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Edito  
 

 

Vers un langage pédagogique ? 
 
 
 
 
Le langage verbal constitue un instrument important dont lô°tre humain dispose pour 
communiquer, pour agir, pour interagir, pour comprendre et/ou se faire comprendreé Rabardel0F

1
 

proposait dôailleurs une approche instrumentale ®largie comprenant justement le langage comme 
instrument, très certainement susceptible de genèse.  
 
Le langage verbal adopte des colorations différentes selon les mondes dans lesquels il est utilisé. 
Pour filer cette id®e de coloration, on pourrait pr®supposer quôil prendra une coloration 
passionnelle dans le monde amoureux, une coloration logistique dans le monde du quotidien, 
une coloration scientifique dans le monde de la rechercheé  
 
Dans ce numéro, le langage verbal ou paraverbal sera analysé dans le monde du travail et ce, 
pour une activité particulière : lôactivit® enseignante.  
 
Ce numéro hors série « Langage et activités enseignantes : interactions et constructions de 
savoirs » qui voit le jour suite aux échanges des contributeurs et des participants au colloque 
organisé par le Centre de Recherche en Education de Nantes (CREN)1F

2
, pose quelques éléments 

à propos de questions telles que les suivantes : 
 

- comment les activités langagières participent ou ne participent pas de la construction de 
savoirs ? 

- vers quel contrat de communication ou quel contrat didactique lôenseignant invite-t-il ses 
élèves dans le processus enseignement-apprentissage ?  

- à quelles conditions peut-on penser le langage comme « milieu » au sein duquel les 
humains pourraient élaborer des « îuvres » collectives et selon quelle définition de la 
culture ? 

 
Depuis un certain temps déjà, de nombreuses disciplines des sciences humaines et sociales 
s'int®ressent ¨ l'activit® enseignante et notamment ¨ lôactivit® langagi¯re de l'enseignant en lien 
avec la construction de savoirs. On peut y trouver les didactiques des sciences ou des langues, 
la linguistique, la psychologie, la sociologie, la philosophie, la didactique professionnelle ou 
encore un mixte entre plusieurs disciplines, voire une approche plurielle articulant plusieurs 
entrées disciplinaires pour les mêmes données.  
 
Ce num®ro ouvre lôespace ¨ ces diverses entr®es et permet ainsi de voir non seulement dôun 
point de vue m®thodologique mais aussi dôun point de vue th®orique comment une m°me 
question est abordée. Le lecteur pourra trouver de nombreuses informations sur ces divers 
aspects.  
 
Le texte de Marie-France Rossignol et Brigitte Marin (page 7), à propos du débat interprétatif 
délibératif en classe de français chez des élèves de seconde, articule construction des savoirs, 

                                                           
1
 RABARDEL P. (1999), « Pour une théorie instrumentale élargie »,  Avec Vygotski, Y. Clot (dir.), Paris, La dispute. 

2
 Colloque organisé par Grégory Munoz et Laure Minassian, membres du CREN, dans le cadre des Journées Scientifiques de 
lôuniversit® de Nantes, tenu le lundi 7 juin 2010. 
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des pratiques ®crites et orales. Au travers dôun recueil de donn®es ®cologiques, il sera montr®  
une typologie des arguments avanc®s par les intervenants du d®bat, lôengagement des ®l¯ves 
dans le débat, la stabilisation et la stratification des savoirs en pointant les connaissances du 
genre narratif et le registre fantastique, la construction dôune culture litt®raire et picturale, le 
d®veloppement dôune sensibilit® esth®tique et aussi, le d®veloppement de comp®tences sociales 
et civiques. Cet article questionnera le r¹le des interactions orales dans la construction dôune 
lecture interprétative.  
 
Toujours sur le registre du débat, mais cette fois en classe de Français Langue Etrangère, et ce 
chez des élèves algériens, Naïma Hocine (page 20) développera notamment la question des 
strat®gies de communication chez les apprenants et aussi celles de lôenseignant pour les amener 
à prendre la parole. Ici aussi nous trouverons une typologie des stratégies utilisées par les 
apprenants pour prendre ou ne pas prendre la parole et une typologie des actes de langage 
prof®r®s par lôenseignant. Lôauteure montre bien comment lôactivit® enseignante influe sur 
lôactivit® des ®l¯ves et quelle place elle occupe dans la construction des savoirs.  
 
Lôarticle de Robert Bouchard (page 38), consid®rera finement lôenseignement et lôapprentissage 
de lôoral en langues ®trang¯res pratiqu®s par des enseignants natifs et non natifs. La recherche 
dont il est question posera un regard entre ce que lôenseignant veut enseigner et ce quôil 
manifeste dans sa pratique orale de la classe. La réflexion menée autour de situations et publics 
divers va permettre de montrer ce qui se passe et se construit ou ne se construit pas dans les 
situations didactiques et a-didactiques pour lôapprentissage dôune langue ®trang¯re. Bien que les 
r®sultats ne soient pas suffisamment r®v®lateurs, la richesse des situations permet dôenrichir la 
pratique enseignante.  
 
Serge Quilio et Dominique Forest (page 50), au travers de situations dôenseignement des 
math®matiques, font ®tat de lôimportance de la constitution dôun ç monde  susceptible de fournir 
les ressources nécessaires à l'action et les contraintes qui génèreront les apprentissages » ; ce 
quôils nomment ç un travail mésogénétique è. Pour cela, ils reprennent les donn®es dôune 
recherche préalable (Brousseau & Brousseau, 1987) en les observant avec de nouvelles 
lunettes. Au moyen de la th®orie de lôaction conjointe en didactique, ils observent lô®volution 
dynamique du système didactique. Les aspects langagiers et non langagiers seront analysés et 
permettront de poser la complexité « de l'action didactique, et la nécessité de rendre compte de 
l'ensemble des dimensions corporelles et langagi¯res des transactions ¨ l'îuvre dans la 
réalisation ».  
 
La production de Christian Dépret et Jean-Philippe Maitre (page 66) nous emmènera vers des 
thématiques moins habituelles, puisque sera soulevée la question des signes utilisés dans les 
situations dô®changes et/ou de communication afin dôaboutir ¨ la construction de savoirs. Pour 
r®pondre ¨ deux questions, celle de la production dôun signe en vue de la transmission dôune 
information et celle du déséquilibre de connaissance inhérent à la situation didactique, les 
auteurs proposent deux notions : la tacitation et lôimplicitation. Le lecteur pourra ®galement 
trouver un cadre dôanalyse simple de certaines interactions langagi¯res.   
 
Les travaux dôEmmanu¯le Auriac-Slusarszyk et al. (page 80) posent la discussion à visée 
philosophique au travers de situations de classe, où elle est développée comme étant « une 
plateforme de choix pour : a) exercer le lien pensée-langage de lô®l¯ve dans un espace 
pérididactique, b) former les enseignants ¨ comprendre ce qui fait lôenjeu des situations 
langagi¯res ¨ lô®cole, c) contraster ce qui se joue dans les échanges pérididactiques et 
didactiques, enfin d) étudier les philosophèmes comme caract®ristiques dôun mouvement de 
pensée dialogique spécifique ». Ces travaux ouvrent un regard particulier du traitement des 
échanges langagiers dans une perspective pragmatique. Aussi, le lecteur trouvera-t-il un nouvel 
appui théorique et méthodologique.  
 
Alain Firode (page 94) tente un regard théorique des travaux de Popper et de Vygostki en 
rep®rant les points dôachoppement et les divergences chez ces deux auteurs autour des 
questions li®es ¨ la  formation de lôesprit humain. Cet article constituera notamment un apport 
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théorique qui donnera un autre regard sur ce qui peut se construire chez lô®l¯ve si lôenseignant 
adopte une posture popérienne ou vygotskienne ou un mixte des deux.  
 
Ce numéro se termine par la production de Maira Mamede (page 105) qui nous expose un travail 
mené par les enseignants de primaire et de collège dans les écoles brésiliennes, auprès de 
populations dites populaires. La recherche consiste à identifier, au travers de « modes de faire 
pédagogique», comment les enseignants constituent « un contexte littératié » et aussi dans un 
prolongement des travaux, voire la place occupée par les enseignants eux-mêmes dans la 
littératie au vu de leur propre entrée. Les deux regards portés nous renseignent sur le lien 
supposé entre la place des enseignants occupée dans la littératie et lôeffet de celle-ci dans 
lôinsertion cognitive de leurs ®l¯ves.  
 
Il va sans dire que ces différents articles donnent un éclairage riche et varié à la question posée 
par ce numéro hors série.  
 
Reprenons la question posée ; quôen est-il de cette entrée « langage et activités enseignantes : 
interactions et constructions de savoirs ».  
 
Dire que le langage est au service de lôactivit® enseignante nôa rien de bien surprenant. En effet, 
pour dispenser son activit®, lôenseignant va user du langage pour de nombreuses situations, tels 
la passation de consignes, la reformulation, la transmission de concepts divers et variés, le 
rappel, le jeu de questions-réponsesé Si une activité où le langage et notamment le langage 
verbal est essentiel, côest bien pour lôactivité enseignante. Ceci est absolument compréhensible 
pour la simple et bonne raison que lôenseignant dispense son activit® pour un public envers 
lequel il a comme objectif premier de développer des connaissances afin de lui permettre la 
construction de savoirs. Cette m®diation se fera au moyen de lôinteraction verbale. Nous y 
reviendrons.  
 
Reprenons pour lôinstant ce que nous avons exprim® en tout d®but, ¨ savoir cette id®e de 
coloration différente selon les mondes dans lesquels le langage évolue. Nous avanons lôid®e 
que le langage pour servir lôactivit® enseignante sera un langage que nous pourrions nommer 
« langage pédagogique ». Grâce aux diverses avancées scientifiques, il est désormais 
notoirement connu quôuser dôune seule forme de langage, comme par exemple le cours 
magistral, serait ne pas permettre ¨ un certain nombre dôenfants de construire des savoirs. Dans 
le cas décrit, en effet, seuls les élèves en capacité de forte concentration et qui plus est, de profil 
auditif2F

3
 pourraient un peu sôen sortir, les autres seraient voués à ne pas suivre aussi aisément 

que les premiers. Aussi, non seulement lôenseignant se devra de diversifier les pratiques mais 
également, la forme de langage pour permettre à la majorité des élèves de construire des 
savoirs. Ces différentes formes de langage formeront ce que nous avons nommé comme étant le 
langage pédagogique.  
 
Le langage pédagogique dont il est question ici est ¨ entendre au sens dôoutil du travail au m°me 
titre que pourrait lô°tre par exemple la truelle pour le maon. Lôun et lôautre, enseignant et maon, 
se doivent de conna´tre et savoir user leurs outils avant de pouvoir pour lôun, permettre la 
construction de savoirs, pour lôautre la construction dôun mur.  
 
Aussi, au sein de ce numéro, un nombre non négligeable de quelques-unes des formes de ce 
langage pédagogique relèvera des textes qui vont suivre.  
 
 

Antonietta Specogna  
Groupe de Recherche sur les Communications - GRC  

Laboratoire de psychologie de l'interaction et des relations intersubjectives - InterPsy  
Université de Nancy 2 

 

                                                           
3
 De La GARANDERIE A. (1980), Les profils pédagogiques : discerner les aptitudes scolaires, Paris, Bayard Editions. 
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Brigitte Marin3F

1 
 
 
 

 
 

 
Préconisé dans les curricula scolaires depuis une dizaine dôann®es, le genre oral du d®bat peine ¨ 
sôinstaller en tant que pratique de classe r®guli¯re, notamment au lyc®e : sa scolarisation est fragilis®e par 
la contamination de pratiques sociales de référence peu fructueuses en termes dôapprentissage, telles 
celles du d®bat m®diatique. Pourtant, le d®bat ne manque pas dôatouts, en particulier dans la classe de 
français : articulé aux enjeux épistémologiques disciplinaires, adossé à des pratiques sociales de référence 
plus modélisantes, inscrit dans une pratique de classe régulée et récurrente, il permet de développer de 
nombreux champs de compétences dans un cadre tendant à neutraliser chez les élèves les effets 
diff®renciateurs. Notre article montre, ¨ partir de lôanalyse dôune s®ance prototypique de débat interprétatif 
délibératif en classe de seconde, comment le dispositif crée un espace de parole sécurisé, collaboratif, et 
encourage chez les lyc®ens lôadoption dôune posture r®flexive propice aux apprentissages, notamment 
dans les domaines dialogique et interactionnel. Lôactivit® cognitive vis®e ne permet pas la r®alisation de 
tous les objectifs dôapprentissage initiaux, ambitieux ; mais elle contribue à stabiliser chez la plupart des 
élèves, sur un mode plus égalitaire, des savoirs et des savoir-faire disciplinaires et transversaux : elle 
développe notamment des compétences de lecture littéraire plus expertes ainsi que des compétences 
sociales et civiques révélatrices du processus de construction identitaire de chacun au sein du groupe-
classe. 
 
