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LES VECUS DES ETUDIANTS ERASMUS
PENDANT LEUR SEJOUR A LETRANGER :
UN APPRENTISSAGE EXPERIENTIEL!

Résumé : Au cours des derniéres années, de nombreuses recherches se sont
penchées sur les finalités explicites du projet Erasmus, sur les résultats vérita-
blement atteints et sur les risques de réduction de cette expérience de mobilité
dans I’espace européen a un simple stage linguistique. Si d’une part le séjour
a létranger peut apparaitre comme un puissant moyen de décentration cultu-
relle, d’autre part le considérer comme un processus naturel, activé automati-
quement par la fréquentation de I’autre, serait nier les implications affectives
lides aux sens de dépaysement et d’isolement vécus par I'étudiant voyageur
dans le pays étranger et a son retour chez lui.

A ce propos des travaux récents ont suggéré des « dispositifs d’accompagne-
ment » a la mobilité (Anquetil 2006) de fagon a développer, parallélement aux
savoirs disciplinaires et aux postures intellectuelles, des capacités d’adaptation
aux divers contextes culturels.

Cette étude se situe dans cet axe de recherche : les réponses d’étudiants’ inter-
rogés relativement a leur expérience de mobilité, nous ont permis de dégager
des pistes sur les vécus interculturels et les besoins sociaux expérimentés lors
d’un séjour Erasmus.

INTRODUCTION

A partir des années 1990, avec la mise au point d’un Cadre Commun de
Référence Européen pour les Langues en premier lieu et, par la suite, avec la
Déclaration de Bologne, les pays membres et les institutions communautaires
de 1’Union Européenne se sont efforcés de créer un « espace européen pour
I’enseignement supérieur ». Dans ce but, la mobilité des étudiants et des pro-

1. Bien que la présente étude soit née de la collaboration de deux auteurs, il nous faudra préciser
que Maddalena De Carlo est ’auteur des parties suivantes : Introduction, Conclusion, § 1,2 et 5;
et Laura Diamanti des § 3 et 4. ‘

2. Cette enquéte a été menée dans le cadre d’un Projet de recherche national (2008-2010),
financé par le Ministére de 1'Université et coordonné par Mme Maria Grazia Margarito de I'Univer-
sité de Turin ayant comme objet : Culture e istituzioni a confronto nella comunicazione turistica.
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fesseurs constitue 1’une des activités principales pour I’harmonisation des sys-
temes d’enseignement et pour la construction d’une citoyenneté européenne.

Au cours des derniéres années de nombreuses recherches’ se sont inter-
rogées sur les finalités déclarées du programme Erasmus, sur les résultats
effectivement atteints et sur les risques de réduire cette expérience de mobi-
lité au sein de 1’espace européen & un simple stage linguistique : le séjour de
’étudiant a I’étranger pourrait par contre constituer un moyen efficace de
décentration culturelle et de transformation de 1'identité personnelle, linguis-
tique et culturelle.

Considérer un tel processus comme « naturel », activé automatiquement
par la fréquentation de I’autre, semble nier les implications affectives li€es a
ce qui a été défini comme un choc culturel entrainant un sentiment d’isole-
ment et de dépaysement éprouvé par 1’étudiant Erasmus, aussi bien dans le
pays étranger qu’au moment de son retour chez lui.

Nombres d’universités ont adopté des « dispositifs d’accompagnement »
a la mobilité (Anquetil, 2006) de maniére & développer non seulement des
attitudes intellectuelles et des savoirs disciplinaires, mais aussi des capaci-
tés d’adaptation a des contextes culturels différents et une compétence de
communication plurilingue.

L’étude que nous présentons se situe dans ce courant de recherches; les
données ici exposées sont le résultat d’une enquéte menée auprés d’étudiants
Erasmus, concernant leur vécu interculturel et leurs besoins linguistico-cultu-
rels, dans la perspective future de mettre au point un protocole de formation
s’adressant aux futurs étudiants Erasmus, qui prenne en compte aussi certaines
compétences prévues par le Cadre de Référence Européen pour les Langues :

* savoirs et savoir-faire linguistiques ;

* savoirs et savoir-faire interculturels;

» savoir-étre, dans le sens d’étre capables de resituer et redéfinir ses propres
points de repéres au cours de I’expérience de 1’altérité

« savoir apprendre, dans le sens d’apprendre a partir de 1’expérience, mais
aussi de suivre consciemment son propre processus d’apprentissage.

1. UNE PRATIQUE ANCIENNE*

Des le Moyen Age, grice au latin comme langue commune, 1I’Université
a constitué 1’une des rares institutions supranationales et cosmopolites : une

3. Nous en citons ici quelques-unes : Ogay, 2000; Zarate, 2000 ; Kohler-Bally, 2001 ; Murphy-
Lejeune, 2003 ; Papatsiba, 2003 ; Zarate, Gohard-Radenkovic, Lussier, Penz, 2003; Anquetil,
2006 ; Dervin, 2004 et 2007.

4, Cette bréve histoire de la mobilité universitaire est basée sur larticle de G. Villata,
B. Nascimbene, C. Sanna, « Universita ed Europa : un felice connubio attraverso i secoli (con
qualche ombra...) », Annali di Storia delle Universita italiane, 10, 2006.
http://www.cisui.unibo it/annali/10/testi/02 Villata-Nascimbene-Sanna_frameset.htm (consulté la
derniere fois le 23 mai 2011).
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communauté internationale d’hommes de sciences voyageait d’une institu-
tion a I"autre, bénéficiant d’une certaine liberté intellectuelle aussi bien par
rapport a I’Eglise que par rapport a I’ Empire et aux autorités municipales (Le
Goff, 1957).

L'Eglise envoyait les représentants du haut clergé vers les universités
étrangeres les plus prestigieuses; pour sa part 1’autorité impériale, des le
XTI siécle, portait aussi un intérét croissant a la promotion et la diffusion
d’une culture affranchie de la tutelle cléricale. Certaines universités, telles
que celles de Bologne et de Paris, étaient & I’époque déja fréquentées par des
savants en provenance de 1I’Europe entiere.

A partir de la deuxie¢me moitié du XI1r° si¢cle et, par la suite, au cours de
la Renaissance, on assiste a des mesures protectionnistes de la part des sou-
verains, visant & limiter la liberté de mouvements des étudiants.

Apres la Réforme, les conflits religieux au sein de I’Europe constituent
une raison ultérieure de limitation de la mobilité, malgré certaines exceptions
en termes d’ouverture et de tolérance, comme dans le cas des universités de
Padoue, Bologne, Sienne, Montpellier, Orléans.

A partir du xviie sigcle, bien que la naissance des Etats nationaux ait faci-
lité 1a création de nombreuses universités locales, la mobilité universitaire
connait un certain temps d’arrét; c’est le Grand Tour qui représente alors,
mais seulement pour les classes dominantes, une occasion de perfectionner
leur formation par le voyage. Parallélement les intellectuels de domaines dif-
férents préferent fréquenter les cours européennes plutdt que les universités
pour échanger leurs connaissances linguistiques, artistiques et culturelles.
Au X1x¢ siecle, les Etats ont tendance & renforcer leurs monopoles culturels,
en exigeant une scolarité aupres des universités locales pour pouvoir obtenir
’autorisation d’exercer les professions libérales sur le territoire.

C’est seulement aprds la deuxi¢me guerre mondiale que la mobilité uni-
versitaire regoit une nouvelle impulsion, les premiers signes d’une volonté
renouvelée de collaboration entre les universités européennes se manifestent
dans les accords en matiere de reconnaissance des diplomes a partir des
années 1960. Puis, & la suite des échanges entre étudiants européens dans le
cadre de projets pilotes de 1981 a 1986, le programme Erasmus (European
Region Action Scheme for the Mobility of University Students) est lancé en
1987 ; la premiére année compte la participation de 3244 étudiants prove-
nant de 11 pays. L'objectif au départ était de garantir & 10 % au moins des
étudiants de I’enseignement supérieur de passer une période d’études dans
un autre pays européen.

Successivement, les déclarations de la Sorbonne en 1998, et de Bologne
en 1999, soulignent I’exigence de renforcer numériquement la mobilité€ euro-
péenne et de nombreuses recommandations confirment cette orientation au
cours des années suivantes. -

L’an 2006 se termine avec un bilan de plus d’un million d’étudiants en
mobilité sur toute I'Europe et, en 2009, on considere que le nombre d’étu-
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diants ayant bénéficié d’un séjour de formation a I’étranger au sein du projet
a atteint environ deux millions, avec une moyenne de 180000 étudiants par
an’. L’an 2007 est celui de la naissance d’un nouveau Programme « Lifelong
Learning Programme (LLP) », Programme pour I’Apprensissage Pernmqent,
un projet qui a pris la place du programme Socrates et qui prévoit parmi ses
actions, celle de la mobilité estudiantine nommée LLP/Erasmus.

Ces données encourageantes doivent cependant étre évaluées dans leur
complexité ; en effet, le nombre d’étudiants ayant eu la possibilité de passer
un séjour a I'étranger gréice au programme Erasmus, en 2006, ne représente
que 0,3 % de la population estudiantine entre 16 et 29 ans®. 1l serait alors
indispensable de reconcevoir le systeme d’acceés aux €tudes et a la forma-
tion supérieure, aussi bien dans le contexte européen qtg’fgxtra-européen’ : !la
citoyenneté européenne® en effet ne peut devenir un 'E![Ibl a I’appui de poli-
tiques internationales fondées sur la défense des droits d’un seul continent,
mais devrait représenter un modele de démocratie des savoirs et d’ega11t§
des chances, 2 élargir au plus grand nombre possible de pays. A ce propos il
nous faudra souligner :

1. La nécessité de mettre tous les étudiants dans les conditions de bénéfi-
cier d’un séjour 2 I’étranger, en intégrant et en augmentant les fonds consa-
crés aux bourses Erasmus. Les enquétes réalisées (Ballatore, 2007) a ce
propos prouvent en fait I’existence d’un rapport direct entre appartenance
sociale, moyens économiques, niveau d’instruction des parents et typologie
de public en mobilité.

2. La nécessité de revoir les directions des déplacements qui présentent
un déséquilibre évident entre pays du nord et du sud du monde, lgs premiers
offrant A leurs étudiants un large support institutionnel et aux étudiants étran-
gers des pays émergents la possibilité d’une formation que les universités
locales ne peuvent pas fournir. Cette mobilité forcée est cependant exclue
des aides économiques du réseau européen et finit ainsi par augmenter les
inégalités dans I'accés au savoir. Comme le remarquent Houllier-Guibert et
Terrier? : « Les flux d’étudiants internationaux se concentrent vers les pays

5. A ce nombre il faut ajouter plus de 200000 professeurs en mobilité de 199712009,

6. Données recueillies consultant les sites : European Commission Education & Training
<http://ec.curopa eu/education/erasmus/doc920_en.htm>;  Erasmus Student Network, <http//
wiww.esn,org/>; Guida ESN ltalia <http:waw.csnmnw&conﬂgmda-esn{gq1da-gsn.pdf>.

