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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

EDL 18

——

]
641



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.

EDL 18

——
(o)
(o)}

| —



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.
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