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Déstructuration de I'espace et du temps
Jean-Paul Narcy-Combes
Professeur, Université Sorbonne Nouvelle- Paris Ill

Cette communication est un des résultats de lae lenaturation du
positionnement d’'un chercheur. Elle répondait a ulnande spécifique
(vidéoconférence) et était soumise a des contsaimteés précises qui en
limitaient le contenu. Elle suivait deux publicaiso importantes dans la
construction du positionnement de ce chercheurcgfN@ombes, 2010 a et b)
auxquelles elle se rattache, et précédait uneig¢més dont I'objet était de la
compléter. Elle reprend logiquement des pointsdies premieéres et annonce
des éléments de la troisieme. Ces trois commuaitatde par leur nature, sont
moins elliptiques que celle-ci. Le positionnemerdntd il est question a
commenceé a se préciser, il y a plus de dix an®cadsion d'un colloque du
CRAPEL (Narcy-Combes, 2001) ou les attributs dutmméidia avaient attiré
notre attention. Parmi ces attributs, I'asynchratises apports conduisaient a la
déstructuration du temps, la globalisation des mgha permettait une
déstructuration de l'espace et la capacité de icdadinmédiate et multiple
transformait les dispositifs eonrganising circumstance¢Spear & Mocker,
1984) qui rendaient caduque le besoin de struabargréalable. Dans un méme
temps, les développements de la recherche conenisai mettre en avant le
potentiel des enseignements hybrides Narcy-Cont@%7). Cela interpellait
beaucoup des représentations courantes, maistaliitredsi chemin a parcourir
avant de pouvoir écrire dans Macagteal (2010),

La pratique et la recherche en didactique des Esmglappuient sur des objets
dont I'existence “réelle ” (la validité ontologique’est pas nécessairement remise
en cause en raison de la nature parfois sciergiftigula terminologie ou parce que
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ces objets ont une validité institutionnelle: coéf@nsion orale, langue générale,
FLE, cours de conversation, niveau Al, correcties drreurs, etc. Pourtant, tout
enseignant rencontre des problemes, au sens diogses résoudre que Popper
(1999) donne a ce terme. Il sera souvent tentéralevdr des solutions en
S’appuyant sur son expeérience: agir ainsi va abetre de ce qui est avancé par
Bachelard (1938) ou Kelly (1955), par exemple, kuplan épistémologique.
Certes le praticien n’est pas un chercheur, mampbrte qu'’il prenne la mesure
des conséquences de ses pratiques, en particulemdgelles ne sont pas
conformes aux théories du moment.

Rappelons quelques-uns des obstacles a la mesupeatdemes:

- leur compréhension impose une connaissance thégriqu

- la compétence professionnelle résulte de I'expéegeret celle-ci est un
obstacle épistémologique,

- la tension qui viendra entre I'observation empieat la réflexion rationnelle a
la base de la pensée scientifique (la distancipgbha créativité, I'intuition et la
connaissance initiatique (I'engagement) (Narcy-Cesn2010 : 111).

On voit la logique qu’il y a & déconstruire I'exdst, parcourir les théories,
observer les pratiques avant de proposer des aotistrs pédagogiques
(dispositifs ou taches) dont la nature reste hygtaibe, ce qui impose gu’elles
soient soumises a une validation plus ou moinsraxpétale (recherche-action,
pratique réflexive) (Ellis, 2010 et Dérnyei, 2000eci expligue que dans cet
article nous nous interrogerons sur la validité descepts de progression,
d’organisation en classe de langue, de langueratggmme et de structuration
car ces concepts sont en décalage avec les apperthéories telles que
I’émergentisme ou la complexite.

Point épistémologique

Pour justifier ce qui sera propose, une réflexiprstémologique, quelque
peu schématique, rappellera que les chercheurs iteents entre deux
positionnements épistémologiques contradictoires:

- Le réductionnisme (Descartes, Kepler, Comte, €. se propose de réduire
la nature complexe des choses a une somme depasnfindamentaux. La
recherche y connait deux moments clés: l'analyséa etéduction. Pour
connaitre il faut séparer, décomposerduire au simple. Cela conduit a
concevoir le savoir et I'apprentissage comme laltésd’'une organisation,
d’'une structuration additive, conduisant a une mpsgion linéaire. On
pourrait dire hativement que I'épistétme du XIXsiecle et du début du
XX Métait une épistéme de la certitude (positivisme)lgjgsait planer une
confusion rassurante entre épistéme et doxa.

- La complexité, dont les tenants (Varela, Morin) s)@lisent aujourd’hui que
le vivant est un ensemble de systémes inter-reli&gue rien n’est simple.
L’épistéme actuelle repose sur la déstructuratitm, complexité et
I'incertitude (Foucault, Derrida, Morin). Elle s’ppse a la doxa qui refléte
logiguement un besoin de certitude (Bourdieu) pugsgon role est de
contrOler et de rassurer. Il reste aux chercheurss@ences humaines
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d’aujourd’hui a faire accepter qu’une incertituderbgérée est moins nocive
gu’une certitude naive que les faits contrediramisscesse.

Point théorique

En ce qui concerne notre domaine, la didactiquéldagues”, nous avons
avancé (Demaiziere & Narcy-Combes, 2007) que tmadRerche devait reposer
sur un positionnement explicite sur les conceptioles la “langue”, de la
production langagiére et de I'apprentissage/enseigmt; il importe donc que
cela soit fait ici.

A propos du langage, concept qui nous parait uérigire moins ambigu
qgue langue, a la suite de Simondon (1989), nousicavs deux relations
transductives:

- (1) langage, discours-parole et langue,
- (2) langue, culture et contenu.

La premiere (1) nous amenera a donner la primautisaours, ce qui sera
cohérent avec le sens que I'on peut donner a langdec Le langage et son
actualisation sont nécessairement situés et liés auactéristigues de la
situation de I'’échange. Contrairement a Benvenigias ne pensons pas que
I’énonciation soit la conversion de la langue estdurs, un acte individuel par
lequel un locuteur met en fonctionnement le systdméa langue (Benveniste,
1970 :12-13), mais nous postulons plutdt que latar puise, dans un systeme
cognitif unigue, les moyens multiples de transmeedirson interlocuteur ce que
lui suggere l'interaction en fonction de qui il ,est rien ne nous dit qu’il ne
s'agisse que de systémes linguistiques bien diftéés. Pour nous, le
discours est urf objet concret, produit dans une situation détermingous
I'effet d'un réseau complexe de déterminationsadixtguistique% nous dirions
extralangagieres sociales, idéologiquegFuchs (1985 : 2), nous ajouterions au
moins psychologiques. Le discours est déstructiv@ngeant, insaisissable tout
en répondant a certaines régles. Nous acceptot®ie$onctions généralement
admises du discours (propositionnelles, illocumir@ctes) et perlocutoires
(intention) sans nous positionner sur les approduediscours (énonciativiste:
Benveniste, 1970; communicationnelle: Hymes, 1®f€,) qui ne relevent pas
nécessairement de nos priorités au niveau deléxi@h didactique.

