la tache qui leur était confiée etnoisten ceuvre des raisonnements
stratégiques les aidant a opérer des choix norpitgscentre les solutions qui se
présentaient a leur esprit.

Il convient d’ajouter ici quél’état émotif est primordial” (Bouffard, 2008)
dans la construction du sentiment d'efficacité penelle. En effet
I'anticipation par laquelle I'individu se crée desenarios de réussite ou d’échec
suscite des eémotiorgui ont un effet direct sur la motivation de la gmme
Dans un scénario de réussite surgira un sentimerdéfi. En revanche, un
scénario d’échec génerera un sentiment d’anxiétie etecouragement. En fin
de parcours, c'est le comportement qui sera différdes théories
sociocognitives nous démontrent donc que, des qy’ila un contenu
motivationnel, il y a des émotions. Ces mémes é@nstjouent un réle causal
dans le comportement de I'apprenant face aux &&sivgu’il doit prendre en
charge.
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Sachant que le sentiment d’efficacité personnedie ume construction
élaborée par lindividu et que celle-ci résulte tHmteraction de trois
composantesa savoilla perceptionqu’a le sujet de ses propres ressources ou
capacités a exécuter une activligs exigences requis@ar cette activité des
conditions du context@u environnementil serait maintenant pertinent de
réfléchir aux possibilités qui s’offrent, dans uwntexte d’enseignement-
apprentissage, afin de favoriser le développemeardetitiment d’efficacité des
apprenants. Ce travail doit s’envisager comme waeoastruction de la part de
I'apprenant, de ses pairs et de I'enseignant.

La conduite de projets, en groupes, représenteillusération pertinente
d’'un contexte propice a un travail collaboratifaetype, a plusieurs conditions,
toutefois. Il sera conseillé, dans I'élaborationdispositif éducatif, de prévoir
des séances préliminaires ou I'apprenant auradailpitté de réfléchir, puis de
verbaliser, a propos des compétences et ressajutiegense pouvoir mettre en
ceuvre dans le contexte du projet. Cette étapea;réersein du groupe, une
prise de consciencea un niveau individuel, soutenue par uaetivité
métacognitivedevant le groupe. Dans cette étape, la mise ameddiéactique
préalable et la présence discréte de I'enseignanstitueront la premiére
condition de la réussite future du projet.

Le projet ne pourra se co-construire sangmngagement cognitiMénard,
1997) de la part de I'ensemble des étudiants: pedaire, il leur sera demandé
d’élaborer, dans un premier temps individuellementpar la suite en petits
groupes, des propositions de réalisation qu’ilsosgpontavec persuasign
mettant ainsi en ceuvre un savoir-étre sollicitésdin consigne donnée aux
apprenants. Il convient d’insister ici sur le faite le contexte d’apprentissage,
tout autant que l'activité proposée, est un lemetivationnel non négligeable,
car “le contexte comme un ensemble diversifié dmauwk [...] influence les
perceptions qu’un éleve a de lui-mémididen). Il ne faut pas brider a ce stade
'expression d’'une créativité naissante, sous gtétque certaines propositions,
non réalistes en apparence, ne présentent passdbilité en termes de moyens,
par exemple.

C’est dans I'étape suivante, dédiée afeed-back informatitcentré sur
'avancement du projet, que la viabilité de ce daresera évaluée. L'objectif de
cette démarche est double: il s’agit premiérementndintenir un engagement
soutenu pour les activités prealablement proposgéesles évaluant et,
deuxiemement, de susciter 'émergence de stratégsesit des savoir-faire,
linguistiques ou autres. L'implication personnedle collective a ce stade de
réalisation engendrera la construction d'un inténérinséque pour les
propositions retenueis fine et engendrera un sentiment d’efficacité cognitive
devant les défis matériels et contextuels a rel&&mulignons, au passage, que la
verbalisation sur les stratégies envisagées parafgsenants ne peut que
développer des compétences métacognitives pro@oesiéveloppement de
'autonomie des étudiants sur un plan plus généealmise en ceuvre d’'un tel
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dispositif didactique est conditionnée jfapport des pairssans lesquels le réle
des croyances d'efficacité dans I'apprentissageastindri.En effet, “voir ou
imaginer des individus similaires a soi agir avecces augmente les croyances
d’efficacité des sujets qu’ils peuvent eux-mémeslisér des activités
comparables” (Bandurap.cit: 136). Dansun tel contexte, les pairs représentent
un miroir servant au diagnostic de ses propres étenpes devant la réalisation
de la tache a accomplir.

