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The 21 century presents significant challenges for the teaching of
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era. It takes as its focus two key notions: interrelatedness and universes
of belief and thought. The contributors offer illuminating insights on
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Foreword

Claire KRAMSCH

UC Berkeley (USA)

It has been said that switching languages is like opening a door onto
other worlds — new ways of speaking —, thinking, and relating to things,
people, events. When I switch to French, I find new ways of cutting up
reality; I let myself be carried by the French words and their historic
resonances. So it is with the notion of /a reliance, a term that I now
wonder how I ever lived without and that is so much prettier than ab-
stract entities like ‘relationality.” First coined by the Belgian sociologist
Marcel Bolle De Bal in 1996 within a freemasonic worldview, social
reliance was meant to denote rupture from social isolation and was
synonymous with appartenance, i.e., belonging, affiliation. Extended
since then to capture the general act of creating links, it has come to
mean a principle of life ifself — the creation, recreation of webs of
relations between people, objects and even with the self — an act that
includes both thought and action (Maffesoli, 1996; Bolle De Bal, 2003;
Morin, 2005). In that sense reliance is related to the Bakhtinian notion
of dialogism (Holquist, 1996) with which it shares a desire to go beyond
the Cartesian dualities of mind and nature and to engage the body, the
emotions, and the imagination in a joint human enterprise. Reliance also
shares with dialogism a profoundly ecological sense of ethical responsi-
bility and agency. The timeliness of the notion of reliance has been
attributed to the growing fragmentation of knowledge, people, opinions,
and beliefs brought about by the Internet, the unpredictability of human
behaviours and climate changes, and our growing inability to compre-
hend and control the consequences of our actions. Reliance has become
the imperative of our times, and the response to our increased anxiety in
a post-modern world (Bolle De Bal, 2003).

The papers in this collection offer variations on la reliance within a
distinctly social constructivist framework appropriate for language
education in uncertain post-modern times. While their authors all agree
that the global exchange of goods, people and information requires more
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than communicative competence of the functional kind, they all offer
different ways of constructing links across disciplines, cultures and
universes of beliefs. Some advocate a return to using literature and the
imagination, others favor accessing learners’ beliefs and value systems,
and several call on educators to factor in affectivity and empathy in the
language learning enterprise. All remind us of the crucial role that
reflexivity plays in learning not only how to ‘do things with words’, but
how to ‘think and talk things into being’ through language. As Edgar
Morin says in his Ethique de la reliance (2006), it is not just a matter of
faire, but of faire et comprendre (doing and understanding). Such an
understanding is not merely an intellectual exercise; it necessarily
includes agency, symbolic power and symbolic action. From a relational
perspective, language education, as an initiation in the use of another
symbolic system, not only constructs utterances and speech acts, and
solves communication problems, it also mediates other identities and
worlds of signification. What underlies these papers is the conviction
that learning a foreign language is more than the short term acquisition
of a communicative instrument to act upon one’s environment. It is a
change in perspective that for some may lead to a change of beliefs and
even to a change of heart. Reliance ultimately contributes to the devel-
opment of complex thought (Morin, 1990) within an ethical, humanistic
view of language and language education.

The Anglophone reader cannot but be reminded of similar calls for
dialogue and interaction by language educators on the other side of the
Atlantic. There too, there is talk of participation, collaborative learning,
creating teams and partnerships, building links and making connections,
and the ‘reflexive practitioner’ (Schon, 1984) has become a well known
concept in foreign language education. However, the fact that the con-
cept of reliance was born of the Human Sciences and that those of
‘participation’ and ‘collaborative learning” come from a democratic
tradition in the Social Sciences gives each a slightly different flavor. As
a humanistic endeavor, language education strives to teach learners to
speak differently in order to think differently; as a social science subject,
foreign language instruction usually aims at teaching a usable skill that
increases one’s effectiveness on the job market. To be sure, the authors
of these papers use the same concrete metaphors as American foreign
language educators: objects of research, interactive strategies, psycho-
linguistic operations, pedagogic tools and templates, scaffoldings,
models and plans, elaboration of practices and the co-construction of
knowledge. These hands-on metaphors seem to suggest a common
utilitarian concern for useful processes and practical results. But the
toolbox these papers offer is the toolbox of the wordsmith (see Grim-
shaw, this volume) or the gardener (see Voise, this volume), not the
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spreadsheet of the business entrepreneur or the teamwork of the social
psychologist.

If the papers in this book join forces to construct anything, it is not a
Tower of Babel, it is a world after Babel — a multilingual and multicul-
tural world where meaning has to be not discovered but constructed,
indeed invented (Zarate ef al., 1988); where the invention of meaning
has to go through difficult and complex connections that must be built in
dialogue with others and in reflection upon oneself, and in the difficult
task of finding the appropriate words for the appropriate moment with
the appropriate person. Ultimately, la reliance is both a way of connect-
ing us to others and ourselves, and a way of disconnecting us (la
déliance) from the safe and predictable social destiny that a Tower of
Babel could provide. In that sense, reliance shows an affinity with a
secular form of religion (from Lat. re-ligare = to bind) which has always
been at the heart of the Human Sciences.
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INTRODUCTION

Relating Universes of Beliefs
to the Language Classroom

A European View
David NEWBY

University of Graz (Austria)

The title of the conference at the Université de Cergy-Pontoise in-
cludes two terms that point both to the diversity and to the complexity of
themes discussed during the three days of presentations and workshops.
These terms are univers de croyance, which brings with it not only a
universe of beliefs but also a universe of accompanying theories, and
reliance, or interdependence, which presents researchers with the task of
finding a principled coherence and a unified paradigm within which
theoretical insights and research findings may be made accessible and
relevant to teachers of languages and culture. This is a daunting task,
even more so in the light of what Joélle Aden refers to in her conference
introduction as the “asymmetries” to be found in current language
teaching: “Une asymétrie entre professeurs et éleves, éleves et locuteurs
natifs, éleves et documents supports ou éleves entre eux.” The overrid-
ing goal of the conference may thus be seen as the search for greater
symmetry, both in theories and in practice.