La seconde relation (2) nous conduit au réalisnmakcet nous améne a
concevoir la production langagiere comme la réoepdt I'émission d’énoncés
socialement et culturellement acceptables, ou faection “ linguistiqué est
déterminée par des normes certes, mais nous ajost@ar les exigences du
contexte également. En apprentissage “dasgue$, nous ne voyons pas la
validité qu’auraient une structuration, un progragnpréalable qui laisseraient
penser que tout est prévisible et contrélable quantddépend de linstant, du
lieu et des interlocuteurs (interactants ?). Ngtosition est proche donc de
toutes les approches interactionnistes. Néanmaiosime Labov (1976) et
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d’autres, nous ne pouvons qu'admettre qu’il y a diggilarités linguistiques
lites a des rituels sociaux (Bourdieu, 1982 : 2p-86cela nous interpelle sur
lintérét qu’il y aurait a expliciter ces régula# (ce qui conduit a les
décontextualiser).

Notre positionnement nous conduit a privilégier déemceptions de Piaget
(1970), d’'une part, sur la non-modularité du cenved celle de Vygotski (1997)
et de ses disciples sur le déclenchement sociahgl@entissages. Les concepts
piagétiens d’assimilation et d’accommodation noaagsent porteurs et le lien
gu’en fait Andersen (1983) avec ce gu’il appell¢ivisation et dénativisation
nous arréte bien évidemment. A la suite d'autresgder, 2006), nous ne
pouvons que noter que la norme chez les humaingitéire le plurilinguisme,
puisque les monolingues sont minoritaires de parmiende, et que le
fonctionnement plurilingue peut donc étre un mode fanctionnement plus
riche en renseignements que le monolinguisme. iehadinguistique (Randall,
2007) nous conforte dans nos positions (Narcy-Cen®@05) que la production
langagiere est le résultat de deux types de famotiment (instances, ou régles)
et que les compétences orales et écrites résaléeptocessus tres différents et
pas nécessairement transférables, alors que nondere pratiques en
communication mediée par ordinateur (CMO) ne Iémincient pas toujours
(il conviendrait alors de s’assurer que c’est sanssequences négatives sur le
long terme). Les conséquences sur les pratiquas tdlupositionnement sont
considérables. Les mots clés seront:

- situations socialement réalistes,
- curriculum vu comme une interaction,
- cours de contenu et sensibilisation aux variat{dastructuration).

Les processus d’apprentissage sont le troisiemat ppii requiert un
positionnement explicite. Le nombre de théorieslgsidécrivent (plus de 60,
selon Jordan, 2004), nous a incité a nous tourmgs Va métaphore du
kaléidoscope, dont chaque inclinaison donne unediffiérente (une théorie)
des différents cristaux qu’il contient (structuoatithéorique en fonction des
contextes et des problémes). En ce qui concernequisition et la
psycholinguistique, notre attention a été attinge s
- l'approche systémiqualynamic systems theoqf. Jessner, 2006),

- le connexionisme,

- le modéle de Mac Whiney (198©ompetition modé|

- et donc I'émergentisme (voir sa synthese dans Rarf®7), qui est une
approche non symboliste,

- mais aussi a la linguistique (ou a ses dérivéedicaipnistes, en anglais
Focus on Formou on Form3, et dans une moindre mesure a l'analyse du
discours et la sociolinguistique, et la, nous somdans le symbolisme.

Le travail cognitif est interpersonnel, mais nallereent également
intrapersonnel, et celui-ci, pas directement olm@e; ne saurait étre négligé.
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Dans notre domaine, apprendre comment un discauraduit et comment
produire du discours relevera également a la feiprmbcessus interpersonnels
(van Lier, 1996) et de processus intrapersonnelst@)\2003).

Propositions didactiques

Nous sommes convaincus que les appels a la coaneesthéorique
conduisent a remettre profondément en questiorej@®sentations communes,
en particulier, le construit délangué, dont la validité ontologique est loin
d’étre assurée, dans un domaine qui s'intitdeactique des languesPour
retourner a la métaphore du kaléidoscope, nousopoos une organisation des
cristaux en un systeme cohérent qui integre desrid®qui apparaissent plus
complémentaires que contradictoires. Ce systemmedpiee forme d’'un modeéle
comprenant deux cycles complémentaires de macroni@b-taches, ou les
macro-taches sont des taches socialement réadiskes micro-taches des taches
lites a des besoins d’apprentissage. Les currisatd organisés selon des
situations socialement et disciplinairement jugsifet réalistes pour déclencher
les processus voulus, la séquence a une logique n@gt pas liee a
I'apprentissage de la langue mais a des besoingusoet aux besoins cognitifs
et langagiers qui en résultent pour chaque indivhnt proposées (Bertin et al,
2010):

- d’'une part, des taches réalistes et interactivexioataches) (CMO pour la
distance). Il y aura accées direct au monagpbrt de I'asynchronig pas de
salle de classe, mais un réseau d’apprenants tetales éstructuration de
I'espace et du temjscf. Second Life Dans un tel cadre, I'avatar pourra, le
cas échéant, permettre une déstructuration de rsomaalité (personnalité
multiple, Lahire, etc.). Une taxonomie des tachsispegoposée dans divers
environnements accompagnée de pistes et d’exenighes.distinction est
faite entre des taches n’impliquant pas de prodndangagiére (mesure des
effets de l'étrangeté et de la nativisation, stritation de lintake et des
taches suscitant une telle production.

- D’autre part, la prise de conscience ou le bes@ntdiinement ractice),
c’est-a-dire le travail intrapsychique, nécessitgeat-étre des taches moins
réalistes. Ces taches d’entrainement (micro-tacklesyont permettre le
repérage r{oticing) et s’appuyer sur du traitement de sens, et pémnah
fonctionnement par instances et/ou par regles.