Nous constatons finalement qu’'a partir d’'un envnr@ment didactique
constitué d’interactions, voire de tensions, e@ltérité et mediation, sous ses
diverses formes, surgit une dynamique d’apprergesssuscitant curiosité et
motivation pour la découverte de savoirs, savarefat savoir-étre: ceci nous
conduit a conclure que I'espace didactique le phw®rable a I'appropriation
des langues étrangéres est un espace d’afforda(itamammboure, 2009: 15) ou
se co-construit le savoir en contexte, avec lea®aw@t le monde alentour.

ANNEXE
Liste des marqueurs d’altérité précédemment mis en evidence

(HOYBEL, 2009)

* Marqueurs anaphoriques (= Pronoms personnels / adjectifs possessifsptedgux / ils /
leur(s) par opposition a un autre groupe de pronoms peetorgt de déterminants de
possessior nous / notre / moi / memon Les pronoms anaphoriques ne se reperent pas par
rapport a I'énonciateur et expriment, par conséguame valeur deupture Précisons que
“les pronoms personnels incarnent les valeurs dpétateur derepérage C dans une
opération pour laquelle I'énonciateur est origineleesujet dans I'énoncé est repéree.
valeurs d”identification et de différenciation” (Biscaren, 1987:180).

» Devoir / falloir qui ont une valeur déontique et relevent d’'une ritgdde contrainte.

* Pouvoir marquant une valeur épistémique. “L'énonciateucilies entre la certitude,
I'incertitude, la possibilité, I'éventualité” (Boaaren, 1987: 167)

* Modalité appréciative avec des marqueurs lexicaux tels que “c’est bi€it’est
dommage”, etc., marquant 'approbation / désapgrobae I'énonciateur.

» Constructions clivéescomme dans I'extrait de corpus évoqué dans llartit.a mobilité
c’estla facilité quel’on peut avoir a s’adapter”. Le clivage est unrqueeur d’altérité dans la
mesure ou il exprime urfemise en valeur” €tpermet au locuteur de thématiser le topic dont
il est question”, causant dégffets de rupture et de contraste dans le discqisithoud:
130).

» Si, dans les constructions conditionnelleexprime une valeur d’altérité (cfinventaire

des marqueurs d’altérité”, Riviere, 2010:157). Eptsn extraits du corpus:
“C’est bien pour eux et pour nousjls acceptent de nous parler dans leur langue de
temps en temps”.

" Dans le modéle écologique de I'apprentissagepélaeption [...] va de pair avec I'action et
conditionne les occasions de mises en relationatiardances’™, F. Haramboure (2009: 15)
citant Gibson (1979).
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“Cela peut étre une bonne idégijl est fait en sorte quon puisse facilement
communiquer”.

“S’ils doivent s’adapter a une langue, autant que calaog le pays de cette langue, et
pourquoipasdans notre école”.

« Les marqueurs de négationreprésentent eux aussi l'altérité. A ce propos,CAlioli
(1990: 113) nous dit: “La négation induit une regar@ation complexe par le fait méme que le
sujet construit une relation d’altérité”.

Enoncés comprenant une négation:

“Nous étudions a I'étranger, pourquaseux”.
“Il est dommage dee paspouvoir entrer en contact aussi facilement avecgelavec
des étudiants francais”.

» Opérations énonciativegelles que “le fléechage, I'extraction et la losalion qui ont une
valeur d’altérité” (Groussier, 2007)

Le fléchage est défini comme “opération qui marque un comérgmar rapport a d’autres
éléments” (Bouscaren, 1987 : 8Bar exemple, dans I'énoncéC’ést une ouverture au
monde extérieur (plus limitée qu’une réelle moéilde notre part)’“C’” marque une
opération de fléchage anaphorique qui reprend aoergence déja identifiée et qui traduit
ici une valeur de l'altérité ou le qualitatif esépondérant.