For many years, the language classroom represented a safe and clear-
ly structured haven for learners and teachers, in terms of both the lan-
guage being learnt and the cultures of its speakers. In the case of the
former, a view implicit in many teaching practices prevailed: i.e. that the
skill of communicating in the foreign language could not be adequately
developed inside the confines of the classroom. The teacher’s responsi-
bility therefore did not extend beyond teaching the linguistic code —
grammar, lexis, pronunciation — as components of a knowledge-based
system. These components were explained, practised and tested as
discrete units in ways that took little account of whether the target
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language could subsequently be used in actual cross-linguistic encoun-
ters. With the advent of the Communicative Approach to language
teaching, where the development of language skills suddenly took centre
stage, a step towards the realistic use of language was taken. The class-
room became a place in which teachers sought to replicate ‘real world’
contexts and promoted the use of language for functional, albeit simu-
lated, purposes. In the post-communicative era, however, due in particu-
lar to the mushrooming use of internet-based communication, which
crosses national and language borders, and the increasing mobility of
young people throughout Europe and beyond, it could be said that
language learning has partly left the safe and structured confines of the
classroom and become located in the real world. Whereas in the Com-
municative Approach, communication was realistic but simulated, now
it is, for many learners, authentic and real.

As far as the teaching of culture is concerned, a parallel development
has taken place, which reflects the expanding scope of cultural theory
and the shift in educational aims. The knowledge-based content of
traditional teaching (savoir, as the Common European Framework of
Reference for Languages [CEFR]) labels it) has been extended to em-
brace the development of sociocultural competence: savoir faire. As in
the case of the Communicative Approach, this development is, in es-
sence, functionally motivated. Most recently, a recognition of the educa-
tional potential of the classroom vis-a-vis culture has again caused a
shift of emphasis, this time towards the development of intercultural
awareness and an understanding of otherness, i.e. of critically reflecting
on one’s own and other value systems and practices, of fostering pluri-
lingualism and pluriculturalism (savoir étre). Thus teachers are charged
not only with transmitting knowledge and developing skills but also
with providing a forum for critical reflection and dialogue.

It could be argued that this shift in parameters reflects a parallel path
that has been trodden by linguists in their development of theoretical
models. I shall consider these models with regard to three parameters of
investigation referred to in the conference announcement: “the Self, the
Other and the Environment”. One assumption that most competing
theories of language have in common is that language must be seen as a
cognitive phenomenon. To quote Chomsky (1965: 4), “linguistic theory
is mentalistic, since it is concerned with discovering a mental reality
underlying actual behaviour”. Where theories differ, however, is in how
the nature of this mental reality is conceived and how the term ‘cogni-
tive’ is interpreted. Chomsky’s initially narrow view of mental reality
focused on grammatical competence, to the exclusion of other aspects of
communication. Not only did he take a syntactocentric (Jackendoff,
2002: 197), code-based view of competence, as in traditional language
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teaching, but his theory of mental reality did not extend beyond the
acquisition of grammar by an individual. Thus his reality was the solip-
sistic reality of the self.

As is well documented, Hymes was one of several linguists who sub-
sequently challenged this view and, by introducing the term ‘commu-
nicative competence’ (1972), expanded the scope of linguistics to
incorporate a socio-cultural, ethnographic perspective. In doing so, a
speaker’s mental reality came to be seen not only as an expression of
self, but as a social reality which incorporated the environment. This
view of social reality was at the heart of Communicative Language
Teaching. Most recently, cognitive theories of language — Halliday and
Matthiessen (1999), Jackendoff (2002), Langacker (1987) — have been
proposed which reject the modular view of language and the concept of
universal grammar proposed by Chomsky. These seek to describe
language as a sub-system of human intelligence in general, rather than
as an autonomous linguistic system. These views, which are, by their
very definition, constructivist in nature, seek to embed communicative
and cultural competence within what can be termed a more general
‘cognitive competence’ (Newby, in press). As such, all three elements of
the aforementioned triad receive attention: the self, the other and the
environment. It is significant that the turn of the century has seen the
publication of a growing number of books which propose a cognitive
linguistic model as the basis of theories of second language acquisition:
Achard and Niemeier (2004); Holme (2009); Littlemore (2009); Robin-
son and Ellis (2008).

A further, and intriguing, concept discussed at the conference, which
has considerable implications for language learning and teaching,
concerns what Joélle Aden refers to in the conference introduction as
“des espaces entre les univers de croyance”. She illustrates this concept
with reference to the reflections of the painter Georges Braque, who,
when creating a still life of an apple on a plate, stated: “Ce qui est entre
la pomme et 'assiette se peint aussi. Et ma foi, il me parait tout aussi
difficile de peindre [’entre-deux que les choses.” 1 am also reminded
here of an anecdote related by Matthew Arnold about the novelist Mary
Shelley. Having sought advice from an acquaintance concerning the
choice of school for her son, she was advised to choose “somewhere
where they will teach him to think for himself”. Upon hearing this, she
replied: “Teach him to think for himself? Oh, my God, teach him rather
to think like other people.” (Oxford Dictionary of Quotations, 1953:
491). This comment, made nearly 200 years ago, shows a remarkable
similarity with the notion of “univers de croyance”, which Joélle Aden
defined as “des espaces imaginaires qui se constituent en systémes
normatifs de valeurs”. Both of these statements reflect what 1 have
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elsewhere termed the constructivist paradox: the apparent, though not
actual, contradiction between linguistic and cognitive systematicity and
personal construction.

At the risk of overgeneralising, I think it can be said that, in the past,
the focus of much of language teaching, and also of certain areas of
linguistic theory, has been on systemic aspects of language. One of the
theoretically appealing aspects of Cognitive Linguistics is the idea that
language description has the potential to incorporate both system and
construction. For many language teachers, however, the constructivist
paradox may represent something of a dilemma. In the past, they have
seen it as their responsibility to convey the systematicity of language or
the commonness of cultural beliefs and practices shared by a speech or
cultural community. In other words, the apple and the plate of Georges
Braque, or the capacity “to think like other people” of Mary Shelley.
The “entre-deux”, “thinking for oneself” aspect of language has been
applied to the skill of using language, rather than to constructivist
aspects of the language system itself. Yet even this systematicity is
embedded within cultural and personal constructs of associations and
schematic knowledge, which are part of an individual’s mental lexicon.
While a dictionary may define what the words “apple” and “plate”
denote, it cannot convey what an apple meant within the mental lexicon
of Eve, or of William Tell or of Snow White, or a plate within the
mental lexicon of Oliver Twist.