Les recherches (Arthaud, 2009; Brudermann, 201Q) noontré qu’en
fonction de la biographie langagiere des appren&ddesoins en micro-taches
d’entrainement peuvent étre prévus mais non stégt I'avance. Dans ce cas,
les micro-taches seront créées, ou regrou@egsiori, en s'appuyant sur les
descriptions linguistiques, phonologiques et disieas des langues, et des
centres de ressources permettront de les gérer fpoariser un travail a la

! secondlife.com, un univers virtuel qui existe Emtais également.
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demande. Il est tout a fait faisable d’élaborer ckastres virtuels par la création
de liens avec des sites existants (Brudermann,)dd&0tels centres constituent
des réseayypas des ensembles structures).

La complémentarité des deux cycles est évidemt® tlches interactives et
collaboratives déclenchent les processus d'apgsage et les taches réflexives
et/ou d’entrainement facilitent le travail intrapbiqgue et donc
I'accommodation/dénativisation. Ce modeéle est dateractionniste d’'une part
et cognitiviste/constructiviste de l'autre, il esgalement une actualisation du
postulat que le dispositif et les taches créentcadre qui générera les
circonstances qui conduiront a I'apprentissage d6pad Mocker, 1984) et qui
permettra une restructuration constante. On s’&pgwi le concept dearner as
course designed’apprenant construit son cours avec le soutiela enédiation
du tuteur. Cela influence bien évidemment le cohadg progression des
activités fask sequencinget les‘ consignes/conseilsque le tuteur peut donner
a I'apprenant pour guider sa création de macroeicu son implication dans
des micro-taches préexistantes en fonction desrsedont ils auront débattus.

Les besoins de I'apprenant seront pris en comptieiraet a mesure qu'ils
émergent des interactions en L2 dans des macredagbe les apprenants
peuvent choisir ou mettre en place eux-mémes (ajgtitet intelligences
multiples, stratégies et techniques, styles, aéxigiersonnalité, identite,
attitudes et motivation, autonomie, interactioderéf’e). Comme dans favie”,
rien n’est pré-structure.

Conclusion

De tels dispositifs ont déja été mis en place dissCentre de ressources
(language centrgsg(Esch, 2001, Candas, 2009). Les TIC et la CMOnpé&ent
d’aller encore plus loin pour les dispositifs hyle$ ou a distance en réseaux.
L’apprentissage n’est donc pas vu comme linéairpréprogrammé. En cela
nous sommes proches de I'émergentisme (Jessned).2B0le dispositif est
considéré comme un cadre organisateur, c’est bamrs dinteraction entre
'apprenant, les autres apprenants, le tuteursehidres personnes impliquées
gue se construira léprogramme”. Un discours, largement inconnu encore,
émerge, et mérite des recherches approfondiestadtauwue lI'absence de
linéarité et d’apparente organisation préalabld peter des résistances initiales.

Références bibliographiques

ANDERSEN R. 1983.Pidginization and Creolization in Language Acquasit
Rowley, MA: Newbury House.

ARTHAUD, P. 2009.Anglais: une médiation technologiqugelfort: Didactique
et Humanités — UTBM.

BACHELARD, G. 1938.La formation de I'esprit scientifiquéaris: J. Vrin.

EDL 18

——
(@)
(e]

| —



BENVENISTE. 1970.L’appareil formel de I'’énonciationLangaged7, 12-18.

BERTIN, J-C, P. GRAVE, & J.-P. NARcY-ComBES. 2010. Second Language
Distance Learning. Theoretical Perspectives and abit Ergonomics
Hershey, PA: IGI Global.

BoOURDIEU, P. 1982Ce que parler veut dirdParis: Fayard.

BRUDERMANN, C. 2010. From action research to the implementatibhCT
pedagogical tools: taking into account studentsdseto propose adjusted online
tutorial practiceReCall22: 2, 172-190.

CANDAS, P. 2009. Analyse de pratiques d'étudiants dans un Centre de
Ressources de Langues: indicateurs d’autonomie tlapprentissage These
de doctorat. Université de Strasbourg.

DeEmMAIZIERE, F. & J.-P. NARcy-ComBES. 2007. Du positionnement
épistémologique aux données de terraiCahiers de I'ACEDLE
<http://acedle.ustrasbg.fr/article.php3?id_artiéi@z>, 1-20.

DERRIDA, J. 1972 Positions Paris: Minuit.

DORNYEI, Z. 2007.Research Methods in Applied Linguisti€xford: Oxford
University Press.

ELuis, R.S. 2010. Recherche sur I'enseignement et la péiagles langues.
Macaire, Det al, 2010, 46-66.

EscH 2001. Disseminating the Practice of Advising: Bogs a new evaluation
framework. MbzzoN-MCPHERSON M. AND R. VISMANS (eds.)Beyond Language
Teaching: Towards Language Advisingndon: CILT, 25-39.

FoucauLT , M.1966. Les Mots et les choses, une archéologie des ssience
humainesParis: Gallimard.

FucHs, C. (dir.) 1985.Aspects de I'ambiguité et de la paraphrase dans les
langues naturelleBerne Peter Lang.

HyMmEs, D. 1972. On Communicative Competence&iDi, J.B. & J. HOLMES
(eds.).SociolinguisticsHammondsworth: Penguin, 269-293.

JESSNER U. 2006.Linguistic Awareness in Multilingual&dinburgh: Edinburgh
University Press.

JORDAN, G. 2004. Theory Construction in Second Language Acquisition
Amsterdam: John Benjamins.

LaBov, W. 1976.SociolinguistiqueParis: Editions de Minuit.
LAHIRE, B. 2001.L’nomme pluriel, les ressorts de I'actioRaris: Nathan.

MACAIRE, D., J.P. NARCY-CoMBES & H. PORTINE. 2010. Interrogations
épistémologiques en didactigue des langueas. Francais dans le Monde,
Recherches et Application$ 48. Paris: CLE international/FIPF.

EDL 18

——

]
691




MORIN, E. 2000. Les sept savoirs nécessaires a I'’éducdtiofutur. Paris: Le
Seuil.

MACWHINNEY, B. 1987. The competition model. AWHINNEY, B. (ed.).
Mechanisms of Language Acquisitidtillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum, 249-
308.

NARCY-CoMBES, J.-P. 2001. La toile, un nouveau modéle de disposit
d’apprentissage des langues: comment le virtueh@ede cerner autrement la
complexité.Le Francais dans le monde, Recherches et Applitati@® spécial
(juillet). Une didactique des langues pour demdid4-142.

NARCY-COMBES, J.-P. 1997. Vers une pratique théorisée et hunearpattie 2 -
chapitre 2. ®EeT, A. ET AL Du laboratoire de langues a la salle de cours
multimédias Paris: Nathan, 45-90.

