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UNIVERSIT SORBONNE NOUVELLE PARIS 3

R suMm

L' pist m de l'incertitude, que nous constatons actuellement, met en vidence un
changement dans la conception des limites de la recherche. II nous semble
n cessaire d’analyser les changements possibles dans ce cadre pist mologique en
didactique des langues afin de voir en quoi ils peuvent modifier la p dagogie,
encore impr gn e par le symbolisme. La prise en compte int gr e des th ories
socio-constructivistes et mergentiste semble permettre d’inclure la didactique des
langues dans cette nouvelle pist m .

Notre article montrera en quoi la compl mentarit de ces deux approches autorise
la prise en compte des ruptures et leur impr visibilit dans le processus d’appren-
tissage. Notre r flexion portera sur une mod lisation de I'approche par t che de
I'apprentissage des langues afin de proposer des pistes sur la facon de g rer les
reconstructions « dans le » et « du » dispositif de mani re in vivo.

MorTs-CL S
Didactique, mergentisme, socio-constructivisme, apprentissage des langues.
SUMMARY

The present episteme of uncertainty enlightens changes in our conception of the
limits of scientific research. In order to assess the way it may influence teaching,
still influenced by symbolism, we find it necessary to determine what changes are
possible in applied linguistics within this epistemological framework. An inte-
grated approach of social constructivism and emergentism seems to allow the
adaptation of language learning research to this new episteme.
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Our paper will show to what extent the complementarity of these approaches
allows us to take into accound discontinuities and unpredictability in language
learning. Our reflection will lead us into modelling a task-based approach in
order to manage constant in vivo reconstruction in and of the learning
environment.

KEY WORDS
Didactics, emergentism, socio-constructivism, language learning.
INTRODUCTION

Depuis longtemps, les pratiques p dagogiques ont t influenc es, de
mani re implicite ou explicite, par les recherches en linguistique, linguistique
appliqu e et en didactique. Tandis que le b haviorisme a favoris des exercices
r p titifs visant I'automatisation appliqu s dans la m thode audio-orale, plus
r cemment les approches communicatives et actionnelles ont t d velopp es au
travers du constructivisme de Piaget (1970) et du socio-constructivisme de Vygotski
(1934). Toutefois, concevoir I'apprentissage de I'objet langagier, de mani re pure-
ment m canique ou sociale, ne semble pas apporter les outils n cessaires une
appropriation «r ussie ». Dans les ann es 90, I' mergentisme a pris une place
importante dans I'acquisition du langage permettant de r introduire I'importance
des contraintes biologiques dans les apprentissages. N anmoins, cette approche a
peu peud clin dans les ann es 2000, ne permettant pas d’introduire, en plus
d’une r flexion sur des ph nom nes ascendants, I'influence du caract re social
dans la construction de I'individu.

Notre r flexion aura pour but de proposer un regard mergentiste et socio-
constructiviste dans I'acquisition et la didactique des langues afin de mener une
r flexion holistique mais non-exhaustive des traitements ascendants et descendants
mis en jeu. Nous d construirons, par cons quent et dans un premier temps, un
ensemble de notions didactiques telles que : les dispositifs d’apprentissage, les
comp tences/performances, le r le de l'enseignant et lindividualisation des
apprentissages.

Cette d construction permettra de proposer une mod lisation d bouchant
sur la mise en place de pratiques car comme le rappelle Narcy-Combes (2010 :
111) :

La pratique et la recherche en didactique des langues s'appuient sur des
objets dont l'existence «r elle » (la validit ontologique) n’est pas n ces-
sairement remise en cause en raison de la nature parfois scientifique de la
terminologie ou parce que ces objets ont une validit institutionnelle :
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compr hension orale, langue g n rale, FLE, cours de conversation, niveau
Al, correction des erreurs, etc.

Ce travail s'appuiera sur les r sultats d’'une th se men e par Hagar Khalil.
L’ensemble de cette r flexion mettra en vidence le fait que les th ories mergen-
tiste et socio-constructivistes proposent un cadre th orique permettant de prendre
en compte les ph nom nes de non-lin arit dans I'enseignement des langues.