The papers presented in this volume draw on a range of what might
appear to be, at first sight, disparate theoretical disciplines: linguistics,
cognitive and social sciences, neuroscience and so on. For researchers,
the interrelatedness of these theories and the resulting need to expand
their scope of academic interest may represent something of a challenge.
However, let us not forget how in recent decades corresponding devel-
opments in language pedagogy have impacted classroom teachers. The
following are just a few of the innovative trends which modern teachers
might be expected to implement:

e information and communications technology (ICT), which has
developed rapidly and continuously;

e a shift from teacher-centred to learner-centred views of language
education, with an increased emphasis on autonomous learning;

e the publication by the Council of Europe (2001) of the Common
European Framework of Reference for Languages (CEFR), which,
amongst many other things, required teachers to see aims and objec-
tives not only in terms of what they teach (that is to say, their input),
but in terms of learner competences (that is to say, the expected out-
comes of language learning);
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o the redefinition of the nature and goals of teaching culture;

e the concept of ‘linguistic diversity’ and the goals of promoting what
the CEFR refers to as plurilingualism;

e cognitive theories of language, which have the potential to bring new
directions in teaching vocabulary and grammar;

e cognitive theories of language acquisition, with their greater empha-
sis on cognitive learning processes, learning styles and strategies.

These innovations not only represent a quantitative challenge for
teachers. They also require teachers to rethink what are well-established
pedagogical practices and step outside the safe haven provided by
immutable and, until recently, unchallenged shibboleths: grammar rules
and exercises of mathematical, rather than communicative, character,
watertight definitions of lexis, stereotypical “facts” about culture which
can be put on a pedestal and observed from afar but which do not im-
pinge on the teachers’ or learners’ own identities or beliefs.

An important question, both for researchers and for teachers, is
whether a unified paradigm exists which will provide a coherent ratio-
nale within which new insights can be embedded. It seems to me that
underlying all the above-mentioned innovations, and underpinning the
central concepts of the conference — such as “univers de croyance” —is a
cognitive-constructivist view of language and culture. This is also the
pivotal theory through which the question of interrelatedness — la re-
liance — can best be approached. As far as language learning is con-
cerned, if teachers are to understand and identify with the principles and
goals of innovations, an important first step would be to ensure that both
student teachers and practising educators have access to, and the oppor-
tunity to engage with, general principles of Cognitive Theory. This may,
in turn, contribute to overcoming the “asymmetries” found in language
education. It may help to create learning environments in which, rather
than consuming and understanding new input, learners engage with it
and interpret it. By the same token, the role of the teacher may be seen
not only as the transmission of knowledge, as in traditional teaching, or
the facilitation of learning, as in the Communicative Approach, but as
the empowerment of learners so that they may explore the socio-cultural
realities with which they are confronted.
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INTEGRATING THE CONCEPT OF INTERRELATEDNESS






L’empathie, socle de la reliance
en didactique des langues

Joélle ADEN

Université de Cergy-Pontoise — Université Paris Est-Créteil (France)

Introduction

Dans cet article, je vais m’attacher & montrer que la notion d’empa-
thie telle qu’elle est définie par B. Thirioux et A. Berthoz dans cet
ouvrage (voir article suivant) constitue une compétence dans le
développement de I’intercompréhension langagic¢re et de la relation
interculturelle. A ce titre, je poserai la question de la place a lui donner
en didactique des langues. Aprés une rétrospective sur le chemin qui
m’a amenée a donner a cette notion une place centrale dans mes travaux,
je présenterai un dispositif de dialogue interculturel par le théatre dans
lequel I’empathie constitue 1’interface dans laquelle émerge le sens
partagé. L’empathie est également un processus par lequel ’identité
individuelle et collective des apprenants se construit dans les relations
intra et inter-personnelles. Les neurosciences constituent le soubasse-
ment théorique de la discussion qui suit. En effet, les récentes décou-
vertes dans cette discipline mettent au jour des substrats neuronaux de
I’empathie et démontrent qu’elle est intrinséquement liée a la perception
sensorimotrice, donc au corps dans I’espace et aux dimensions cogni-
tives de I’affect, ce qui me permettra de faire le lien entre I’apprentis-
sage des langues et les pratiques théatrales.

Assumer la distance culturelle :
un preé-requis a I’apprentissage d’une langue

La proposition que je fais dans cet article est le résultat d’un chemi-
nement qui débute dans les années 1990 au sein du groupe Aldidac.
Lorsque je concevais mes premiers protocoles de recherche, ma préoc-
cupation était de comprendre les raisons pour lesquelles des éléves ayant
des capacités cognitives tout a fait satisfaisantes pour parler plusieurs
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langues dans leur milieu familial pouvaient se trouver en échec total
dans I’apprentissage de 1’anglais a 1’école ; par échec total je veux dire
que beaucoup d’éléves étaient dans I’incapacité d’interagir en anglais a
un niveau élémentaire aprés sept a dix ans d’apprentissage scolaire.
Albane Cain, qui, a 1’époque, dirigeait mes travaux, avait mené une
enquéte intitulée « Comment les collégiens et les lycéens voient les pays
dont ils apprennent la langue » (Cain & Briane, 1996) auprés d’un
échantillon de deux mille éléves. Les résultats mettaient en évidence les
liens entre la représentation qu’avaient les éléves de la langue apprise et
leur niveau de performance et d’engagement dans 1’apprentissage. Les
représentations stéréotypées des éléves relevaient presque exclusivement
de perceptions sensorielles (gott, odorat, images). Dans leurs recom-
mandations, les auteures proposaient des dispositifs incluant 1’expé-
rience vécue et la réflexion sur cette expérience dans une démarche
métaculturelle. Il s’agissait pour elles de passer des stéréotypes sur
I’autre a la conceptualisation des valeurs des systémes, non pas pour
amener les éléves a y adhérer mais pour qu’ils en comprennent intellec-
tuellement les fondements et le fonctionnement (Cain & Briane, 2001).
Par réflexivité, la compréhension des valeurs étrangéres permettrait de
mieux comprendre ses valeurs personnelles et celles de son groupe. Les
chercheuses proposaient donc une conceptualisation mentale de I’expé-
rience vécue dans un souci de réduire les écarts entre soi et 1’autre.