NARCY-COMBES, J.-P. 2010a. lllusion ontologique et pratique téfle en
didactigue des langues.AdAIRE ET AL 2010. Interrogations épistémologiques
en didactique des languete Francais dans le Monde, Recherches et
applicationsn® 48. Paris: CLE international/FIPF, 111-123.

NARCY-CoOMBES, J.-P. 2010b. Pratiques, illusion ontologique eheeches en
didactique des langudses Aprés-midi de LAIRDIL7, 33-46.

NARCY-COMBES, J.-P.2005.Didactique des langues et TI€aris: Ophrys.
PIAGET, J. 1970Psychologie et épistémologiearis: GonthieDenoél.
PopPER K. 1999.All Life is Problem Solving_ondon: Routledge.

RANDALL, M. 2007. Memory, Psychology and Second Language Learning
Amsterdam-Philadelphia: John Benjamins Publishingh@any.

SIMONDON, G.1989.L’individuation psychique et collectivlaris: Aubier.

SPEAR, G. E. & D. W. Mocker 1984. The Organizing Circumstance:
Environmental Determinants in Self-Directed LeagnimAdult Education
Quarterly, 35: 1, 1-10.

VAN LIER, L. 1996.Interaction in the Language Curriculurhondon: Longman.

VARELA, F. J. 1996. Quel savoir pour I'éthique?Paris: Editions de la
Découverte.

VYGOTSKI, L. S. 1997 Pensée et langagParis: La Dispute/SNEDIT.

WHITE, C. 2003. Language Learning in Distance Educatio@ambridge:
Cambridge University Press.

EDL 18

——

]
701



L’espace en didactique des langues:
un espace en expansion, en cours de reconfiguration ?
Francoise Haramboure
Professeure émérite — Bordeaux IV — Imager-Aldidac UPEC

Introduction

Le terme d’espace est polysémique et se préte asdges métaphoriques
comme le montrent ses occurrences dans les expmessispace prive”, “espace
public”, “espace de discussion”, “espace de travdéspace numeérique de
travail”, “espace de loisir” ou encore “espace laggj, autant d’expressions qui
témoignent de la diffusion de la notion dans desnaoes variés et qui
supposent que I'on en détermine le contenu en gigy sur la définition qu’en
donnent les dictionnaires: “Surface, milieu affscééune activité, a un usage
particulier” (Le Nouveau Larousse Encyclopédigua.2, 556, 1994).

Si I'on considere que l'objet de la didactique dmsgues est I'étude des
processus d’enseignement-apprentissage des langlieses, “'espace en
didactique des langues” peut étre défini provisnert comme le milieu ou se
situent les activités liées au processus d’ensmeigneapprentissage des
langues-cultures. En ce sens, il ne peut étre dissies acteurs engagés dans
ces activités, éleves et enseignants et de lamaigodurée sous-jacente a la
notion de processus. Problématique émergente partggar nombre de
chercheurs du domaine, la notion d'espace a falbjdt de travaux quasi
simultanément & l'université Lyon Il, “La spatiglitlans tous ses éta($CAR",
10/11/2010)et rejoint les préoccupations de la journée déttlices nouveaux
territoires de I'éducation et de l'apprentissagefjamisée par le Centre de
recherche de [I'Universit¢ du Littoral Cote d’OpaleCEM-MUSE?
(15/11/2010). Ces intitulés montrent bien l'intér@¢ cette problématique
aujourd’hui et soulévent plusieurs questions congne@ des évolutions dans ce
domaine: Quelle est la place de l'espace tradisgbement dévolu a
I'enseignement- apprentissage des langues-cultieespurs de langue ou la
classe de langdelans la dynamique du processus d’apprentissage® Gont
les effets sur cet espace des nouveaux outils miisles dans son périmetre?
Peut-on faire I'économie d’une réflexion sur lespaes d’apprentissage
présents dans I'environnement extra-institutionn@lelles questions pose la
prise en compte de ces espaces?

YInteractions, Corpus, Apprentissages, Représengtionité Mixte de Recherche. CNRS /
II; ENS de Lyon - INRP.

2 Langues, Cultures, Education, Mutations — Mutatles Systémes Educatifs.

® Définie ainsi par Pallotti; “Une classe de langest un espace communicationnel ot
interagissent deux ou plus de deux personnes,juatabli entre elles un contrat didactique.
Le contrat didactigue impliqgue que lun ou plus ™'des participants se sente(nt)
responsable(s) de rendre possible I'acquisitiodade2 par les autres participantsRILE,
n°16, 2002.
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La perspective adoptée s’appuie sur la mise enioelales approches
écologiques (Bronfenbrenner, 1979; Mondada, 200@nisch, 2002; van Lier,
2004), interactionniste et distribuée de l'apprss#ge des langues pour
approfondir la notion d’espace en didactique deguas. Le modele écologique
fait ressortir une des spécificités centrales deggace a savoir 'imbrication du
contexte et de la langue. “Ecological linguistiegards context as not just
something that surrounds language, but that in dafines language, while at
the same time being defined by it” (van Lier, 2@)4Autrement dit, les savoirs
linguistiques sont situés, ils ne peuvent étrecdies des contextes dans lesquels
ils sont construits. Convergeant avec I'approcrectve’ et interactionniste ce
modele éclaire les relations entre contexte ourenmement d’enseignement-
apprentissage et acteurs du processus d’enseighapmentissage en mettant
I'accent sur l'interaction entre I'environnementle$ acteurs dans ce processus
“[...] la notion méme de ce qu’est un environnement ¢ §tee séparée de ce
que sont les organismes et de ce qu’ils y font Jes| étres vivants et leurs
environnements se situent en relation les uns &f®a@utres a travers leur
spécification mutuelle ou leur co-détermination” afgla, 1993, 268).
L’approche distribuée de I'apprentissage (Rabadi#5) complexifie la notion
en intégrant dans I'environnement d’apprentissageréssources humaines et
mateérielles, les outils auxquels I'apprentissagtediapel: “elle [la cognition] est
située dans I'environnement et dans les objetslegi@ctivités configurent de
sorte a distribuer la cognition non seulement deecteurs sociaux mais aussi
avec les non-humains [...]" (Mondada, 2000, 170).

