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Introduction et précautions oratoires

Mon titre, un peu provocateur, me pousse a commencer mon intervention avec quelques mots
de précaution. Je suis bien conscient qu’il peut paraitre polémique dans le cadre de la revue
Mélanges CRAPEL qui a consacré un numeéro entier (44/1) aux dispositifs. Ce n’est pas le cas
et jai beaucoup apprécié les apports théoriques et pratiques de ce numéro. Comme [I'écrit
Alaez-Galan (2023, p. 173), le terme dispositif est devenu « un terme nomade, un mot-valise »
dont I'utilisation est devenue excessive. De méme, aprés avoir listé et commenté un ensemble
de définitions énoncées dans le contexte de la formation, Demaiziére en arrive a la conclusion
gu’elle aurait « de la difficulté a expliquer a un jeune chercheur en didactique comment utiliser
le terme pour étre dans le cadre d'une acceptation reconnue par I'ensemble de la
communauté » (2008, p. 159). Pour ma part, je partirai des définitions de Deleuze (1989) et
de Foucault (1994b, p. 299]). Rappelons donc que, dans leur définition, tout dispositif est régi
par un ensemble de relations de pouvoir et que « le pouvoir est coextensif au corps social, il
n’y a pas, entre les mailles de son réseau des plages de libertés élémentaires (Foucault, 1994,
p. 425). Ajoutons, comme le précise Deleuze, que ce pouvoir n’est pas seulement répressif
mais aussi productif et créatif ; c’est lui qui permet la création des savoirs, des identités, des
affects, etc. C’est un peu comme la grammaire d’une langue : ce sont ses régles, méme si
elles sont contraignantes, qui permettent de créer une infinité de phrases, comme le soulignait
Chomsky. Alors que le numéro 44/1 des Mélanges CRAPEL explore la force productive des
dispositifs, je m’attarderai, de mon c6té, sur les raisons qui m’ont amené a percevoir ceux-ci

sous l'aspect de contraintes dans différents contextes.

1. Expériences personnelles

Mon début de carriére en tant qu’enseignant (de néerlandais) en Belgique fut I'objet d’'une
heureuse surprise. C’était le début des années 1980 et méme si certains enseignants restaient
attachés aux méthodes audio-linguales, le contexte commencgait a changer avec un retour aux
approches cognitives et une ouverture vers les approches communicatives. Ce flou ouvrait un
espace de liberté dont je me réjouissais. Cependant, je me suis rapidement rendu compte lors
de réunions d’enseignants, non sans un certain étonnement, que cette liberté provoquait,
méme chez des collégues expérimentés, une certaine anxiété, et un appel a des directives
claires, des exemples a suivre, etc. Je me suis alors rappelé la notion de « servitude
volontaire » de la Boétie. Ce sentiment ne m’a jamais quitté, mais m’a aidé a comprendre le
besoin de normes chez nombre d’entre nous.

Arrivé aux Etats-Unis a la fin des années 1980, je constatais que de nouveaux dispositifs se
mettaient en place, notamment le « Proficiency Movement » qui, en dépit de son appellation

de « mouvement » représentait bien une nouvelle doxa. Cette évolution donnait malgré tout a
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de nombreuses discussions, notamment en réaction a une « autorité » dans le domaine de
I'enseignement des langues sous le titre de « O proficiency : what errors are committed in thy
Name »'. Je répondais moi-méme dans un numéro suivant, mais je préfere ici reprendre la
remarque de ma collégue R. Kline, réaction trop rare qui rappelle que les collégues du
secondaire possédent leur propre expertise et expérience, montrant qu’il est possible de
résister a tout dispositif : « In closing, let us remember that a truly serious error is that of
underestimating the ability of secondary school teachers to judge independently the merits and
weaknesses of any new orientation to classroom instruction »?. Si je participais a la résistance
aux anciennes doxa, je ne me réjouissais cependant pas des nouvelles « ACTFL
Guidelines »3. Tout d’abord, je m’étonnais de la présentation linéaire des niveaux dans
I'apprentissage des langues (semblables a ceux du CECRL) alors que I'apprentissage tel que
je l'avais observé chez mes éléves était bien plus chaotique, fait de retours en arriere, de
bonds en avant, etc. Ensuite, jai été étonné par beaucoup de descripteurs. Par exemple,
« Speakers at the Superior level use extended discourse without lengthy hesitation to make
their point, even when engaged in abstract discussion » (2024, p. 23) : en lisant cela, javais
limpression de ne méme plus maitriser ma propre langue ! Et au niveau « Distinguished » :
« At this level, oral discourse typically resembles written discourse » (2024, p. 23). J'ai été
encore plus choqué quand, quelques années plus tard, des collégues ont proposé de créer
des échelles pour la culture. Ca me semblait absurde, sauf a réduire la culture a une simple
liste de connaissances superficielles. Heureusement, ces échelles n’'ont apparemment jamais
vu le jour...