 
 

 
Le d®veloppement ¨ lô®cole depuis une dizaine dôann®es d'un genre oral socio-discursif tel 

que le débat régulé (Dolz & Schneuwly, 2002) invite à interroger ce genre scolaire en tant que 
pratique interdisciplinaire, mais aussi ¨ lôaune dôun ancrage épistémologique disciplinaire 
sp®cifique. Institutionnalis® depuis 2002 pour lôenseignement de lô£ducation Civique Juridique et 
Sociale (ECJS) en lycée, le débat régulé tend à se généraliser dans les curricula de sciences 
humaines. Particulièrement pr®conis® dans les programmes de franais et dôhistoire, il vise des 
objectifs communs : développement de compétences langagières (ma´trise de lôexpression 
orale), cognitives et argumentatives (construction dôune pens®e critique), linguis-
tiques (techniques de reprise du discours de lôautre, marques de r®futation), sociales et 
civiques (prise de position, construction de lôidentit®, ®coute et respect de lôautre). Lôattractivit® de 
cette activit® appara´t pour les enseignants garante de lôefficience des apprentissages ciblés : les 
®l¯ves sont s®duits par une pratique orale qui les lib¯re dôun rapport ¨ lô®crit souvent complexe. 
Pour autant, cette parole libérée construit-elle vraiment des savoirs ? Le débat ne peut se 
secondariser (Bautier & Goigoux, 2004) quô¨ certaines conditions : relever dôexigences 
disciplinaires rigoureuses qui ®loignent le risque dôune contamination par les seules pratiques 
sociales de référence connues des élèves, telles celles des débats télévisés, parfois stériles en 
gains cognitifs (Bautier & Rayou, 2009). 
 

                                                           
1 Marie-France Rossignol, PRAG, doctorante & Brigitte Marin, professeure des universités - Universités Paris-Est Créteil et 
Paris 8-Vincennes-Saint-Denis. 

Résumé 
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Les didacticiens préconisent volontiers la 
pratique scolaire de l'épistémologie explicite, 
associ®e ¨ lôusage du discours afférent 
permettant de rester fidèle aux fondements 
disciplinaires pour donner sens et robustesse 
aux savoirs enseignés. Mais les activités 
engagées à cette fin dans les classes restent 

souvent ponctuelles et exceptionnelles, et leur évaluation en termes dôapprentissages difficile. 
Des recherches r®centes en didactique de lôhistoire (Le Marec, Doussot & V®zier, 2009) ont 
montr® lôint®r°t de penser le d®bat r®gul® ¨ lô®cole ®l®mentaire comme une pratique langagi¯re 
articulant spécificités épistémologiques disciplinaires et transposition didactique. Ainsi, la pratique 
dôun d®bat de type explicatif fid¯le aux configurations historiques sôest r®v®l®e f®conde pour 
favoriser la construction de savoirs problématisés : enrichissant lôç espace de contraintes è, les 
élèves osent des scenarii dôenqu°te proches des m®thodes historiennes. Lôenseignement de 
concepts historiques échappe ainsi à la succession de « boucles didactiques » déclinées sur le 
schéma question-réponse-évaluation-formalisation-compléments ne suscitant quôune activit® 
intellectuelle de bas niveau et produisant un savoir clos sur lui-même, ignorant de la spécificité 
épistémologique de la discipline. Il peut être fructueux de transposer, au moins partiellement, une 
telle analyse en français, et sur un autre cycle dôenseignement, le lyc®e, ¨ partir dôune activit® 
similaire de débat régulé qui dépasse le fonctionnement du cours dialogué (Veyrunes & Saury, 
2009) et invite la classe ¨ construire un v®ritable discours explicatif permettant de sôapproprier les 
savoirs disciplinaires en les verbalisant. De m°me quôen histoire, la mise en dialogue correspond 
¨ une activit® fondamentale de lôenqu°te historique, le d®bat en franais nôint®resse pas la seule 
didactique de lôoral mais convoque des postulats ®pist®mologiques spécifiques à la discipline. 
 
 

Nos travaux interrogent les interactions orales 
en lycée, champ de recherche relativement 
peu investi. Ils visent à mesurer les effets ï 
analys®s en fin dôann®e scolaire ï dôune 
activit® dôenseignement du franais ritualis®e, 

articulée à des enjeux épistémologiques et adossée à une pratique sociale de référence 
exigeante. Nous avons choisi la classe de seconde dôune enseignante-formatrice spécialisée en 
didactique de lôoral dont les pratiques expérimentales sont nourries par les recherches récentes 
dans ce domaine en école élémentaire (Bucheton, 2002 ; Garcia-Debanc & Plane, 2004 ; Halté, 
2005) : leurs transpositions dans le second cycle appelaient le regard du chercheur afin 
dôappr®cier dans quelle mesure ces pratiques pouvaient constituer une propédeutique à 
lôenseignement de lôoral en lyc®e. Dans le cadre dôune premi¯re recherche, exploratoire, nous 
avons limit® notre focale ¨ une activit® constituant le point dôorgue des pratiques orales de la 
classe : la tenue dôun d®bat ¨ la crois®e du genre interpr®tatif et du genre d®lib®ratif. Visant 
explicitement ¨ faire ®lire par les ®l¯ves les productions dô®criture dôinvention les plus r®ussies, la 
mise en place de ce débat répond, corrélativement, à un objectif de recherche spécifique. Il est 
destin® ¨ appr®hender, du point de vue du chercheur, lôeffet du dispositif conduit pendant une 
année scolaire sur le développement de la compétence différentielle des élèves à élaborer les 
critères de littérarité dôun texte en fonction des cat®gories g®n®rique et esth®tique auxquelles il 
appartient. Les élèves sont invités à argumenter à propos de textes travaillés en ateliers 
dô®criture, tendant vers une certaine qualit® litt®raire, et donc ¨ mobiliser leurs savoir-faire 
langagiers et culturels. La délibération vise à construire un point de vue collectif et à mettre au 
jour les valeurs qui sous-tendent lôargumentation. Cette activit® interactive et collaborative qui 
mobilise des apprentissages de haut niveau requiert de sôinterroger sur la nature des savoirs et 
savoir-faire disciplinaires quôelle permet de construire et de stabiliser. 
 
Ce travail a ®t® progressivement construit en amont, ¨ lôaide dôactivit®s orales diverses 
routinisées4F

2
 (Rayou & van Zanten, 2004). Le cadre de cet article ne permet pas de développer 

                                                           
2
 La classe a ®t® r®guli¯rement invit®e ¨ sôexercer au d®bat : dans le cadre de deux s®quences dôenseignement au premier et 

second trimestres, deux débats littéraires ont été menés. Elle a pratiqué en outre plusieurs débats argumentés en Éducation 
Civique Juridique et Sociale organis®s par lôenseignante. 

 
1. À lôhorizon du débat  : articuler 

savoirs savants, pratiques de 
référence et pratiques 
dôenseignement 

 
2. Recherche  : objet et méthodes  
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une analyse contrastive prenant en compte une autre classe non entraînée afin de mesurer 
lô®cart de performances entre des ®l¯ves en pr®sence de deux types de didactique diff®rents. 
Cependant les premières analyses comparatives conduites dans ce sens 5F

3
 corroborent les 

r®sultats que nous d®veloppons ici, o½ il sôagit dôexaminer quelles comp®tences et expertise la 
réitération des entraînements a construites et dans quelle mesure elle a favorisé chez ces élèves 
une attitude de surplomb par rapport aux savoirs disciplinaires.  
 

 
Â Un d®bat ¨ la crois®e de lô®pist®mologie, de la didactique  

et des apprentissages disciplinaires 
 

La richesse cognitive dôune telle activit® tient dôabord ¨ son ancrage ®pist®mologique : elle 
encourage lôadoption dôune posture proche de la d®marche des th®oriciens de la discipline, celle 
dô®crivain-critique dôart, et dans une moindre mesure de linguiste, puisquôil sôagissait dôappr®cier 
la qualit® dô®criture des scripteurs. En outre, elle renvoie à des pratiques littéraires et sociales 
fondatrices, depuis le mod¯le du salon litt®raire de lô®poque classique jusquôau mod¯le actuel 
des jurys de prix littéraires. Cet ancrage épistémologique se conjugue à une visée pragmatique 
assumée : le choix dôun d®bat de nature d®lib®rative encourage lô®mulation au sein du groupe et 
apporte une finalit® concr¯te aux ®changes susceptible de stimuler lôimplication des ®l¯ves, leur 
travail collaboratif et leur appétence à argumenter.  
 
Un tel dispositif vise en outre à favoriser la constitution de la classe en une communauté 
discursive (Bernié, 2001) où se construit plus aisément un partage des significations qui tend à 
neutraliser les malentendus générateurs de différenciation. 
 
Au niveau didactique, ce dispositif engage trois activités spécifiques de la discipline, lire, écrire et 
dire. Il suppose une dynamique et une coh®rence dans leur mise en îuvre simultan®e : écriture 
de la nouvelle mais aussi de lôargumentaire sur lequel le discours sôappuiera ¨ lôoccasion des 
échanges ; lecture des productions des autres élèves ; participation orale au débat. Cet oral 
interactif est donc ®troitement associ® aux exigences de la production ®crite qui a fait lôobjet de 
plusieurs révisions successives

 
pour donner accès à une littératie plus étendue. 

 
La phase exploratoire de notre ®tude concerne lôanalyse des prises de parole de lyc®ens lors 
dôune s®ance de cinquante minutes qui peut °tre consid®r®e comme prototypique. Men®es en fin 
dôann®e scolaire, les observations rendent compte des apprentissages construits ¨ lô®chelle 
dôune ann®e. La routinisation mise en îuvre permet de poser lôhypoth¯se que lôencouragement 
r®gulier ¨ lôauto et ¨ la co-régulation des productions écrites et orales, a favorisé chez les élèves 
lôadoption dôune posture r®flexive favorable ¨ la s®dimentation durable des apprentissages. 
 
 

Â Le descriptif de la séance 
 
La s®ance support de la collecte et de lôanalyse des donn®es de recherche a port® sur un d®bat 
concernant lôensemble des contes fantastiques-nouvelles dôart6F

4
 rédigés par les élèves au second  

trimestre dans le cadre dôune s®quence consacr®e au r®cit fantastique. En amont, chaque lyc®en 
a lu en autonomie les productions de tous ses camarades qui ont fait lôobjet dôun recueil collectif 
diffusé dans la classe, puis attribué des points à celles jugées les plus réussies. Le compte des 
points a d®termin® la pr®s®lection des six ®crits finalistes dont il conviendra dôappr®cier la qualit® 
lors des échanges. La classe est divisée en trois groupes : treize intervenants invités à préparer 
un argumentaire écrit, deux modérateurs du débat (le président de séance et son assesseur) et 
seize observateurs en charge de diff®rentes t©ches dô®coute ¨ reporter sur des fiches 
dôobservation ï observation dôun intervenant ou de la dynamique du débat, secrétariat de 
s®ance. Cette activit® ayant fait lôobjet dôun apprentissage m®thodologique donnant lieu ¨ une 

                                                           
3
 Cet aspect de la recherche fait lôobjet dôune th¯se en cours : Bidisciplinarité lettres histoire : apprentissages, accès à la 

littéracie, régulation et différenciation scolaires. 
4
 La nouvelle dôart : r®cit litt®raire dont lôintrigue convoque un autre domaine artistique (peinture, sculpture, musique) et qui 
sôint®resse ¨ des questions esth®tiques. Hoffmann peut °tre consid®r® comme le fondateur de ce genre qui conna´t une grande 
fortune litt®raire ¨ lô®poque romantique. 
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progression lin®aire tout au long de lôann®e scolaire, lôenseignante a pris le parti de laisser ses 
élèves en autonomie et choisi une position de retrait : elle observe ainsi le débat sans intervenir. 
Une séance de bilan est prévue ultérieurement afin de comparer les palmarès respectivement 
®tablis par les ®l¯ves et le professeur. Ce retrait quôil conviendra dôinterroger procède de la 
volonté de ménager un espace de travail collaboratif où les élèves construisent en autonomie par 
interaction une lecture littéraire plus experte. Leur palmarès ne rencontre pas nécessairement 
celui de lôenseignante : le bilan du débat où la professeure conduit la comparaison entre les deux 
palmarès est destiné à faire prendre aux élèves la mesure des progrès accomplis entre leur 
première lecture de sélection des finalistes, la lecture interprétative menée en interaction 
autonome, et lô®cart subsistant avec la lecture avertie dôun enseignant de Lettres. 
 