De mon c6té, je m’intéressais a la dimension dialogique de la notion
de représentation de soi et de 1’autre dans I’apprentissage des langues et
plus particuliérement a la facon dont ces représentations se métamor-
phosent par I’expérience de la rencontre dans des projets de mobilité et
d’échange (Aden, 2006). En effet, mis en situation d’apprendre une
langue étrangeére, les éléves percoivent la distance culturelle sur une
échelle qui va de la menace identitaire a une idéalisation de I’autre et de
sa culture (Aden, 2007), (Hoybel, 2005). Je proposai d’élargir la notion
de représentation de la langue et de la culture de 'autre a la repré-
sentation de soi et de 1’autre dans I’interaction et je testai 1’hypothése
que pour entrer dans le désir d’apprendre une langue étrangere, il est
nécessaire d’assumer la distance culturelle entre I’autre et soi. Au début
de mes travaux, assumer cette distance passait essenticllement par la
prise de conscience de la fagon dont les éléves se percoivent par rapport
a lautre et sa langue; des impressions fantasmées que 1’autre lui
renvoie sur lui-méme, sa culture et sa langue. Ces représentations ayant
un impact déterminant sur ses croyances d’efficacité personnelles, c’est-
a-dire sur les mécanismes qui régulent, de fagon souterraine, les
aspirations, les choix de comportement, la mobilisation et le maintien de
I’effort et les réactions émotionnelles (Bandura, 2004). Ainsi, la
représentation de 1’autre est-elle indissociable de la représentation de
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soi, ce qui place la question identitaire au coeur de I’apprentissage d’une
langue, et exacerbe la dimension émotionnelle du processus cognitif.

J’en arrivais donc a I’idée que tout dispositif didactique doit prendre
en compte non seulement le contexte d’enseignement/apprentissage et
les compétences requises pour interagir efficacement dans une autre
langue-culture, mais qu’il doit parallélement donner une place a la per-
ception subjective que 1’apprenant a de lui-méme et de 1’autre, processus
qui nécessite un travail concret sur les émotions liées a I’expérience de
la rencontre de la différence dans la mesure ou toute perception passe
par le filtre émotionnel. Il ne s’agissait plus de partir, de fagon unidirec-
tionnelle, des représentations des éléves sur 1’autre et sa langue-culture,
mais de prendre en compte la co-construction des croyances des éléves
et de leurs enseignants dans des dispositifs didactiques.

Confrontée a I’impossibilité de baser une programmation scolaire sur
des projets d’échanges, je choisissais d’orienter mes recherches sur
I’expérience de I’étranger au travers d’ceuvres artistiques, notamment
cinématographiques (Aden, 2004b, 2005) ou théatrales (Aden, 2004a,
2008, 2009). L utilisation des ceuvres comme médiatrices de la relation
a lautre introduisait une dimension imaginaire complexe puisqu’elle
reposait sur des phénoménes d’identification avec les personnages de
fiction que les éléves appréhendaient a I’aune de leurs expériences et
représentations personnelles. En tant que récepteurs des ceuvres, soit les
¢éléves entraient en « sympathie » avec 1’un des personnages — dans le
sens ou ils s’identifiaient avec un des personnages dans une expérience
émotionnelle, ce qui a pour conséquence de réduire la distance entre soi
et 1’autre, soit ils prenaient un point de vue externe, détaché, pour
expliquer les intentions et choix des personnages, ce qui correspondait
plus a une simulation mentale du point de vue des autres. Il m’apparais-
sait que ces différences d’attitudes mentales face a 1’étude d’une ceuvre
ou d’extraits d’ceuvres avaient un impact important sur la qualité et le
niveau de la langue produite, notamment a 1’oral, ainsi que sur 1’enga-
gement et le maintien dans les taches d’apprentissage. D’ou la nécessité
de comprendre les mécanismes cognitifs engagés dans les phénomenes
d’identification qui touchent ’affect et le phénoméne d’empathie qui
«est un jeu de I’'imagination qui vise a la compréhension d’autrui et non
I’établissement de liens affectifs » (Parcherie, 2004, p. 150).

Qu’ils s’identifient a des personnages ou bien qu’ils se mettent men-
talement a leur place sans engagement affectif, les éléves percevaient
I’autre dans sa différence a I’aune de leurs expériences remémorées et
de leurs propres systémes de valeur. C’est en cherchant a comprendre ce
que ces mécanismes apportent a la compréhension d’ceuvres dans une
langue étrangere que je décidai de compléter la simulation mentale par
une simulation corporelle. Je fis appel a des comédiens anglophones
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pour tenter de faire accéder les éléves au sens des ceuvres au moyen du
théatre de mouvement. Ceci marqua un tournant décisif dans mon
approche de la différence culturelle. En effet, les comédiens utilisaient
les techniques théatrales de 1’école Jacques Lecoq fondées sur le mime
et I’imitation et le lien entre ces techniques et les travaux d’Alain
Berthoz sur la neurophysiologie de I’action m’apparut incontournable.