EMERGENTISME ET TH ORIES SOCIO-CONSTRUCTIVISTES

Nous commencerons, avant toute chose, par pr ciser les notions de
«langage », «langue » et «discours/parole » car comme le rappelle Narcy-Combes
(2011 : 300-301) :

Les appels la connaissance th orique conduisent remettre profond -
ment en question les repr sentations communes, en particulier, le
construit de «langue », dont la validit ontologique est loin d’ tre assur e,
dans un domaine qui s'intitule « didactique des langues ».

Ainsi dans la perspective qui est la n tre, nous nous int resserons au
«langage » comme la capacit ~ communiquer et la « parole/discours » comme la
r alisation physique de cette facult (Saussure, 1967). La notion de « langue(s) », en
tant que construit social, ne sera pas trait e ici car nous nous positionnerons dans
une perspective non-symboliste (tableau 1) qui s'arr te plut t aux performances
sociales, donc au discours, qu’ la «langue » d crite par certains linguistes et les
grammairiens. Nous sommes n anmoins conscients que la production crite rel ve
beaucoup de r f rences explicites la « langue ».

: ‘_ A
Faculte

v

R

Tableau 1: Repr sentation des rapports « langage, langue(s) et parole/discours »
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L'int r t d’une r flexion conjointe entre mergentisme et th ories socio-
constructivistes r side dans la prise en compte des ph nom nes ascendants
(g n tique, biologique, neurologique, etc.) et descendants (sociologique, psycho-
logique, etc.) dans le processus (d'apprentissage) langagier. Revenons bri vement
sur ces deux approches :
- I’ mergentisme : approche processuelle des ph nom nes langagiers.
La syntaxe, le lexique, la phonologie sont un ensemble de processus
organis s de telle mani re que l'information peut tre trait e entre
individus de facon efficace, rapide et conomique (O’Grady, 2010). De
plus, ces caract ristiques forment un syst me qui est plus que la simple
somme de ces parties. Le discours est donc plus que la simple somme
de composantes lexicales, syntaxique, morphologique, etc. (Ellis, 1998).
Cette mergence se fait de mani re non-lin aire et donc non-pr visible.

- les th ories socio-constructivistes : approche sociale des ph no-
m nes langagiers. Le constructivisme de Piaget (1970) apporte les
notions d’assimilation-accommodation en corr lation la nativisation-
d nativisation d’Andersen (1983). Les structures biologiques sont
activ es par l'interaction constante entre un organisme et 'environ-
nement physique et historico-social dans lequel il vit. Cette notion est
int gr e dans le socio-cognitivisme de Vygotski (1934) traitant de
«d clenchement social ».

Nous tenons  rappeler, comme le fait MacWhinney (2006) dans son
ouvrage au titre quelque peu provocateur : «Emergentism-Use often and with
care»', que I' mergentisme est un clairage pour les recherches scientifiques et
que la responsabilit revient aux chercheurs d’appliquer avec pr caution et sans
g n ralisation h tive, les orientations propos es par un cadre mergentiste, dans
des cas sp cifiques. Il faudra notamment poursuivre la recherche visant  tudier
«corpora, multimedia databases, neural networks, individual subject growth
curves, online language learning, and the details of cognitive neuroscience »
(MacWhinney, 2006 : 739).

Ce travail impliquera une d construction des objets de recherche et ce
notamment en didactique des langues o le symbolisme a influenc un grand
nombre de notions qui conduisent penser le fonctionnement langagier en termes

«Emergentisme. A utiliser souvent mais avec pr caution» (traduction par les auteurs le
07/10/12).

«Les corpora, les bases de donn es multim dia, les r seaux neuronaux, les variations indivi-
duelles du d veloppement, I'apprentissage des langues m di par ordinateur et les r sultats en
neurosciences de la cognition » (traduction par les auteurs le 07/10/12).
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de mots et de r gles quand I' mergentisme le voit en termes de processus qui
permettent des performances sociales.