Le cahier des charges est connu des élèves : les consignes à respecter pour mener à bien les 
objectifs dôapprentissage ont ®t® articul®es ¨ celles initialement donn®es pour lô®criture 
dôinvention7F

5
. Elles sont rappel®es ¨ lôouverture par le président de séance : fonder son 

argumentation sur les connaissances afférentes au genre du conte et au registre fantastique ; sur 
la pr®sence dans le r®cit de notions dôhistoire de lôart ï en particulier le rôle du tableau-actant8F

6
 ; 

sur lôexpression de ses go¾ts et de sa sensibilit® personnelle ; et enfin sur la qualité littéraire et 
lôoriginalit® de lô®criture9F

7
. Ces crit¯res ont permis dôappr®cier les acquis en mati¯re de savoirs 

savants et comp®tences sur les genres litt®raires, dans le domaine de la construction dôune 
culture litt®raire et picturale, dans lôaffirmation dôune identit® au sein dôune communaut® 
discursive et dans la sensibilisation à des compétences langagières et linguistiques. 

 
 

Â La méthodologie de la recherche 
 

Lôanalyse des donn®es sôest appuy®e sur lôenregistrement vid®o du d®bat et sa transcription, 
ainsi que les fiches-observations de lôauditoire. Lôanalyse des images et des fiches-observations 
des élèves a conduit à appréhender lôefficacit® du discours de lôintervenant sur ses pairs en 
relation avec les compétences sociales et civiques visées. La transcription des échanges a 
permis de déterminer leur volume ï en nombre de signes graphiques comptabilisés ï et 
dôexplorer les entrées, langagière, cognitive, argumentative et linguistique. Le croisement de ces 
observables a ainsi favoris® lôobjectivation des savoirs et des comp®tences disciplinaires 
construits par les ®l¯ves, dôarticuler analyses quantitative et qualitative. 
 
Notre objectif de recherche nous a fait privil®gier lôinvestigation langagi¯re et textuelle parmi les 
principes de lôanalyse argumentative (Amossy, 2000). En effet, r¹d®s ¨ lôexercice du d®bat, les 
®l¯ves ont int®gr® les enjeux dôinterlocution et se sont d®j¨ approprié le genre du débat littéraire. 
Le dispositif est conçu pour encourager une posture réflexive qui invite à sonder principalement 
lôentr®e dialogique et interactionnelle pour évaluer la qualité des savoirs et savoir-faire construits 
et lisibles dans le discours des intervenants. Ainsi, la dimension stylistique nôa pas ®t® envisag®e 
comme rh®torique de persuasion engag®e par lôintervenant en direction de lôauditoire, mais 
comme discours réflexif sur la qualité esthétique des écritures commentées. 
 
Les premières observations concernant la nature des arguments et leur tissage au sein du 
discours de chaque intervenant ont donné lieu à une typologie constituée de quatre arguments 
relevant de lôesth®tique de la r®ception (Jauss, 1978) et de lôanalyse structuraliste du récit 
(Genette, 1978 ; Todorov, 1978). 

                                                           
5
 Consignes donn®es pour la r®daction de lô®criture dôinvention : Rédigez un conte fantastique en tenant compte des contraintes 

suivantes : A) Vous serez attentifs à respecter les caractéristiques génériques du conte et du fantastique. B) Votre protagoniste 
(héros ou héroïne) exercera une activité liée à la peinture (peintre, galeriste, restaurateur de tableau, expert, collectionneur 
etc.). C) Vous introduirez comme actant un tableau flamand, hollandais ou allemand existant et se rattachant à la période du 
XV

e
 au XVII

e
 si¯cle et vous int®grerez dans votre r®cit des notions dôHistoire de lôArt. D) Vous situerez lôaction de votre histoire 

dans le monde contemporain. 
6
 Tableau-actant : comme les personnages ou les événements, les objets peuvent jouer un r¹le dôactant ï destinataire, 

destinateur, adjuvant, opposant, sujet, objet ï dans le sch®ma actanciel dôun r®cit (Greimas). 
7
 Ce dernier critère, délicat à définir, a été construit au cours de la séquence portant sur le conte fantastique / la nouvelle dôart ¨ 
lô®poque romantique o½ les ®l¯ves ont ®tudi® des îuvres de Balzac (Le chef dôîuvre inconnu), Gautier (La toison dôor ; 
Onuphrius), Hoffmann (Lô®glise des jésuites ; La cour dôArtus), Poe (Le portrait ovale). La qualit® litt®raire de ces îuvres a ®t® 
notamment travaill®e par lôanalyse pr®cise du registre fantastique. 
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Argument psychoaffectif  
Lôargument psychoaffectif, traduit par lôidentification au personnage, conduit lô®l¯ve ¨ 
exprimer sa sensibilité personnelle. Il touche à la catharsis, à la propension du lecteur à 
sôidentifier aux situations et aux ç effets communicatifs » (Jauss, 1978). 

 
Arguments dôautorit® 

Les arguments dits dôautorit® ï puisque fondés sur le réinvestissement des 
connaissances disciplinaires construites en classe ï érigent le participant en critique 
éclairé, selon deux modalités : 
- le réinvestissement des connaissances sur le genre narratif, les élèves proposant 
des remarques sur la structure du r®cit, sa fin (lôart de la chute) et le choix du point de 
vue narratif adopté ; 
- le réinvestissement des connaissances sur le registre fantastique, la classe 
sôint®ressant ¨ lôhabilet® du scripteur ¨ laisser son lecteur dans lôh®sitation entre 
interprétation rationnelle et interprétation irrationnelle. 

 
Arguments touchant au mythos 

Les arguments touchant au mythos, ¨ lô®paisseur culturelle du r®cit int®grant des 
notions dôhistoire de la peinture permettent dôinterroger le caract¯re composite dôun 
texte relevant du genre fantastique et de la nouvelle dôart. 

 
Arguments portant sur la poétique du récit  

Les arguments portant sur la qualité esthétique du récit appellent des remarques sur la 
qualit® de lô®criture et sur la capacit® du r®cit ¨ stimuler ou non lôactivit® de lecture. 

 
 
Lô®laboration dôune typologie des arguments avanc®s au cours du 
débat permet de rendre compte du volume discursif que leur 
consacre chacun des élèves intervenant (cf. figure 1) et de la 
manière dont se tissent les interactions au sein de la communauté 
dô®changes.  

 
 

Figure 1 - Typologie des arguments avancés par les intervenants du débat 

 
3. Résultats  
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Â Lôengagement des ®l¯ves dans le débat :  
analyse quantitative et qualitative 

 

Si la participation au d®bat des treize intervenants sôav¯re plut¹t in®gale, elle est n®anmoins 
encourageante : deux élèves, Raphaël et Miléna, occupent des places dominantes ; huit 
(Lindsey, Shirley, Robin, Imen, Laurie, Julie, Delphine et Aurélie) interviennent relativement 
régulièrement ; et seuls trois lycéens (Adel, Florence et Christine) prennent très peu la parole. 
Signalons le cas particulier de Sonia qui, en d®pit de sa fonction dôassesseur, est intervenue ï
modestement. 
 
Lôargument psychoaffectif, le plus imm®diat, est curieusement tr¯s peu sollicit® par les ®l¯ves qui 
participent peu. Régulièrement convoqué au début de la prise de parole, il fonctionne comme un 
moteur, particulièrement pour le discours de Shirley (cf. figure 1), o½ il joue le r¹le dôun lanceur 
qui lui permet dôaffirmer la l®gitimit® de sa parole puis de produire des arguments plus d®centr®s. 
Deux de ses interventions sont caractéristiques à cet égard. Elle affirme en premier lieu : « Moi je 
dirais Lôaveugle peintre de François parce que déjà le personnage principal, un homme qui est 
un aveugle, cela touche plus, côest assez original le personnage a des difficultés on est tous 
touch®s, et fantastique parce il est aveugle quôil arrive ¨ peindre avec pas avec facilit®, mais 
quelque chose dôassez, côest naturel è. Elle convoque en premier lieu lôempathie imm®diate avec 
le héros avant de souligner ses aptitudes exceptionnelles comme ressort du fantastique. Enrichie 
par les échanges suivants avec ses camarades, elle prend de nouveau la parole : « Moi je pense 
un peu comme Robin, que côest pas, cela nous change, d®j¨ que lôhistoire, elle est pas, côest pas 
souvent quôon voit un aveugle dans des histoires, enfin des personnes handicapées, et que cela 
change, enfin, cette îuvre, elle est diff®rente de toutes les autres, et côest pour a quôelle serait 
mise parmi les premières, parce que elle est vraiment pas comme les autres, et côest pour cela 
que cette fin ®tant diff®rente de toutes, elle nôest ni dramatique ni pas dramatique, elle est 
originale, moi je dirais, m°me si il meurt, eh ben côest pas grave ».  
 
Lôargument compassionnel prend une port®e plus g®n®rale : pour elle le choix dôun h®ros 
aveugle nôest plus simplement porteur dôaffect mais devient un choix narratif original. Son 
jugement sur la fin de la nouvelle ®vacue m°me sa charge ®motionnelle pour ®riger lôoriginalit® 
comme critère dominant.  
 
Les participants les plus discrets investissent des arguments moins impliquants, plus proches du 
contrat scolaire initial, permettant de vérifier les acquis dans le domaine des savoirs savants : 
identification des caractéristiques du genre narratif et du registre fantastique (cf. figure 1). Les 
plus diserts circulent entre tous les arguments : ainsi les interventions de Miléna présentent-elles 
un ®quilibre significatif entre les diff®rents types dôarguments mobilis®s ¨ bon escient en fonction 
de la nouvelle en débat. 
 
Au niveau qualitatif, la valeur de lôargumentation sôav¯re tr¯s in®gale selon les ®l¯ves. Les types 
dôarguments les plus sollicit®s restent lôargument psychoaffectif et lôappr®ciation du registre 
fantastique, renvoyant aux impressions de lecture immédiates. Aucune référence explicite aux 
textes litt®raires ®tudi®s en classe nôest effectu®e : des rapprochements entre lô®crit dô®l¯ve et tel 
conte dô®crivain auraient pu °tre indiqu®s. Cette absence de référence intertextuelle peut 
sôexpliquer de plusieurs mani¯res : cette comp®tence rel¯ve dôune expertise qui ne peut pas °tre 
attendue chez tous les élèves de seconde ; le débat se situe dans une séance très décrochée de 
la s®quence dôenseignement initiale ; la convocation des écrivains référents ne figurait pas 
explicitement dans les consignes données par le président de séance. Mais elle semble aussi 
li®e au retrait de lôenseignante : lôinitiative dôune r®gulation dans ce domaine ne pouvait relever de 
lô®l¯ve meneur de jeu. Un constat mod¯re cependant cette conclusion déceptive : tous ont 
mobilis® au moins trois types dôarguments au cours du d®bat, et la plupart se montrent capables 
de circuler entre plusieurs arguments au sein dôune m°me prise de parole.  
 



Recherches en Education - HS n°3 - Octobre 2011 - Marie-France Rossignol & Brigitte Marin 
 

13 

 

Il serait hasardeux dôaffirmer que le dispositif agit favorablement sur la réduction des inégalités 
entre les lycéens et cr®e un espace dôexpression orale plus ®quitable : signalons prudemment 
que si les trois petits parleurs de cette s®ance se montrent aux dires de lôenseignante tr¯s 
discrets dans le cadre du cours ordinaire, Aurélie et Imen, élèves également réservées, semblent 
trouver au sein de cette activit® un cadre suffisamment s®curisant pour oser sôexprimer. 
 
 

Â Stabilisation et stratification des savoirs 
 

Å Connaissances sur le genre narratif et le registre fantastique  
 
Les remarques touchant au genre et au registre des ®crits dôinvention sont convoqu®es par 
lôensemble des ®l¯ves. Cette attention aux formes discursives ne surprend pas dans une 
discipline dont la didactique et les curricula se sont récemment fondés sur la différenciation des 
genres discursifs, surtout au sein dôun enseignement qui, ¨ lôentr®e du lyc®e, vise ¨ renforcer en 
ce domaine les acquis du collège. Aussi les intervenants, respectueux de la consigne « fonder 
son argumentation sur sa connaissance du genre du conte et du registre fantastique » 
manifestent tous le souci de réinvestir les connaissances disciplinaires construites dans le cadre 
scolaire. La mobilisation apparaît certes variée selon les élèves mais les trois entrées 
empruntées pour appr®cier la forme discursive adopt®e t®moignent dôune certaine ma´trise des 
savoirs savants. La structure du r®cit est notamment r®guli¯rement mise ¨ lô®preuve (cf. figure 
2).  
 