Dans la décennie suivante, j’explorais les pratiques artistiques,
notamment le théatre, a la fois en tant que contexte et en tant que
dispositif permettant de travailler la distance inter et intra personnelle,
en m’appuyant sur la théorie de I’enaction (Francisco Varela et al.,
1993). Ce choix du théatre me permettait d’opérationnaliser la compé-
tence interculturelle puisqu’il offrait des possibilités de simuler
I’interaction par une approche sensorimotrice tout en s’appuyant sur le
patrimoine culturel et littéraire de la langue étudiée et en puisant dans
les expériences antérieures des éléves. Les nombreuses observations que
j’ai menées a cette époque m’ont permis de définir la dramatisation dans
I’apprentissage d’une langue comme :

une simulation dont ’enjeu n’est pas de redire, répéter, interpréter mentale-

ment un texte, ce que I’on a longtemps mis en avant dans les classes de

langue, mais comme une expérience physique qui se fonde sur la capacité a

se projeter physiquement et mentalement dans un monde imaginaire dont

I’étrangeté oblige a construire de nouveaux repéres en s’appuyant sur

I’interaction contingente avec les autres acteurs et un public. (Aden, 2008)

Dans le jeu dramatique, le faire-semblant est un entre-deux ou les
¢éléves se mettent physiquement dans la peau d’un autre tout en étant
capable de réfléchir sur les intentions et les conséquences des actes,
donc de prendre de la distance pour comprendre le personnage afin de le
jouer.

Enfin, j’ai tenté de montrer comment les situations théatrales consti-
tuent un espace de potentialisation acquisitionnel (Aden, 2008 & 2009)
en s’appuyant sur une signification partagée émergente et comment elles
délimitent un «réseau d’actions virtuelles » (Masciotra/ Roth/Morel,
2008) a I'intérieur duquel les apprenants peuvent devenir créatifs dans
I’appropriation des éléments langagiers, verbaux aussi bien que non
verbaux.

C’est a I’interface du théatre, de la linguistique, de la didactique et de
la neurophysiologie que se situe la recherche que je vais maintenant
présenter.

L’empathie a I’interface des subjectivités langagieres

Pour Alain Berthoz, comprendre les bases neurales de 1’empathie a
une visée sociale : « un des problémes les plus graves que 1’humanité
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doit considérer, comprendre et résoudre, est celui de la haine, ou de
I’indifférence envers ’autre, celui de la souffrance infligée, celui du
racisme. » (2004 : 251). Il avance I’idée que I’enfermement dans un
point de vue unique, I’insensibilité du bourreau a la souffrance de sa
victime ou a la fragilit¢é de ceux qui se laissent facilement manipuler
sont rendus possible par le fait que les individus ont intrinséquement du
mal a changer de point de vue. Pour lui, I’empathie ne peut, ni ne doit se
réduire a une « théorie de I’esprit » ou a une « théorie des intentions de
I’autre » ou une « pragmatique » mais il faut voir ’empathie comme le
moyen « de supprimer les obstacles entre I’autre et soi » (id. : 254). On
ne s’étonnera pas que I’UNESCO (2009) ait identifié I’empathie comme
un moyen pour lutter contre l’intolérance, conférant une dimension
éthique et sociopolitique a la notion. Le Conseil de I’Europe a, quant a
lui, opté pour une politique plurilingue et pluriculturelle qui promeut le
dialogue interculturel et la diversité des langues, évolution qui témoigne
d’un volontarisme politique visant a transformer la perception dualiste
du monde en une vision complexe dans une logique de reliance. Les
langues jouent un role crucial dans cette tentative de changement de
paradigme car elles ne sont pas de simples moyens de communication
mais les vecteurs de nos affects, de nos croyances et de nos identités, et
elles reflétent différents points de vue sur le monde. Il y a donc urgence
a comprendre sur quelles bases scientifiques on peut appréhender le
dialogue interculturel dans 1’éducation formelle et informelle. Ainsi a-t-
on vu des propositions didactiques invitant a développer des compé-
tences comme la médiation et des attitudes favorables comme 1’écoute,
la tolérance, la flexibilité, etc. Mais je propose de considérer ces atti-
tudes comme les manifestations d’une supra compétence communica-
tive : ’empathie, cette aptitude a se mettre a la place de ’autre tout en
restant conscient d’étre soi-méme. L’étude de cette notion s’inscrit dans
un questionnement fondamental pour la didactique des langues :

Que veut dire concreétement développer 1’interaction ou ’inter-relation entre
des langues ? Comment favoriser la circulation des valeurs entre les fron-
tieres ou encore, comment permettre aux locuteurs de « se débrouiller »
entre plusieurs langues ? Qu’il s’agisse d’une ou plusieurs langues étran-
geres ou d’un mélange de langues, la compétence de communication inter-
culturelle est a la recherche d’une pédagogie qui transcende la dualité
Languel/Langue2 et Culturel/Culture2 et exploite I'interface entre les
langues, les subjectivités et les identités multiples. (Kramsch & Aden, 2010)

C’est précisément avec 1’objectif de trouver des éléments de réponse
a ces questions que j’ai analysé, sous 1’angle de I’empathie et de la place
qu’elle occupe, un dispositif expérimental de rencontre interculturelle
mis en place a Forbach en avril 2009.
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Le terrain de la recherche

En 2008, pour répondre a I’année du dialogue interculturel, ’ANRAT
(Association nationale de recherche et d’action théatrale) organise, sous
la responsabilité de Dani¢le Naudin, une rencontre interculturelle autour
du théatre dans laquelle elle engage cinq autres associations euro-
péennes toutes membres d’IDEA (International Drama, Theatre and
Education Association). Soucieuse de dépasser la 1égitimité sociale des
pratiques artistiques a I’école et de mettre au jour le gain cognitif d’une
telle entreprise, ’ANRAT me propose de piloter 1’évaluation de ce
projet qui s’intitule Langage théatral et interculturalité en Europe. Le
projet est financé par la Délégation au développement et a I’action
internationale du ministére de la Culture. J’ai pour mission de repérer
les invariants de pratiques théatrales transférables dans des contextes
interculturels d’éducation formelle et non formelle.

S’offre alors a moi I"opportunité inespérée d’observer in vivo une
Babel reconstituée puisque ce projet réunit du 3 au 9 avril 2009,
54 jeunes primo-arrivants de 14 a 18 ans en provenance de six pays
européens ou ils ont émigré avec leur famille. Ils sont originaires de
29 pays différents, a eux tous ils parlent 25 langues et chacun en
maitrise entre deux et cing (voir annexe 1).