7. Voir d ce propos: Le livre Vert sur les obstacles a la mobilité, Commission Européenne (1997)
Fducation — Formation — Recherche : Les obstacles & la mobilité transnationale (hup://www.
curopa.ew.int/comm/education/lvert/lvir.pdf). ] i )
8.  Nous faisons ici référence au concept de «citoyenneté mondiale » élaboré par David
Burrows : « World Citizenship is a broad and rich idea. It is also a very old idea. It has existed as
long as the concept of liberal education, and is closely related 1o it. Liberal education is, literally,
liberating education. It frees us from narrow cognitive constraints by developing intellectual pow-
ers and intellectual agility. It is this freedom that both enables us to be effective world citizens and
makes us aware of the obligation 10 be world citizens. 1 urge all who care about the futwre of liberal
education to think of the wrgency and necessity to educate world citizens ». Contribution présen-
tée & I'American Council on Education Regional Conference on New Directions in International
Education, Beloit, Wisconsin, octobre 2004.

9. La mobilité internationale pour études : un moteur de reproduction des élites ? hitp://www.
cafe-geo net/article php37?id_article=1706
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industrialisés et plus particulicrement vers 1’ Amérique du Nord et I’Europe

occidentale : six pays accueillent a eux seuls 66 % du total des étudiants
internationaux ».

Il faut donc éviter toute sorte de triomphalisme et, surtout, prendre en
compte de fagon plus analytique le type de public qui prend effectivement

part au programme, dans le but de développer des politiques visant une véri-
table démocratisation de la mobilité.

2. LUETUDIANT EN MOBILITE : UN NOUVEL ETRANGER

Avant de présenter les résultats de notre enquéte, situons-la dans le
domaine de recherche tel que 1’a synthétisé Dervin (2004 : 26 et suivantes).

Les principaux themes pris en examen dans les études analysées sont :

— les diverses typologies d’étudiants concernés,

— les problemes qui se sont vérifiés lors du séjour,
— les apprentissages acquis lors du séjour,

— les rapports avec les « natifs »,

— les propositions didactiques visant a développer une compétence intercul-
turelle.

Dervin remarque certaines convergences qui traversent les analyses :

— le statut particulier de 1’étudiant en mobilité en tant que « nouvel étran-
ger », avec des caractéristiques singuliéres qui le situent entre le touriste et
le migrant ;

—le genre de proximité qui se crée entre les étudiants Erasmus, et 1a tendance
a former des « tribus » plut6t instables, aussi bien nationales que bi/plurina-
tionales, construites sur 1’appartenance a une minorité;

— la tendance a souligner de la part des étudiants concernés la valeur « exis-
tentielle » de la période Erasmus, au détriment d’autres valeurs capitalisées.

L'une des premiéres recherches visant & définir le profil de 1’étudiant
Erasmus, celle de Murphy-Lejeune (2001)', se fonde sur le concept de
« nouvel étranger » inspiré des études en sociologie de 1’étranger inaugu-
rée par Simmel (1908) au début du siecle dernier. C’est & partir de cette
époque en effet que se succedent les travaux en sociologie sur la représenta-
tion sociale de 1’étranger et le systéme de relation instauré avec les groupes
d’accueil. Les réflexions communes aux différentes recherches'' semblent se

10. E.Murphy-Lejeune, L' Etudiant européen voyageur, un nouvel étranger. Paris : Didier, 2003.
Les paragraphes suivants sont inspirés de cet ouvrage.

11. Nous en citons ici quelques-unes, pour un approfondissement voir R. Cipollini (2002) :
G. Simmel, « Exkurs iiber den Fremden », dans Soziologie, Berlin, De Gruyter, 1908; tr. it.,
« Bxcursus sullo straniero », dans Simmel, Sociologia, Ed. di Comunita, 1989. W. Sombart, « Gli
stranieri », dans Der Moderne Kapitalismus, Berlin, Duncker & Humblot, 1916; tr. it., Il capi-
talismo moderno (A. Cavalli [dir.]), Turin, Utet, 1967. M. M. Wood, The Stranger. A Study in
Social Relationships, New York, Columbia University Press, 1934. A. Schutz, « The Stranger : An
Essay in Social Psychology », American Journal of Sociology, 49, 1944, p. 499-507; tr. it., « Lo

-
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concentrer sur la représentation de I’étranger comme métaphore de I’homme
moderne, sur la relation asymétrique entre étranger et autochtone, sur
I’ambivalence du role social de I’étranger et sur sa perception conflictuelle
de la part des autochtones, partagés entre curiosité et refus.

A I’intérieur de ce cadre général, Murphy-Lejeune identifie quatre grands
domaines d’analyse :

— le domaine spatial,

—le domaine temporel,

—le domaine social,

_ le domaine relationnel et symbolique.

A notre tour, nous faisons I’hypothése que ces domaines peuvent consti-
tuer un cadre d’interprétation des données recueillies.

2. 1. L’espace et le temps

Wood (1934) identifie précisément dans 1'« attribut de mobilité » lla
caractéristique principale de I’étranger. L'étranger est celui qui en premiier
lieu s’est déplacé dans I’espace, a laissé un espace connu pour explorer un
espace inconnu. A ce propos Simmel avait remarqué que ce déplacement
est caractérisé par une tension entre deux pdles qui ne sont pas seul.ement
géographiques, mais aussi linguistiques, sociaux, culturels. Il se produit alors
un renversement paradoxal, d@l & la nouvelle configuration de la distance et
du voisinage : ce qui était considéré comme étant proche, rcg.semblant, com-
préhensible et partageable, s’est éloigné dans 1'espace, tandis que ce qui est
proche du point de vue de I’espace est au contraire étranger, donc lointain.

Gréce 3 ce renversement de la proximité et de 1’éloignement, les fron-
tidres perdent de leur immuabilité et deviennent mobiles et transgressable.
La mobilité oblige nécessairement a reconcevoir I’espace.

Méme la dimension temporelle est traversée par un conflit : elle est carac-
térisée en effet par la fracture avec le passé; I'étranger se retrouve dans un
présent sans histoire, avec un futur incertain, partagé entre rester pour se
créer un futur et rentrer chez soi pour renouer le présent avec son passé.

2. 2. Les relations sociales et la position symbolique

Le bouleversement des coordonnées spatio-temporelles se répercute aussi
sur le statut social de I’étranger : il ne partage ni une mémoire, ni un horizon
commun avec le groupe au sein duquel il cohabite. Cette situation de déchi-
rure et d’incertitude est transmise aussi 4 la communauté au sein de laquelle
1’étranger tente de s’insérer : son arrivée représente une intrusion, son départ

straniero. Saggio di psicologia sociale », dans A. Tzzo (dir), 1969, 1979. R, K. Merton, « Insiders
and Outsiders : A Chapter on the Sociology of Science », America Journal of Sociology, n° 78,
1972, p. 9-47 ; tr. it. dans S. Tabboni (dir.), 1986, p. 211-253. Lofland, A World of Strangers. Order
and Action in Urban Public Space, New York, Basic Books, 1973. N. Elias, 1977, « A Theoretical
Essay on Established and Outsiders Relations », dans N. Elias, 1. L. Scotson, 1994, p. XV-LIL L.
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une négation des rapports qui se sont établis. En méme temps, sa force désta-
bilisante pour 1’équilibre spatio-temporel touche aussi la communauté d’ol
il s’est éloigné : a son retour il risque de ne pas reconnaitre et de ne pas étre
reconnu, de ne pas pouvoir combler la distance qui le sépare de ce qui €tait
auparavant son monde.

Nombre d’ceuvres littéraires, ayant pour sujet des histoires de migration
ont mis I’accent sur ce risque de perte d’appartenance et de reconnaissance,
implicite dans les expériences de déplacement forcé.

Ces caractéristiques — 1’ambivalence sociale, I’instabilité temporaire et
spatiale, la nature transitoire des relations — font en sorte que les rapports
sociaux et affectifs que I’étranger se construit sont considérés comme tem-
poraires, voire peu fiables, et conduisent le groupe d’accueil & percevoir
I’étranger plus sur le plan de la généralité, du « type » qu’il incarne, plutdt
que dans sa subjectivité.

Si, d’une part ces quatre domaines d’analyse nous permettent de consi-
dérer les étudiants en mobilité comme de « nouveaux étrangers », et donc
d’identifier des catégories descriptives pour procéder a une étude analytique ;
de I’autre, certains aspects méritent a notre avis, d’étre relus selon une pers-
pective différente.

Tout d’abord, on n’oubliera pas que 1’analyse de Simmel remonte au
début du siecle dernier; plus de cent ans plus tard, la mobilit€ au sein de
I’Europe ‘2 et du monde a énormément augmenté, aussi bien pour des raisons
professionnelles, encouragée par les politiques d’ouverture commerciale,
que pour des raisons de survie, rendue nécessaire par des conditions de vie de
plus en plus difficiles. Les effets du phénomene sont tels que Jacques Attali
(2006), dans son essai Une bréve histoire de I’avenir, préfigure qu’au cours
du prochain quart de siécle cinquante millions de personnes environ vivront
dans un pays différent de leur pays natal ou de celui de leurs parents.

Ensuite, dans 1’analyse de Simmel, la polarité étranger/autochtone présente
les traits d’une rencontre/conflit entre deux réalités intrinseéquement homogenes
et dont la nature hétérogéne n’apparaitrait qu’au moment du contact. Or, il faut
souligner qu’aucun groupe social ne porte en soi une force de cohésion capable
de produire une représentation univoque dans le rapport a I’altérit€. De méme,
I’individu qui quitte son pays natal déclinera de fagon différente sa fagon de
rentrer en contact avec le nouvel espace social et affectif selon les motivations,
les attentes, les moyens matériels et culturels a sa disposition, et selon Iattache-
ment plus ou moins fort qu’il éprouve envers le monde qu’il a quitté.

Il s’agira alors de savoir interpréter la déclinaison singuliere que les
catégories de Simmel, reprises ensuite par Murphy-Lejeune, assument au
moment oll le sujet mobile est un étudiant Erasmus.

12.  Une Europe élargie avec 27 pays membres, 23 langues officielles, 60 communautés autoch-
tones et plusieurs langues régionales.

P
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3. MOBILITE ESTUDIANTINE ET CONSTRUCTION
DE LA CITOYENNETE MONDIALE

Toute société en général est formée par un ensemble complexe d'ipdiw-
dus, d’identités singuliéres qui cohabitent ou partagent un espace geogra-
phique donné, dans lequel ils vivent, se dép]acent’, mteragwsent et ol ils
ont en commun certaines valeurs symboliques qu’ils expriment au travers
de coutumes, rituels et manifestations linguistico-culturelles. L’étuldl_ar'n en
mobilité, qui se donne pour but d’entrer en contact avec une 'cnllectm te (J‘l f-
férente de celle d’ou il provient, a comme ambition primaire de satisfaire
ses besoins communicatifs et vise a s’approprier un systeme de valeurs dans
le but de s’y intégrer. Dans son role d’acteur social ((;ons_ell de I’Europe :
2002 ; C. Kramsch, D. Lévy G. Zarate [coord.] : 2007), il s’1mmerg§ d/ans un
espace réel plurilingue et pluriculturel et s’ouvre a de nouvelles et Ehfferentes
dimensions : il entre ainsi en contact avec des événements, des phénomenes,
des situations qui lui imposent d’une part I’acquisition de gompélences'mter—
culturelles spécifiques, tandis que de 1’autre ils ]’enrl_chlssent du point de
vue socioculturel et personnel. Voila pourquoi l’expérlenc,e de mobilité est
limitée en apparence a la durée du séjour a I’étranger ; en réalité elle Perdure
dans Iesprit de celui qui I’a vécue, avec des répercussions psycholog1que§ et
affectives sur la personnalité et sur le role socioprofessionnel par rapport a la
société dans laquelle il aura & s’orienter par la suite.