D CONSTRUCTION DES OBJETS DIDACTIQUES

Dans notre cadre mergentiste et des th ories socio-constructivistes, il
faudra dissocier le savoir descriptif distribu  (Hutchins, 1995) entre les humains
(exemple : la grammaire) des processus internes mesurables. Nous d construi-
rons, entre autre, les notions de :

— Comp tence(s) et performance(s) :

Le terme de «comp tence(s)» est omnipr sent dans la didactique des
langues ce qui en fait une notion floue et parfois trompeuse. Hirtt (2009 : 5)
d nombre une explosion du terme dans la litt rature relative «['enseignement »
dans les titres du catalogue SUDOC’ : 33 occurrences entre 1971 et 1975 contre 615
entre 2001 et 2005). On retrouve ce terme pour d finir: des capacit s:
«comp tence crite/orale», un r seau de connaissances dans «l'approche par
comp tence» (cf. Hirtt, 2009), des pratiques: «la comp tence plurilingue »
(Herdina & Jessner, 2006), etc. La question de I" valuation de ces comp tences
revient «jeter un pav dans la mare ». Dans notre perspective, la « comp tence »
est un construit social ancr dans les repr sentations des individus par
reconstruction a posteriori. Elle n’est, par cons quent, ni directement accessible ni

valuable. A contrario, les processus neurocognitifs sont eux mesurables —travers
des techniques m dicales (IRM(f), EEG, etc.) mais restent segment s cause des
limites exp rimentales que ces outils imposent.

Compétence?... = ~
+ Description/reconstruction partielle, non- \ Parole /
linéaire N,
* Non-évaluable
* Non-accessible Performance
N *Accessible
...Processus! H 4 *Mesurable
‘ * Evaluable
*Accessible uO ¢
* Mesurable A K
* Evaluable
* Segmenté p
\

Tableau 2 : Repr sentation des rapports entre les notions de « processus/comp tence/performance »

> Le catalogue du Syst me Universitaire de Documentation.
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Il faut, d s lors, se demander ce qui est mesurable en didactique des
langues, tout en comprenant qu'elles en sont les limites (tableau 2). Nous n’avons
finalement acc s qu’ des performances orale (parole/discours) et/ou crite
(textes) qui sont mesurables et valuables. Cependant, les performances ne sont
pas des indicateurs objectifs puisqu'elles seront modifi es par des variables
externes et internes telles que les motions (stress, anxi t , prise de risques), la
pr paration, etc.

— Dispositif d’apprentissage et r le de I'enseignant :

Nous privil gierons la notion de «dispositif d’apprentissage» celle de
«classe », « cours » afin de sortir du symbolisme de I'univers clos, coup du monde
vers un dispositif ouvert sur I'ext rieur. Le dispositif d’apprentissage volue de
mani re non-in aire  travers des contraintes neurophysiologiques li es aux
conditions et types d’apprentissage des diff rents apprenants mais galement des
contraintes sociales, mat rielles et institutionnelles qui peuvent tre un frein dans
la mise en place d’outils p dagogiques.

Dans notre perspective, le dispositif d’apprentissage est d centr de
lenseignant seul vers la relation enseignant (feacher) —apprenant(s)
(learner(s)) — tuteur qui co-construisent I'espace d’apprentissage (learning space)
(tableau 3).

teacher
designer

:
'

Learning Space

v
- learner _ learner
learner

uopenBes
welsis

[

<

Tableau 3 : Repr sentation du r le de I'enseignant. D’apr s Bertin, J.-C. & Narcy-Combes, J.-P. (2012)

Le tuteur (qui peut tre galement I'enseignant) contribue favoriser la
prise de conscience des diff rentes tapes dans la validation d'une t che et informe
I'enseignant (si dissoci ) des discontinuit s (Bygate et al., 2001). L'enseignant,
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quant  lui, a pour objectif de r organiser le syst me T+1 en l'adaptant au
contexte. C'est galement lui qui devra g rer le dispositif d’apprentissage face la
non-lin arit provoqu e par des variables intrins ques et extrins ques. Les
apprenants sont galement acteurs de I'apprentissage puisqu'ils co-construisent en
r seaux (Mangenot, 2001) une t che sociale et font merger des besoins
linguistiques sur lesquels ils travaillent par des t ches d’entra nement (voir
partie 4).

