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Résumé

Les chercheurs en didactique des langues et des cultures (DLC) interviennent dans la vie de la Cité via des
projets tels que le CECRL et l'IFADEM. Cependant, les résultats ne sont pas toujours satisfaisants. Des
problèmes émergent, comme le décalage dans l'enseignement des langues au primaire en France et des
questions sur la validité ontologique du CECRL. Des enjeux politiques et éthiques, tels que les hiérarchies
linguistiques et les liens entre éthique et citoyenneté nécessitent une réflexion approfondie. L'article
souligne la responsabilité épistémologique, mettant en garde contre les tendances universalisantes et
encourageant la contextualisation et la collaboration. La construction de l'objet en didactique des langues
(DDL) est explorée à travers des concepts tels que la représentation collective, l'idéologie et l'épistémè.
L'auteur examine les influences culturelles françaises sur les biais épistémologiques en DLC, appelant à
concilier l'engagement politique avec la distanciation scientifique pour construire des dispositifs éducatifs
efficaces. La validité en didactique des langues est liée à son utilité sociale, et pour introduire le changement
et l’innovation, l'article préconise une approche de recherche-action contextualisée.
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Texte intégral

1. Positionnement : Point de vue de la didactique de

l’intervention

Les chercheurs en didactique des langues et des cultures (DLC) s’intéressent de manière évidente à la vie de
la Cité au niveau des institutions politiques et éducatives et des décisions sur la reconnaissance, l’emploi et
la diffusion des langues, comme en témoignent de vastes projets comme le CECRL (cadre européen
commun de référence pour les langues), IFADEM, (Initiative francophone pour la formation à distance des
maîtres), etc. Au-delà d’objectifs tout à fait louables, ces collaborations ne conduisent pas nécessairement à
des résultats totalement satisfaisants, soulevant ainsi de nouveaux problèmes, par exemple :
l’enseignement des langues dans le primaire en France où un décalage est perceptible entre les objectifs et
ce qui est en place, le CECRL (Council of Europe 2001), qui propose des construits, les niveaux, par exemple
dont la validité ontologique n’est pas toujours questionnée, certains outils de mesure ont été construits sans
référence à un modèle théorique, seul le consensus social (l’habitus) leur permet de survivre. Nombre
d’examens qui ne survivraient pas à une analyse scientifique sont dans ce cas (Merle 1998).

2. Problèmes à étudier

Dans le domaine des langues on trouve de nombreuses questions qui méritent une réflexion politique, par
exemple les hiérarchies, inégalités, jugements de valeur, appliqués consciemment ou inconsciemment, aux
langues (voir la contribution de Jean-Claude Beacco), les valorisations du bilinguisme qui varient selon les
individus et les langues (Nante & Trimaille 2013, Castellotti 2010), les liens entre les processus éthiques et la
construction de la citoyenneté dans les modalités de travail les plus ordinaires dans les classes au moment
où on parle d’ «

apartheid scolaire » (Felouzis, Liot & Perroton 2005), les concepts et les construits sont devenus des

représentations communes, ils ont été happés par la « réalité sociale » et Martinez (2011 : 116) a pu écrire
que l’enseignement des langues relève « de phénomènes de modes ponctuées de mots récurrents ». Dans le
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domaine de l’évaluation, il semble urgent de construire les gestes et postures susceptibles de moduler la
"tentation objectiviste" (Hadji 1995 : 105).

Les réponses à apporter, sont certes, politiques, mais elles impliquent également de respecter les positions
scientifiques sur les points concernés.

3. Responsabilité épistémologique

George Kelly (1955) décrit « man as scientist »: pour lui, tout humain est responsable de la construction de
son savoir et a besoin d’outils pour y parvenir, ce qui fait appel à sa responsabilité épistémologique (Narcy-
Combes 2005) si l’on suit Gaston Bachelard (1938). Pour ce dernier le concept d’obstacle épistémologique
nous impose de construire l’objet en fonction des théories et non en fonction de notre expérience.