 
Figure 2 - Examen des composantes du genre narratif 
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Ces données quantitatives reflètent la répartition des commentaires des élèves : « je trouve en 
fait ce qui est bien dans ton histoire, côest quôil y a deux histoires parall¯les, il y a lôhistoire avec le 
tableau, donc la mal®diction, et lôhistoire dôamour entre les deux personnages » pointe Miléna à 
propos de la nouvelle dôune de ses camarades. 
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De manière moins systématique mais cependant prégnante, le point de vue narratif est identifié 
comme le garant de la qualité et de la vraisemblance du récit : « côest la seule ®criture dôinvention 
qui a fait rentrer un tableau en lui-m°me comme personnage principal, jôai trouv® cela tr¯s 
original et cherché ». Une dernière composante, dans une moindre mesure, est également 
convoquée, le commentaire de la fin du r®cit, la qualit® de la chute engageant lôimpression finale 
du lecteur : « par contre jôai ®t® un peu d®ue par la fin de lôhistoire, je môattendais ¨ quelque 
chose dôun peu plus, jôai trouv® cela d®cevant que cela disparaisse, et puis quôon en reste l¨ ». 
 
Lôexamen du registre fantastique est tout aussi pl®biscit® que celui du genre narratif (cf. figure 1), 
pour les raisons didactiques et curriculaires évoquées précédemment.  
 
Quantitativement, cet argument est le plus largement utilisé, même par les participants discrets. 
Lôh®sitation entre interpr®tation rationnelle et irrationnelle suscite les ®changes les plus 
passionnés : le handicap du héros éponyme de Lôaveugle peintre, auteur dôune parfaite copie 
dôun tableau de Van Eyck, constitue-t-il un élément narratif assez ambigu pour rester à la 
frontière entre rationnel et irrationnel ou faut-il admettre une invraisemblance impulsant un 
mouvement de bascule dans le merveilleux ? La pr®sence dôun ami imaginaire cr®® par une 
enfant est-elle un indice suffisant pour assurer le registre fantastique de la nouvelle intitulée 
Mystère ? Adel, intervenant discret, ose ici la polémique contre son camarade Robin, plus à 
lôaise : « je ne suis pas dôaccord avec Robin comme quoi le r®cit de Florence est tr¯s 
fantastique,  je trouve que côest myst®rieux, mais côest pas vraiment fantastique ».  
 

Å Construction in®gale dôune culture litt®raire et picturale 
 
Les conclusions sur lôefficacit® de la construction dôune culture litt®raire et picturale sont plus 
mitigées. Au niveau pédagogique, lôenseignante sôest dôembl®e d®clar®e d®ue par la raret® des 
remarques des devisants sur les r®f®rences picturales quôil convenait de convoquer dans les 
®critures dôinvention. Il est vrai que les productions ®crites montraient initialement une certaine 
homog®n®it® textuelle, le genre fantastique ®tant de loin privil®gi®, celui de la nouvelle dôart 
moins investi. Cependant, des réécritures avaient été opérées pour rendre les récits plus 
composites et riches en r®f®rences ¨ lôhistoire picturale : la plupart des élèves semblaient en 
capacit® dôappr®cier le tissage de lôintertextualit® culturelle dans les productions de leurs 
camarades.  
 
De manière plus scientifique, la recherche a permis de valider ce constat empirique mais aussi 
de le nuancer (cf. figure 1). 
 
Moins de la moitié des intervenants convoquent le critère « réinvestissement des notions 
dôhistoire de la peinture è comme pertinent, alors quôil avait ®t® explicitement point® dans le 
cahier des charges de lô®criture dôinvention. Force est de constater la fragilité de la maîtrise de 
ces notions et la réticence des élèves à juger de la qualité et de la validité des connaissances 
picturales informant le mythos des ®critures dôinvention de leurs camarades. Il est ¨ craindre que 
le cahier des charges ait été cognitivement trop coûteux pour les élèves qui ont sacrifié cette 
entrée ; lôappr®ciation de la vis®e didactique appara´t hors du champ dôapprentissage ï hors de la 
zone proximale de développement (Vygotski, 1934) ï dôun ®l¯ve moyen de classe de seconde. 
Une telle évaluation se révèle en effet très complexe et requiert des compétences de lecteur 
expert afin de rep®rer les emprunts ¨ lôhistoire de lôart, dôen appr®cier la pertinence et de juger de 
lôhabilit® du scripteur ¨ les int®grer dans la trame narrative. Le président de séance ne possédait 
pas lôexpertise n®cessaire pour guider les intervenants sur la voie de la consolidation de leurs 
savoirs dans ce domaine : le retrait volontaire de lôenseignante, qui aurait pu guider les ®l¯ves 
vers une analyse plus fine de ce que lôon pourrait nommer ç lôinterpicturalit®è convoqu®e dans 
les textes, pose ici question. 
 
Signalons toutefois que les quelques intervenants qui se sont aventurés dans une telle enquête 
ont su articuler connaissances sur la structure du récit et connaissances culturelles : « La 
bibliographie ®tait un peu lourde, mais dôun c¹t® cela môa touch®e puisque cela prouve que pour 
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son r®cit, elle sôest donn® du mal, et quôelle a fait une vraie recherche, sur justement lôhistoire de 
cette îuvre et de son peintre » souligne finement Delphine. 
 

Å D®veloppement dôune sensibilit® esth®tique  
 
Les avanc®es sont plus sensibles et partag®es concernant la construction dôune lecture 
personnelle autonome et dôune posture dôamateur ®clair® sôappuyant sur des considérations 
dôordre langagier et linguistique, qui sôint®ressent ¨ la fois aux proc®d®s dô®criture et ¨ leurs 
effets sur le lecteur (cf. figure 3).  
 
 

Figure 3 - Qualit®s esth®tiques de lô®criture dôinvention 
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Le volume des remarques sur les qualit®s esth®tiques de lô®criture dôinvention, sur la capacit® du 
récit à stimuler ou non lôactivit® de lecture, figure significativement en troisième position des 
arguments avancés, après celles sur le genre et le registre du récit (cf. figure 1). En outre, seules 
deux ®l¯ves sôen dispensent. Ce type dôobservation en reste certes ¨ des affirmations de valeur 
peu étayées : « côest bien ®crit », « cô®tait bien r®dig® » ; un seul ®l¯ve, dôailleurs fort disert, 
Rapha±l, sôest attach® ¨ justifier ses observations en sôappuyant sur des relev®s pr®cis du texte 
produit. Cependant, plusieurs interventions ont pointé la tension de certains finalistes vers un 
mod¯le dô®criture litt®raire : « elle a bien réussi à mélanger un peu les dialogues et la narration, 
cela a permis de le lire comme on lit un livre dôun ®crivain qui a cela comme m®tier » approuve 
un lycéen. 
 

Å Apprentissage de compétences sociales et civiques  
 
Les résultats permettent enfin de noter une certaine réussite dans le domaine de la maîtrise de la 
langue orale ainsi que dans la construction de lôidentit® de chacun au sein de la classe. M°me 
chez les parleurs discrets, on observe des prises de parole longues, certes souvent maladroites, 
mais qui dénotent un effort indéniable pour déployer des arguments et réinvestir des 
connaissances. La qualit® dô®coute et le respect de la parole de chacun sont manifestes sur 
lôenregistrement vid®o comme lôattestent tous les signes para-verbaux. Le président de séance 
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se consacre à un rôle de distribution de la parole, de demande dôapprofondissement ou de 
reformulation, sans jamais être obligé à quelque régulation. Ce dispositif apparaît comme la 
cons®cration dôune communaut® discursive soud®e, propice aux apprentissages pour chaque 
élève, en réussite comme en difficulté.  
 
Les nombreuses interactions montrent la dimension prototypique du débat qui t®moigne dôune 
routine efficace, progressivement mise en place par lôenseignante et mise ¨ lô®preuve lors des 
précédents débats. 
 
 

Â Le rôle des interactions orales  
dans la construction dôune lecture interpr®tative 

 
 
Å La construction collective dôune lecture litt®raire plus experte  
 
Au niveau quantitatif, lôanalyse de la transcription montre que la grande majorit® des interventions 
se tissent au sein du discours de lôautre : vingt-sept occurrences de formules prenant appui sur la 
prise de parole dôautrui ont ®t® relev®es ; seul un élève, Raphaël, ne cite jamais aucun de ses 
camarades mais côest aussi le lyc®en qui manifeste les comp®tences argumentatives les plus 
maîtrisées ; trois élèves ne rebondissent que sur une seule intervention ; tous les autres 
formulent explicitement accord ou d®saccord avec au moins deux camarades diff®rents. Lôappui 
sur la parole de lôautre fonctionne dans la plupart des cas comme un lanceur qui introduit un 
argument compl®tant ou approfondissant lôintervention quôil prolonge. 
 
Lôanalyse qualitative dôun extrait pr®cis du d®bat (cf. annexe 1) montre en effet comment les 
interactions favorisent non seulement la circulation entre les diff®rents types dôarguments mais 
lôapprofondissement de la lecture litt®raire. Lors des ®changes sur la nouvelle de Delphine, 
chaque intervenant sôappuie sur la remarque pr®c®dente de son camarade pour enrichir 
lôanalyse. Sonia ouvre lô®change en sôint®ressant aux caractéristiques génériques de la nouvelle, 
la structure du récit fondée sur une double intrigue, fantastique et amoureuse. Miléna prolonge et 
compl¯te cette remarque en pointant sa forme cyclique et en amorant lô®tude du traitement de la 
temporalité narrative. Robin relaie à son tour cette analyse, restée à un stade assez descriptif, et 
en propose une interprétation : il montre que ces choix narratifs produisent des effets 
fantastiques. Raphaël enrichit alors cet apport en développant une argumentation dôune certaine 
ampleur, attentive à la qualité littéraire de la nouvelle : il compl¯te lôanalyse du registre 
fantastique effectuée par Robin en se référant au texte lui-même, relevant des procédés précis. Il 
d®passe enfin lô®tude du seul registre fantastique en montrant que lô®criture joue aussi sur le 
registre ironique dont il met également au jour les procédés. La finesse de son argumentaire 
permet à Miléna de progresser par rapport à sa prise de parole initiale : ¨ lôinstar de Rapha±l, elle 
explicite le jeu sur un registre subtil et difficile à appréhender pour un lecteur peu expert, 
lôhumour. La dynamique de cet ®change montre comment lôinteraction, qui sôenclenche sur des 
arguments dôautorit® ï réinvestissement des connaissances sur le genre narratif et sur le registre 
fantastique ï favorise progressivement lô®mergence dôarguments portant sur la po®tique du r®cit, 
signes dôun degr® de ma´trise sup®rieur de la lecture litt®raire. 
 

Å Devenir un meilleur lecteur : la verbalisation dôune prise de conscience réflexive 
 
Le rôle indéniable du débat lui-même dans cette construction de compétences de lecture experte 
autonome se manifeste ¨ lôoccasion du vote final, qui permet de mesurer le cheminement 
intellectuel parcouru par les devisants. ê lôouverture du débat, un tour de table a été mené où 
chaque intervenant a exprimé ses préférences ; ¨ lôissue des ®changes, apr¯s le vote d®finitif, la 
question est pos®e de lô®volution des avis au cours du d®bat. Les changements se r®v¯lent 
importants : seul un ®l¯ve nôa pas modifi® son choix initial ; six lôont enrichi dôune deuxi¯me 
option, et six autres ï dont les deux participants qui ont montré le plus de compétences 
argumentatives ï ont abandonné leur première sélection pour une nouvelle. Ainsi Miléna 
verbalise explicitement quôelle a conscience, comme sa camarade Shirley, que lôinteraction avec 
ses camarades a généré chez elle une lecture des nouvelles  plus attentive et mieux informée : 
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« Moi, jôavais pas choisi Lôaveugle peintre, mais comme Shirley lors des débats, je me suis rendu 
compte que je lôavais laiss® de c¹t®, alors quôil ®tait tr¯s int®ressant, et pour Mélancolie, jôai pas 
chang® dôavis è. ê lôissue du d®bat, deux ®critures dôinvention de qualit®, Mélancolie et La 
légende du tableau de Vermeer, recueillent trois suffrages supplémentaires et leur 
reconnaissance devient plus manifeste ; trois autres, LôĄme perdue, Lôaveugle peintre et 
Mystère, font lôobjet dôune reconfiguration des votes sans que les changements leur soient 
défavorables ; une dernière nouvelle, La jeune fille à la perle, de qualité plus moyenne car de 
facture plus conventionnelle, se voit finalement disqualifiée avec la perte de quatre suffrages.  
 