— Individualisation/socialisation des apprentissages :

Les th ories mergentiste et socio-constructivistes permettent de repenser
la notion d’individualisation des apprentissages en dehors des repr sentations
symbolistes jusqu’alors pr dominantes. La p dagogie par palier ou par stade, dont
nous retrouvons les traces dans les niveaux du CECRL (A1, A2, etc.), tend d mon-
trer une discontinuit dans les apprentissages et enseignements. Les apprenants
sont cens s se d placer d’'un niveau l'autre sans lien pr cis ni retour en arri re
possible. Un premier pas a t fait dans la p dagogie dite «spiralaire » d finie par
Astolfi (1993 : 141) comme des «approches successives d’une m me notion qui
fait progresser en spirale, la notion  atteindre jusqu’ toucher sa ma trise
force de Uaffiner, de se pr ciser d'ann e en ann e». N anmoins, cette repr sen-
tation est I'ultime extension de la ligne avant I'acceptation de la non-lin arit des
apprentissages. L' mergence de nouvelles pratiques langagi res s’effectuant par un
certain nombre de ruptures dont le d clenchement n’est pas pr visible mais
analysable a posteriori. L'individualisation des apprentissages r side donc dans la
mise en place d'un dispositif que les acteurs modifient dans le temps et qui favorise
le d clenchement de ces ruptures.

L’ensemble de ces r flexions a permis de mettre en vidence qu’un certain
nombre de concepts importants en didactique des langues peuvent tre
d construits et repens s dans une perspective mergentiste et socio-constructiviste
afin de prendre en compte la mise en place de processus neurocognitifs — travers
un d clenchement social. Il nous reste donc  proposer une mod lisation
didactique travers une approche par t che.

MOD LISATION
Notre mod lisation didactique (tableau 4) dans une approche mergentiste

et socio-constructiviste s'articule autour de I'approche par t che (Bertin, Grav &
Narcy-Combes, 2010).
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Macro-tache = tache sociale
@ Micro-tache = tache d'entrainement

"

Tableau 4 : Mod lisation d'une approche t che

Au centre du syst me d’apprentissage se trouve la relation tuteur-
apprenant(s) (I'intersection des deux orbites T/Learner). Une t che sociale
(macro-t che : Ma) est mise en place : si (1) elle est valid e alors une autre t che
sociale est lanc e, si (2) elle fait merger des difficult s, un certain nombre de
t ches d’entra nement (micro-t ches : Mi) sur des points sp cifiques seront mises
en place jusqu’ ce que la t che sociale puisse tre valid e (les satellites Mi autour
de la macro-t che Ma). Ia validation (follow-up & evaluation) des diff rentes
t ches sera assur e plusieurs niveaux : par les apprenants eux-m mes, le tuteur,
I'enseignant et finalement des membres ext rieurs au dispositif pour conserver une
valeur «sociale » et par cons quent limiter les effets d’ vitement (Narcy-Combes,
2005). Ce follow up peut conduire un travail d’entra nement sp cifique d tach
de toute macro-t che si 'apprenant en ressent le besoin (les satellites autour de
follow up en haut du sch ma).

T che sociale T che d’entra nement

- sensibilisation aux obstacles,
aux carts inter et intralinguaux | - (re)mise en place d’'une

-cr ation de besoins connaissance explicite ad quate
d’apprentissage

Objectifs

- produit socialement r aliste |-t ches d’interpr tation, de

- la validation est faite par des conscientisation et d’entra nement

membres externes au dispositif | - regroup es (ou non) en centre de
pour assurer une valeur sociale | ressources num riques ou physiques

Caract ristiques

Tableau 5 : Caract ristiques principales des t ches sociales et d’entra nement.
D’apr s Bertin et al., 2010, chapitre 11
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Cette mod lisation implique donc bien les deux th ories convoqu es
puisque la t che sociale permet de d clencher des processus langagiers —travers
I'interaction. Les t ches d’entra nement sont construites de mani re descendante
afin de prendre en compte l'organisation et les caract ristiques intrins ques des
items linguistiques.