L’extractiort dans I'énoncé “Je trouve cela tres bien et jespeayu’il en faudrait plus”,
“er’” marque I'extractiorsansquantification néanmoins. Cette opération de déiion
est qualitative car elle suppose I'appartenanceodesrrences a une méme classe. Ceci
confére de nouveau une valeur qualitative a I'aétér

L'opération de localisation“Excellent pour eux, excellent pour no@ela permet de voir
commentils s’integrent chez noligexemple d'extrait de corpus). Dans l'opératian d
localisation, le repéré&é€la) et le reperedomment ils s'intégrerthez noussont dans une
relation de “repérage par différenciation” (Bougrarl987 : 160), traduisant a la fois “un
éloignement de I'énonciateur vis-a-vis de la souwnenciative” [bidem : 159), i.e.
I'enseignant co-énonciateur, et une expressiontédtal vis-a-vis des étudiants
internationaux représentés par le pronom anaphefitgi.

Une remarques’impose ici: hous avons constaté a deux repasesi’altérité se repére
énonciativement sur un plan notionnel, ce qui lahme une valeur qualitative. A ce
propos, A. Culioli (1999 : 84) nous dit: “La délimafion qualitative permet de distinguer ce
qui est X de ce qui est qualitativement autre qu&lk est associée a la structuration
notionnelle d’une notion. Elle met en jeu des ieted de complémentarité notionnelle
fondée sur une opération de différentiation quiiité.

Les marqueurs lexicaux,bien entendu, tel8utre(s) / différents / inexistants / étrangers

auxquels, il conviendra d’associer des termesdeés‘ouverturé, qui, comme nous l'avons
étudié précédemment, mérite un examen approfondotixte dans lequel il est énoncé.
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Des rangs d’oignons au salon ou I'on cause:
la classe-territoire
Nicole Décurée
Professeure — LAIRDIL — Toulouse Il

Nous avons toutes et tous des images de classdadt@ts: celle du temps
de Charlemagne de nos livres d’histoire a I'écoimaire, des enfants assis par
terre, une tablette sur les genoux; celle de marleématernelle (réelle ou
imaginaire?) a I'’heure de la sieste, avec sesspatitelas alignés; plus tard, bien
plus tard, un amphi bondé a l'université ou on taglaila chance si on trouvait
une place pour s’asseoir sur une marche sinon siaitrelans le hall, tendant
I'oreille pour glaner quelques bribes d’'un coursgisaal (par ailleurs insipide)
sur le vieil- anglais; celle d’'une classe visitée Afrique ou cinquante éleves
assis/es en rangs d’oignons, sages comme des inthgesaient en cceur d’'une
voix douce et timide “Alouette, gentille alouettpbur des touristes qui en
avaient la larme a I'ceil; celle de mes premieressds en tant qu’enseignante
dans un lycée, juchée sur le bureau lui-méme jsahéine estrade, pour mieux
asseoir (littéralement) mon autorité chancelantedes éleves a peine un peu
plus jeunes que nicelle d’une école sur une le artificielle eneasx du lac
Titicaca ou une dizaine d’éléves avaient été asssir un banc, contre un mur,
dans une piece sans tables et sans tableau, sanstrou I'on se demandait si
ce n’était pas juste pour la photo et s’il y avagllement un enseignement; celle
enfin, plus récente d'un petit amphi de [IInstitdu Monde des FEtudes
anglophones, rue de I'Ecole de Médecine a Parislestdossiers des bancs

! “Estrade, élévation, autorité du professeur et msjiea ce dernier sont clairement associés

par 'enseigné. L’estrade est tout a la fois un heétaphorique et un lieu de théatralisation de
l'autorité et de la hiérarchie. L'estrade est afisina une scene, le professeur a un acteur,
I'éleve un spectateur” (Pujade-Renaud, 1983: 42).



étaient pourvus de poutres en projection qui réétapas du godt de§™Set 6™
dorsales des membres du CNU"isection, obligé/es, pendant les longues
heures des sessions d’hiver et de printemps derrpshché/es en avant pour
éviter les séances d’ostéopathie a vie.

Nombre d’articles de recherche en didactique ord étrits sur
I'importance de I'arrangement de I'espace danddase de I'école élémentaire
(avec Freinet notamment), un peu moins pour lerskace.

[R]esearch demonstrates that the learning envirohragects the engagement,

motivation, self-esteem, attendance, wellbeing authievement of students
(McGregor, 2007: 17).