Arrivé en France a fin des années 1990, j'assistais a la mise en place du CECRL dans les
départements de langue. Avant de commenter ces nouveaux développements, jaimerais
partager quelques réflexions générales sur le développement de notre discipline, celle de la

linguistique appliquée.

2. La linguistique appliquée : discipline et dispositifs

On situe en général les débuts de la linguistique au milieu du XXx® siécle avec la création du
Center for Applied Linguistics en 1948, le développement des méthodes audio-linguales dans
les années 1950, et la création de AILA (Association Internationale de Linguistique Appliquée)

en 1964. Son développement peut étre vu comme une succession de méthodes, approches,

1 https://assets.noviams.com/novi-file-

uploads/aatf/pdfs _and documents/National Bulletin_Archives/1989-15 2-Nov-22323989.pdf.
2 https://assets.noviams.com/novi-file-

uploads/aatf/pdfs and documents/National Bulletin _Archives/1990-15 4-Apr-3a9fd0da.pdf.
3 https://www.actfl.org/uploads/files/general/Resources-

Publications/ACTFL Proficiency Guidelines 2024.pdf.
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perspectives, etc. qui constituent de mon point de vue, une succession de dispositifs tels que
les définissent Foucault et Deleuze. Je reprendrai ici quelques critéres qui permettent de les
caractériser comme tels: la visibilit¢, les idées d'universaux et du progres, et

I'institutionnalisation.

2.1. La visibilité et invisibilité, le dit et le non-dit

Dans sa définition des dispositifs, Foucault insiste sur le fait que parmi les éléments
hétérogénes qui les composent, certains relévent « du dit aussi bien que du non-dit », du
visible et de linvisible (1994, p. 299). « Chaque dispositif a son régime de lumiére », affirme
Deleuze, « maniére dont celle-ci tombe, s’estompe et se répand, distribuant le visible et
l'invisible, faisant naitre et disparaitre I'objet qui n’existe pas sans elle » (1989, p. 186). Dans
le domaine de I'’éducation, les éléments que certain.e.s d’entre nous considérent comme
essentiels appartiennent au domaine de linvisible ou de lindicible, ou, du moins, sont
invisibilisés (le développement humain, l'altérité, les systémes de valeurs) alors que d’autres
sont rendus visibles et explicites (les notes, la progression, le comportement, etc.). Souvent,
les dispositifs (méthodes, approches, etc.) finissent par ne tenir compte que de I'observable,
parce que mesurable, ignorant ce qui, in fine, représente nos objectifs fondamentaux qui ne
sont abordés que dans une perspective théorique. A titre d’exemple, les notions de citoyenneté
et d’interculturel apparaissent comme essentielles pour le CECRL, mais sont complétement
absentes des critéres d’évaluation parce que, a mon avis, non-mesurables. Nous y

reviendrons.

2.2. Les universaux et le progrés

Comme l'indique Pennycook (1989), le domaine de la linguistique appliquée s’est souvent
appuyé sur le modéle des « sciences dures » dans sa recherche de légitimité, et notamment
sur les notions d’universel et de progrés. Pour Foucault, il n’y a ni universel, ni progrés au sens
ou on l'entend habituellement, mais bien une succession de régimes de vérité, de
pouvoir/savoir résultant de rapports de forces a l'instant T, rapports de force de nature
politique, sociale et culturelle entre autres. L’histoire pour Foucault, n’est pas marquée par un
progrés linéaire mais par une série de ruptures épistémologiques qui nous font passer d’'un
régime de vérité a un autre. Pennycook, dans sa discussion des méthodes et possible ére
« post-méthode », questionne la notion de progrés telle que présentée par Richards et
Rodgers (1986) et d’autres, et rappelle comment des auteurs tels que Comenius au XVII¢
siécle préconisaient des approches similaires a celles conseillées aujourd’hui. Comme
I'affirme Deleuze « nous appartenons a des dispositifs et agissons en eux. La nouveauté d’'un