A leur arrivée a Forbach, ou ils sont accueillis par 1’équipe de la
scéne nationale du Carreau, les 54 jeunes sont répartis en quatre groupes
mixtes qui travaillent en ateliers théatre sept heures par jour pendant
cing jours sur le théme de la frontiére. Chaque atelier est mené par deux
artistes de langues et de cultures artistiques différentes qui ne se
connaissent pas et qui, pour certains groupes, ne parlent pas de langue
commune. Ces artistes n’ont pas planifi¢ leur travail ensemble et les
ateliers se déroulent sur le mode de I’improvisation pédagogique. Leur
role est de créer un dialogue interculturel au moyen d’activités théatrales
et de présenter le résultat de ce travail aux autres groupes a la fin de la
semaine.

Vu de D’extérieur, un tel manque de concertation et de langues
communes ne pouvait logiquement engendrer que le chaos, or il n’en a
rien été. Quatre observateurs externes, également de nationalités diffé-
rentes (Allemand, Frangais, Grec et Hollandais) ont prélevé le corpus
dans le groupe qui leur avait été attribué pour la semaine. A 1’intérieur
de ces groupes, des éducateurs étaient présents pour des traductions
éventuelles 1a ou certains jeunes n’avaient que peu ou pas de langue
commune avec les autres. Le compte rendu détaillé de la recherche est
publi¢ (Aden, 2010) et des extraits vidéo des activités sont en
consultation libre a partir du site http://www.dramatool.org/en/.
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Le protocole

Je me fixais I’objectif de chercher dans quelle mesure les techniques
dramatiques proposées dans ces ateliers pouvaient constituer une base
de communication interculturelle réussie a partir des questions
suivantes : quelle est la nature et quels sont les fondements cognitifs du
dialogue interculturel tel qu’il s’est organisé dans ce groupe plurilingue
et en particulier quelle place y tient I’empathie ? Quel réle jouent le
corps et la perception de soi et de I’autre dans les interactions ? Quelles
sont les implications en didactique des langues ?

Pour y répondre, j’ai croisé¢ deux types de corpus, qui reflétent deux
points de vue — je ne développerai que quelques aspects du second dans
cet article :

1. le point de vue interne des jeunes, recueilli a partir de trois types
d’outils : deux questionnaires au début et a la fin de la semaine ;
des questionnaires d’auto-positionnement sous forme de dessins,
renseignés quotidiennement par les jeunes a la fin des ateliers ;
des entretiens aléatoires menés pendant la semaine puis entre six
a neuf mois apres le projet ;

2. le point de vue externe, recueilli par quatre observateurs au
moyen de prises de notes dans un journal de bord et de I’enre-
gistrement vidéo d’une partie des ateliers.

Le taux exceptionnellement élevé des indices de réussite de la ren-
contre m’a tout d’abord semblé surprenant au regard des conditions que
nous avons exposées. Pourtant, les comédiens et les éducateurs, tous
familiers de projets artistiques ne s’en sont gueére étonné, tant il a été
montré que de tels projets favorisent une puissante cohésion sociale et
provoquent une tres forte adhésion chez les jeunes, adhésion en complet
décrochement avec ce que ces mémes jeunes vivent a 1’école, quel que
soit le pays d’accueil comme I’illustre la réflexion de ce jeune des Pays-
Bas:

Quand je suis revenu a Utrecht, je ne voulais plus aller a I’école, on avait

passé un si bon moment que je rejetais 1’école. On n’a plus envie de retour-

ner aux vieux schémas, faire des exercices, passer des tests, etc. On a envie
de continuer avec les exercices de drama qui nous permettent de progresser
et nous aident a comprendre des choses plus théoriques.

Quels sont les mécanismes qui permettent d’arriver a un tel niveau
de motivation, d’intercompréhension et de production commune dans un
contexte extréme de pluriculturalité ?

Ce qui s’imposait dans les observations in situ que nous débriefions
en équipe tous les jours peut se résumer en quelques points-clés : les
artistes partaient uniquement de I’action, se servant de I’imitation et des
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¢éléments non verbaux, de la musique, du masque, du mime ou de la
danse pour communiquer. Ils s’appuyaient paralléelement sur des réseaux
de traduction lorsqu’une information leur semblait importante pour le
déroulement de I’activité, ils encourageaient positivement chacun des
jeunes ne les laissant jamais en situation de retrait ou de difficulté, et
s’investissaient physiquement dans toutes les activités, pour montrer,
accompagner, rassurer. Ils travaillaient tous sur des thémes
prototypiques qui touchaient a I’expérience de migration des jeunes.

Pour repérer les invariants dans les stratégies utilisées par les artistes,
nous avons sélectionné vingt activités-types que nous retrouvions dans
les quatre ateliers et nous les avons analysées a I’aide d’une grille qui
faisait apparaitre les quatre variables suivantes :

Variable 1 Variable 2

Type de mise en relation Nature de la mise en relation
¢ A I’environnement e Résonance motrice
e A unautre e Résonance émotionnelle
e Au groupe e Empathie
e A soi-méme

Variable 3 Variable 4

Nature de la perception de 1’autre Les moyens de la perception
e Les actions de I’autre e Lavue
e Ses intentions e Le toucher
e Ses émotions e [’ouie

e La simulation mentale

Tableau des variables et indicateurs

Les modalités de la mise en relation

Nous avons constaté que, dans les ateliers, ces activités s’inscrivaient
sur un continuum allant du mime a la simulation mentale. Elles se
résument par les verbes d’action suivants :

imaginer
. interpréter
.échanger
’mimer_‘__.---'
-

"exp! ,uﬁ’_r

-
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Ces verbes, traduits en exercices, constituaient les modalités de base
de la mise en relation. On en trouve des exemples avec photos dans
I’annexe 2. Tout en respectant une progression, ces exercices s’orga-
nisent en une cartographie complexe autour de constantes antagonistes,
proche/lointain ; sympathie/empathie ; en miroir/fen rotation; en
premiére/en troisiéme personne ; en maitrise/en lacher-prise...