RECONSTRUCTION ET PRATIQUES

Dans son travail de recherche doctoral Hagar Khalil a construit un dispositif
d’apprentissage hybride du FLE en Egypte qui s'appuyait sur le mod le d crit dans
Bertin et al. (2010). Il comprenait un centre de ressources virtuel proposant des
micro-t ches auxquelles les apprenants taient r f r s en fonction des probl mes
rencontr s dans les macro-t ches qui avaient t congues et organis es pr ala-
blement. Les al as de la formation et le contexte technologique ont constamment
amen la formatrice revoir et ajuster dans linstant son dispositif (Perrenoud,
1996). Sa th se (Khalil, 2011) montre la facon dont le mod le lui a constamment
permis de savoir comment r soudre les probl mes, m me dans un contexte
complexe. II lui fallait d construire les probl mes et les reconstruire en fonction
des mod les vers lesquels elle se tournait.

De mani re plus g n rale, ces reconstructions s'articulent autour de quatre
points :

- D terminer la cause des ruptures et des red marrages (le social/

I'affectif, 'interpsychique, la vie)

- Disposer des diff rents mod les de I'apprenant (diff rences indivi-
duelles/culturelles, etc.)

- Avoir les mod les ou tableaux ad quats concernant 'apprentissage dans
le contexte donn (phonologies compar es, grammaires compar es,
etc.)

- Les organiser dans le cadre du mod le ci-dessus en sachant qu’il subit
les influences du contexte et des ruptures temporelles.

Afin que ces reconstructions soient le plus facilement mises en place, il est
important de prendre en consid ration les diff rents niveaux du dispositif
d’apprentissage. Nous proposons 5 tapes du curriculum au contenu :

- Le contenu est propos en r f rence au curriculum et aux objectifs

d termin s en niveaux (cf. CECRL), mais il n’est ni n cessaire, ni
possible, qu'il lui corresponde totalement.

- Les mat riaux sont recueillis par les enseignants et/ou par les

apprenants suivant les cas (avec des consignes pour faciliter le recueil
par les apprenants).
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- Des crit res seront d finis en fonction de la sp cificit ou de la non-
sp cificit du cours (r alisme des t ches).

- La couverture du programme est mesur e en d but de formation si les
documents sont recueillis par les enseignants, sinon des ajustements se
feront au fur et mesure.

- Des t ches sp cifiques seront sugg r es pour que les apprenants
fassent face I'impr vu et ne s’appuient pas sur I' vitement (choix de
th mes connus, etc.).

CONCLUSION

Nous avons donc port une r flexion sur les apports r ciproques des
th ories convoqu es dont la compl mentarit est mise en avant dans le tableau 6.

Emergentisme Socioconstructivisme

-D clenchement social des

apprentissages

- Compl mentarit s impr visibles - Motivation sociale des

des t ches apprentissages

- Liens processus/t ches -N cessit d’interactions, mais peu

-N cessit s d'interactions d’attention  I'entra nement

- Valeur et limites de I'entra nement - Contextualisation de

- Performances et comp tences I'apprentissage

- Ce qui est universel en - Authenticit du besoin de changer
de code

neurophysiologie
- Ce qui est idiographique en
psychologie

Tableau 6 : Apports r ciproques des th ories mergentiste et socio-constructivistes

Le tableau souligne qu’isol ment chacune des approches ne prend pas en
compte tous les aspects du processus d’apprentissage. N anmoins, il est important
de se rappeler qu'aucun apprentissage ne saurait tre efficace sans que son sens
social et affectif ne soit percu par l'individu. Un dispositif qui n’offrirait que des
t ches d’entra nement ne serait efficace que pour les apprenants qui auraient pris la
mesure des b n fices sociaux que ces t ches leur apporteraient : I' mergentisme
ne peut se concevoir sans une prise en compte du psychologique individuel et
social. Suivant les contextes et les attentes, les dispositifs prendront ces
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ph nom nes en compte de facons diff rentes. Pour finir, soulignons que la prise
en compte de leur compl mentarit et la responsabilit  pist mologique de
chacun permettent de mieux g rer les dispositifs humains. Apprenants, comme
enseignants, ont un r le de chercheur jouer (Kelly, 1955), la pratique r flexive au
moins, ou la recherche-action, permettra la communaut — ducative de jouer un
r le social et voire politique, de facon plus | gitime.
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