Les recherches conduites dans ce domaine tracent un profil de la _conditio_n
typique de I’étudiant Erasmus : son ambivalence ne se joue pas au niveau mis
en relief par Simmel par rapport a I’étranger, mais elle s’explique par le fait
qu’a une soif authentique de connaissance et de cunos’lte’ vers‘le nouveau ne
correspondent pas toujours les capacités et les compétences 1r,1d1spe'nsables
pour atteindre ses objectifs et pour s’insérer socialement. Sa préparation aca-
démique lors de 1’expérience ne progresse pas forcément par rapport a sa
formation dans le pays d’origine ; cependant, a son retour, 1’ét_ud1ant réussit
quand méme 2 en tirer un certain profit, en montrant une conscience majeure
de ses compétences et surtout une capacité de les a_pphquer dans le monde
socioprofessionnel. 11 apprend & prendre une certaine distance par /ra'lpport
a la réalité avec laquelle il se mesure, il apprend également a acquérir une
certaine autonomie et a savoir s’adapter aux circonstances tout en élargissant
ses perspectives personnelles et en construisant un curriculum culturel et
professionnel international.

D’autre part, bien qu’il sache identifier la diversité dans ses formes
multiples, il n’est pas toujours capable de faire la médiation avec d’autres
cultures ; il sera donc indispensable de mettre au point des formes d’accompa-
gnement, pour faire en sorte que ces potentialités puissent devenir concretes.

4. ENQUETE

C’est dans ce but que nous avons mené notre enquéte; il s’agit d’une
recherche qualitative conduite sur un échantillon représenté par trois diffé-
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rentes catégories d’étudiants : Erasmus (ingoing-outgoing) de 1'université de
Cassino, Erasmus (ingoing) de 'université de Macerata et, enfin, les parti-
cipants a la Session d’Intercompréhension intitulée « El tour do mondo en
noranta zile », qui a eu lieu sur la plateforme GALANET® du 17 février
au 25 juin 2010, avec la collaboration de dix équipes provenant d’uni-
versités situées dans différentes régions du monde. En ce qui concerne la
méthode utilisée, il s’agit d’une recherche descriptive d’aprés un protocole
de procédures qui prévoit : « I’analyse d’un probléme, la formulation d’une
hypothése, la s€lection des outils, le recueil des données et leur analyse et
interprétation » (Lucisano, Salerni 2002 :102).

L’outil d’observation mis au point est un questionnaire fondé sur les
domaines d’analyse cités plus haut, et inspiré du modele d’analyse de
Murphy-Lejeune, en particulier pour ce qui concerne le domaine social et
relationnel, les deux autres — le temps et I’espace — n’étant pas a notre avis
pertinents, car définis a un niveau institutionnel. Le questionnaire est consti-
tué de six sections au total, dont les quatre premi¢res concernent les thémes
suivants : les motivations de la demande d’une bourse Erasmus ; les attentes
sur la destination, sur 1’organisation de ’'université d’accueil et sur les rela-
tions interpersonnelles avant le départ; le degré de satisfaction atteint; le
rapport avec les autres (en relation avec des événements qui auraient pu
surprendre de fagon positive ou bien décevoir), d’éventuels comportements
discriminatoires dont les étudiants auraient été 1’objet ou qu’ils auraient eux-
mémes éprouvé envers les gens du pays d’accueil; les changements per-
sonnels par rapport a la représentation de la culture et des habitants du pays
d’accueil et du propre pays d’origine.

Dans les deux autres sections du questionnaire les étudiants devaient indi-
quer les déplacements effectués lors de leur séjour, les destinations choi-
sies ainsi que les sources de renseignements. Enfin, il leur a été demandé
d’exprimer des conseils éventuels sur les compétences nécessaires a 1’étu-
diant Erasmus sur le point de partir.

Sur un total de soixante-deux questionnaires recueillis, aprés un premier
tri, nous en avons sélectionné vingt-six . L’échantillon pris en examen est
donc constitué par des étudiants d’un 4ge compris entre vingt et trente ans,
ayant séjourné dans différents pays du monde : Bulgarie, Chine, France,
Allemagne, Irlande, Italie, Roumanie, Espagne et en provenance du Canada,

13.  GALANET <http://www.galanet.eu/>, est une plateforme réalisée dans le cadre d’un projet
curopéen Socrates Lingua (2001-2004) et destinée aux étudiants, lycéens et adultes, maitrisant au
moins une langue romane de référence, qui permet aux locuteurs de différentes langues romanes
la pratique de I’intercompréhension. Le partenariat est composé de 8 universités européennes et
compte aujourd’hui 5 langues de communication : espagnol, francais, italien, portugais, roumain.
D’autres universités situées dans des pays romanophones du monde entier (Amérique Latine,
Afrique francophone, Nouvelle-Calédonie entre autres) participent réguli¢rement aux sessions.

14. Les autres questionnaires n’ont pas pu étre pris en considération puisqu’ils se référaient a des
expériences de mobilité en dehors du projet Erasmus.
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de France, de Nouvelle Calédonie, d’ Allemagne, d’Italie, de Pologne, de la
République Tchéque, de Roumanie, d’Espagne".

4. 1. Les résultats
Rappelons les domaines analysés :

a. motivations;

b. attentes;

c. rapport avec les autres: .

d. représentation de soi et des autres avant et apres le séjour;
e. changements personnels : les bénéfices du déplacement;;
f. conseils pour améliorer la qualité de cette expérience.

Les réponses des étudiants interviewés présentent une certaine homogé-
néité en ce qui concerne les motivations, indépendamment de leur provenance
et de la destination de leur choix : intérét pour la langue, pour la culture, pour
les voyages en général, volonté d’avoir une expérience a I’étranger, curiosité
vers le nouveau, désir de développer une maturation personnelle.

La motivation purement académique ne semble plus étre la principale,
il faut tenir compte aussi du fait que les étudiants interviewés fréquentent
en majorité des filieres universitaires en sciences humaines : langues et
littératures, science de 1’éducation. Il serait intéressant de savoir si dans les
domaines scientifiques 1’aspect disciplinaire acquiert un relief plus impor-
tant.

Les destinations aussi semblent étre plutdt fortuites; parfois ce ne sont
pas les étudiants qui ont choisi le pays d’accueil et encore moins la \ill_le de
destination, on pourrait en déduire que le fait méme de vivre I’expérience
d’un séjour a 1’étranger constitue en soi une motivation suffisante.

En ce qui concerne les attentes et leur satisfaction éventuelle, il faut
faire une distinction entre étudiants italiens outgoing et étudiants étrangers
ingoing et, parmi ces derniers, effectuer une distinction ultérieure selon les
nationalités.

Les étudiants italiens affirment n’avoir eu que des surprises positives et
rentrent en Italie avec un esprit trés critique & 1'égard du manque d’organisa-
tion de leur pays d’origine. En ce qui concerne les rapports interpergonpels,
quoique reconnaissant A leurs compatriotes des qualités humaines indiscu-
tables, ils mettent souvent en relief leur coté provincial et la mentalité plutot
fermée envers les cultures différentes, dont ces sujets prennent conscience
grice  la comparaison avec leurs expériences a 1’étranger. Certaines carac-
téristiques de nombreux pays européens, telles que le cosmopolitisme et la
diversification culturelle et religieuse ainsi que les stimuli intellectuels et
humains qu’elles entrainent sont souvent citées avec admiration.

15. Plus précisément: 1 canadien, 1 tcheque, 7 italiens, 4 frangais (dont une étudiante de
Nouvelle-Calédonie), 8 polonais, 1 roumain, 2 espagnols, 2 allemands.
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Les étudiants étrangers en Italie different dans leurs jugements selon la
nationalité d’origine ; un groupe d’étudiants polonais, par exemple, se plaint
du manque d’organisation aussi bien dans la vie quotidienne qu’a 1’adminis-
tration de 1'université : difficulfés a obtenir les renseignements nécessaires
et manque de crédibilité dans les engagements pris. Certains d’entre eux
affirment qu’ils ont a posteriori revalorisé leur pays d’origine car ils recon-
naissent avoir idéalisé avant leur départ les autres pays européens.

Les étudiants d’autres nationalités sont plus indulgents avec I'Italie, ils
soulignent surtout I’atmospheére positive qu’on y respire dans le rapport avec
les habitants du lieu, et pas simplement dans le contexte universitaire. La
beauté des lieux et la découverte de I’histoire et de 1’art italiens sont large-
ment citées.

En ce qui concerne en particulier les rapports interpersonnels, a part une
certaine désillusion exprimée par certains étudiants polonais sur le fait que
les rapports d’amitié se soient limités surtout aux autres étudiants Erasmus,
la quasi totalité des étudiants ingoing et outgoing affirment avoir eu des
expériences trés positives et se déclarent incapables de reporter des épisodes
dans lesquels il y aurait eu le moindre soupgon d’hostilité a leur égard.

Nombre d’entre eux citent le fait que ce séjour a représenté une occasion
pour réfléchir sur leur propre culture, sur leurs coutumes, pour relativiser
leurs propres convictions et abattre les préjugés non seulement envers le
pays d’accueil, mais aussi et surtout envers de nombreuses autres cultures
représentées par les étudiants Erasmus en provenance de différentes parties
du monde.

Ainsi, par exemple, une étudiante italienne ayant séjourné en Espagne
s’est rendue compte aprés cette expérience que dans son pays 1’apparence,
la tenue, la mode, assument une importance méconnue ailleurs ; d’autre part,
une étudiante allemande en Italie a réussi a démystifier le préjugé italien sur
’abus d’alcool de la part de ses compatriotes.

Bref, I’expérience Erasmus est la source d’un changement profond de soi,
de la vision de son monde propre et du monde d’autrui.

11 est intéressant de remarquer que les exemples de dépaysement éprou-
vés par les étudiants concernent surtout les comportements quotidiens :
presque tous les étudiants polonais expriment leur désarroi face a une habi-
tude comme la sieste espagnole, qu’ils considerent tout a fait incompréhen-
sible ; une étudiante italienne a été étonnée de constater que dans une famille
anglaise le diner n’est pas une occasion de retrouvailles familiales, mais un
moment oll chaque membre de la famille mange dans un endroit différent,
dans la cuisine, devant la télé, dans sa chambre ; beaucoup d’entre eux expri-
ment leur difficulté a s’adapter 4 la cuisine locale.