Rappelons que Thomas S. Kuhn (1970) insiste sur le fait que l’adhésion à un paradigme scientifique est du
même ordre que la conversion religieuse (idéologie). Les frontières sont donc ténues entre le scientifique et
le non- scientifique. Norbert Elias (1993) peut ainsi rappeler que tout chercheur vit un conflit entre son
engagement et la distanciation : déterminer le sens de sa responsabilité épistémologique n’est donc pas
simple, comme nous le montrera un détour par la neurophysiologie au niveau de la construction des
connaissances.

Antonio Damasio (2003), Joseph LeDoux (2003), Pierre Buser (1999) en neurophysiologie, Bernard Lahire
(2001) en sociologie nous font comprendre que, confronté à la ‘réalité’ extérieure, un individu va réagir en
fonction d’une émotion qui, pour lui, est spécifique à ce type de situation et à ce qu’il doit y accomplir, et se
combine aux émotions du moment. Les schèmes de pensée et de comportements déjà en place (Piaget
1970), ou l’habitus pluriel (Bourdieu 1987, Lahire 2001) conduisent souvent à des comportements dont la
rationalisation révèlera plus la logique interne de l’individu que sa compréhension des phénomènes.

Goffman (1974) distingue action et réaction (voir aussi Narcy-Combes 2005). La première est une réponse
consciente à une demande contextuelle pour résoudre des problèmes suscités par des besoins ou des
risques liés à la situation en fonction de la façon dont sont ressenties la menace et/ou l’urgence. Cependant,
pour réduire la charge cognitive, l’action dépend parfois, avec un but conscient néanmoins (Leontiev 2009),
d’actes routinisés et automatisés. La réaction, moins planifiée, est d’un autre ordre. On peut ainsi distinguer
l’action, consciente, mobilisant des outils et des connaissances face à une nouvelle situation, l’opération,
automatisée, mais attendue dans le cadre d’une grande action complexe programmée, la réaction, lors d’un
événement, moins programmé. Elle est plus ou moins consciente et « imprimée » en raison de rencontres
préalables de situations similaires et répond à une visée moins précise, voire non-consciente (Narcy-
Combes 2005).

On peut même parler de compétences incorporées à l’action (Lenoir 2007) qu’il n’est pas toujours aisé de
comprendre dans la mesure où les individus accèdent à leurs attitudes, émotions et autres états intérieurs,
en partie par l’observation de leurs comportements ou des circonstances : en effet, les indices internes sont
faibles, ambigus ou difficilement interprétables (Channouf 2004).

Tout ceci explique le besoin individuel d’un recul épistémique (Narcy-Combes 2005), pour reprendre
l’adjectif de Piaget (1970), et ce recul peut difficilement se mettre en place sans une médiation (Channouf
2004). Néanmoins, sans ce recul, il sera difficile de construire un objet de façon scientifique et rationnelle.



4. Construction de l’objet

Selon Bachelard (1938), les étapes de la construction de l’objet impliquent : (1) de constater, construire et
conquérir le fait scientifique qui s’oppose à l’expérience commune (la terre a l’air plate, mais ne l’est pas) et
(2) de prendre en compte les obstacles épistémologiques qui sont des entraves à la connaissance
scientifique, à savoir: l’ « expérience première », la « connaissance générale » qui conduit à la généralisation,
3) l’ « obstacle verbal » où nommer un objet le fait exister et l’explique (nominalisme), 4) la connaissance
pragmatique qui explique un objet à partir de son utilité, 5) la connaissance quantitative où l’on pense que
la précision de la mesure implique la possession de l’objet (cf. les mesures par QCM).

Bachelard (1938) parle d’une rupture épistémologique lorsque l’individu passe de l’acceptation de l’objet ou
du phénomène en termes de sens commun à un questionnement sur cet objet. Ce passage est loin d’être
facile tant sur le plan collectif que sur le plan individuel.