dispositif par rapport aux précédents, nous I'appelons son actualité, notre actualité [et non
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progrés]. Le nouveau, c’est I'actuel » (1989, p. 190). L’hypothése selon laquelle le nouveau
constituerait un progrés et s'imposerait donc par nature ne résiste pas a I'analyse critique.
Nouveau ne veut pas dire mieux. Les approches récentes se distinguent des précédentes en
ce gqu’elles sont au centre de paramétres politiques, sociaux et culturels spécifiques a notre
époque dans une situation donnée, or ce sont souvent ces paramétres que nos approches
positivistes tendent a ignorer. Dans le domaine de la linguistique appliquée, on peut se
demander si cette approche positiviste n’est pas consubstantielle a la naissance de notre
discipline. Comme I'observait Giroux (cité dans Pennycook, 1989, p. 593) :
This philosophical shift in the purpose and function of schooling not only abstracted
schools from the context of the wider society, it also ushered in a mode of rationality
that relegated the political nature of schooling to the anteroom of educational theory
and practice. Citizenship education became entwined in a “culture of positivism,” one
that displayed little interest in the ways in which schools acted as agents of social and

cultural reproduction in a society marked by significant inequities in wealth, power,
and privilege.

Foucault nous rappelle que « le dispositif a ... une fonction stratégique dominante » (1994b,
p. 299). Dans le contexte actuel dominé par le néo-libéralisme, il n’est donc pas étonnant que
nos dispositifs et approches soient eux-mémes de nature néo-libérale comme l'ont indiqué

nombre de nos collégues dans leur critique du CECRL (voir par exemple Huver, 2019).

2.3. Le role de l’institution

Ce qui peut surprendre, c’est I'écart entre le monde des institutions et le monde enseignant,
entre « le systéme » et la vie de tous les jours du monde enseignant. Dans le contexte des
Etats-Unis, Elmore (2016) critique les institutions scolaires et universitaires dans lesquelles de
nombreux décideur.e.s, ingénieur.e.s pédagogiques et autres établissent des normes alors
gu’elles/ils n'ont aucune d’expérience de terrain en tant qu’enseignant.e.s :
| routinely work with schools that are asked to operate in systems that have
completely, blatantly dysfunctional administrative structures, clotted with multiple
levels and cross-functional relationships that, on their face, do not, cannot, and never
will have a positive impact on learning. The main function of people who work in these

organizations seems to be telling other people what to do—usually for things they
themselves do not know how to do.( p. 5630)

Le réle des institutions est d’émettre des normes, et cela tombe bien pourrait-on dire. En effet,
comme je le mentionnais dans mes observations, les enseignants sont demandeurs de
normes. Ce faisant, ils sont enclins a se soumettre aux dispositifs proposés. En effet, comme
lindique Foucault (1975, p. 211), la norme, c’est ce qui permet la transformation d’une
« discipline blocus » a une « discipline mécanisme », c’est la matrice qui transforme le négatif
en positif et va permettre la généralisation disciplinaire. Dans le pouvoir traditionnel explique

Foucault, les fonctions traditionnelles du pouvoir (ordonner les multiplicités, articuler le tout et
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ses parties, les mettre en relation) sont la prérogative du prince, toujours menacgant parce que
toujours présent. La norme efface le prince et opére selon un principe de production : produire,
majorer, intensifier plutdbt que contraindre, interdire, empécher (Ewald, 1989). Or, cet
ordonnancement se fait suivant une logique d’individualisation. Le pouvoir devient invisible et
il s’agit pour chaque individu de « prendre ses responsabilités », de faire respecter 'ordre.
« La discipline », écrit Foucault, « ‘fabrique’ des individus. Elle est la technique spécifique d’'un
pouvoir qui se donne les individus a la fois comme objets et pour instruments de son exercice »
(Foucault, 1975, p. 172). Le pouvoir disciplinaire, conclut-il, « s’exerce en se rendant invisible ;
en revanche, il impose a ceux qu’il soumet un principe de visibilité obligatoire » (p. 189) et
linstrument utilisé est celui de 'examen, de I'évaluation qui se veut le reflet de la participation
(ou non), du sujet au dispositif qui est l'instrument de ce pouvoir. Pour résumer, en requérant
des normes, les individus acceptent d’entrer dans un dispositif qui les constitue, 'examen
permettant d’examiner s’ils respectent ces normes : « ... 'examen, c’est la technique par
laquelle le pouvoir au lieu d’émettre les signes de sa puissance, au lieu d’'imposer sa marque
a ses sujets, capte ceux-ci dans un mécanisme d’objectivation » (p.189).