Ces exemples confirment le fait que lors d’une cohabitation ce sont les
petits gestes qui créent une distance majeure, et qui devraient donc fairé
I’objet d’une réflexion.
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Comme on a pu le déduire a partir des informations recueillies, la quasi
totalité des étudiants expriment comme motivation principale 1’intérét pour
une expérience de vie dans un pays dont ils étudient la langue, avec des
attentes qui se traduisent souvent en un profond désir d’observer, d’analyser
et de comprendre également les cultures. Il s’agit pour certains d’un sen-
timent de curiosité et d’un gofit de I’aventure qui se concrétisent dans la
perspective de s’approprier des éléments caractéristiques de 1’identité socio-
culturelle du pays d’accueil. On apprend des interviewés que leurs opinions
personnelles sur la fagon d’interpréter les attitudes et les comportements des
natifs ont progressivement changé lors de leur séjour, modifiant en parti-
culier les lieux communs, voire les préjugés, avec lesquels, normalement,
les communautés différentes se définissent réciproquement. Cela est apparu
avec une certaine évidence dans les réponses relatives aux changements per-
sonnels : dans leurs réflexions, nombre d’entre eux ont déclaré avoir déve-
loppé aussi bien une conscience interculturelle majeure qu’un plus grand
respect envers les sociétés et les cultures différentes.

Enfin, parmi les suggestions proposées dans la rubrique « conseils a don-
ner a ceux qui veulent entreprendre une expérience de mobilité », on note
la récurrence d’incitations & développer des compétences communicatives
et interculturelles qui apparaissent comme indispensables pour les rapports
interpersonnels. Les interviewés considérent comme important le fait d’avoir
une connaissance de base du style de vie du pays d’accueil, parfois associée
a la capacité d’adaptation, pour pouvoir faire face de maniére adéquate aux
imprévus éventuels liés a la vie quotidienne ; certains ont indiqué le caractére
indispensable d’une préparation quant a 1’organisation du systéme scolaire
du pays d’accueil. Les questionnaires ont aussi mis en relief les sensations
courantes moins explicites, non déclarées ouvertement : presque tous les étu-
diants ont fait percer, de maniere plus ou moins consciente, leur aspiration
a s’intégrer socialement, non seulement en fonction de leurs études et de
leur formation académique personnelle, mais aussi en rentrant en rapport
avec une réalité sociale différente dans le but d’instaurer de nouvelles rela-
tions. Ces suggestions rejoignent en effet les facteurs identifiés par Byram
pour rendre compte du développement de la compétence communicative
interculturelle : savoir, savoir-comprendre, savoir-étre, savoir faire et savoir
s’engager (Byram, 1997).

En ce qui concerne leur bilan sur le séjour, on remarque que lorsqu’on
demande a un étudiant de raconter son séjour Erasmus, en général celui-
ci affirme avec enthousiasme qu’il s’est agit d’une expérience inoubliable,
dense d’événements, d’aventures et d’épisodes dont il est revenu changé : la
période la plus difficile en général est la période initiale, car elle requiert un
effort d"organisation de sa mobilité. A cela s’ajoute, la bourse une fois obte-
nue et une fois arrivé sur place, la perception d’un sentiment de dépaysement
et de désorientation et, parfois, de solitude, qui a pour conséquence inévitable
I’exigence de s’insérer au plus vite dans le milieu d’accueil, aussi bien pour
les études que pour la socialisation. Tout cela conduit 2 une sorte de parcours
de formation caractérisé par 1’observation participante, et a I’identification
de tout élément relevant d’attitudes ou de comportements, liés & la vie quoti-
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dienne et aux coutumes « locales ». En choisissant d’entreprendre un séjour
Erasmus, donc, on se prépare a un processus d’apprentissage, de reconstruc-
tion, de restructuration et de développement de ses propres normes pragma-
tiques et socioculturelles.

5. LETUDIANT MOBILE : UNE FIGURE DE LA SURMODERNITE

En revenant aux quatre domaines d’analyse définis par Murphy-Lejeune
— espace-temps, relations socio-affectives et position symbolique —et compte
tenu des enquétes conduites auprés du public Erasmus, la question se pose
de comprendre si et, éventuellement avec quels caractéres spécifiques, 1'étu-
diant voyageur vit son départ sous le signe du conflit et de I’ambivalence. On
pourrait, & ce propos, avancer I'hypothése selon laquelle ’éloignement de
leur propre milieu serait vécu par les protagonistes plus comme une libéra-
tion et une conquéte que comme une déchirure.

La suspension temporelle, I'exploration d’un nouvel espace, la dispo-
sition sociale en dehors de tout schéma préconstitué, représentent pour les
étudiants voyageurs une source de séduction plutdt que d’insécurité, il sem-
blerait méme qu’une sorte de renversement se produise : toutes les raisons
de dépaysement et de malaise, provoquées par le statut d’étranger, se trans-
forment pour I’étudiant en mobilité en autant d’occasions d’évolution et de
croissance.

Ce phénomene s’explique & notre avis par trois raisons principales.

La premiére dérive de la typologie singuliere d’étranger représentée par
la population estudiantine : un public relativement privilégié, dont la mobi-
lit€ est volontaire et choisie et dont I'impact sur la population du pays d’ac-
cueil s’associe principalement a des représentations sociales positives. La
période de vie a I'étranger peut constituer alors une espéce d’entrainement
a la vraie vie, entrainement grice auquel 1'étudiant expérimente la premiére
forme d’autonomie loin de sa famille, avec la sécurité d’un retour et d’une
reconnaissance finale ; des caractéristiques tout a fait éloignées du sentiment
d’insécurité éprouvé par d’autres types de migrants. Dans ce sens, le role de
I'expérience Erasmus ressemble a celui d’une expérience initiatique se rap-
prochant du type ludique. Le jeu en effet a été considéré par psychologues
et psychanalystes de I'enfance comme une activité fondamentale pour la
croissance individuelle, dans laquelle on met & I’épreuve, dans une situation
protégée, ses propres capacités de faire face aux risques et aux dangers, de
mettre a profit ses propres ressources intellectuelles et affectives, de trouver
des solutions a des situations a probleémes!®,

En outre, pour I’étudiant en mobilité, le séjour a ’étranger représente
une forme de participation a la réussite sociale, et un enrichissement de son

16. D. W. Winnicott, Gioco e Realti:, Rome : Armando Armando, 1974 (éd. or. Playing and
Reality, Londres : Penguin, 1971).
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capital symbolique. L’enthousiasme exprimé par certains étud\iants dans les
différentes enquétes conduites aupres d’eux, prouve, a_u—dela des aspects
positifs réels, une certaine dose d’idéalisation de I’ex}pérlence de la part des
protagonistes qui ont tendance a refouler les difficultés éventuelles, en vertu
de la représentation sociale et du discours institutionnel construits autour des
voyages d’études a I’éiranger.

La derniere raison dépend du fait que ces nouveaux étrangers semblept
incarner, dans sa forme optimale, une particularité de notre temps que Dervin
appelle la « surmodernité ». A partir des recherches de Bauman (2004) sur la
société liquide, Dervin reléve que les rapports sociaux et affectifs construits
par les étudiants lors de leurs séjours a I’étranger, correspondent au nouveau
modele de socialité qui s’est imposé dans le monde contemporain : « com-
munautés garde-robes », comme les appelle Bauman”z qui se réunissent
pour un bref laps de temps, autour de projets bien définis, mais prétes a se
dissoudre & la méme vitesse dés que les conditions pour I’agrégation dispa-
raissent. D’aprés Dervin, ce phénoméne dépend d’une « hyper-étrangéisa-
tion des mondes contemporains, changement paradigmatique de la notion
d’étrangeté qui est étendue a tout étre humain et qui intégre par exemple
I’étrangeté a soi-méme analysée par Julia Kristeva (1991) » (2008 : 47).

L’étudiant en mobilité, incarnerait alors un modele de socialité propre &
notre temps.

6. CONCLUSIONS

Les données recueillies au cours de cette enquéte, bien que limitées a
notre domaine d’intervention, peuvent tout de méme nous conduire a dqs
conclusions positives et encourageantes sur la mobilité estudiantine, a condi-
tion qu’elles soient analysées de maniere critique.

Tout d’abord, comme nous I’avions annoncé plus haut, le discours rétros-
pectif des étudiants tend de maniere évidente a survaloriser l’e)_cpér_ier’lcq Qu
séjour a I’étranger, finissant par coincider dans sa représentation idéalisée
avec les discours institutionnels.

Ensuite, il s’agit de comprendre dans quelle mesure 1’expérience Erasmus
peut contribuer a la construction d’une citoyenneté européenne et mond%ale.
Une tentative de réponse & ces interrogations ne peut que se situer a diffé-
rents niveaux.

Un premier niveau concerne les problemes liés aux réalités quotidiennes
du séjour, qui ne sauraient étre négligés au risque de faire échouer le pro-
jet dans son ensemble. C’est dans ce but que la Commission Européenne a
€laboré en 1997 le Livre Vert sur les obstacles a la mobilité, consacré sur-

17.  Bauman (ibid. : 31) : « Cloakroom communities are patched together for the duration of the
spectacle and promptly dismantled again once the spectators collect their coats from the hooks in
the cloakroom », cité par Dervin, 2007,

43

tout a mettre en relief les difficultés pratiques. Or il est important de rap-
peler que méme les aspects les plus courants de la quotidienneté, ne sont
pas dépourvus de valeurs symboliques. Ainsi, 1’avons-nous vu, les étudiants
se déclarent plus surpris face & des comportements pour eux inhabituels,
relevant de tiches ordinaires, qu’a 1’égard de différences de taille dans les
croyances et les convictions. Comme nous 1’avions remarqué, en effet, un
premier pas vers I’acceptation de ’autre consiste A reconnaitre la relativité de
sa propre vision du monde, ainsi qu’a comprendre qu’a I'intérieur de chaque
systéme culturel, les mémes réalités peuvent étre organisées et distribuées de
fagon différente ou acquérir une valeur plus ou moins importante. La prise de
conscience de ce phénomene pourrait alors mener 4 un processus de relativi-
sation de son propre découpage du monde, vécu 2 un premier degré comme
universel et naturel (De Carlo, 1998 ; Lévy, 1987).

Les recherches sur la mobilité universitaire montrent cependant qu’il est
nécessaire d’aller au-dela de ce premier niveau de survie et, méme si les étu-
diants interviewés placent les questions pratiques 4 un niveau élevé dans la
liste des priorités, ils expriment en méme temps la conscience du fait que le
s€jour a I'étranger représente une expérience intense et transformatrice, qui
concerne la personne dans sa complexité.

A un autre niveau, plus profond, il s’agit alors de reconnaitre que I’ altérité
est la substance de toute identité et que, comme le rappelle Dervin (2004),
« I’interculturel, ce n’est pas seulement la rencontre entre un membre d’une
culture nationale et un autre, mais, c’est toute rencontre avec 1’Autre. [...]
I'Interculturel, c’est de I’interpersonnel. [...], tout acte communicatif est
donc un acte interculturel. Si le voyageur est conscient de tout cela, ¢c’est un
grand pas vers I’acceptation de chaque autre dans sa diversité (qu’il soit de
méme nationalité ou pas) ».

Compte tenu du fait que ce savoir-étre, en grande partie de nature impli-
cite et affective (Dervin, 2004), reléve de la sphére privée de la personne (De
Carlo, 2008) il serait utile, 2 notre avis, de s’inspirer de la notion d’appren-
tissage expérientiel élaborée dans le cadre de I’éducation des adultes et ainsi
définie par Jarvis « un processus continu qui cherche & donner un sens a
I’expérience quotidienne se déroulant 2 la jonction de la conscience humaine
avec le temps, I’espace, la société et leurs multiples relations » (1991 : 11,
cité par Balleux, 2000).