Ce constat atteste de lôefficacit® dôun travail collaboratif entre pairs, porteur dôexigences 
cognitives de plus haut niveau que dans la situation du dispositif traditionnel dôenseignement au 
groupe classe (Crinon, Marin & Legros, 2002). Les élèves se sont appropriés au moins 
partiellement les crit¯res du mod¯le de lôexpert : la plupart des intervenants manifestent une 
véritable conscience métalinguistique favorisée par les échanges oraux ; ils ont su adopter une 
authentique posture dôamateur et de critique litt®raire sensible ¨ la qualit® de lô®criture, ¨ la mise 
en sc¯ne dôune lecture active plus experte, aiguis®e par la confrontation ¨ dôautres avis. 
 
 

Conclusion 
 
 

Cette étude exploratoire, qui nécessite un recueil de données plus vaste pour donner lieu à des 
résultats significatifs et généralisables, permet cependant de voir se dessiner une tendance forte 
¨ partir du corpus que nous avons analys® dôun point de vue quantitatif ï le volume des diverses 
prises de parole de chaque contributeur au débat ï et qualitatif ï la pertinence et la circulation 
des savoirs et des savoir-faire investis lors des différents argumentaires avancés. 
 
Le contexte de lôexp®rimentation conduite en situation ®cologique, en inscrivant la pratique 
r®it®r®e du d®bat interpr®tatif et d®lib®ratif dans le cadre dôune activit® de critique litt®raire, a 
permis de familiariser les ®l¯ves dôune classe de seconde avec lô®pist®mologie implicite de la 
discipline litt®raire. Le lien quôil leur a ®t® donn® dô®tablir entre la lecture et lôinterpr®tation dôun 
texte, lô®laboration des crit¯res esth®tiques, g®n®riques et scolaires n®cessaires à son évaluation 
et le discours d®lib®ratif permettant dôen rendre compte, ont mis en jeu des macrocomp®tences 
relevant de processus de traitement de lôinformation de haut niveau cognitif. Celles-ci sôav¯rent 
dôautant plus importantes dans le curriculum de lô®l¯ve quôelles supposent de sa part la mise en 
relation complexe de connaissances relevant de régimes et de registres de connaissances 
hétérogènes.  
 
Lôimportance accord®e au crit¯re dôoriginalit® dôun texte dans les jugements port®s montre, pour 
certains des élèves ï  en nombre plus important que dans les classes à enseignement plus 
traditionnel ï lôacquisition dôune comp®tence av®r®e ¨ identifier les st®r®otypes de genre 
permettant lôappr®hension de lô®cart ¨ la norme qui signe lôinventivit® et la créativité textuelles. La 
mise au jour des caract®ristiques implicites de lô®criture dôinvention intervient ainsi comme une 
prop®deutique aux travaux dô®criture ult®rieurs, ceux-ci pr®sentant les marques dôune ®volution 
des compétences des élèves ayant bénéfici® du dispositif dôentra´nement au regard des r®sultats 
obtenus en moyenne par des ®l¯ves de classes dôun recrutement comparable, ainsi que le 
montre une étude complémentaire en cours (cf. note 3). 
 
Le dispositif a suscité, marginalement, des effets de régulation des écarts entre élèves, les plus 
r®serv®s dôentre eux ayant r®ussi ¨ faire valoir leur point de vue critique sur le texte de leurs 
pairs. Lôexercice complexe de la parole ¨ laquelle lôentra´nement ¨ ce type de d®bat conduit les 
participants favorise lôacquisition et la mobilisation en situation de comp®tences discursives, 
métadiscursives et socio-argumentatives instituant la communauté discursive de la classe 
(Bernié, 2001) en un espace dôapprentissages partag®s, r®gul®s et stabilis®s. 
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Annexe 1 
 
 
Résumé du conte de Delphine intitulé Mélancolie 

 
Gaëlle achète aux enchères pour le compte de son fiancé, célèbre collectionneur allemand installé à 
Paris, une excellente copie dôun autoportrait dôAlbrecht D¿rer. Un ®trange vieillard la met alors en 
garde contre une malédiction pesant sur le tableau. La toile installée chez elle, elle se détend en 
savourant des tasses de caf®. Venue lui rendre visite, sa sîur ®crase malencontreusement son chat. 
Le choc ®prouv® par  Ga±lle sôaccro´t ¨ la vue du tableau, dôautant plus quôelle d®couvre derri¯re la 
toile une inscription latine Qui amat morietur, Celui qui aime, mourra. Mais son fiancé se déclare ravi 
de la d®couverte dôune inscription qui donnera de la valeur au tableau. Contemplant le portrait, Ga±lle 
a lôimpression fugitive quôelle pourrait perdre son fianc®. La nuit, elle est victime dôune insomnie, 
obsédée par le regard étrange du tableau. Le lendemain, elle vaque à ses affaires tout en buvant du 
caf®. De nouveau angoiss®e ¨ la vue du tableau, elle appr®hende dô®couter un message en attente 
sur son répondeur : il lôinforme que sa sîur vient dô°tre victime dôun grave accident de voiture. A 
lôh¹pital, elle apprend quôelle survivra mais restera paralys®e. Son fianc® la soutient dans cette 
épreuve mais elle a de nouveau du mal à trouver le sommeil. 
Un mois sô®coule sans nouveau drame. La jeune femme reste cependant hantée par les yeux du 
tableau et son inscription. Dans lôattente de sa revente prochaine, elle ®vite de le regarder. Pourtant, 
apr¯s avoir absorb® de nombreuses tasses de caf®, elle ne peut sôemp°cher de croiser le regard du 
portrait : une vision dôhorreur sôimpose ¨ son esprit, celle des yeux de son fianc® avec ses cheveux 
bruns baignant dans son sang. Traumatisée et prostrée, elle répond au téléphone : on lui annonce la 
mort de son fiancé, le crâne fracturé. Désespérée, elle se tranche les veines devant le tableau. 
Deux mois plus tard, sa sîur vend le portrait ¨ un jeune collectionneur. Un vieillard lôattrape alors par 
le brasé 
 
Extrait du débat correspondant 

 
Sonia : alors Delphine / jôai bien aim® ton histoire / je trouve en fait ce qui est bien dans ton histoire / 
côest quôil y a deux histoires parall¯les / il y a lôhistoire avec le tableau / donc la mal®diction / et 
lôhistoire dôamour entre les deux personnages 
Miléna : je vais essayer de revenir sur la forme du r®cit / jôai trouv® cela agr®able ¨ lire parce que cela 
forme vraiment un cercle / a a ®t® fait expr¯s je pense / et le fait quô¨ la fin il y a un nouveau jeune 
homme qui vienne acheter ce tableau nous montre /on conna´t la suite de lôhistoire quoi / ça va se 
reproduire exactement pareil / et il y a une chronologie qui est très très bien faite dans ton dans ton 
récit / et cela donne envie de le lire 
Cyril : oui Robin ? 
Robin : je suis dôaccord avec Mil®na / il est tr¯s bien structur® / et quand ¨ la fin quand on voit que 
quelquôun va racheter le tableau / on imagine que a va se passer pareil / on nôest pas s¾r / côest aussi 
une fin ouverte / et cela permet au récit de multiplier les faits fantastiques 
Delphine : Jôappr®cie beaucoup ce quôils ont dit mais ®tant donn® que côest mon îuvre / jôai rien de 
particulier à dire 
Cyril : Raphaël ? 
Raphaël : Ben / côest tr¯s plaisant ¨ lire / et il y a aussi une petite pointe dôironie dans le fantastique / 
côest que / au d®but on se rep¯re avec les tasses de caf® / en fait / telle heure telle tasse de café / et 
tout et donc apr¯s / au fur et ¨ mesure du texte / elle dit dôabord lôheure et apr¯s la quantit® de caf® 
quôelle a ingurgit® /et donc on commence ¨ plus se r®f®rencer par rapport au nombre de tasses de 
café plut¹t quô¨ lôheure / sinon pour annoncer les drames et les d®c¯s / les petits drames / ce qui fait 
un peu fantastique / côest que côest pas vraiment elle qui les d®couvre / ou alors une personne qui le 
lui dit / côest que côest par le biais du t®l®phone / à chaque fois / quand il y a un malheur comme ça / 
côest la personne qui lôapprend par une autre personne / ou alors on lôapprend on ne sait pas comment 
/ alors que là on a un éclairage sur le lien / et sinon y a la répétition des faits étranges au tout début et 
¨ la toute fin qui structure le r®cit avec le vieux monsieur verd©tre qui saisit le bras de lôacheteur / voil¨ 
Cyril : Miléna ? 
Miléna : simplement je trouve /dans le r®cit / il y a une petite note dôhumour sympathique / parce que 
côest assez comique / et par exemple / quand il y a le chat qui sôest fait ®craser / cô®tait en fonction par 
exemple des tasses de caf® / il y a une sorte dôhumour / qui est aussi sympa ¨ lire 
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La comp®tence en expression orale, qui repr®sente lôun des aspects les plus importants de lôacquisition 
dôune langue ®trang¯re, sôacquiert dans des situations dôinteraction verbale. Le pr®sent article a pour 
objectif de décrire la dynamique interactionnelle qui se développe dans des activités communicatives 
argumentatives en classe de langue. Cette étude qui porte sur des débats conçus comme des activités 
dôapprentissage et qui se sont déroulés dans des classes de FLE (Français Langue Etrangère) avec des 
apprenants algériens de première année secondaire, consiste à dégager et analyser les stratégies de 
communication utilisées par les apprenants ainsi que celles utilis®es par lôenseignant pour les amener ¨ 
prendre la parole. Les questions pos®es, les tours de parole, lôattitude de lôenseignant et les strat®gies de 
communication dans une classe constituent les points essentiels de notre observation. Toutes les situations 
de communication orale dans lesquelles les ®l¯ves sôexpriment en français ont été transcrites. Pour 
lôanalyse des mat®riaux, la m®thode est principalement qualitative avec quelques entrées quantitatives. 
Lô®tude peut être décrite comme une étude de cas. 
 

 

 
Au cours de ces dernières années, les échanges qui se produisent en classe de langue ont 

suscité un intérêt croissant. Les études se basent sur des transcriptions et des observations de 
séquences classe, et se fixent pour objectif de montrer comment s'opère la transmission du 
savoir en contexte institutionnel, en prenant pour objet les interactions et les activités langagières 
observées au sein même de la classe de langue. 