Nous avons isolé trois catégories de niveaux de mise en relation.
1. Les niveaux de spatialisation

Chaque exercice varie sur un
continuum spatial, par exemple mimer
en miroir (en restant & ma place) ou en

A rotation (en me mettant mentalement a
IR la place de I’autre), (exercice 18),
manipuler de fagon rapprochée
(exercice 8) ou en gardant la distance
(exercice 7), observer 1’autre de 1’exté-
rieur (exercice 2) ou prendre la place
de I’autre, devenir un membre de son
corps (exercice 19).

b

empathie

2. Les niveaux d’engagement individuel

L’engagement individuel est 1ié
a Dlinteraction prescrite par les
exercices. L’engagement n’est
jamais univoque mais mutuel, en
effet,méme lorsqu’il s’agit de
figurer un arbre immobile,
I’acteur s’engage et prend Ie
risque de se laisser approcher,
voire toucher par un co-acteur
(exercice 2) ou par le groupe
(exercice 17).

sanbsi1 sap

L’engagement dans la mise
en relation se concrétise notam-
ment au travers des modalités
suivantes :

- le manipulateur versus le manipulé (exercice 14) ;

- le groupe qui maitrise versus 1’acteur qui doit lacher prise (exercice
19);

- I’acteur qui prend les décisions versus celui qui coopére (exercice 17).
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Chaque acteur expérimente a tour de rdle ces engagements
antagonistes a la source de 1’action commune.

3. Les niveaux d’intentionnalité

Il n’y a pas d’engagement dans ’action sans intentionnalité, nous
entendons par intentionnalité, les états mentaux conscients ou d’arriére-
plan qui sous-tendent I’action (voir C. Hoybel dans cet ouvrage sur
I’intentionnalité comme un trait causal de 1’action). Ces états peuvent
étre dictés par la consigne de I’exercice, par la nécessité de comprendre
la situation ou de s’adapter a I’action des co-acteurs ou du groupe. Nous
n’avons pas la possibilité de développer ce point ici.

Par ailleurs, nous verrons dans la partie suivante que lorsque qu’un
sujet assigne un but conscient a 1’action, comme par exemple imiter
pour comprendre, ou imiter pour reproduire I’action, pour la simuler ou
encore pour la mémoriser, les mécanismes neuronaux et psychologiques
en jeu sont distincts. Ce qui ouvre un vaste champ de questionnement
quant a I’utilisation de ces exercices dans un cadre didactique.

En gardant a I’esprit ces modalités de mise en relation que nous
venons de citer, nous allons maintenant tenter de définir la place des
phénomeénes de résonance et d’empathie dans I’interaction et voir
comment, dans les exercices de théatre, ils se déploient au moyen d’un
travail sur la distance entre soi, I’autre et I’environnement.

Role de ’imitation dans la communication :
la résonance motrice

Le premier invariant relevé dans les ateliers est I’imitation. Nous la
retrouvons dans :

1. la communication fonctionnelle : pour donner les consignes,
expliquer, réguler, la traduction est beaucoup trop cotiteuse en temps et
en énergie. Tous les comédiens, quelle que soit leur spécialité (danse
contact, théatre de mouvement, masque, clown, expression corporelle,
etc.), compensent le déficit verbal, ils montrent, miment, aident
physiquement, utilisent les bribes de langues qu’ils connaissent et
laissent libre cours aux stratégies de médiation entre les jeunes.

2. les activités artistiques : tous les groupes commencent par des
exercices physiques basés sur le déplacement dans 1’espace, le maintien
de la distance entre soi et I’autre et I’imitation. Ces exercices consistent
a utiliser les sens pour explorer physiquement I’espace au travers de
simulations et le contact avec I'autre au moyen de techniques de
résonance motrice. La résonance est un mécanisme de compréhension
de I’action par mimétisme moteur ; disons pour simplifier a ce stade de
notre exposé€ que lorsque ’on regarde quelqu’un faire quelque chose,
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cela active des zones cérébrales également engagées dans la production
et dans la simulation mentale de cette méme action (Rizzolati &
Sinigaglia, 2007), de telle sorte que nous serions équipés d’un systéme
de reconnaissance directe de ce que fait 1’autre sans passer par la
verbalisation.

Dans les ateliers de Forbach, 1’imitation est utilisée comme un mode
de communication qui permet l’interaction en vue de réaliser une
activité commune. C’est ainsi que Meltzoff & Moore (1994) définissent
I’imitation, ils s’opposent a I’école behaviouriste en affirmant qu’il
s’agit d’'un mécanisme inné. Jacqueline Nadel (1986), neuropsycho-
logue, défend également la thése de I’innéisme et envisage I’imitation et
la reconnaissance d’étre imité comme un mode de communication
efficace qui laisse la place au verbal a partir de I’age de quatre ans
environ. Le neurobiologiste Jean Decety va dans le méme sens : pour
lui, « observer pour imiter servirait de procédure de découverte pour
développer des concepts a propos des autres et des objets » (2002 : 113)
et permettrait de construire une théorie de I’esprit. Il semblerait que dans
la situation d’interculturalité que nous décrivons, I’imitation soit un
recours instinctif a une stratégie déja la.

Mais voyons en détail de quelle fagon ces mécanismes d’imitation
sont mis en ceuvre & 1’aide d’un exemple. Dans 1'un des ateliers, le
premier exercice proposé au groupe consiste a traverser une frontiére
figurée par une ligne imaginaire au milieu de la salle en réalisant un
changement physique au passage de la frontiére. Avant 1’exercice, un
échauffement en cercle invite les jeunes a imiter les mouvements de
I’artiste, il mobilise certaines parties du corps par des assouplissements,
puis il leur fait prendre conscience des équilibres/déséquilibres des
différentes parties du corps dans la démarche : on peut marcher penché
en avant, penché sur le c6té, le buste, la téte ou les hanches en avant. En
imitant I’artiste pour changer son équilibre, on opére une transformation
physique qui modifie la sensation intérieure de son rapport a I’environ-
nement (on ne se sent pas soi-méme, on se sent différent). Dans le méme
temps lorsque le groupe se met & imiter ensemble la méme démarche
avec la méme posture, chacun vit la sensation intérieure en méme temps
qu’il observe la manifestation physique de 1’extérieur. Il s’opére alors un
recouvrement de la perception sensorielle (Decety, ibid.) qui constitue
précisément la caractéristique principale de 1’imitation. En observant les
autres expérimenter les déplacements étranges que je fais, cela me
donne une « expérience en premiére personne » de ce que vivent les
autres.