Compte tenu de ces analyses et des ressourcesnasneti matérielles
disponibles dans I'environnement des acteurs, jg8 faypothese que les
environnements d’apprentissage des langues vivanigaird’hui évoluent et
gue cette évolution implique une reconfiguratiorueé expansion de I'espace
en didactique des langues-cultures.

| - Reconfiguration de I'espace d’enseignement-appr  entissage dans
I'environnement institutionnel (scolaire et univers itaire)

1. Un microsysteme poreux

A la suite des travaux de Bonfenbrenner, les rettesr écologiques
présentent l'intérét de proposer une analyse sygti&nde I'espace didactique.
Il s'agit d’'un ensemble d’écosystemes emboités igidragissent entre eux:
“The context of education can be characterized st af ecosystems, each one
nested inside the next (van Lier, 2004: 208). Deatte optique, I'espace de la
classe de langue est un microsysteme poreux, $ensilx évolutions

“4«1...] la connaissance dépend d’un monde insépardelnos corps, de notre langage et de
notre histoire culturelle — bref de notre corpa@réifVarela, 1993 : 210).

® Dans le prolongement des travaux de Vygotskiptaphe interactionniste met I'accent sur
le rdle des interactions sociales dans le développédu systeme de la L2.
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historiques, politiques et économiques des écasgstésuccessifs dans lesquels
il est imbriqué, c'est-a-dire du macrosysteme. ¢c@senus, les objectifs et les
conceptions de I'enseignement-apprentissage sgudéss’appuient ses acteurs
en sont le reflet comme lillustrent les programnodiciels pour les langues
vivantes et leurs versions successives au nivedoanahdepuis le début de leur
publication. Le CECRL (Cadre Européen de Référgpmar les Langues) est
ainsi une manifestation claire des interactiongeetd macrosysteme et le
microsystéme du cours de langue, puisqu’il dédlin@ensemble de propositions
qui définissent les principes sous-jacents, les aldéhnes, les objectifs des
interactions langagiéres et les échelles dévalnatiqui encadrent
'enseignement-apprentissage a lI'échelle de I'espaommun européen. |l
reflete ainsi les effets sur la classe de langue éeolutions historiques,
politiques, économiques et scientifigues qui ontrquéa cet espace. Les
nombreux colloques et publications dont il a fafbjet au niveau européen
depuis sa publication témoignent des réflexionsittes par les évolutions
proposées dans I'espace de la didactique des langneaval de sa publication.
Ainsi, la perspective actionnelle adoptée, le stdttacteur social” conféeré a
I'éleve, la notion de compétence, et notammenead compétence plurilingue
et pluriculturelle, refletent les compétences altexs des citoyens européens
appelés a coopérer dans un espace plurilinguenetydturel. La mise en ceuvre
de ces propositions a induit des changements dimat la classe de langue a
plusieurs niveaux parmi lesquels l'organisation aémsses par niveau de
compétence, I'adoption de la pédagogie de projde gtassage d’un objectif
monolingue a un objectif plurilingue.

2. Un microsysteme singulier

Pour autant, chague classe de langue constitue emtig® distincte,
caractérisée par ses propres acteurs, ressoucte&snas de fonctionnement et
temporalités: “Each system has its own set of acamd artefacts and its own
patterns of operations and relations” (van LieQ£2®08).

Si la classe de langue constitue un microsystemeoawr de la didactique
des langues, son fonctionnement et les processusagnement-apprentissage
gu’il met en ceuvre varient en fonction du compodrtret des relations de ses
acteurs, éleves et enseignants, au cours destéstilis ne dépendent pas
seulement des processus mentaux geénéraux soussjagenhaque activité
langagiere, ils sont aussi liés aux dimensions moelles de linteraction des
acteurs avec l'environnement. Comme le démontremedt et Gruson (ce
volume), dans leur analyse comparative de la gesto’espace-classe par deux
enseignants de langue au cours d’'une activité démpigsage identique, ces
comportements ne sont pas uniformes, ils varienfoeation des individus. |l
s’agit donc d’envisager chaque classe de languemeomin écosysteme
singulier, dynamique, évoluant en fonction desti@ia et des interactions qui
s’établissent ou non entre les acteurs au couractestés d’apprentissage. En
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ce sens, chaque classe de langue constitue un eegpanseignement-
apprentissage distinct (Haramboure, 1998), domtlfEt pour I'apprentissage se
mesure a I'aune des interactions ou de “l'actionjaiote” (Sensevy & Mercier,
2007; Haramboure, 2009, 2011) de ses acteurs al@wirbnnement
linguistique.

Par ailleurs, l'intégration progressive des TIC slda cours de langue,
contribue a diversifier les interactions des éleaesc les langues-cultures et a
faire évoluer les interactions entre les acteunseignant et éleves. Relevant
de “motivations personnelles et pédagogiques” (ang¢ 2010, 1) elle participe
ainsi a la transformation de I'environnement dursale langue en modifiant les
pratiques pédagogiques. Les diverses rubriquesableau présenté par le
chercheur et les pourcentages indiqués, “enrigsircburs avec des documents

authentiques”, “faire effectuer des recherches @axes”, “mettre en place un

partenariat avec une classe a distance”, “mettrplace et animer un blog de

classe”, “mettre en place un forum”, “mettre encplain wiki’ (biden) sont
révélateurs des diverses facettes et du niveaditptdrle cette transformation.

3. Un microsysteme en cours de reconfiguration

a.Le cas des sections européennes

Au niveau de l'enseignement secondaire, la juxi#éipos au sein de
'espace scolaire, de classes traditionnelles dgui@ et de classes intégrant
'enseignement-apprentissage d’'une  discipline  nornguistique et
'apprentissage d’'une langue vivante dans le cadr® sections européennes
montre la recomposition de I'espace d’apprentissage langues. Ces deux
catégories de classes se différencient quant get'abapprentissage; dans le
premier cas, la langue-culture étrangere est ltotdjétude, I'interaction en
langue vivante un des moyens d’acquisition de b@tcet sa finalité majeure.
Dans le second, la langue vivante devient un oofif au service de
'apprentissage d’un autre objet d’étude, histogéopgraphie, mathématiques,
par exemple, et I'interaction en langue vivantenmoyen d’acquisition de cet
objet. Pour autant, I'interaction en langue vivamgneure une constante de ces
deux environnements, elle le structure. Les probnde compréhension
rencontrés par les éleves et les explicitationkaegue étrangére auxquelles ils
peuvent donner lieu comme les demandes de clditfiicéites par enseignants
ou eléves mettent en évidence leur contributioermiclle a I'apprentissage.