 

Lô®laboration collective du discours est déterminée non seulement par l'espace interactif où les 
interlocuteurs sont placés dans une situation de coopération et d'intercompréhension mais aussi 
par le statut social et le rôle des interlocuteurs. Cette dimension  collaborative des échanges est 
perceptible dans lôinteraction exolingue. Notre objectif est de d®crire la dynamique 
interactionnelle qui se développe dans des activités communicatives argumentatives en classe 
de langue. Nous nous interrogeons sur les modalités de travail des enseignants et sur la manière 
dont ils g¯rent lôinteraction et le d®bat, sollicitent et donnent la parole aux ®l¯ves. Comment dans 
cet espace clos et fortement ritualisé, que représente la salle de classe, l'enseignant ajuste-t-il 
son plan de cours en fonction des interventions verbales et non verbales des élèves lors du 
débat ? Comment reçoit-il les arguments de chacun ? Comment dirige-t-il les débats et 
récapitule-t-il les informations au fur et à mesure ? Comment se positionne-t-il entre son rôle 
dôautorit® linguistique et le besoin de sôadapter cognitivement et linguistiquement aux ®l¯ves ? 
Quelle dynamique interactionnelle se développe dans chaque activité ? Quel travail discursif 
lôapprenant est-il amené à réaliser  
 
Pour y répondre, nous nous sommes basés sur une approche pragmatique interactionnelle 
essentiellement orient®e vers les th®ories interactionnistes et lôanalyse conversationnelle. En 
effet, afin d'®tudier l'acquisition de la langue ®trang¯re, lôanalyse de la conversation est 

                                                           
1
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indispensable pour éclairer : le niveau de la compréhension langagière, l'interlangue, l'évaluation, 
le recours à la langue maternelle, l'écart entre la langue maternelle et la langue française, le 
niveau de la formation des enseignants 
 
Notre méthodologie consiste à enregistrer des situations de communication en FLE entre 
enseignant et apprenants, à transcrire les enregistrements et à analyser le corpus. Notre corpus 
est constitué de transcriptions recueillies après avoir enregistré des situations de débat en FLE 
entre enseignant et apprenants algériens de première année secondaire qui en sont à leur 7

e
 

ann®e dôenseignement apprentissage de la langue franaise. Pour lôanalyse des matériaux, la 
méthode est principalement qualitative avec quelques entrées quantitatives. Lô®tude peut °tre 
décrite comme une étude de cas. Nous avons choisi le débat car nous pensons que côest une 
activité où la pratique spontanée de la langue pourrait être simulée.11F

2
  

 
 

La situation dôenseignement/apprentissage 
est une situation interactive. Par interaction, 
nous entendons un processus communicatif 
entre deux ou plusieurs personnes, se 
d®veloppant en fonction de lôidentit® et de la 
parole de lôautre. Lôinteraction 
dôenseignement dôune langue est 

caractérisée par la co-présence des participants ayant un statut asymétrique, par une visée 
didactique (un objet à apprendre ou à enseigner), et par un cadre institutionnel contraignant. 
Notre travail prend pour objet une forme de communication exolingue dite « inégale è o½ lôun des 
participants poss¯de un savoir ou une comp®tence que lôautre nôa pas : « Dans une conversation 
exolingue dôinteraction, face-à-face entre un locuteur natif et un locuteur allophone, les échanges 
sont asym®triques : la langue utilis®e est premi¯re langue pour lôun, langue ®trang¯re (L2) pour 
lôautre » (Vion, 1994). Vion parle dôinteraction ç à finalité externe », dans la mesure où les 
participants savent ¨ lôavance, ¨ quoi ils sôengagent. Les participants ont une connaissance 
inégalement partagée de la langue qui est donc un obstacle à la communication, mais elle est 
aussi ce qui motive et crée les conditions de communication. Francine Cicurel représente 
lôinteraction qui est dite ç verticale » de la manière suivante : 
 
Locuteur expert         veut transmettre un corpus de connaissances                 locuteur 
                                  selon un découpage plus ou moins ordonné    
                                 par lôinstitution ou une m®thodologie12F

3
 

 
Les interactions en classe de langue sont spécifiques par leur caractère institutionnalisé mais 
aussi par leur caractère asymétrique13F

4
. Nous pensons que pour faciliter la communication, 

lôenseignant doit maintenir une relation qui tend vers la collaboration et lôentraide. Ceci doit se 
traduire dans la pratique par des répétitions, des questions, des reformulations, etc. On a donc 
observé la manière dont les locuteurs interagissent, selon quelles règles et quelles normes 
conversationnelles, et en déployant quelles stratégies communicatives. 
 
 

Au cours de lôinteraction en langue ®trang¯re, 
lô®l¯ve se trouve confront® ¨ plusieurs 
problèmes comme trouver le bon mot, la 
bonne structure, comprendre son 
interlocuteur. Côest en tentant de résoudre 

                                                           
2
 Le premier cours (Séquence : organiser son argumentation / texte support : manuel scolaire) et le second cours (Séquence : 

organiser son argumentation / débat sur des affiches publicitaires) se sont déroulés dans une classe de 1.A.S du lycée 
Polyvalent de Relizane. Le troisième cours a eu lieu au lycée Ahmed Francis de Rlizane et le quatrième cours au lycée 
technique de Oued rhiou-Relizane (Séquence : organiser son argumentation / débat sur des thèmes variés : sport-métier-
voyage-cinéma-loisirs). 
3
 Schéma réalisé par  Francine Cicurel. 

4
 Les notions de relations verticales et de relations horizontales sont définies par Kerbrat-Orecchioni (1992) respectivement en 

termes de statuts et de rôles, et en termes de degr® de familiarit® et dôintimit® entre les individus. 

 

1.  Lôinteraction en classe de langue 
étrangère : une communication     
dite exolingue  

 

 
2. Les stratégies communicatives  
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ces probl¯mes que lôapprenant fait appel ¨ ce que lôon appelle des strat®gies de communication 
qui ne sont pas des strat®gies dôapprentissage car leur but nôest pas le m°me. Comme nous 
lôavons vu dans le point précédent, les stratégies de communication visent la résolution de 
probl¯mes dans une situation donn®e et ¨ court terme alors que les strat®gies dôapprentissage, 
elles, visent lôacquisition de savoir-faire pour la communication en langue étrangère, à long 
terme. Cependant pour certains auteurs comme Pierre Bange « il y a congruence entre 
communication et apprentissage » (Bange, 1992b) et si les stratégies de communication 
conduisent soit ¨ un ®largissement de lôinterlangue soit ¨ une automatisation, un r®glage de 
lôinterlangue, elles peuvent devenir des strat®gies dôapprentissage. Il a établi une taxinomie de 
stratégies de communication : 
 
- les strat®gies dô®vitement : lôapprenant abandonne ou r®duit les buts communicationnels, et 
ne sôappuie que sur des savoirs déjà acquis. Ces stratégies ne permettent donc pas à 
lôapprenant dô®largir son interlangue ; 

- les stratégies de réalisation de buts de communication notamment les stratégies 
dô®largissement : lôapprenant prend des risques et accepte les fautes afin de privilégier la 
communication ; 

- les stratégies de substitution : lôapprenant abandonne momentan®ment les buts de 
communication en sollicitant le professeur ou en ayant recours à la langue maternelle afin de 
résoudre un problème. 

 
Les séquences ci-dessous extraites des cours film®s permettent de d®gager et dôanalyser les 
strat®gies de communication mises en place par les apprenants alg®riens lors dôune interaction 
en classe de Français Langue Etrangère. 
 

Â Les stratégies de substitution  
 

Å Le code switching : selon Hamers et Blanc (1983) 
 
« Lôalternance de codes (code-switching) est une stratégie de communication utilisée par des 
locuteurs bilingues entre eux ; cette stratégie consiste à faire alterner des unités de longueur 
variable de deux ou plusieurs codes ¨ lôint®rieur dôune m°me interaction verbale ». Côest lôune 
des strat®gies les plus courantes des bilingues entre eux, lôalternance met en îuvre des 
stratégies verbales qui construisent du sens et elle constitue une ressource communicative 
complexe au service des bilingues. Lô®tude de lôacquisition dôune LE (Langue Etrangère) ne peut 
faire abstraction du rôle joué par les langues en présence et en contact, ce qui nous amène à 
prendre en compte les ph®nom¯nes de lôalternance codique ; autrement dit en acquérant une LE, 
lôapprenant peut faire appel ¨ des connaissances ant®rieures. Lôusage de lôalternance codique en 
classe de langue, loin de représenter une solution de facilit® pour lôapprenant ou un simple indice 
dôincomp®tence, constitue une aide, en assurant lôefficacit® de la communication et en 
constituant un tremplin pour lôapprentissage (Moore, 1996).  
 
Extrait 1 Cours 3 : 
(Voir annexe pour les codes de transcription utilisés) 
Apr¯s un long silence, le professeur r®interroge lô®l¯ve. 
P : bien ces enfants / qui vont / qui vont avoir des moments ? / difficiles 
E Kh : très difficiles 
P : oui ŷ donc quôest-ce qui va se passer ?/ quôest-ce qui va se passer ?  
E Kh : quoi ? 
P : ces gens qui sont victimes (en parlant du divorce) / auraient des problèmes / quel genre de 
problèmes  
E Kh : [al inǩraf] (la d®linquance)  
P : on appelle ça de la DÉlinquance juvénile la la délinquance  
 
Lô®l¯ve, apr¯s un long silence et sous la pression des interrogations de lôenseignant, fait appel ¨ 
la langue maternelle et à la mimique, mais, contrairement aux deux autres extraits, cette élève y 
a recours plus en tant que sujet personne qui veut sauver sa face.  
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Extrait 2 Cours 1 : 
1 E : euh lôimage repr®sente euh un jeune ®tudiant qui assit \ 
2 P : un jeune ? 
3 E Benm : étudiant 
4 E Kh (Khoudja): cultivé 
5 P : pourquoi étudiant ? [äkun ligalak] ®tudiant ? 
6 E Benm : monsieur [rah jaqra fi] (il lit) un roman / il veut préparer sa mémoire 
7 P : SA mémoire ! / SON mémoire !  
8 E Benm : son mémoire  
 
Comme dans la séquence précédente, lô®l¯ve utilise le code switching pour exprimer son id®e et 
la défendre car celle-ci est remise en cause par lôintervention du professeur ¨ la ligne 5 et par 
celle dôune autre ®l¯ve ¨ la ligne 4. Lô®l¯ve a un but communicatif et ne lôabandonne pas, m°me 
en passant par la langue maternelle. « Lôapparition du code-switching peut être liée aux 
conditions ®motives ou communicatives dans lesquelles se d®roule lôacte de langage » 
(Morsly,1986) Le professeur intervient à la ligne 5 et demande, en arabe, une explication 
favorisant ainsi lôaspect communicatif, puis ¨ la ligne 7 non pas pour reprendre ou commenter 
lôid®e de lô®l¯ve en français mais pour apporter une correction marquée par une accentuation 
syllabique sur le plan de la forme à la ligne 8, passant ainsi du communicatif au formel.  
 
Extrait Cours 4 : 
1 E F : jôaime lôinformatique parce que :: [jaktasib]\ (acquérir) 
2 P : Non ! en français ! / alors  (silence, lô®l¯ve ne r®pond pas) 
 
Dans cette s®quence, lôapprenant apr¯s avoir eu recours ¨ une strat®gie de substitution fait appel 
¨ une strat®gie dô®vitement suite ¨ la remarque de lôenseignante qui lui refuse une utilisation de 
la langue maternelle. Son intervention est purement régulative. Au lieu de reprendre le terme en 
français et lui apporter son aide, lôenseignant r®gule lôintervention de lôapprenant en insistant avec 
lôemploi du connecteur ç alors è, mais lôapprenant pr®f¯re se taire et évite de répondre, intimidé 
sans doute par la remarque qui lui a été faite à la ligne2 perçue comme un reproche.  
 

Å Circonlocution 
 
Extrait 1 Cours 3 : 
1E Kh : jôaime les films sociaux parce que euh / quôil nous raconte euh les probl¯mes de la  
2 vie \ 
3P : quel genre de problèmes ? / sôil vous plait 
4E Kh : par exemple, un exemple ? 
5P : oui 
6E Kh : le problème de divorce / entre les les mariés le problème de gens\ 
7P : le problème des gens 
8E Kh : le probl¯me des gens qui viennent ici ¨ lô®cole et apr¯s ils ne rentrent pas ¨ la classe /  
9 E Kh : ils restent euh\ 
10P : tu parles de qui ? 
11E Kh : je parle de la problème des gens 
12P : de ? 
13E Kh : de problème des gens / qui fument.        
 
Dans cet exemple, lô®l¯ve a recours ¨ une strat®gie de substitution. Nôayant pas trouv® dans la 
langue française les expressions « échec scolaire » et « délinquance è quôelle ajusterait à son 
discours à la ligne 8 et 13, elle emploie des circonlocutions. Au lieu de dire « lô®chec scolaire  » et 
la « délinquance », elle les substitue, pour garder la parole et ne pas perdre la face devant 
lôenseignant qui semble ne pas comprendre ce quôelle veut dire exactement et ce quôelle entend 
par « le problème des gens ». Il lui demande donc plus de détails à la ligne 3 et une explication à 
la ligne 10, tout en apportant des corrections à la ligne 7 et 12. 
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Å  Paraphrase  
 
Extrait 1 Cours 3 : 
Le professeur demande aux élèves de parler de leur préférence concernant les films et 
dôapporter par la suite, des arguments, une ®l¯ve parle des films dôaction et justifie son choix. 
P : le malfaiteur est / toujou::rs / arrêté ou tué / vers la fin du ?  
E Dj(Djaddour) : lôhistoire   
E Chi (Chibani) : du film  
P : du film oui si tu veux  
E Mo (Mohamed) : ils nous montrent quôest ce quôil fait la police  
P : ils nous montrent / les ?  
E Dj : les activités ! les activités  
P : les activités de de/ travail de la police $ oui  
 
Dans lôexemple ci-dessus, lô®l¯ve utilise une paraphrase « quôest-ce quôil fait la police » au lieu 
dôemployer le terme ç activités è. Il sôagit toujours dôune strat®gie de substitution. Le professeur 
encha´ne avec une requ°te lexicale et côest un autre élève qui intervient pour répondre.  
 