Ce processus place au centre de son fonctionnement une démarche
réflexive qui permettrait :

— le retour sur I’expérience,

— la prise en compte des perceptions,

— laréévalution de I’expérience sur la base des nouvelles connaissances inté-
grées au cadre conceptuel du sujet (cf. Balleux, 2000 : 274).

On considere donc nécessaire de mettre au point des formes spécifiques-
d’accompagnement pour développer une approche critique et réflexive
(Guilherme, 2002) dans les situations de mobilité. Certaines études de terrain
(Anquetil, 2006 ; Nanaki, 2009) ont montré qu’il est possible de construire
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une compétence interculturelle par le biais d’une action sociale en situation
de mobilité.

Reste la difficulté & définir des modalités pour évaluer les bénéfices et
les résultats obtenus, du fait qu’ils se situent non seulement sur le plan des
savoirs académiques, mais aussi en rapport avec la maturation personnelle
et I’acquisition d’authentiques « compéte_nces de vie » (Phlpps et Gonzaledz,
2004, p. 2)'%, considérées comme un capital culturel précieux par le monde
de Uentreprise'? et qui peuvent donc étre mobilisées dans la vie profession-

nelle.

Maddalena De Carlo
Universita di Cassino

Laura Diamanti
Universita di Macerata
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RETOUR ANALYTIQUE SUR UNE EXPERIENCE
PEDAGOGIQUE OU PLAIDOYER
POUR DES COURS D’HISTOIRE DE LA CULTURE
ET DES IDEES FRANCAISES A DESTINATION
DES ETUDIANTS ERASMUS

Résumé : Convaincue par une enquéte menée aupreés de nos éwudiants Erasmits
que l'obstacle majeur a une authentique appropriation culturelle est la discor-
dance entre 'image qu'ils se font de la culture frangaise et I'expérience qu’ils

font de cette culture lors de leur séjour, nous avons mené, dans cette circons-

tance d’enseignement exceptionnelle que fut, en 2009, un blocage universitaire
partiel, une expérience pédagogique qui nous a donné I’occasion de préciser
U'idée que, pour aider efficacement les étudiants Erasmus & prendre conscience
des efforts qu’ils doivent faire pour combler leurs lacunes en matiére cultu-
relle, un enseignement d’Histoire de la culture et des idées francaises ne devait
pas seulement proposer une approche critique des stéréotypes ou substituer des
savoirs a des pseudo-savoirs, mais aussi, et presque contradictoirement, se don-
ner pour but d’enseigner de maniére systématique tout a la fois les « lieux com-
muns » et une méthode de lecture spécifique qui les aide a s’orienter dans cette
prose d’idées contemporaine saturée de culture incorporée, de lieux (culturels)
communs, qu’est la grande presse. L'article propose des réflexions sur des pra-
tigues mais aussi des exemples de méthode, I'un sur le sujet de la gréve des
enseignants-chercheurs, d'une fable de La Fontaine a un article de Philippe
d’'Iribarne, Uautre sur 'idée de « Modernité », d’une page de Fontenelle
deux articles de Claude Imbert et Jacques Julliard.

INTRODUCTION

Une situation pédagogique exceptionnelle en 2009 nous a engagée 2 don-
ner a un enseignement d’Histoire de la culture et des idées francaises que
nous pratiquons depuis une dizaine d’années, un tour plus systématique,
Nous en proposons ici quelques linéaments, non i titre de modele qui pour-_
rait ou devrait se substituer aux cours classiques de « civilisation francaise »
en FLE, mais comme des propositions pédagogiques propres 2 aider les étu-
diants Erasmus & accéder plus facilement aux vecteurs de la culture contem-
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REFLEXIQNS SUR UNE COMPETENCE DIFFICILE
A CERNER : LE SAVOIR-ETRE
Tentative de déclinaison a la lumiére
| du concept de reconnaissance

Résumé : Cette contribution complete U’étude présentée dans ce méme numéro
(cf. De Carlo et Diamanti), concernant le vécu interculturel et les besoins lin-
guistico-culturels d’étudiants ERASMUS. L’auteure propose en particulier des
réflexions concernant une des compétences générales présentes dans le Cadre
Européen de Référence pour les Langues : le savoir-étre, interprétée dans ce
‘ contexte particulier comme la capacité « de resituer et redéfinir ses propres
points de repére au cours de 'expérience de I’altérité ». Plusieurs auteurs ont
‘ souligné la difficulté a cerner cette compétence relevant de la sphére intime de
Uindividu : comment relever ce défi éthique qu‘est la formation de l'individu,
sans que cela se traduise par des préceptes moralisateurs ? D'autre part, si tout
‘ apprentissage linguistique met les individus face a la diversité et a l'altérité,
lexpérience de mobilité constitue sans doute le moment privilégié oit les repré-
sentations et convictions de chacun sont mises « & 'épreuve de I’étranger ». Le
| concept de reconnaissance, élaboré par le philosophe Paul Ricceur, peut consti-
tuer une précieuse réflexion sur la compétence de savoir-éire, car il représente
d’une part la possibilité de construire I'existence de soi par 'autre; d'autre
part il dépasse la sphére individuelle pour investir la sphére publique, v qu’en
éducation on a toujours affaire i des individus, mais aussi @ des communauiés,
a des cultures et aux institutions qui les expriment.

INTRODUCTION

Un des objectifs des concepteurs du Cadre européen commun de référence
était de décrire « aussi complétement que possible ce que les apprenants d’une
langue doivent apprendre afin de I'utiliser dans le but de communiquer »
(2000 : 9). Or, toute expression linguistique s'inscrit dans des événements
communicatifs ol les logiques conversationnelles dépendent davantage des
exigences du contexte et du statut des participants que des contraintes lin-
guistiques proprement dites ; d"autre part dans un échange langagier chaque
participant est appelé également 2 se mettre en jeu en tant qu’individu unique,
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prenant sur soi une partie de la responsabilité de la réussite de I'échange.
C’est la prise en compte de cette dialectique entre agir individuel et agir
social constituant tout acte de langage, qui a amené les auteurs du Cadre &
intégrer dans le chapitre 5 des compétences générales et des compétences
langagieres nécessaires a I'utilisateur ou a I’apprenant pour participer a des
échanges communicatifs. Dans cette contribution, je voudrais mener une
réflexion sur une de ces compétences générales : le savoir-étre.

Plusieurs auteurs ont déja souligné la difficulté a cerner cette compé-
tence relevant de la sphere intime de I'individu (Gautheron-Boutchatsky
ot Kok-Escalle, 2004 : Anquetil, 2006) : pourrait-on apprendre/enseigner
3 étre comme le souhaitait Edgar Faure déja dans les années 70 dans son
Rapport & I'Unesco sur le développement de I’éducation ? D’autre part, les
institutions éducatives ne sont-elles pas amenées, de par leur vocation, a
s’occuper de la formation des individus en tant que personnes et en tant que
membres de communautés de plus en plus élargies ? D autant plus que dans
le cadre d’une éducation interculturelle, la perception de soi, la conscience
de son identité propre et en devenir, de méme que la compréhension, I'accep-
tation, le respect de 1’autre demeurent des valeurs et des objectifs incontour-
nables qui engagent le sujet dans sa totalité.

Cependant, ces objectifs peuvent étre poursuivis 2 condition de dévelop-
per d’une part la sensibilité individuelle des apprenants griice A une action
éducative et, d’autre part, a condition de prendre en compte les contextes
politiques et sociaux dans lesquels cette action se déploie'. A ce propos,
le concept de reconnaissance tel qu’il a été élaboré par le philosophe Paul
Ricceur peut constituer, 4 mon avis, une précieuse réflexion sur la compé-
tence de savoir-étre. En effet, une des constantes de la pensée de Paul Ricceur
a été de réfléchir 2 tous les aspects de la condition humaine, reliant la pen-
sée philosophique aux probléemes politiques du moment. Ainsi, le concept
de reconnaissance représente d'une part la possibilité de construire I’exis-
tence de soi par 'autre; d’autre part il dépasse la sphére individuelle pour
investir la sphere publique. Ce concept a été d"ailleurs développé dans diffé-
rents domaines : philosophique, psychologique, politique et juridique. Cette
transversalité le rend, 2 mon avis, particulierement intéressant pour notre
domaine, vu qu’en éducation, et en éducation en langues 2 plus forte raison,
on a toujours affaire & des individus, des communautés, des cultures et aux
institutions qui les expriment et par lesquelles ils s’expriment.

1. LES DEFINITIONS DU CADRE EUROPEEN COMMUN
DE REFERENCE POUR LES LANGUES

Sans avoir la prétention de mener une étude approfondie sur les différents
usages de cette notion de compétence et de savoir-€tre en particulier, dans de

1.  Voirace propos dans ce méme numéro « L'étudiant mobile : une figure de la surmodernité »
(M. De Carlo et L. Diamant, cinquiéme partie).
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multiples contextes, je partirai tout de méme de la définition proposée par le

Cadre européen commun de référence pour les Langues qui, dans son édition
2000, énonce :

Le§ compétences sont I’ensemble des connaissances, des habiletés et des dispositions
qui permettent d’agir.

Les compétences générales ne sont pas propres a la langue mais sont celles auxquelles
on fait appel pour des activités de toutes sortes, y compris langagiéres.

Les compétences générales individuelles du sujet apprenant ou communiquant
reposent notamment sur les savoirs, savoir-faire et savoir-étre qu’il posséde, ainsi que
sur ses savoir-apprendre. [...]

Les savoir-étre, sont a considérer comme des dispositions individuelles, des traits de
personnalité, des dispositifs d’attitudes, qui touchent, par exemple, & 1’image de soi
et des autres, au caractére introverti ou extraverti manifesté dans I’interaction sociale.
On ne pose pas ces savoir-étre comme des attributs permanents d’une personne et ils
sont sujets a des variations. Y sont inclus les facteurs provenant de différentes sortes
d’acculturation et ils peuvent se modifier.

11 est & noter que ces traits de personnalité, ces manicres d’étre, ces dispositions, se
trouvent souvent pris en compte dans les considérations relatives a 1’apprentissage
et & I’enseignement des langues. C’est en cela aussi que, méme s’ils constituent un
ensemble difficile & cerner et & désigner, ils doivent trouver leur place dans un Cadre
de référence. D’autant plus si on les catégorise comme relevant des compétences
générales individuelles et donc comme, d’une part, constitutifs aussi des capacités de
I’acteur social et comme, d’autre part, acquérables ou modifiables dans I’'usage et I'ap-
prentissage mémes (par exemple, d’une ou de plusieurs langues), la formation a ces
maniéres d’étre peut devenir un objectif. (Cadre : 15-16)

En regardant de plus prés cette premiere définition de savoir-€tre nous
pouvons donc remarquer que les auteurs du Cadre mettent en évidence :

— qu’il s’agit d’une compétence relevant en premier lieu de facteurs psycho-
logiques tels que la personnalité, le caractere, 1'identité ;

— que ces facteurs occupent une place importante dans 1’apprentissage en
général et dans ’apprentissage des langues en particulier;

— que ces facteurs sont en évolution permanente et peuvent donc étre modi-
fiés;

— que ces facteurs se trouvent imbriqués dans une relation dynamique avec
d’autres facteurs de types social et culturel, puisque tout individu forme sa
personnalité A I’intérieur d’un groupe et n’est pas un élément isolé;

— que, du fait de sa complexité, il s’agit d’une compétence difficile a cerner;
— mais également qu’il s’agit d'une compétence incontournable si I’objectif
est celui de la communication pleine, et non seulement instrumentale, entre
les individus a ’intérieur des différences linguistique et culturelles.