La publication de deux numéros demngues moderne°3, n°4, 2009)
consacrés a cette thématique montre I'intérét gsectasses suscitent chez les
enseignants de langue, les enseignants des dsgption linguistiques et les
enseignants-chercheurs en didactique des langltesesu L'intitulé du second
numeéro,Enseignants de DNL et de DLV: a armes égalps3e la question des
ressources et des effets de cet élargissementedgpate d’apprentissage des
langues a des espaces nouveaux et du tissagasletie ces espaces.
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On observe un phénomene similaire au niveau dedignement supérieur
avec la multiplication de cursus juridiques, écoitures, technologiques et
scientifiques en anglais, accueillant des étudiaypémt un répertoire linguistique
hétérogene. Dans cet environnement également,amgeié vivante, I'anglais,
en raison de son statut dans un macrosystéme nlisadidevient un outil au
service de l'apprentissage d’autres objets d’étuble-dela des questions
multiples que souléeve le choix exclusif de cetteglee, on peut se demander s'il
n'implique pas une réduction de I'espace dédiéappientissage des langues-
cultures dans la mesure ou il limite en méme tebagpace réservé a d’autres
langues vivantes.

b. Le cas des formations en alternance

Parallélement, les formations en alternance emnaimne recomposition de
'espace d’apprentissage des langues. Elles sav@ndes des alternatives aux
formations initiales traditionnelles, gu’il s’agessle la préparation au CAP, au
baccalauréat professionnel ou de la formation delsniciens supérieurs et des
ingénieurs. Elles ont caractérisé la formation eleseignants jusqu’en 2010 et
restent une composante importante de la formates ptofessions de santé.
Elles se distinguent des formations traditionnekes termes d'espace et de
temporalité puisque I'apprentissage se déroularatiwement dans l'espace
scolaire ou universitaire habituel et dans l'espaéservé a la pratique
professionnelle. Comme nous l'avons démontré dasstravaux précedents
(Haramboure, 2009, 2011), cette recomposition dsphce d’'apprentissage
entraine une reconfiguration des schémas d’enseigmeet d’apprentissage des
langues. L'engagement dans l'espace professionaeld® pair avec une
évolution du positionnement des acteurs, étudiatenseignants, de leur
engagement dans les activités linguistiques daespdice institutionnel. I
suppose que ces activités d’apprentissage soipenhsées en s’appuyant sur
I'action conjointe des acteurs impliqués dans chacun des environrgnien
I'alternance sous peine d’invalider les “affordasicéct. infra) d’apprentissage
des langues dans I'un et l'autre de ces environn&ne

c. Les Espaces Langues, Centres de Langues ou Mailesnkanguescongus
dans les Universités, ouvrent aux étudiants des@mements d’'apprentissage
diversifies qui complétent ou se substituent agieptissage traditionnel en
cours de langue. Associant “ateliers de convenssticsalles de lecture,
laboratoire multimédia, conférences, etc., liés ’@terculturel et au
plurilinguisme” Esprit IUT, n°2, 2010, 11), ils offrent aux étudiants “un m&n
diversifié d’activités langagieres et d’outils muolédia leur permettant
d’effectuer des choix motivés par leurs préféreratdsurs besoins individuels.
Les ressources humaines et matérielles, présemies cks environnements,
facilitent la préparation des expériences dansedesonnements professionnels
a I'étranger et la poursuite d’étude dans des usiités étrangeres.
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Ces espaces sont, lorsque leur conception s’appuikes contributions des
enseignants et enseignant chercheurs, l'illustrationcrete de la fertilisation
croisée et réciproque des recherches en didactigedangues-cultures et des
pratiques d’enseignement-apprentissage sur leireriu’il s’agisse de la
Maison des Langues de I'Université de Poitiers &né& a quinze ans ou du
Centre de Relations Internationales et de Langued|dT Midi-Pyrénées,
ouvert en 2010, en relation avec les travaux dewignants-chercheurs du
LAIRDIL. lls constituent en méme temps, pour lesagnants et enseignants-
chercheurs en didactique des langues, un terrawilégié d’observation,
d’enquétes et de recueil de données immédiatenseassible, ciblant dans une
perspective écologique, I'action située des act@mseignants et étudiants.

En résonance avec I'évolution des attentes desia@tisd concernant
'apprentissage des langues, leur familiarité aves technologies de
l'information et de la communication, ils constitleun espace évolutif,
intermédiaire entre I'espace du cours de languessespaces d’apprentissage
potentiels émergeant dans I'espace extra institngb

Ainsi, le microsystéme de la classe langue occupgaede une place
centrale dans I'espace d’enseignement-apprentistageéangues puisqu’il est,
en terme spatial et temporel, le premier envirorer@ndans lequel la majorité
des éleves s’engage dans le processus d'apprgetises langues-cultures et
gu’il est une composante obligatoire de I'appresati®e scolaire. Néanmoins, on
observe, avec les classes européennes dans le dadréenseignement
secondaire, avec les cursus universitaires en ianggas le cadre universitaire,
la multiplication des formations en alternance & akux niveaux et le
développement d’espaces langues, une reconfignrade I'espace de
I'enseignement-apprentissage des langues dandrie icetitutionnel.

Il - L'émergence daffordances dans I'environnement extra-
institutionnel

Cette reconfiguration va de pair avec une augmentales occasions
d’interaction avec les langues étrangéres dansatrecextra institutionnel.
Compte tenu de la mobilité croissante des individis de [utilisation
grandissante des technologies de linformation et ld communication,
notamment chez les jeunes, les confrontations desc langues-cultures
étrangeres se multiplient. Des lors, on peut ginger sur leurs effets sur
I'apprentissage des langues-cultures et se demand#es ne favorisent pas un
effacement des frontieres entre l'espace tradiglement dévolu a leur
apprentissage, la classe de langue, et I'enviroenemxtra-institutionnel dans
lequel ces confrontations se situent.

1. La notion d’affordance

Dans la perspective écologique, I'acteur, aussin bi&léve que
'enseignant, est au coeur du modéle écologiques ‘thnter of gravity”
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(Bronfenbrenner & Morris, 1998, 1013) dans ses dsmns biologique,
psychologique et sociale. C'est de son engagemans dlinteraction avec
'environnement social et matériel que dépend s@velbppement dont
'apprentissage des langues-cultures fait partitegmante. Ses activités
d’apprentissage ne se limitent pas a I'espacel&tt@mporalité de la classe de
langue, elles sont envisagées dans une perspeginagnique tout au long de la

vie. Elles participent a son développement. Poyreredre les propos du
chercheur:

Throughout the lifecourse, human development tg@lkase through processes of
progressively more complex interaction between antivea evolving
biopsychosocial human organism and the person,cisbjend symbols in its
immediate external environment (Bronfenbrenner81996)

La notion d’affordance permet d’élargir la notioegpace dans le domaine
de l'enseignement-apprentissage des langues emnattiiattention sur les
possibilités, les occasions pour l'individu d’éialiles relations et d’interagir
avec I'environnement linguistigue. Ce faisant, elpermet d’'envisager,
parallélement au parcours d’apprentissage linguistides individus dans le
cadre institutionnel ou au terme de ce parcouest-@-dire, tout au long de la
vie, une gamme de situations d’interaction en lanégmangéere potentiellement
vecteurs d’apprentissage pour I'individu.