Å Traduction latérale  
 
Extrait 2 Cours 2 : 
Le professeur  demande aux élèves de décrire et de commenter une page de publicité. 
P : Lagraa ! suivez #euh tu montres à tes camarades la photo #/ que représente cette photo ? 
que vois tu ?  
E Lag : cette photo une fleur / côest un / côest un euh/usine de de tourne soleil  
P : tourne ? tournesol ou tourne soleil ? 
E Benma : sol  
P : côest quoi ? 
P : côest une marque de ? Levez le doigt # 
E Lag : côest une fleur 
 
Après un rappel ¨ lôordre, lôenseignant donne la consigne de lôactivit®. Face ¨ cette requ°te, 
lô®l¯ve r®pond par un mot erron® ç tourne soleil è, quôil a directement traduit en se r®f®rant ¨ sa 
langue maternelle. Le professeur sôempresse de corriger cette erreur en lui demandant dôabord 
de répéter dans le but de lui faire prendre conscience de son erreur, puis lui pose une question 
alternative qui est en fait une fausse question car lô®l¯ve sôest rendu compte de son erreur et 
donc il se corrige.  
 

Â Les stratégies dô®vitement ou de r®duction  
 
Extrait 1 Cours 3 : 
Le professeur demande aux élèves de justifier leur choix concernant leur sport préféré.  
E Ma (Maarouf) : il y a trois passes  
P : pardon ? 
E Ma : il est trois passes  
P : côest un jeu de trois passes et a tu euh / tu tu aimes ce sport parce qu'il / qu'il y a trois 
passes ?// côest pas grave (silence) 
E Ma : parce quôil nôy pas de // il nôy a pas de (silence) 
P : il y a un problème de::/ de bagage / oui / 
 
De peur de commettre une erreur et de se faire corriger, lô®l¯ve pr®f¯re r®duire son but 
communicationnel en les abandonnant derrière un silence, il était sécurisé par une prise de 
parole collective, où chaque élève exprime son opinion et parle sans être désigné. Mais une fois 
que le professeur lui attribue la parole individuellement, il réduit son intervention puis évite de 
parler. Lôenseignant demande une explication, celle-ci est suivie dôun silence puis lô®l¯ve tente de 
répondre mais il ne trouve pas les mots, du coup, il préfère se taire. Le professeur lôexplicite en 
lui faisant une remarque concernant le manque de bagage linguistique. 
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Extrait 2 Cours 4 : 
P : parce quôil y a le calme / je pr®f¯re la campagne parce quôil y a le calme Si Ali ! ensuite les 
filles allez y # oui quôest ce que tu pr®f¯res la ville ou la campagne ?  
E F : la campagne  
P : pourquoi ? comme ça ? (é)  (silence) les autres !  
 
Lô®l¯ve craint de commettre une erreur et ne prend pas le risque de formuler une phrase pour 
donner des arguments qui justifieraient son choix. Son intervention se réduit à un seul mot puis à 
un silence. 
 

Â Les strat®gies dô®largissement  
 
Extrait 1 Cours 4 : 
E M (Morsly) : je peux raconter une histoire ? 
P : oui si côest pour expliquer le choix du football 
E M : les garçons / dans ma classe / les garçons un jour / les garçons un jour les garçons / on a 
cotis® / de lôargent \ 
P : on écoute arrête arrête Bouzena ! (rappel ¨ lôordre)    
E M : les garons de ma classe on a d®cid® dôacheter un ballon / euh le lundi après-midi le temps 
[ngul smawathum] madame (on cite les noms ?) 
P : non/ non / ce nôest pas la peine / oui terminez # 
E M : et::/ toute la classe / une dizaine on quinzaine / il sont partis ¨ la recherche dôun ballon 
P : oui  
E M : ils sont partis chez le premier vendeur 
P : oui  
E M : il était trop cher alo:rs / alors / on est parti euh chez le:: deuxième  
P : oui  
E M : cô®tai::t aussi :: trop cher / dans le euh / dans le troisième / chez le troisième   
P : quôest ce quôil y avait ?  
E M : le troisi¯me le troisi¯me [mqaä ǩ a makaä] (pas de n®gociation du prix) nous a vendu les 
ballons un de deux cents dinars et lôautre / de quatre cents dinars 
P : oui  
E M : nou::s / nous avions trois cents dinars 
P : trois cents dinars ?  
E M : oui  
P : et quôest-ce qui sôest pass® apr¯s ? 
E M : il nôa pas voulu nous vendre euh le ballon 
E L (Lounassi) : lui il sôest tromp® 
P : à trois cents dinars ? (Rire)  

E M : oui [mab aä inaqasalna fi al suma mazal] (il nôa pas voulu diminuer le prix), [galna makaä 
al mqaä ǩ a] (ne nous avait-il pas dit quôil ne verrait pas le prix ¨ la baisse ?) et ,il nôy pas de 
[mqaä ǩ a mqaä ǩ a makaä] (pas de négociation du prix) / alors / nous avon::s / resté : euh à peu 
prés euh / un quart dôheure  
P : oui 
E M : à le supplier  
P : oui  
E M : en fin de compte il nous a dit euh // de lui ramener lôargent euh / le lendemain  
P : oui  
E M : on a:: pris le ballon / mais il était un peu dégonflé   
P : oui  
E Ta : il était dégonflé  
P : oui 
E M : alors on est parti chez quelquôun 
P : oui  
E M : mais malheureusemen::t il lôa trop 
P : oui oui 
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E M : charg® de lôaire  
P : oui  
E M : dans le stade / le premier dégagement  
E L (Lounassi) : côest lui côest lui madame !on lôa: trou® madame 
E M : mais le ballon:: est sorti// dans le deuxième dégagement / personne nôa contr¹l® le ballon 
sur terre il a explosé (geste) (rire) on a joué même pas dix minutes. Mais nous les garçons on 
euh// on aime beaucoup le football / côest côest le sport pr®f®r® ¨ tous les garons et euh / et les 
clubs comme comme le real Madrid et le Barça 
 
On voit ici que lô®l¯ve est tr¯s ¨ lôaise. Il est clair que son but est de communiquer et de relater 
son histoire au-del¨ de lôexercice demand® par le professeur qui lui montre son intérêt en posant 
des questions sur le contenu, ce qui encourage lô®l¯ve ¨ poursuivre son récit. Pour cela, il 
nôh®site pas ¨ intercaler dans son discours des mots arabes en explicitant des mots dont il ne 
conna´t pas la traduction. Il utilise des strat®gies dô®largissement, il y a donc apprentissage. 
 
 

Comme Kerbrat Orecchioni le constate, toute interaction 
verbale se présente comme une succession de tours de 
paroles, et pour quôil y ait dialogue, il faut au moins deux 
interlocuteurs qui parlent « à tour de rôle » (Kerbrat 
Orecchioni,1996) c'est-à-dire que le locuteur en place 

« current speaker » a le droit de garder la parole un certain temps, mais a aussi le devoir de la 
passer dôune mani¯re ou dôune autre, ¨ un moment donn® ¨ son interlocuteur. Le successeur 
(next speakear) a le devoir de laisser parler le locuteur en place et dô®couter, mais aussi de 
réclamer la parole après un certain temps, de la prendre quand le locuteur en place la lui passe. 
Naturellement les rôles de locuteur en place et de successeur changent constamment pendant 
lôinteraction verbale. 
 
Le fait que dans une conversation spontanée, la fonction locutrice doit être occupée 
successivement par différents acteurs, implique entre autre chose et dôapr¯s la description 
classique de Sacks Schegloff Kasperson (1974) les éléments suivants : 
 
- il y a un équilibre relatif de la longueur des tours ; 
- une seule personne parle : des chevauchements ne sont pas rares dans une conversation 

spontanée mais ils ne doivent pas se reproduire trop souvent ou se prolonger trop longtemps ; 
- les transitions dôun tour ¨ un autre, sans silence prolongé ou chevauchement, sont 

fréquentes ;  
- il y a toujours une personne quôil parle, c'est-à-dire que les moments de silence entre les tours 

sont très courts ou réduits au minimum ; 
- lôordre des tours nôest pas fix®, mais vari® et la distribution relative des tours nôest pas fix®e 
dôavance ; 

- la longueur de la conversation nôest pas d®cid®e dôavance ; 
- le but de la conversation est de converser ce que les interlocuteurs disent et nôest pas sp®cifi® 
dôavance. 

 
Les changements de tours sont négociés par les participants eux-mêmes, il y a un point de 
transition possible (Kerbrat Orecchioni, 1996) soit côest le locuteur en place qui s®lectionne le 
successeur, soit côest le successeur qui ç prend » la parole, par un processus dôauto-sélection. 
Les « ratés » du système des tours sont inévitables et fréquents, ces « ratés » peuvent se 
traduire par des silences prolongés entre deux tours, par des interruptions, par des 
chevauchements de paroles et par des intrusions. 
 
Lôexamen des s®quences de cours 3 et 4 montre que parfois plusieurs élèves parlent en même 
temps, les chevauchements sont assez abondants, la transition des tours est décidée par le 
professeur, mais leur distribution relative en revanche ne lôest pas. Les ®l¯ves sont les initiateurs 
des chevauchements puisquôils ne respectent pas le syst¯me des tours : plusieurs candidats se 
présentent, il y a donc chevauchement. 

 
3. Les tours de parole  
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Les élèves en profitent, on le voit bien, chacun crie de son côté une réponse afin de capter 
lôattention de lôenseignant et celles des camarades. Lôordre des tours est fix® et la distribution 
relative des tours est décidée par le professeur avec des questions fermées appelant le plus 
souvent un oui ou un non. Les « ratés » du système des tours, qui peuvent se traduire par des 
silences prolongés entre deux tours, sont présents. Il y a un déséquilibre relatif de la longueur 
des tours. En effet ceux du professeur sont beaucoup plus longs, ceux de lô®l¯ve ne se limitent 
quô¨ un mot. 
 
Dans les cours 1 et 2, lôordre des tours est fixé et la distribution relative des tours est décidée par 
le professeur. Les « ratés » du système des tours et les intrusions sont absents. En revanche il y 
a des interruptions de lôordre fixé par lôenseignant qui intervient ¨ chaque fois pour reprendre la 
parole, et des chevauchements de parole par une volonté de répondre à la question et de capter 
lôattention du professeur. 
 
Une analyse quantitative des tours de parole nous a permis dôobtenir les r®sultats suivants. 
Nombre dô®l¯ves ayant pris la parole par rapport à lôeffectif de la classe : Cours 1 = 15/32 ;                
Cours 2 = 16/32 ; Cours 3 = 22/46 ; Cours 4  = 8/26. Nous avons ainsi complété la grille14F

5
 

suivante : 
 

Phénomènes 
 

Enseignant 
 

 
Elèves 

Nombre de tours 
de parole 

 
Cours 1 : 217 
Cours 2 : 252 
Cours 3 : 279 
Cours 4 : 277 
 

 
255 dont 60 collectifs 
219 dont 65 collectifs 
311 dont 78 collectifs 
279 dont 31 collectifs 

Volume des tours 
(nombre de mots) 

 
Cours 1 :13 à 53 en début de séquence / 23 en milieu de séquence 
Cours 2 : 4 à 17 en début de séquence / 40 en milieu de séquence 
Cours 3 : 20 à 32 en début de séquence / 8 en milieu de séquence 
Cours 4 : 22 à 65 en début de séquence / 26 en milieu de séquence 
 

 
1 à 12 
1 à 11 
1 à 8 
1 à 7 

Paraverbal :  
- prosodie 
(accentuation 
phonique) 
- vocalisation 

 
Lors des changements de destinataire : différence de  hauteurs,  
allongements de syllabes 
 
 
Euh 
 

 
Allongement des syllabes, 
pauses longues, hésitations 
(stratégies 
psycholinguistiques, 
stratégies de réduction) 
 

 
Chevauchement : 
- interruption 
- coopératif 

 
Cours 1 :   8 chevauchements et 8 interruptions 
Cours 2 : 23 chevauchements et 13 interruptions 
Cours 3 : 13 chevauchements et 23 interruptions 
Cours 4 : 10 chevauchements et 28 interruptions 

 

 

 
 
Sur un plan quantitatif, un comptage des tours de parole en classe de langue donne le plus 
souvent la proportion dôau moins 50 % de temps de parole pour lôenseignant. A cela sôajoute les 
prises de parole collectives et le temps de parole divisé par le nombre dô®l¯ves ayant pris la 
parole. On peut affirmer que lôenseignant monopolise la parole en quantit® dôinterventions et en 
volume de parole. On peut relever cependant que dans les cours 1 et 2, on comptabilise un 
assez bon nombre de tours de parole de la part de lô®l¯ve puisquôil sôagit de décrire des pages 
publicitaires, documents authentiques. Dans ces deux derniers cours, lôenseignant ®vite de 
sanctionner lô®l¯ve par des corrections et laisse libre cours ¨ la parole de lô®l¯ve qui, ayant peru 
lôactivit® comme communicationnelle, d®veloppe des strat®gies dô®largissement. En revanche, 
pour ce qui est du cours 3 et 4, la participation des élèves est très limitée par rapport à 
lôensemble de la classe. Cela sôexplique en partie par le choix du support et par lôattitude de 
lôenseignant vis-à-vis de ses élèves qui tend à rejeter beaucoup de réponses pourtant justes.  
                                                           
5
 Dôapr¯s la grille dôanalyse propos®e par De Nuch¯ze (2001) que nous avons r®adapt®e pour ne retenir que lôaspect verbal. 