~ Dans le chapitre 5, consacré a la description des « Compétences de 1'uti-
lisateur/apprenant », le savoir-étre est ainsi défini, de fagon plus détaillée :

L’ activité de communication des utilisateurs/apprenants est non seulement affectée par
leurs connaissances, leur compréhension et leurs aptitudes mais aussi par des facteurs
personnels liés a leur personnalité propre et caractérisés par les attitudes, les motiva-
tions, les valeurs, les croyances, les styles cognitifs ct les types de personnalité qui
constituent leur identité.
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Cela recouvre :

1. Ies attitudes, telles que le niveau de I'utilisateur/apprenant en termes
_ d’ouverture et d’intérét envers de nouvelles expériences, les autres,
d’autres idées, d’autres peuples, d’autres civilisations
_ de volonté de relativiser son point de vue et son systeme de valeurs cultu-
els _
- 1('16 volonté et de capacité de prendre ses distances par rapport aux atti-
tudes conventionnelles relatives aux différences culturelles

2. les motivations

— internes/externes

_ instrumentales/intégratives

_  désir de communiquer, besoin humain de communiquer

3. les valeurs comme, par exemple, I’éthique et la morale
4.les croyances, par exemple religieuses, idéologiques, philosophiques

5.1es styles cognitifs (convergent/divergent; holistique/analytique/synthé-
tique)

6. les traits de la personnalité, par exemple :
— introverti/extraverti

— pro actif/réactif

— sens de la culpabilit€ ou pas

— (absence de) peur ou embarras
— rigide/souple

— ouverture/étroitesse d’esprit
— spontané/retenu

— intelligent ou pas

— soigneux/négligent

— bonne mémoire ou pas

— industrieux/paresseux

— ambitieux ou pas

— conscient de soi ou pas

— confiant en soi ou pas

— (in)dépendant

— degré d’amour-propre

— eftc.

Je ne pourrai pas analyser dans le détail la totalité des facteurs énuméré‘s,
mais il est évident 2 une premiére lecture qu'ils relevent de domaines tres
hétérogenes, et que la plupart ne se prétent pas a étre enseignés et, encore
moins évalués. D’ailleurs ce sont les auteurs eux-mémes du Cadre qui,
conscients de ces contradictions, expriment les préoccupations suivantes

Les facteurs personnels et comportementaux n’affectent pas seulement le role des uti-
lisateurs/apprenants d’une langue dans des actes de communication mais aussi leur
capacité d’apprendre. Beaucoup considerent que le développement d’une « person-
nalité interculturelle » formée a la fois par les attitudes et la conscience des choses
constitue en soi un but éducatif important.
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Des questions se posent, de type éthique et pédagogique, telles que
— Dans quelle mesure le développement de la personnalité peut-il &tre un objectif édu-
catif explicite ?
— Comment réconcilier le relativisme culturel avec I’intégrité morale et éthique?

m Quels traits de la personnalité a. facilitent, b. entravent I’apprentissage et 1’acquisi-
tion d’une langue étrangére ou seconde ?

— Comment aider les apprenants & exploiter leurs forces et a surmonter leurs fai-
blesses ?

— Comment réconcilier la diversité des personnalités avec les contraintes que subissent
et qu’imposent les systémes éducatifs

Pour ensuite, conclure :

Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et expliciterout selon le cas

— les caractéristiques personnelles, s’il y en a, que les apprenants auront besoin de
développer, ou devront développer, ou seront encouragés a développer, ou dont ils
devront disposer ou dont ils auront & faire preuve,

— comment, le cas échéant, les caractéristiques de 1’apprenant seront prises en compte

et selon quelles dispositions pour 1’apprentissage, I’enseignement et 1’évaluation de la
langue. (p. 84-85)

Comme on peut le remarquer, ces recommandations laissent aux utilisa-
teurs la liberté de choisir comment opérer dans la pratique en fonction des
contextes, car les caractéristiques personnelles de I’apprenant pourront &tre
considérées tour a tour comme des besoins qu’il devra satisfaire pour mener
4 bien la communication, du point de vue d’une approche didactique a déve-
lopper pour y répondre, ou comme un objet d’évaluation.

Consciente des difficultés évoquées et accueillant ces mises en garde,
j’expliciterai ici ma position. En premier lieu, pour éviter toute dérive pres-
criptive, si je parle de savoir-étre, ce sera comme prise en compte nécessaire
et inévitable de tous les facteurs cognitifs, affectifs, culturels, sociaux qui
entrent en jeu dans tout processus d’enseignement/apprentissage et d’autant
plus dans une expérience de mobilité. Cela revient a dire que non seulement
enseignants et étudiants, mais aussi tous les acteurs de la situation éducative
de mobilité seront amenés a réfléchir sur leur maniére d’étre dans leur rapport
au savoir, car comme le souligne Frangoise Hatchuel, ce rapport implique la
personne dans sa sphére la plus secréte : « Que représente le savoir pour cha-
cun d’entre nous ? Que pensons-nous, ressentons-nous, vivons-nous lorsque
nous apprenons, essayons d’apprendre, enseignons, produisons un savoir ? A
quoi nous renvoie notre apprentissage ? Désir, blocages, résistances, avidité,
sentiment d'étrangeté » (2005 : 14). D’autre part, ce rapport se construit aussi
« & I'intérieur des activités sociales [...] [par] une cognition “située” et “dis-
tribuée” dans des contextes sociaux, institutionnels et interactifs » (Mondala
& Pekarek Doehler, 2000). C’est alors notre relation avec I’extérieur qui est
mise en jeu : « Le savoir présente quatre caractéristiques : proche du savoir-
faire, il n’existe que par I’action qu’il permet; sous la forme d’un discours,
il s’inscrit dans une réalité sociale et culturelle et devient source de pratiques
sociales ; réflexif, il implique la conscience de savoir; enfin, il ne s’exerce
que dans 'interaction, voire collectivement » (idem : 19). Alors, si 1’éduca-
tion est disposée 2 relever ce défi éthique qu’est la formation de I'individu,
nous devrions pouvoir parler de savoir-étre comme d’une compétence qui,
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si elle ne peut étre enseignée de fagon formelle, peut du moins étre dévelop-
pée, sans que cela ne se traduise par des préceptes moralisateurs ou par un
discours de bonnes intentions.

C’est dans ce but que les parcours de la reconnaissance, élaborés par le
philosophe Paul Ricceur, peuvent représenter, & mon avis, un apport non
négligeable a nos considérations, car ils conjuguent le moment de I’autoré-
flexion avec la dimension politique. Ils s’adaptent donc de fagon particuliere
3 la situation d’apprentissage représentée par le séjour a 1’étranger, ot ces
différentes dimensions se déclinent dans le rapport a la diversité.

2. POURQUOI LA PHILOSOPHIE ?

Avant d’entrer dans le cceur du sujet, je voudrais expliquer en peu de mots
la raison pour laquelle je fais appel a la philosophie en particulier. J'ai déja
en 1’occasion de citer (De Carlo, 2006) un philosophe italien (Rovatti, 1996)
selon lequel la philosophie contemporaine serait caractérisée par :

— un trait pragmatique qui donne la priorité a I’agir;

— un caractére de finitude, qui limite I’emprise d’une approche métaphy-
sique;

— la primauté du trait linguistique, dans la mesure ol notre connaissance de
la réalité ne peut que passer par le langage.

Or il me semble que ces caractéristiques de la pensée philosophique
contemporaine se rapprochent de certaines positions assumées ces dernicres
années dans le domaine de la didactique des langues-cultures. En premier
lieu, le trait pragmatique implique nécessairement une éthique : en effet, le
fait d’agir nait toujours d’un positionnement et d’une assomption de respon-
sabilité. Ce n’est pas un hasard si Robert Galisson (1988), au terme de sa
riche production concernant 1’éducation et la formation a congu 'idée d’une
compétence éthique. Cette mise en jeu de 1’action ébranle la suprématie de
la raison, congue comme pure activité mentale, comme unique garantie de la
connaissance et jette un pont entre sentiment et réflexion, sensation et repré-
sentation, sensibilité et intellect.

Puis intervient le deuxiéme trait, auquel fait référence Rovatti, le caractere
de finitude et I’impossibilité qui s’ensuit d’affirmer des vérités une fois pour
toutes, indépendamment des contextes dans lesquels elles sont formulées et
des sujets qui les élaborent. Cela nous raméne au long débat sur la vali-
dité des méthodologies préétablies, sur le refus des modeles « application-
nistes », sur la complexité des situations d’apprentissage-enseignement, sur
les fondements épistémologiques de la « didactologie générale des langues
et des cultures » et sur la nécessité d’adopter une approche interprétative.

Enfin, le troisiéme trait est celui qui est relatif a la nature linguistique de
ce que nous connaissons, dans le sens qu’une fois abandonnée 1'idée d’une
correspondance totale entre les mots et les choses, la réalité n’est plus don-
nég: en tant que telle, mais comme un a posteriori, comme production lin-
guistique de sujets qui racontent leur expérience. Ce dernier trait recouvre
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une importance fondamentale pour ceux qui ont choisi, comme nous, le lan-
gage, la compréhension de son fonctionnement, 1’analyse de son pouvoir,
la possibilité de sa transmission, non seulement comme objet d’étude, mais
aussi comme outil méthodologique et matiére d’enseignement.

3. SAVOIR-ETRE ET RECONNAISSANCE :
UNE PHENOMENOLOGIE DE L'HOMME CAPABLE

Pour revenir 2 mon propos initial, j’essaierai d’expliciter pourquoi, a
mon avis, le concept de reconnaissance pourrait se révéler opératoire dans
un cadre scolaire oll pour des raisons historiques, sociales et économiques,
des €leves de différentes langues/cultures sont, de plus en plus, amenés a se
rencontrer et & vivre ensemble.

Il n’est pas question de parcourir dans ce contexte I’extraordinaire richesse
du projet philosophique de Paul Ricceur; a I'intérieur de la vaste étendue de
sa pensée, je me suis inspirée de quelques concepts-clés qui jalonnent un
Parcours de la reconnaissance (2004a). C’est ainsi que j’ai dégagé trois rai-
sons principales qui pourraient répondre & mon interrogation sur le role du
concept de reconnaissance.

En premier lieu, parce qu’on peut considérer la reconnaissance comme un
savoir-étre interculturel. En effet, 1a reconnaissance telle qu’elle a été déve-
loppée par Ricceur est un concept qui implique une activité réflexive du sujet
qui se reconnait soi-méme mais qui demande en méme temps a €tre reconnu,
interpellant immédiatement la présence de 1’autre. C’est un concept a voca-
tion intrinséquement dialogique, dont le stade final se réalise justement par
la reconnaissance mutuelle.