[...] the context providesaffordances (possibilities for action that vyield
opportunities for engagement and participation) t thean stimulate
intersubjectivity, joint attention and various kedf linguistic commentary. The
availability in the context of “things to talk albuand the availability of

resources to engage with them and stimulate furttodion (including verbal
action, which is always social interaction), | wabuike to call thesemiotic

resourcesf the environment (van Lier, 2004, 81).

2. Les affordances des interactions exolingues

Deux conditions interdépendantes doivent étre ieSupour que les
potentialités de ces situations se concrétisentsiamation d’apprentissage:
I'engagement de l'individu dans l'interaction avdautres individus ou objets
présents dans son environnement immeédiat, cet engag dépendant a son
tour du sens attribué aux activités proposées.aia/ses présentent plusieurs
intéréts au moment ou nombre d'éléves peinent anpstuer dans
'apprentissage linguistique dans I'espace scolagte ou les occasions
d’interaction exolingue (Porquier, 1984) dans I'eomnement extrascolaire se
multiplient avec la mobilité des individus. Il siaglonc de s’interroger sur
'émergence d“affordances” d'apprentissage linggisee en dehors de
'environnement institutionnel et d’analyser lesvaes et savoir-faire
linguistiques qui peuvent en résulter.

La notion de processus fOdocalisation(Bange, 1992) permet de préciser
les conditions de mise en ceuvre de l'acquisitioncaurs des interactions

EDL 18

——
\l
\l

| —



exolingues en mettant en évidence la nécessitéedaralisation périphérique
sur la forme parallelement a la focalisation ptaire sur le contenu. En effet, la
finalité premiére de linteraction exolingue darfenlironnement extrascolaire
est rarement I'acquisition d’une langue étrangelie, peut étre d’ordre ludique,
professionnel, informationnel ou autre.

Pourtant, on peut se demander, en observant lewme$orverbales
mémorisées et produites par les enfants a la duntieractions exolingues, s'il
n'y a pas mémorisation de certaines formes réctasean langue étrangere en
dehors de tout processus conscient de focalisationla forme et de tout
comportement intentionnel d’enseignement-appradssAinsiE, petite fille
de cing ans qui joue dans la cour de I'école matkrravecA, petit garcon
anglophone du méme age, ponctue sa conversatiéwad®& ou “wotrong*”
lorsque ses parents I'appellent dans le contextdiéd. S’il s’agit de ressources
extrémement limitées et éphémeres, on peut souligaar pertinence
pragmatique. Parallelement, lorsqu’on interrogegroupe d’éléeves du primaire
sur l'acquisition d’unités lexicales utilisées starément au cours de la lecture
delLittle Red Riding Hooghbendant le cours d’anglais alors qu’elles n’ord g&
enseignées en classe, ils répondent qu’elles éneétontrées en regardant les
programmes télévisés enfantins.

L’acquisition, dans ce cas, ne releve donc pasusk@ment d'un
processus de focalisation sur la forme. De la ¢@ai, elle peut résulter de son
engagement eémotionnel dans l'interaction ludiquéaegagiere aveé. En ce
sens, l'acquisition, certes provisoire, de ces deumes verbales pourrait étre
déclenchée par la perception du@ de I'interaction et confirmerait le couplage
perception et action dans la perspective écologilgula cognitionDe la méme
facon, on peut faire '’hypothese que I'impact visetd'aspect affectif associés a
I'évocation de la grand-mere favorisent une attentsélective et facilite la
mémorisation de l'item lexicalgrandmad entendu lorsque I'enfant regarde la
télévision. Par ailleurs, I'expérience montre gusilisation de ce terme au
cours de l'interaction en classe de langue, accgmgm d’'une re-focalisation
guidée par I'enseignant sur cette forme verbaleaeimée en dehors de la classe
de langue, contribue a sa mémorisation. Elle est exemple de la
complémentarité des affordances dans I'environnémegtra-institutionnel et
institutionnel.

3. Les affordances en situation naturelle
L'interaction entre deux étudiantes de FLE et ustied, rapportée par
Matthey (2005, 146), illustre clairement la préserdes affordances dans

® Au guiche{Corpus Neuchatel)

1 P il faut aller au guichet lettres alors
2Alhum

3 P neuf ou dix

4 Al dix/
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I'expérience vécue du non natif, en dehors d’'unirenmement institutionnel
d’apprentissage. L’analyse par le chercheur dewhdes tours de parole entre
les interlocuteurs met en évidence [larticulatioe dlinteraction et de
I'apprentissage linguistique et “montre commentésolution d’'un probléeme de
communication peut se transformer en véritablernatmvocabulaire impliquant
un expert et des novices en francaiidem. On peut supposer dans ce cas
gu’en raison du statut des deux jeunes femmesiagiied en FLE a l'université,
le potentiel d’apprentissage de cette interacti@modchera sur un apprentissage
lexical et pragmatique.

Cette analyse met en évidence et confirme lessafies “affordances” dans
un environnement naturel, par immersion, c'estr@-giar participation de
lindividu a des communautés de pratique (Lave etngér:1991) ou tout
locuteur natif peut devenir un expert dans sa U¥g@ard d’'un interlocuteur
novice non-natif et ou l'interaction exolingue pelgvenir pour le locuteur non
natif occasion d’apprentissage ou “ affordance”.

Certes, nombre d’éléves et d’étudiants sont contrides affordances
d’apprentissage émergeant dans les pays dont isempent la langue.
Néanmoins, compte tenu de l'investissement symbeligt financier que
supposent ces expériences d’'apprentissage, edienreéservées a une minorité
d’entre eux.