Cette description des mécanismes du pouvoir peut donner I'impression que nous sommes en
quelque sorte prisonniers des structures de pouvoir, de l'institution, ce qui n’est pas le cas.
Tout d’abord parce que qui dit pouvoir dit possibilité de résistance, de réversibilité, de critique
et de création de soi. Pour ce faire, il s’agira de cartographier les dispositifs qui nous entourent
(Deleuze, 1986, p. 31-51), de les rendre visibles en les analysant, de développer une pensée
critique que Foucault définit comme « I'art de ne pas étre tellement gouverné » (1978 [2015],
p. 37). Pour les enseignants que nous sommes, rendre visible, c’est analyser et prendre en
compte les contraintes politiques et administratives auxquelles nous sommes invités ou

contraints de nous soumettre, les adapter et, au besoin, y résister.

3. Un exemple de dispositif, le CECRL

Le CECRL me semble un bon exemple de dispositif qui a été imposé pour les uns, adoptés
pour les autres, dans toute I'Europe depuis 2001 dans le cadre du processus de Bologne. Si
I'on reprend la définition du dispositif chez Foucault, il s’agit bien d’'un dispositif, c’est-a-dire :
(1) « un ensemble résolument hétérogéne comportant des discours, des institutions, [...] du
dit et du non-dit » ; (2) un lien qui peut exister entre ces éléments hétérogénes ; et (3) une
sorte de formation qui, a un moment historique donné, a eu pour fonction majeure de répondre
a une urgence (1994b, p. 299). Si I'on considére pleinement le contexte du développement,
on comprend mais on peut aussi s’étonner des critiques qui déplorent qu'’il s’agisse d’'une
« technologie politique de gouvernement » (Prieur, 2017, p. 1), ce qui est clairement affirmé,

méme si cela n’est pas nécessairement percu dans la pratique de tous les jours. La visée
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utilitariste (Huver, 2019) n’est, elle non plus, plus surprenante dans la mesure ou le CECRL
parait a un moment clé du tournant de l'université européenne vers le néo-libéralisme, marqué
par la marchandisation de la culture et méme des valeurs. Le « probléme » du CECRL vient
plutét, il me semble, de son manque de cohérence interne et de son champ d’application.

Au cours d’une journée d’étude a Strasbourg en 2010, Coste, un des participants a
I'élaboration du CECRL, expliquait qu’a l'origine, il y avait un équilibre entre la premiére partie
du document, celle qui parle du plurilinguisme et de I'approche actionnelle, et la deuxiéme
partie concernant les niveaux et descripteurs. Cependant, ce document étant jugé trop long,
c’est la premiére partie qui en a fait les frais (réduite aux chapitres 1 et 2) et le reste a été
préservé. Il n'est donc guere étonnant que cette derniére ait retenu l'attention de maniére
prépondérante. Cette orientation était, en quelque sorte, inscrite dés la conception initiale de
l'ouvrage. Dans [larticle issu de cette communication, Coste constate une absence de
cohérence de I'ensemble du CECRL : « un objet composite, non totalement cohérent » (2014,
p. 7), écrit-il. Il préfére donc parler de « couteau suisse » donnant prise a des usages
différentiés. Il pointe lui-méme certaines contradictions, par exemple, « [I'] intérét porté a la
dimension éducation au plurilinguisme/éducation pluriingue ne s’accommode pas
immédiatement des pratiques d’évaluation et d’'une mobilisation de la référence aux niveaux
de compétence, tels qu'étagés par le méme CECR » (p. 14). Jajouterai qu’il y a une
contradiction inhérente entre les préconisations a développer l'interculturel et la citoyenneté et
une progression linéaire en tant que compétences observables et mesurables, ou encore entre
la sensibilisation a l'altérité, qui suppose une approche ouverte et contextualisée, et
I'application de critéres d’évaluation uniformisés. De surcroit, la notion de « médiation », telle
gu’elle est présentée dans le volume complémentaire du CECRL (2018), semble relever
davantage de dispositions personnelles et de capacités individuelles difficilement réductibles
a une compeétence strictement objectivable et évaluable.

Quant au champ d’application, il est particuliérement frappant — ainsi que l'ont souligné
plusieurs de mes étudiant.e.s — que le CECRL soit adopté sans aucune adaptation et sans
ciller dans les départements d’outre-mer ou méme dans les pays Africains du Maghreb. Dans
son article, Coste (2014, p. 12) constate certaines dérives dans l'utilisation du CECRL et
affirme qu’il conviendrait :

e que chacun ‘joue le jeu’ et prenne ses responsabilités en cessant de faire
comme si le CECR constituait une norme ou un standard diment étalonné et
prescriptif, alors qu'il s’agit d’'une référence commune complexe, déclinable de
diverses maniéres, et qu'il appartient a chaque institution qui souhaite s’y
référer d’indiquer clairement dans quelle mesure et jusqu’a quel point elle se
I'approprie et 'adapte a ses propres besoins ;