Ensuite, parce qu’on peut considérer la reconnaissance comme une
compétence, puisque Ricceur I'inscrit & I'intérieur d’une phénoménologie
de ’homme capable, de I’homme qui se reconnait dans ses capacités, de
I’homme qui dit « je peux ». La troisieme raison, déja évoquée, qui se situe
a un autre niveau par rapport aux deux précédentes, concerne I’inévitable
investissement de ce concept dans la sphére publique. Ceci permet de prendre
en compte également tous ces facteurs qui ne peuvent étre gérés uniquement
par les individus, comme les rapports sociaux, statutaires, institutionnels.

Revenons maintenant 2 cette « phénoménologie de I’homme capable ».
Dans quels domaines s’exercent ses capacités ? Quels sont leurs traits dis-
tinctifs ? Le premier trait est celui du pouvoir dire : ’homme capable est
I’homme qui a le droit de parole; le deuxieéme est celui du pouvoir agir;
enfin, le dernier trait est celui de pouvoir raconter et se raconter, 1a ot 'iden-
tité personnelle se projette comme identité narrative. La reconnaissance de
soi, ainsi que la possibilité d’étre reconnu, sont donc liées a la possibilité de
prendre en charge sa parole, ses actions, son histoire. Il s agit de droits et a
la fois de responsabilités. Car, en effet, dans le discours de Ricceur, I’hommé
capable est celui auquel on reconnait ses propres responsabilités : il s’appro-
prie par sa parole et par son action, il en est le « possesseur » et, de plus, il
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peut porter les conséquences de ses actes. Mais, on le répete, cette reconnais-
sance ne peut se limiter 4 la sphere individuelle, puisque c’est dans sa totalité
que I’individu demande a étre reconnu.

C’est 13 qu’entre en jeu la reconnaissance mutuelle et en liaison avec
celle-ci, une autre forme de capacité. Il s’agit de capacités revendiquées par
les collectivités : en faisant appel aux notions d’agency ou de capabilité,
glaborées par le lauréat du prix Nobel d’économie Amartya Sen, Ricceur
réconcilie 1’action individuelle et le bien-étre de la collectivité en associant
« I’idée de liberté a celle de choix d’une vie d’une part, a celle de responsa-
bilité collective d’autre part » (2004a : 211).

Que ce soit & un niveau individuel ou collectif, les traits distinctifs de
I’homme capable se présentent donc comme des compétences relationnelles,
comme des pouvoir/savoir dire/faire/étre ol identité et altérité ne sauraient
étre disjointes : « dire, en effet, ne va pas sans la présupposition et I'attente
d’un pouvoir étre entendu [...]; la capacité de faire arriver des événements
dans le monde physique et social aussi se déploie en régime d’interaction, ot
I’autre peut tenir tour  tour le role d’obstacle, d’aide ou de coopérant. [...].
Enfin, le raconter, comme le dire, demande une oreille, un pouvoir-entendre,
un recevoir » (Ricceur 2005 : 365).

J’essayerai maintenant de faire ressortir la pertinence de ces réflexions
dans un contexte d’intervention, qui est le ndtre.

Je reprendrai donc les trois domaines d’exercice de ’homme capable :
I’expression de sa parole, la narration de son histoire, 1’action dans la vie
publique.

3. 1. Reconnaissance de la capacité de dire et plurilinguisme

En premier lieu, il est possible d’envisager & mon avis un parallélisme
entre I’idéal d’une éducation plurilingue et la reconnaissance de la capacité
de dire. Comme I’histoire de la construction des états nationaux 1’a montré,
et la France a cet égard est un cas paradigmatique, les langues ont toujours
été de hauts lieux d’exercice et d’imposition du pouvoir. Henriette Walter
rapporte que, dans les années 60, les enfants qui parlaient breton a 1’école
étaient mis en pénitence et devaient écrire en frangais : « Je ne parlerai plus
jamais en breton », cinquante ou cent fois. Au nom d’un monolinguisme arti-
ficiel, on niait ainsi aux individus la possibilité de s’exprimer dans la richesse
de leur répertoire linguistique. C’était le pouvoir dire qui leur était nié, qui ne
leur était pas reconnu. Aujourd’hui on risque de perpétrer la méme négation
vis-a-vis des langues minoritaires ou des langues moins valorisées sur le
marché, ainsi que des langues apportées a 1’école par les enfants migrants.

Reconnaitre 2 tout idiome sa dignité et & tout locuteur le droit de prati-
quer les variétés linguistiques dont il dispose, s’ouvrir a la langue de I’autre,
accepter de I'inclure dans son propre répertoire linguistique constituent le
fondement pour une éducation plurilingue et interculturelle. A ce propos,
Krumm (2007) reporte I’expérience du « portrait de langues », qu’il propose
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aux enfants bi/plurilingues pour représenter leur monde linguistique. I1 s’ agit
de figures sur lesquelles les enfants peuvent dessiner leurs langues attribuant
une couleur et une partie du corps aux différentes langues constituant leur
répertoire linguistique :
Ce portrait de langues permet de révéler la fonction identitaire des langues et la fonc-
tion d’interaction linguistique.

Le plus souvent, c’est la premiére langue qui occupe la plus grande partie colorée avec
des couleurs chaudes comme le rouge ou ’orange, souvent situées dans la région du
ceeur, D’apres les questions et les échanges entre les partenaires, il apparait clairement
que les enfants sont conscients de dresser ce portrait de langues non pas en fonction
de la maitrise réelle ou de la fréquence d’utilisation des langues, mais a partir de la
signification que les langues ont pour eux » (2007 : 112).

D’autres actions pédagogiques pourraient étre entreprises pour atteindre
les objectifs évoqués :

— A partir des études comparatives (y compris des dialectes), observer
les caractéristiques des différentes langues présentes dans la classe, méme
a des niveaux élémentaires (les différents alphabets, les différents sons, les
différentes origines mais aussi les traits communs) ;

— chercher les mots voyageurs qui a certaines époques, pour des raisons
spécifiques, migrent d’une langue & I’autre ;

— encourager 1’intercompréhension entre langues apparentées ;
— stimuler les phénomenes de transfert interlinguistique ;

— réfléchir sur le fonctionnement général de la communication, commun
a tous les systemes linguistiques ;

— faire comprendre I’importance des traductions dans la formation des
langues et des cultures nationales ;

— proposer, a c6té des langues étrangeres les plus demandées, I’enseigne-
ment de langues trés présentes dans certains contextes, du fait de la présence
de populations migrantes.

Celles-ci ne représentent que quelques pistes de travail qu’on pourrait
mener avec les étudiants en mobilité avant leur séjour a 1’étranger afin d’élar-
gir leurs répertoires linguistiques?.

3. 2. Reconnaissance de la capacité de se raconter : I’identit€ narrative

« Il n’est pas de récit éthiquement neutre »
Soi-méme comme un autre (1990 : 139)

Le deuxieme domaine d’exercice des capacités, dans lequel le concept
de reconnaissance peut nous aider a cerner la compétence de savoir-€tre,
est celui du pouvoir raconter et se raconter, 12 ot I’identité personnelle se
projette comme identité narrative. Déja dans son essai Soi-méme comme
un autre, (1990) que j’ai eu ’occasion de citer (De Carlo, 1998), Ricceur

2. Pour d’autres activités d’accompagnement, voir De Carlo, Diamanti dans ce méme numéro.
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se penche sur le concept d’identité narrative : de méme que dans la narra-
tion littéraire, la mise en intrigue des personnages permet une « synthése
de I’hétérogene », une mise en intrigue de sa propre expérience permet la
construction de I’identité individuelle. Elle opére une médiation « entre deux
sortes d’identité, I’identité immuable de I’idem, du méme, et [’identité mobile
de I'ipse, du soi, considérée dans sa condition historique » (2004a : 153).

L’identité narrative permet un rapport dialectique du soi et d’un autre
que soi, en tant que soi en devenir. Ricceur insiste ici sur « I’opération confi-
gurante »* du récit dans la reconnaissance de soi, comme valeur fondatrice
dans la construction de I’identité par ses caractéristiques relationnelles et
évolutives. « Comme [’analyse littéraire de 1’autobiographie le vérifie, I’his-
toire d’une vie ne cesse d’étre refigurée par toutes les histoires véridiques
ou fictives qu’un sujet se raconte sur lui-méme. Cette refiguration fait de la
vie elle-méme un tissu d’histoires racontées » (1985 : 87). En effet, dans les
témoignages des migrants quj ont eu la possibilité d’exprimer leur malaise
dans les pays d’accueil, un élément souvent cité est le sentiment d’exclu-
sion dii a I'impossibilité de pouvoir partager des narrations : d’une part, le
sentiment de vivre ou d’avoir vécu des histoires qui n’intéressent personne ;
d’autre part, la sensation d’étre condamnés a une narration forcée ou ils
doivent jouer le rdle de réfugié politique, de rescapé des guerres tribales,
de désespéré qui fuit la famine, sans avoir la possibilité de choisir comment
se raconter. Selon Ricceur, au contraire, le récit n’est pas un produit clos et
immuable, il se préte & modification : « Apprendre & se raconter, c’est aussi
apprendre a se raconter autrement » (2004a : 152).

Dans une visée plus strictement éducative et interculturelle, se pose la
question du r6le de la narration dans ce processus de reconnaissance de soi et
de I’autre. De nombreuses recherches (Bertaux, 1976 ; Lévy, 2001 ; Demetrio,
2003 ; Cognigni, 2007) montrent comment les approches biographiques se
sont répandues dans différents domaines : formation des adultes, psychothé-
rapie, médecine, médiation linguistique et culturelle, éducation. Il s’agirait
dans la classe de langue, oli progressivement les langues en présence sont
passées de deux (la maternelle et I'étrangere) A plusieurs, de développer
des stratégies auto-narratives et de promouvoir des activités de co-construc-
tion narrative (Cognigni, 2007). Ainsi, par des biographies linguistiques et

3. Une précieuse contribution, corroborant I'idée selon laquelle la narration exprime une moda-
lité de représentation du monde et de nous dans le monde est offerte également par les éludes de
I'Infant Research. Selon ces recherches, entre deux et sept mois se constitue chez I’enfant un sens
préconscient et pré-conceptuel du Soi, le Soi nucléaire, doté de caractéristiques telles que cohésion,
intentionnalité, affectivité et continuité dans le temps, ¢'est-a-dire continuité historique. Dans les
phases les plus précoces du développement de I'enfant, existent done des capacités rudimentaires
de mémorisation des événements. Cette forme archaique de mémoire présente les mémes para-
metres que la structure narrative : unité, cohérence interne, présence de soi et de 'autre, développe-
ment, attentes et conclusions ; & savoir les éléments prototypiques d’une représentation narrative de
notre existence dans le monde, qui précéde la verbalisation et constitue le sens de continuité dans
le temps de notre identité, (D. N. Stern, The Interpersonal world of the Infant, New York, 1985).
4. A condition qu’on puisse considérer une classe comme parfaitement monolingue ou linguis-
tiquement homogéne, méme sans la présence d’éleves érangers.
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culturelles, les apprenants seraient amenés a réfiéchir sur leur vécu vis-a-
vis de la langue maternelle, de la langue étrangére, des langues présentes
dans la classe et des cultures qu’elles représentent et véhiculent. Ces récits
offriraient d’une part la possibilité aux participants de choisir I'identité par
laquelle se faire reconnaitre des autres; et d’autre part ils permettraient de
renégocier les images de soi et des autres en fonction des contextes et des
circonstances. Ils pourraient ainsi se révéler comme de puissants instruments
de structuration individuelle et de rencontre de ’autre : le désir de racon-
ter, de se raconter et d’écouter des histoires répondant 2 I’exigence primaire
pour I’homme de construire du sens et de se situer dans des événements qui
seraient sinon incompréhensibles. Une fois a I'étranger cette espéce de jour-
nal de bord s’enrichirait de toutes les variétés linguistiques présentes dans la
nouvelle réalité, ainsi que des représentations et des images qu’elles mobi-
lisent chez I’étudiant, stimulant ainsi une véritable observation participante
et une activité d’auto-formation.