4. Les affordances émergeant de ['utilisation d’ouls

5 P dix ou neuf hein/

6 Al dix quoi/

7 P le guichet

8 Al guichet c’est quoi guichet

9 A2je sais pasrire)

10P mais si c’est.... vous étes a un guichet ici'.c’est devant

11 A2le guichet c’est quoi\

12 P mais ouais c’est ... ici vous étes a un guichet.(geste?)

13 Al aha oui je comprends

14P ah: ... d’'accord (...) c’est devant donc ... @us étes au guichet deux

15Alaha

16 P au deux ... il faut aller au neuf ou au dix

17Alah

18P jose vous demander d’aller un peu a cété il yauroup de monde qui attend

19 A oh (ire)

20 P merci

Le terme guichet introduit par le postier en lastcur pour les jeunes femmes. D’une part,
elles ne connaissent pas les rituels de la postd'éfique les diverses opérations
s'effectuaient a des guichets différents) et dayart, comme on le voit peu a peu, elles ne
peuvent attribuer un référent a la forgugichet Les tours de parole 8 et 9 manifestent cette
incompréhension €t avance une premiere explication (10), qui n'estqudfisante A2en 11
réitere sa demande et il est vraisemblableRjuépétant a son tour son énoncé précedent, fait
un geste qui déclenche cette fois la compréhension)
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Les apports de I'approche écologique convergernt agax de la cognition
distribuée pour faire ressortir les affordances ré§eent de linteraction des
individus avec les outils présents dans leur enwviement familier, ouvrages,
radio, télévision, cinéma. L'utilisation de cesitsufavorise des confrontations
individuelles avec les langues-cultures au coustaelles éleves et étudiants
adoptent des stratégies préalablement utiliséetasse de langue pour répondre
individuellement a leurs besoins d’apprentissa@ée’ might say that in a sense
they internalize previously encountered teachingcfices as well as social
reasoning processes and become their own ‘vireethter as it were” (van
Lier, 2004, 157).

Parallélement, [l'utilisation d’outils technologicgie sophistiqués,
ordinateurs, téléphones portables, associés didaiton d’Internet, a fait
évoluer les modes d’interaction sociale des indisid_'espace de réflexion que
constitue la journée d’étude organisée par le LAIRBst une illustration des
effets de cette évolution. Fondée sur la mise ktioa de plusieurs groupes de
chercheurs situés dans des lieux différents egmiési, et grace aux ressources
multimédia, elle rompt avec le regroupement habities chercheurs dans un
lieu unigue. Elle fait appel aux contributions efiateraction de participants
appartenant a la communauté des enseignants dgmarss chercheurs en
didactique des langues a propos d’'un objet d’étmamun, I'enseignement-
apprentissage des langues-cultures. En ce seris, joatnée constitue une
“affordance”, une occasion d’approfondissement aleéfflexion sur la notion
d’espace en didactique des langues-cultures fagga@l a la fois aux ressources
humaines et matérielles, disponibles dans cet @mveament. Dans le méme
temps, les questions soulevées par les diversvartants reflétent “I'aspect
multidimensionnel” de cet espace, mis en évidenae koybel dans cette
publication.

La diffusionquasigénéralisée des outils technologiques auprésedes$
et leur maitrise de ces outils, malgré leur sojaaigbn croissante, a affecté leur
comportement au point de modifier leurs attentesiatiere d’apprentissage.

They (digital natives) are thought to have distiegpectations of education that

involve learning which is personalized, accessiimedemand, and available at
any time and place or any pace [...] (Conole & Alewz2010, 19)

Les interactions que ces outils favorisent, peren¢tle développement de
savoirs correspondant a ces attentes:
The interactions in the online environment, forrapée through collaborations or

discussions using forums or in wikis and blogs, bémaknowledge to be
constructed individually but mediated sociallyidem 14).

Néanmoins, ces affordances, quel que soit I'enmieoment ou elles
émergent, débouchent le plus souvent sur des sasbaompétences partiels et
disjoints tant dans le domaine linguistique quedural. En raison de la visée
normative de I'enseignement des langues dans Femwément institutionnel,
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les enseignants de langues peinent a les recanedifr les valider en cours de
langue. Pour les mémes raisons et parce que cesssaastent associés a des
contextes divers, les éléves ont des difficultéssaexpliciter, a les relier et a les
valoriser dans le contexte scolaire. De ce faitplgerve une discontinuité entre
les savoirs et compétences linguistiques et cudtuaequis dans ces deux
environnements. Le portfolio européen des langsesire élément de réponse a
ce deéficit de reconnaissance. Composé d'un padseforlangues, d'une
biographie langagiére recensant les expériencess fdans les diverses langues
et d’'un dossier rassemblant des travaux persomttEstant des performances
atteintes, il ne dissocie pas les expériences déapigsage vecues par les éléeves
dans [I'environnement institutionnel de celles denvVironnement extra-
institutionnel. A condition qu’il soit véritablemenntégré dans le processus
d’apprentissage et Iégitimé par les diverses ismm’'évaluation, le portfolio
établit une relation de complémentarité entre emétences acquises dans les
environnements scolaires et extrascolaires. |l dj@od aux enseignants de les
valoriser et de sensibiliser les éleves aux paibigs de chacun de ces
environnements en matiere d’apprentissage Il comvégalement d'affiner
'analyse des compétences qui peuvent en émergiemtisager de nouveaux
outils de complémentarité entre ces environnements.

En guise de conclusion provisoirel'analyse de la notion d’espace en
didactique des langues fait ressortir la complexi¢e cette notion. Elle fait
apparaitre I'imbrication du microcosme que constliicours de langue dans les
espaces dans lesquels il est intégré et les rgewafions en cours dans ce
microcosme. La notion d’affordance permet de medtredvidence que I'espace
d’apprentissage des langues-cultures ne se lirageap microcosme de la classe
de langues et a la durée de la trajectoire scoldirenglobe I'espace extra-
institutionnel en raison des possibilités d'intdi@ts sociales et matérielles
émergeant dans cet espace. En ce sens, I'espadaaiique des langues
présente plusieurs spécificités:

- il est interdépendant des environnements dansdésdest inscrit,

- il est en expansion puisqu’il dépasse les contdurgours de langue et de
I'environnement institutionnel,

- il est en cours de reconfiguration et “multidimemsiel” en raison de la
pluralité des contextes potentiellement porteuasfdfdances et des savoirs et
compétences partiels et disjoints qui peuvent éietbpper,

- il est structuré par les interactions linguistiggaess’y déroulent.

Parallélement, le champ d’investigation de la redhe en didactique des
langues-cultures se trouve complexifié. Il appatti& ses acteurs de mettre en
relation les savoirs construits dans I'environneihsmolaire institutionnel et les
savoirs partiels et locaux acquis en dehors dermatonnement, de promouvoir
des stratégies de mise en relation et de trandéeres savoirs. Ce faisant, il
s'agit pour eux, de favoriser, en collaboration caves enseignants et les
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apprenants, une dynamique deltance€ “qui puisse relier les connaissances
entre elles [...] concevoir la relation du globallacal, celle du local au global”.
(Morin, 2011,146) et de développer des complémiésarentre les
environnements qu’englobe I'espace d’apprentisdagdangues-cultures.
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