Le recouvrement de la perception et de I’action est repérable dans le
cerveau : c¢’est ce qu’a mis au jour 1’équipe de Rizzolatti qui a identifi¢
chez le singe des populations de cellules qui déchargent quand 1’animal
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réalise une action (comme prendre, déplacer...), quand il observe
I’action ou la simule. Ceci indique que dans I’activité d’observation, il y
a beaucoup plus qu’un simple mimétisme mais il y a « une connaissance
sémantique de I’action » (Rizzolatti et al., 1996).

D’autres recherches nous permettent d’envisager 1’imitation comme
une stratégie cognitive. Decety (in Nadel & Decety, 2002 : 117) propose
une synthése de résultats qui montrent que lorsque des sujets observent
des actions familieres, c’est 1’hémisphére gauche qui est engagé alors
que dans I’observation d’actions non familiéres, c’est I’hémisphére droit
qui est actif. Or les sujets qui observent avec l’intention d’imiter,
engagent leurs deux hémisphéres ce qui permet de penser qu’on rend
familier ce qui ne 1’est pas en observant pour reproduire.

De plus, et c’est sans doute le résultat majeur de cette étude, le but de 1’ob-
servation (c’est-a-dire la stratégie cognitive ou encore I’intention du sujet)
engage des réseaux spécifiques. Lorsque 1’intention du sujet est de repro-
duire le modele observé, les structures connues pour leur implication dans la
génération et la planification de 1’action sont activées dés la phase d’obser-
vation. Lorsque I’intention du sujet est de reconnaitre les actions, la struc-
ture impliquée est connue pour participer aux processus d’encodage mné-
sique. (ibid. : 117)

Autrement dit, on ne met pas en marche les mémes stratégies suivant
que I’on observe avec I’intention de reproduire ou de reconnaitre ce que
fait I’autre.

Pour en revenir a notre exemple « changez d’attitude en passant la
frontiére », dans 1’échauffement, les jeunes observent en vue de repro-
duire, mais dans la phase qui suit, ils sont mis en position de reconnaitre
ce que font les autres.

L’artiste nomme trois éléments : « la frontiére » ; « le pays d’ou je
viens » ; « le pays ou je vais ». Il ne faut que quelques secondes pour
que le groupe utilise ses inter-langues pour traduire ces mots. Puis, il se
met en scéne et change d’attitude au passage de la ligne. Les jeunes
observent mais dés qu’ils prennent leur tour, chacun rejoue et person-
nalise son passage de la ligne, en variant la posture, la vitesse, I’empan
de la marche, en ajoutant des mimiques et des gestes, des sentiments. Le
comédien propose alors de rendre visible & ceux qui sont en position de
spectateurs les éléments imaginés intérieurement. Par exemple, il est
possible de montrer qu’on se déplace dans une grande ville, dans une
zone marécageuse, qu’il fait chaud, humide et d’autres variations. En
créant, a partir de son corps, un univers lisible par les gestes et attitudes,
les autres peuvent imaginer les situations en utilisant leur expérience
sensorimotrice (reconnaitre par simulation la sensation de marcher dans
le sable, au milieu de voitures, etc.). Celui qui mime, doit se décentrer,
changer de perspective et se mettre a la place de ceux qui regardent pour
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rendre compréhensible ses gestes, ce changement de perspective est une
premicre étape vers 1I’empathie. En classe de langue, nous utilisons cette
capacité a lire les actions physiques comme des incitations a la prise de
parole. Mais dans le cas de cet atelier qui ne visait pas a interagir dans
une langue cible, toutes ces activités d’imitation créaient une interface
de sens partagé entre soi et autrui.

Le fait que la production d’une action, son imagination et son observation
impliquent des mécanismes neurologiques communs suggere une équiva-
lence entre les représentations propres au sujet et les représentations nées de
I’interaction avec les autres individus. (Jannerod, 1999) (in Nadel & Decety,
2002 : 124)

Cette correspondance entre ce que j'observe et ce qui est réalisé
constitue le phénomeéne de résonance. Grace a un systéme d’inhibition
du systéme moteur (Houdé et al., 2002), la résonance ne se traduit pas
systématiquement par des mouvements, et heureusement ! Mais il est
trés probable qu’elle active, de facon non consciente, 1’expérience
subjective de celui qui regarde et la met en lien avec I’action observée.
Ce qui invite & faire I’hypothése que « percevoir des actions réalisées
par autrui impliquerait un processus de simulation qui permettrait d’en
extraire les intentions. » (Decety, 2002 : 124).

De la contagion émotionnelle et motrice a I’empathie

Il a ét¢ montré que 1’observation de I’autre induit un mimétisme
implicite, par exemple lorsqu’on percoit les émotions de quelqu’un,
notamment par ses mouvements faciaux, et que se produit alors une
forme de contagion émotionnelle qui reléve d’un phénoméne de
résonance. Ces mécanismes de contagion émotionnelle sont socialement
contrblés. En effet, a part pour I’expression de la joie, il semble que les
individus aient tendance a beaucoup moins réagir a la tristesse ou a la
souffrance d’une personne qui n’appartient pas a leur groupe (Grézes,
2008). En réalité, le sentiment de détresse d’un autre provoque bien une
résonance motrice et parallélement une motivation de réagir a I’émotion
de I’autre : soit je peux me laisser envahir par son sentiment, soit sa
détresse peut engendrer une émotion différente, comme 1’agacement, la
peur, etc. Nous avons affaire a des systémes indépendants et complexes.
Les arts du spectacle utilisent ces mécanismes infraconscients d’inter-
action. Le faux-semblant du jeu théatral provoque, par résonance, 1’im-
plication émotionnelle des spectateurs. En tant que spectateur, je peux
soit me laisser aller a la contagion émotionnelle et ressentir les
sentiments que jouent les personnages ou bien je peux ressentir des
sentiments tout a fait différents ou encore rester dans une position
extérieure. Les comédiens travaillent cette maitrise dans les exercices de
jeu dramatique et dans « le rejeu » et peuvent contrdler ces mécanismes
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