Quant a I'enseignement supérieur, c’est commessiderps morts a tétes
parlantes® que sont devenu/es nos étudiant/es avaient subbsyace et, purs
esprits, ne faisaient plus cas de leur environnénfanfond d’'un cachot sans
lumiére, sur une paillasse infestée d’insectesilbestils/elles apprendraient
guand méme.

L’agencement d'une classe est le reflet d'une uaktit générale de
I'institution qui I'abrite. Plus encore, “l'orgaration de I'espace d’une classe est
un peu la carte de visite du maitre”, elle “témeigouvent malgré nous de notre
personnalité, de nos godts et de notre pédagdgretdn, 2008).

Malgré nous? Je dirais, malgré les autres. Au cdarsna carriere, mes
choix pédagogiques m’ont conduite a aménager nsse&lde facon personnelle
malgré les reproches (parfois violents) des colsggui me succéd(ai)ent. Le
choix et 'agencement du mobilier de la classe anmé un moment donné,
créé une sorte de bataille d’'Hernani, une luttee uur I'appropriation d’'un
territoire. Des fauteuils, des tables basses emovgpiette aux tons chauds pour
faciliter la communication, obtenus grace a deslitsépéciaux d’'un président
particulierement ouvert, n’ont pu étre installé® gous pression syndicale. Les
collegues ont crié au lupanar: que n’allait-il s passer dans un lieu aussi
alangui? Presque personne n’a voulu, dans un préamgps, s’aventurer dans la
salle. Au bout de quelques années, les scenedalitayant pas eu lieu, javais
de la peine a I'obtenir pour mes propres cours.dtediant/es, quant a eux/elles,
entraient avec surprise et plaisir dans ce lieurgssemblait plus a leur salon
gu'a une salle de classe. Entrer en classe avasirplane grande partie du
travail est déja fait. Lorsque une secrétaire g@agdes annees plus tard, s’est
avisée que ce mobilier était abimé et a voulu lgpsmer (dans les classes
ordinaires cela ne géne pas l'administration, seri), les étudiant/es ont
spontanément fait une pétition, ce qui nous a Eedidbtenir a nouveau des
crédits spéciaux pour I'achat de chaises confatabt tables modulables. Des
fauteuils? Il n’en était plus question: il ne fétllgas exagérer, guand méme.

2 “Dead bodies with talking heads” (C. Rogers, 1983
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Toutes les activités en classe de langues ne senti@ méme nature. Si
I'on veut favoriser I'oral, il faut faire en sortke briser le modéle traditionnel ou
tous les yeux (et les oreilles) convergent versségnant/e. Au lieu de subir
'espace, celle/celui-ci peut le structurer afin deever la “bulle spatiale”
(Pujade-Renaud, 1983: 41) qui entoure chaque @iidiat sert de défense, de
rempart a toute intrusion pédagogique. Méme laigardtion en U, si prisée, ne
s’y préte guere: il est difficile de parler a quélq qui est a I'autre bout d’'une
grande piece, devant 20 a 30 paires d’yeux, ddiet de I'enseignant/e.

Pour optimiser la communication, les étudiant/eseaiu se parler de fagon
naturelle, a une distance raisonnable de I'ordréQleentimétres a deux meétres
(Dabéneet al.1990: 77). Il faut également, pouvoir se lever l&nent, pour
aller parler & une personne d’'un autre groupe.

Spatial changes give a tone to a communicationerdacit, and at times even
override the spoken word. The flow and shift otale between people as they

interact with each other is part and parcel of cbemmunication process (Hall,
1959: 175).

Les tables peuvent étre un obstacle a la commiwmrncain rempart, un mur
de protection. J'ai donc adopté, apres I'épisodeeisls, une configuration par
petits groupes de quatre ou cing. Pour cela, awtdéd cours, il faut faire
déplacer le mobilier replacé par les collégues dares position orthodoxe, je
dirais, si josais, la position du missionnaireagporte la bonne parole et donc
tout le monde a les yeux braqués sur moi. Tacheeardr les étudiant/es, si je
ne les arréte pas, s'asseyent derriere les tabtésrebougent que difficilement.
Certain/es ne le font jamais “spontanément”, desits’approprient trés vite
cette liberté et arrangent la salle selon leursesnet besoins du jour. C’est un
indice certain de leur degré de motivation.