Je rappelle a ce propos, I'initiative « Histoire de 1’autre » réalisée en 2003
par des professeurs israéliens et palestiniens qui ont traité les mémes événe-
ments historiques, notamment la déclaration Balfour, la guerre de 1948 et
I'Intifada de 1987 chacun de son propre point de vue mais pour la raconter
aux €leves des colleges et des lycées de 1’autre culture. J’ajouterai également
que pour nous, enseignants de langues, il est particulierement intéressant de
remarquer que Ricceur envisage dans la traduction un autre paradigme de la
reconnaissance, a coté de la mémoire et de la narration : « ... de méme que
dans I’acte de raconter, on peut traduire autrement, sans espoir de combler
I’€cart entre équivalence et adéquation totale. Hospitalité langagiere donc,
ou le plaisir d’habiter la langue de 1’autre est compensé par le plaisir de
recevoir chez soi, dans sa propre demeure d’accueil, la parole de I’étranger »
(2004b : 20).

La traduction et la narration se proposent donc comme de possibles
médiations entre identité et altérité : 1a traduction comme possibilité de com-
muniquer au-dela de la diversité linguistique, la narration et 1’échange de
mémoires comme possibilité de raconter et se raconter autrement, comme
possibilité de faire acquérir au passé de nouvelles significations. D’autres
expériences intéressantes, qu’on pourrait proposer comme activités prépara-
toires pour les étudiants en mobilité, ont été menées dans le cadre d’échanges
scolaires en ligne : les participants ont proposé a leurs partenaires étrangers
des textes de lecture (littéraires, sociologiques, historiques...) qui a leur avis
représentaient les valeurs partagées a I’intérieur de leur propre culture, pour
que les autres interagissent avec ces représentations et pour que tous négo-
cient ensemble les images de soi et des autres (O’Dowd, 2007).

3. 3. De I’espace individuel a ’espace collectif : le droit, la politique et la
reconnaissance mutuelle

Prenant en compte ’ampleur de cette problématique de la reconnais-
sance, je voudrais conclure en rappelant qu’elle ne peut se réduire a une rela-
tion privée, entre individus. Trop souvent on tend a charger les enseignants
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de devoirs et responsabilités qui incombent 2 la société dans son ensemble,
3 I’école en tant qu’institution, aux familles. Ce que les enseignants peuvent
faire dans leurs classes demeure forcément trés limité, si en dehors de cet
espace protégé, il n’existe pas, ou peu, de formes de reconnaissance de 1alté-
rité sur le plan politique et juridique.

Les parcours tracés par Paul Ricceur prennent en compte cette dimension
publique quand il inscrit I"'homme dans la capacité d’agir dans un contexte
collectif de reconnaissance mutuelle. Et,encore une fois, ce concept se révéle,
2 mon avis, opératoire pour une discipline d’intervention comme la nétre,
caractérisée, comme je 1’ai souligné plus haut, par son trait pragmatique.
En effet, si ’'enseignement et I’apprentissage se réalisent a Iintérieur d’une
relation unique entre individus, ils s’inscrivent également dans un cadre ins-
titutionnel, idéologique et de rapports de pouvoir. La conscience de cette
double dimension entraine des conséquences sur le plan pédagogique ainsi
que sur le plan politique. Ainsi, s’il est possible d’apprendre a étre par une
éducation de la reconnaissance de soi et de I’autre/par I’ autre ; cette action de
formation des individus n’aurait aucune retombée dans la vie sociale si les
diversités individuelles, linguistiques, culturelles, religieuses ne trouvaient
pas de formes institutionnelles de reconnaissance, leur assurant de fait le
droit de citoyenneté. En cela les institutions universitaires et éducatives en
général ont un role central 2 jouer, en mettant en ceuvre des dispositifs non
seulement de reconnaissance administrative de diplémes 7, mais aussi et sur-
tout des curriculums qui développent dés le plus jeune dge la conscience de
la diversité linguistique et culturelle, le respect de toute forme d’expression
humaine, la divulgation des enjeux politiques et économiques mobilisés dans
le « marché » des langues et dans la « guerre des langues ».

Et ce n’est que le premier pas car, comme le soulignent les auteurs du
Manifeste européen pour la multiple appartenance culturelle (2007) :

Encore conviendra-t-on que cette premi2re et indispensable reconnaissance, pour étre

nécessaire, ne saurait ére suffisante car il n’y aura pas de société cohésive possible

si, en dépit d’une citoyenneté pleinement et entierement reconnue au plan juridique,

certains individus, du fait de leurs origines ethniques, de leur religion, de leurs tenues

vestimentaires, de leur mode de vie, étaient considérés comme des citoyens de second

rang ne jouissant pas totalement de tous leurs droits sociaux, droits culturels et droits
civils.

Dans le domaine linguistique, une contradiction semblable a ét€ soulignée
par Méittd (2008)° en ce qui concerne les discours institutionnels tenus sur
la défense du plurilinguisme en Europe. Bien que ce concept apparaisse dans
un grand nombre de documents officiels, il ne trouve que rarement sa réali-
sation en véritables « régles », c’est-a-dire des lois prévoyant des contrdles
et des sanctions. A ce propos, dans un récent essai sur le rapport entre vie

5. Ce qui n'est pas du tout évident, méme a I'intérieur de I’espace européen, .
6. 8, Miiittii, « Langue et identité européenne ou “locuteur idéal” trilingue », dans P. Martinez,

D. Moore, V. Spagth (dir.), Plurilinguismes et enseignement. Identités en construction. Paris :
Riveneuve, 2008,
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sociale et norme juridique, le juriste italien Stefano Rodota’ (2006) souligne
combien dans le monde contemporain ’étendue des matieres soumises a
réglementation juridique a considérablement augmenté. Autrefois plusieurs
institutions telles que la famille, I’église, I’école constituaient autant de « tri-
bunaux » devant lesquels le comportement individuel était mis & 1’épreuve.
De ce point de vue, I’irruption de la norme juridique dans des spheres de plus
en plus larges, représente non pas une limitation des libertés individuelles,
mais une protection de la personne a I’égard d’autorités rigides comme la
morale religieuse ou le conformisme social. Cependant, le premier probleme
qui se pose est celui des limites de cet accroissement de 1’intervention de la
loi, en d’autres mots : jusqu’a quel point la norme peut-elle régler la vie des
individus ? L’auteur porte I’exemple du refus opposé par les SDF new-yor-
kais a se faire loger dans des hospices publics pendant la vague de froid de
1985, sous la justification de « Nous avons nos droits ! ».

Un deuxieéme probleme, et c’est qui nous intéresse particulierement dans
notre discours sur la reconnaissance, est de savoir comment peut-on par-
tager un espace commun, sans déclencher de conflits, si les régles qui le
gouvernent, sous une apparence de ncutralité, ne reflétent que les intéréts,
les représentations, les mentalités, les valeurs d’une partie et non pas de la
totalité d’une société. Comme Charles Taylor (1992) I’avait déja dénoncé sur
le plan politique, dans la dichotomie entre sphere privée (espace toléré mais
caché, non reconnu) et sphere publique (espace reconnu mais sous condition,
selon la formule péremptoire « Ici, c’est comme ¢a »), ¢’est tout le droit de
citoyenneté qui est remis en question.

Etencore une fois nous retrouvons une communion d’idées entre réflexion
politique, — philosophique et juridique quand Rodota dans son essai affirme :

La garantie d’un « espace public d’apparition » dans une ligne qui unit Hannah Arendt
et Paul Ricceur, n’est pas concevable sans « un espace privé de décision ». De méme,
la contemplation solitaire du soi et la relation je/tu exigent une considération constante
des autres et de la vie en commun. L’ indivisibilité des droits civils, politiques, sociaux
et, récemment, des droits de la personne liés aux innovations scientifiques et technolo-
giques, exprime exactement ce besoin de recomposition de la personne. Le paraitre ne
peut &tre séparé de 1’étre. Bref, le droit et 1a politique ne peuvent étre séparés de la vie,
méme s’ils doivent renoncer a s’en emparer complétement.® (2006 : 55)

CONCLUSION

D’une part, I’expression méme de « savoir-étre » pourrait €tre considérée
comme une injonction paradoxale®, du fait de sa volonté de normaliser ce qui,

7.  Stefano Rodota est professeur de Droit civil & I'Université de Rome « La Sapienza », il a
participé a de nombreuses commissions européennes et il est un des auteurs de la Charte des droits
fondamentaux de I’Union européenne.

8. Traduit par nos soins

9. Ils’agit d’une injonction dont les présupposés sont en contradiction logique avec son contenu,
comme par exemple dans la célebre maxime paradoxale « sois spontané! » (cf. P. Watzlawick,
D. D. Jackson et J. Beavin, Pragmatics of Human Communication. New York : Norton, 1967)
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par définition, ne peut I’étre ; d’autre part, i‘intégra’tion_de cette compétence
aux compétences générales du locuteur/appren ant témoigne dela consc gence
de la part des concepteurs du Cadre de la nécessité d’un engagement toldll de
la personne pour la réalisation d'une conmwm’cauon complcte. De plqs_, f]
s"agit d’une compétence incontournable lors d’une expérience de 11}0b111te.
D’ailleurs, cette contradiction caractérise toute instance éducative qui se pro-
pose de favoriser 1'épanouissement de I'individu et de. lui assurer sa liberté
d’expression tout en construisant une communauté qui partage des valeurs,
qui noue des liens de solidarité et ot le bien commun est antéposé au bien
individuel.

La difficulté de la tiche devrait-elle nous faire abandonner le projet dans
son ensemble ? Cela reviendrait 2 abdiquer a la fonction prir.nan'f_:‘dg I"action
éducative. Dans la tentative de répondre a cette in’terrogau’on, j'ai proposé
de prendre en considération le concept de reconnaissance e}abor_é par Pfau}
Ricceur. En premier lieu, ce concept décrit un mouvement dlal‘og‘lquc qui, a
partir de I’auto-reconnaissance, s’ouvre a I"autre, pour aboutir 2 la recon-
naissance mutuelle: ensuite, cette reconnaissance se réalise par le langage
et la possibilité de dire, en particulier de raconter et de se raconter ; enfin,
ce concept prend en compte la dimension publique de la vie des 1r}d1V1dus,
dimension incontournable dans une réflexion sur le savoir/pouvoir étre.

Savoir-étre, en effet, devrait signifier apprendre a se donner 1es moyens,
tous les moyens, individuels et sociaux pour que chaque étre vivant puisse
« vivre sa propre vie, et pas celle de quelqu’un d’autre » 10,

Maddalena DE CARLO
Universita di Cassino
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