5. Problèmes liés à la construction de l’objet en DDL

Émile Durkheim (1898) a défini le concept de représentation collective qui a permis de définir le rôle des
représentations sociales dans la mise en place d'une réalité partagée (voir par ex. Serge Moscovici (1984).
Ces représentations sociales se regroupent en ensembles coordonnés par un principe qui en font des
idéologies (Rouquette et al 1998) au niveau supérieur de l’organisation cognitive. Ces ensembles de
conditions et de contraintes réunissent une famille de représentations sociales avec un rejet collectif des
représentations qui les contredisent. Ainsi, les membres d'un même groupe « de pensée » s’identifient et se
rassemblent sans se connaître. La fonction de protection qui est liée au conditionnement individuel le sera
également à l’idéologie qui construira collectivement sa rationalisation dans un ensemble cohérent. Searle
(1983) analyse les conditions de la compréhension et de l'échange. Il postule un arrière-plan culturel
(background), qui implique un savoir tacite, des conventions, incluant ainsi explicitement la part du social
dans les représentations individuelles et qui mériteraient d’être interrogés collectivement et
individuellement.

L’arrière-plan culturel résultant d’une idéologie produite par les classes dominantes et l’intelligentsia, et les
constructions identitaires reflètent la façon dont les groupes d’individus étaient vus ou se voyaient pendant
la période coloniale affirme Bertrand Troadec (2007) à propos de la Polynésie. Cela est transférable aux
autres régions du monde et à d’autres circonstances historiques d’une certaine durée. La réification et la
sacralisation de la culture comme une idéologie d’état et le rôle des religions se fera sentir et influencera les
attitudes face à l’éducation (Troadec 2007) et conduira à des doxas.

6. Croyance, autorité et doxa

L’idéologie est issue de deux formes de la connaissance qui conduisent à une rationalisation plus ou moins
sécurisante sur le court terme : la connaissance fondée sur une croyance et la connaissance en référence à
une autorité.



L’idéologie est bien souvent porteuse d’une doxa (Bourdieu 1980) qui se définit comme un ensemble, pas
nécessairement homogène, d'opinions (plus ou moins définies), de préjugés populaires ou singuliers, de
présuppositions généralement admises et évaluées positivement ou négativement. La doxa contrôle et
rassure (les dictées sont utiles pour apprendre l’orthographe est une affirmation doxique où l’évaluation
d’une performance est confondue avec la mise en place d’une compétence). Dans la mesure où,
psychologiquement, une position d’opposition systématique n’est pas un signe d’équilibre, toute position
fortement anti-doxique n’est pas plus scientifique qu’une position doxique (Resnick 2004). Une opposition
plus pertinente se trouve entre la doxa et l’épistémè.

7. Doxa et épistémè

Selon Michel Foucault (1966), l’épistémè est un réseau, un ensemble de dispositions des productions de la
culture qui constituent un savoir qu’il s’agit de révéler et qui permet de séparer l’acceptable d’un point de
vue scientifique de l’inacceptable. Plus qu’un dogme, il s’agit d’un état d’esprit partagé. En plus de la
complexité (Morin 2000), l’épistémè actuelle repose sur la déstructuration et l’incertitude (Foucault 1966,
Derrida 1967). Elle s’oppose à la doxa, expression de certitudes, qui contrôle et rassure, (Bourdieu 1980). En
revanche, le défi est alors de faire accepter qu’une incertitude bien gérée est moins nocive qu’une certitude
que les faits contrediront sans cesse.

Néanmoins, pour opposer radicalement la doxa à l’épistémè, il faudrait séparer clairement les
représentations et les constructions scientifiques, ce qui n’est pas une tâche facile.

8. Les concepts et les construits (constructs)

Les concepts sont des abstractions pour classer les phénomènes naturels et les observations scientifiques
en fonction de critères qui varient selon les théories.

Les construits représentent des comportements ou événements non-observables, inférés par une mesure de
comportements logiques, appropriés ou corrélés qui sont observables. Un construit s’appuie sur des
concepts ou se conçoit comme un modèle conceptuel avec aspects mesurables (Kane 1982).

Mais le terme « construit » n’est pas sans ambiguïté : Kelly (1955), postule qu’il existe des construits
personnels, mais d’autres affirment même que la réalité est un construit social. Pour les tenants du
constructionnisme social (Berger & Luckmann, 1966), les individus et les groupes participent à la création de
la réalité qu’ils perçoivent.