e que I'on ne s’en tienne pas a cette seule référence et que, selon les contextes
mais dans tous les cas, d’autres modes d’évaluation soient aussi mobilisés, tout
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particulierement pour les types d’objectifs d’apprentissage qui s’avérent
— heureusement — rebelles a une gradation scalaire des acquis ;

e que de la concurrence se fasse jour pour contrebattre les risques que
présenterait une situation de monopole au profit (?) du CECR ;

e qu’on ne perde jamais de vue que, pour ce qui est des curriculums et des
matériaux pédagogiques (et singulierement des manuels), il est besoin de se
référer a des valeurs avant de se référer a des modalités d’évaluation et que
les descripteurs de performances (censés constituer aussi des révélateurs de
compétences) ne prennent sens qu'au regard de descripteurs de contenus
(auxquels articuler et en fonction desquels développer les activités langagiéres)
et de descripteurs d’expériences pour apprendre (non réductibles a des taches
communicationnelles).

Malheureusement, 10 ans plus tard, on constate que ces préconisations relévent du vceu pieu
et qu’aucune d’entre elles ne s’applique. Coste lui-méme qualifie I'application du CECRL de
« métonymie renversée » en cela que « la nomination du tout (CECR) en est venue a ne

référer qu’a une partie (les échelles de niveau) » (2011, p. 15).

4. L’application des dispositifs d’enseignement sur le terrain

Les contributions des Mélanges CRAPEL 44/1 démontrent qu’il est possible dintégrer
intelligemment et habilement les apports de la recherche en didactique des langues dans nos
pratiques. Cependant, la plupart de nos collégues enseignants en langue fonctionnent dans
'enseignement secondaire ou ailleurs, c’est-a-dire dans des contextes plus contraignants en
ressources, en temps, et en possibilités de s’écarter des consignes de leurs tutelles. Akbari
(2008) observe que les apports théoriques qui auraient pu mener les enseignants a s’affranchir
de la chape des méthodes, aussi bienvenus soient-ils, n’ont eu que peu d’impact sur le terrain :
While method has ignored the reality of learning and language learners, postmethod
has ignored the reality of teachers and language teachers. By making too many
demands of teachers, the postmethod pedagogy has, in practice, turned a blind eye

to the social, political, and cultural realities of language teaching contexts and the
limits within teachers operate. (p. 1)

Les principaux obstacles proviennent de ce que Kamaravadivolu appelle des obstacles
pédagogiques et idéologiques. Pédagogiques dans ce sens que notre modeéle de transmission
repose sur un processus de transfert « d’'un ensemble de connaissances prédéterminées,
présélectionnées, et reséquencées de la part des formateurs aux futures enseignants » (cité
par Akbari, 2008, p. 645). Des collégues du secondaire et moi-méme avons fait le méme
constat et avons évoqué la difficulté a passer des connaissances théoriques a la réflexivité
souhaitée (Chozalski et al., 2018). D’autre part, I'obstacle idéologique fait référence a ce qui
est considéré comme connaissance valide. Dans la pratique, sont considérés comme valides
les textes de 'Education nationale, les manuels, etc. considérés comme norme. C’est |a toute

la force normalisatrice et disciplinarisante des institutions développées plus haut. A titre
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d’exemple, il m’a souvent été reproché d’interroger, voire de critiquer, la pertinence des choix
opérés par les manuels scolaires dans mes cours de didactique, précisément d’adopter la
distance critique que nous essayons d’inculquer aux futurs enseignants. La simple mention,
toute commerciale, de « approuvé par I'Education nationale » ou encore « adoptant les
derniers développements de ... » suffit a paralyser toute prise de recul. Il en résulte que ce
que nous appelons « approches », « perspectives », voire « visées », ne différent en rien des
anciennes méthodes qui réduisent nombre d’enseignants en simples « techniciens » au

service du systéme.

Conclusion

J'espére avoir expliqué pourquoi je naime pas les dispositifs ... : je les ai toujours vus non
seulement comme des contraintes, mais aussi comme des éléments qui creusent un fossé
entre la théorie et la pratique, entre les institutions et les enseignants, entre le systéme et le
terrain. Pour sortir de cette emprise, il faudrait changer de perspective. Certaines pistes
existent déja, mais elles sont encore peu exploitées, comme I'approche par la recherche-
action (Macaire, 2007) ou I'élaboration de méthodes « appropriées » (Holliday, 1994) qui
partent du terrain et de I'expérience d’apprentissage, plutét que de la théorie et de

I'enseignement. Voila un vrai chantier pour les enseignants et formateurs de demain.
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