Cette configuration de I'espace est, dans un pretaraps, déstabilisante
pour les étudiant/es: on tourne le dos au tabllatpmme on n’a pas I'habitude
de se retourner (parce qu’'on n’a pas I'habitudbéaleger) on se plaint qu’'on ne
Voit pas ce qui est écrit. On se plaint aussi Greseignante n’entend pas tout ce
qui est dit et donc ne corrige pas. On est inteddg quand, alors qu’on s’est
assis/e au fond de la classe, I'enseignante vigrstaler dans ce méme fond:
on n’est plus tranquille nulle part. Et puis onadiliue. L’enseignante s’assied a
une table et ne s’occupe que de quelques-un/esapedd longues minutes: la
pression s’estompe. Les paresseux (en généralatesng) n'étant plus sous
vigilance constante “en font” le minimum. D’autrémn général des filles) se
retrouvent entre elles et enfin parlent anglaiad@sseées de leur timidité
maladive et de l'influence négative de ceux quveelent pas travailler.

Se lever de sa chaise semble étre un obstaclariostable et, au premier
cours, la premiere activité de typee-breaking requiert que chacun/e puisse
aller parler avec tou/tes les autres, donc se lévaut souvent que je prenne
un/e étudiant/e par la main et le/la tire pouralédire lever. Les autres suivent,
plus ou moins rapidement. Certain/es n'y arriveas.pEnsuite les choses
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s’arrangent. Mais ce premier contact, ce premiex d@ tabou est une épreuve
pour elles/eux et pour moi. Une épreuve de forcendeart, cela va sans dire:
ma volonté contre la leur. Et je gagne a tous deps. Pourquoi ce bras de fer?

Il est symbolique. Il va falloir se “déplacer”. e sera pas permis de
ronronner dans le connu, le familier, la routind@bc dans I'échec.

Empécher les groupes de se figer est un autrela&ietudiant/es, si on les
laisse faire, se placent toujours de la méme fagola, méme table, avec les
mémes personnes. Cela vient-il d’'un conditionnemaint au fait que les
enseignant/es en début d’année, aiment les retraoupurs a la méme place
afin de mémoriser leurs noms? Ou d’une tentativealsécuriser, de marquer
son territoire ipid.: 44), se rassurer contre une agression enseigeante2ant
un cocon familier? Les deux sans doute.

Plus difficile encore: créer des groupes mixtesndDaa classe, ou les
tables sont arrangées pour des groupes de guegrgailcons se mettent avec les
garcons, les filles avec les filles. Pour caricatumais a peine, les filles se
mettent ensemble pour travailler, les garcons pouilter” (littéralement: rester
dans sa bulle). La encore, il faut faire preuveutiaté, parfois physique, pour
rompre ces agencements d'un autre age. “La pertdadplace est une
dépossession”il{id.: 45). Le garcon qui se met a une table de fillss en
général, quelqu’un d’ouvert, un “mec bien”.

La configuration la plus propice a la communicatianl’effacement des
distances est I'agencement en rond (ou en cartéuiade tables regroupées.
Certes, il y a encore un obstacle entre tou /tss participants mais des
étudiant/es sont bien obligé/es de s’asseoir ad#té@oi, sans mourir (de honte)
pour autant. Certain/es, les retardataires, eddaiem de s’'asseoir en dehors du
cercle. Ceci n’est pas permis. La seule conditgirgeae le groupe soit de petite
taille: seize (quatre par c6té) est un maximum.
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Pour le déblocage des inhibitions, sortir de lassaest encore ce qui se fait
de mieux, par exemple les weekends au ski ou |¢ peadant la journée, les
repas, les activités du soir transforment les nege#n sujets parlants, sinon en
bavard/es.

Lorsque John Keating, dari3ead Poets Societyprend contact pour la
premiéere fois avec sa classe, il les déstabilisenérant par une porte, traversant
la classe, sortant par l'autre puis les invitarke asuivre. On comprend bien
I'intention pédagogique. Le plus étonnant, c’esé dgs étudiants le font, sans
hésitation. Mais |a, bien qu’on soit dans une @gsgparatoire d’'une institution
tres sélective, on est surtout au cinéma.
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