Dans la mesure où cette connaissance (sens commun) est négociée, les typifications, significations et
institutions humaines en viennent à être présentées comme des réalités objectives. Dans cet esprit, Steven
Pinker (1997) affirme que certaines entités ne sont que des constructions sociales et qu'un accord tacite les
fait exister : argent, nationalité, etc. Et John R. Searle (1983) ajoute que les objets sont subjectifs sur le plan
ontologique, et objectifs sur le plan épistémologique (la croyance les rends réels) : les faits sociaux sont,
dans cette position, temporairement, ontologiquement et logiquement dépendants de faits physiques, mais
pour certains ils ne sont que construits socialement (Lyotard 1979).



On peut penser que les construits scientifiques, les lois physiques ou les concepts de la science résultent
d’un consensus : ils correspondent à des critères partagés par une communauté. Tout est alors construit.
Dans le réalisme non-figuratif d’Alan F. Chalmers (1987), une réalité existe, mais les théories ne la décrivent
pas (elles ne sont pas figuratives). Toutes les épistémologies n’ont pas cette position. Seul un consensus
permet de maintenir une position scientifique, mais quelle que soit la posture épistémologique du
chercheur, celui-ci a besoin de distanciation.

9. Distanciation et intérêts du chercheur

La recherche résulte de la conjonction de la curiosité (intellectuelle) du chercheur et de ses intérêts (sociaux)
(voir Callon & Latour 1991, sur ce point). Les "intérêts" d'un chercheur risquent d'entrer en conflit avec ce
que son positionnement le mènerait à faire parce qu'il souhaite légitimer socialement sa recherche selon
des critères qui n'étaient pas les siens initialement. Face aux propos souvent incantatoires ou aux idéologies
(cf. Annoot 1996) des divers partenaires institutionnels avec lesquels il collabore, le (praticien) chercheur
devra œuvrer à ce que l’expertise de son domaine d’enseignement et de recherche ait l’utilité sociale qui est
attendue d’une communauté scientifique. Son engagement relève donc de sa subjectivité. La distanciation
naîtra de son adhésion aux pratiques de la communauté scientifique à laquelle il appartient. De ce fait
l’objectivité de la connaissance scientifique est issue de sa nature de construit social auquel adhère une
communauté dans une rationalité partagée.

10. La validité en didactique des langues

A propos de cette communauté et de son rôle dans la société, Michel Develay (2001) voit la validité d’une
didactique, en général, dans son utilité et sa pertinence sociales. Dans son optique, la didactique, qui est
une science humaine, a pour objectif de proposer des pistes pour l’action contextualisée (Develay 2001).
Néanmoins, rappelons que la prudence, comme l’efficacité, nous obligent à préférer les recommandations
contextualisées aux recommandations généralisantes […] du type […] si on procède de telle manière, dans
tel contexte, il y a des chances qu’on obtienne tel résultat (Legros et Crinon 21). Toute position
universalisante et descendante est donc contraire à cette position.

11. Culture française

Sans vouloir généraliser le propos, la culture « française », dans la mesure où elle est réifiée, voire sacralisée
(cf. ci-dessus), suscite des biais épistémologiques qui paraissent parfois être la norme, notons (voir Narcy-
Combes 2005) l’expertise acquise par attribution, et non par rétribution, l’intellectualisation privilégiée au
détriment d’une approche plus pragmatique, les projets innovants initiés par le haut, universels, qui
séparent décideurs et exécutants, le concept d’excellence (note sur 20), l’égalitarisme de surface dans le
système éducatif, et les dissensus au niveau des objectifs, et des institutions, l’universalisme qui peut
conduire à une illusoire ouverture, alors qu’il est souvent accompagné d’une difficulté de percevoir les
différences culturelles, la discontinuité institutionnelle et les changements par ruptures justifiés par des
références théoriques en apparence rigoureuses, avec rationalisation, postures non explicitées et visées
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Les chercheurs du domaine sont de plus en plus conscients des enjeux politiques comme en témoigne de
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