Recherches en Education - HS n°3 - Octobre 2011 - Naima Hocine 

 

28 

 

 
En analysant les tours, on a pu relever que, de mani¯re g®n®rale, la parole de lô®l¯ve est 
quantitativement limit®e et qualitativement organis®e, planifi®e par lôenseignant et donc rarement 
initiatrice de lô®change. En effet, lôenseignant est le locuteur principal de la classe et monopolise 
la parole. Il suffit de diviser le temps de parole du groupe par les 30 ou 40 ®l¯ves pour sôen 
rendre compte. 
 
Il convient donc de sôinterroger sur les modalités de prise de parole des apprenants. Les 
s®quences extraites de notre corpus vont nous permettre dôobserver comment celle-ci se 
manifeste. Lô®l¯ve nôa jamais le loisir de lôinitiative de la parole. Sôil se permet une digression ou 
tout simplement et sinc¯rement dôemmener la discussion dans une direction qui lui semble 
pertinente, son propos est qualifié hors sujet. Ainsi, lô®l¯ve (les ®l¯ves en tant que groupe-
interlocuteur) ne prend que la place assignée par lôenseignant. De manière générale, ses prises 
de parole (qui sont des r®ponses aux sollicitations de lôenseignant) sont courtes et partielles. On 
peut observer deux modalités de prise de parole. 
 

Å Lô®l¯ve compl¯te lô®nonc® de lôenseignant. On peut parler dôacte de ç complétion » ou 
de « texte à trous oral ».  

 
Extrait 1 Cours 2 : 
P : quôest-ce quôelle a organis® cette cha´ne radio ?  (sollicitation) 
E Aw : un jeu (réponse) 
P : un jeu / et les gagnants euh  quôest ce quôils vont avoir ?         
E : de voiture  (validation) 
E Dj : une voiture 
P : combien de voitures ? lis-nous# 
E Dj : quatre voitures  
P : quatre / donc c'est-à-dire quatre monospaces 
E Dj : et et des milliers dôeuros  
P : et de milliers dôeuros / c'est-à-dire de de lôar ?  
E : de lôargent  
P : de lôargent / donc là on a une euh / une photo qui représente \ 
E Dj (Djidel) : jusquôau trois juillet  
P : jusquôau ? trois juillet Djidel dis nous pourquoi est ce que euh / le cadeau euh il est posé sur / 
euh euh quôest-ce quôon voit derri¯re le:: cadeau ?  
E Dj : la plage  
P : une plage / alors que repr®sente lôimage de la plage ?  
E Benma : lô®t®  
P : lô®t® et puis quoi encore ? (sollicitation) 
E Dj : les vacances (réponse) 
E : les vacances !                                                    
P : les vacances donc le concours va se passer quand ? Udurant lesU ? (validation) 
E Benma : Udans lô®t® 
E Se : les vacances  
P : les vacances / donc côest un concours côest un concours organis® a quelle date ?  
E : trois juillet 
P : et les gagnants / vont recevoir ? 
E : quatre  
E : Uquatre voitures 
P : Uquatre voitures 
E Dj : et dix milles euros  
 
Dans cet extrait, se manifeste « ce quôon appelle ñlô®change ternaireò, qui superpose la parole de 
lôenseignant et celle de lô®l¯ve » (Parpette, 2004) : une fois la r®ponse obtenue, lôenseignant 
reprend de manière systématique chacun des mots sollicités et obtenus. Ce faisant, il valide cette 
r®ponse. Ce type dô®change « sollicitation-réponse-validation » par ce phénomène de reprise 
montre la forte prise en charge de la parole de lô®l¯ve par lôenseignant. Lôélève fournit une 
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réponse correcte, celle-ci ne le devient que reprise par lôenseignant qui, g®n®ralement, au lieu de 
se contenter dôun ç oui » ou dôun ç bien », qui expriment également une validation, se livre à une 
r®p®tition compl¯te, signe dôune ç reprise en main de la parole ». Certains enseignants vont 
m°me parfois pousser jusquô¨ la derni¯re syllabe du mot attendu. 
 
Extrait Cours 3 
E : Jôaime les films lôhistoire ancien comme Dar Sbitar  Mohamed Dib 
P : qui raconte des : /hist -?  
E : Udes histoiresU ! 
P : tu préfères les films historiques, des histoires qui se euh réfèrent au présent / plutôt au passé 
de la famille algé ? 
E : Algérienne  
E K : la guerre monsieur la guerre de lôAlg®rie avec la France 
P : très bien la guerre de ?  
E Kh (Khedim) : lôAlgérie  
P : donc côest la p®riode colo ?  
E : coloniale  
P : coloniale /et là ça fait référence à quelle eih vie là ? côest la vie fran ?euh / vie là ? côest la vie 
fran ? 
E : française  
P : coloniale /et là ça fait référence à quelle eih vie là ? côest la vie fran ?euh / vie là ? côest la vie 
fran ? 
E : française  
 

Å Lôélève donne une réponse partielle à une question « étroite » : o½, quand, qui, quoié 
 
Extrait Cours 6 : 
P : quôest-ce que je vois / ok  
E Aw : et un perroquet 
P : comment sôappelle ce XXX (inaudible)?  
E : un perroquet ! 
P : bon / dôabord on commence par lôimage / on commence par lôimage  
alors lôimage repr®sente quoi ? un  
E : un perroquet  
P : unŷ perroquet / donc vous commencez  lôimage repr®sen::te / un perroquet / puis ensuite on 
va:: / on passe à ce qui est écrit c'est-à-dire le ? (geste pour designer le slogan) 
E : Ule sloganU  
P : Ule slogan /U  le slogan publicitaire / alors lis-nous# / ce que tu vois sur euh/ le slogan  
E Aw : les infos suivent mais ne se répètent pas 
P : donc côest une publicité de quoi Awidad ? 
E Aw : chaîne radio  
P : dôune cha´ne de radio qui sôappelle ŷFran::ce ? 
E : France infer  
P : infer / alors / quelle est la relation entre / le slogan:: / et lôimage qui repr®sente un::?  
E Benma : la répétition 
 
 

Lôusage de la langue maternelle en classe de 
langue est une conséquence psycho-sociologique 
des d®cisions interactives prises par lôenseignant et 
de la façon dont les apprenants conçoivent leur rôle 
et leurs fonctions dans la classe. Cet emploi est 

lôexpression directe des rapports interactionnels liés au format dôinteraction qui sous-tendent le 
discours en langue étrangère. Il existe dôautres cas où la langue maternelle vient se substituer à 
la langue étrangère, comme nous le montrent les extraits ci-après. 
 
 

 
4. Utilisation de la langue        

maternelle  
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Extrait Cours 1 : 
P : alors quelle est lôexplication / lôexpression / le bon train / de lecture / le bon train de lecture / le 
bon train de lecture Benmahouna oui 
E Benm : côest côest une place qui est  
P : une place qui / 
E Benm : où les gens lire  
P : où les gens  
E Benm : lire des livres  
P : LIRE les livres ? 
E Benm : côest une place tranquille monsieur  

E Sek: [ alah ir fal]  train   [lijaqraw]                       
P : oui tu as raison Sekkar           
 
Dans ce court extrait, lôinteraction est ressentie comme interprétation et compréhension mutuelle. 
Le message est si important pour lô®l¯ve quôelle utilise sa langue maternelle pour exprimer son 
point de vue, la langue étrangère étant ressentie comme un obstacle. Les buts 
communicationnels dominent et la langue maternelle est le véhicule de la communication 
véritable. 
 
Extrait  Cours 4 : 
E Sa (Saidi) : travail  
P Sa : tu travailles pendant les vacances ? tr¯s bien quôest-ce que tu fais comme travail ?  
E Sa : euh  (silence) 
P : ah non ! [mata ǩaämuä !majiliqä taǩaämu] (ne soyez pas timides, vous ne devez pas °tre 
timides) 
 
Dans ce court exemple, le professeur suspend le cours afin dôintervenir suite ¨ lôattitude timide de 
lô®l¯ve qui a peur de perdre la face devant ses camarades. Il tente donc de les mettre ¨ lôaise et 
de les encourager à prendre la parole. 
 
Extrait Cours 4 : 
1P : alors pour lôavenir / alors est-ce que tu vas travailler avec le niveau de la première A.S  
2

 
E B (Bouhaloufa) : nonŷ  

3P : quôest-ce que tu vas faire comme travail ? / sôil vous plait /quôest-ce que tu \ 
4

 
E B : impossible au moins terminal  

5P : au moins terminal c'est-à-dire ? [ha ada xalina al nas ba ia truǩ la fransa xalina   
6 nasam u] (Adda laisse nous écouter ce que les gens ont à nous dire !   
7 : des personnes veulent partir en France  
8

 
E Sl : mademoiselle [nruǩu basaǩ ngulu ä ta ndiru] (on part mais on dit pourquoi)                       

9 P : non : ça y est en France en français regardez Bouahloufa tu veux partir en France / pour 
10 : travailler / est-ce que tu as cherché un travail ici en Alg®rie et tu lôas pas trouv® ? tu as  
11 : cherché un travail ici ? 
12 E B : non 
13 P : non ! / alors pourquoi / pourquoi / pourquoi tu as lôid®e de partir ¨ lô®tranger pour  
14 : travailler ?// pourquoi ? / tu es convaincu quôici en en Alg®rie il nôy a pas de travail ? / hein 
15 E B : là-bas côest facile [quläi sahal] (tout est facile) 
16 P : alors là-bas / là-bas / en France / tout est facile / voil¨ côest lôid®e de Bouhaloufa / l¨- 
17 : bas / en France TOUT est Facile maintenant sôil vous plait / on va / on va ®couter euh  
18 : Slimani  ensuite on revient à Bouhaloufa 
 
Dans cet extrait le professeur sôexprime en arabe ¨ la ligne 5 et 6 pour lancer un rappel ¨ lôordre 
en direction de lô®l¯ve Adda, mais aussi pour attirer son attention et celle de ses camarades sur 
lôimportance quôil donne ¨ lôobjet de la communication et pour les encourager ¨ participer au 
d®bat. Il sôagit aussi dôun rapport de connivence. A la ligne 8, un autre élève en profite pour 
demander des précisions quant à la consigne donnée. Le professeur intervient rapidement pour 
rappeler quôil faut sôexprimer en français à la ligne 9. Elle tente de lôencourager ¨ poursuivre son 
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idée à la ligne 13 et celui-ci répond en arabe. Aucun commentaire nôest fait par lôenseignante qui 
reprend lôid®e en français. 
  
P : alors / il vous plait / on on revient maintenant /on revient maintenant au sport pour / sôil vous 
plait terminer / jôai remarqu® que la musique ne vous intéresse pas vraiment je pense que vous 
mentez 3 / euh / alors alors vous êtes des menteurs / vous avez compris le terme ? [ntuma 
matasam u ä  al 4musiqa ?] (vous ! vous nô®coutez pas la musique !)  
5 E Sa : [nastralu musiqa] (on écoute de la musique) cheb Hasni Nancy Aadjram (rire)  
6 P : ça y est ! Ben alors ? 
 
Le professeur, face ¨ des ®l¯ves d®motiv®s et d®sint®ress®s ou encore qui nôosent pas prendre 
la parole de peur de commettre une erreur, les provoque verbalement en arabe, les élèves 
réagissent mais en langue maternelle dans le but de sôaffirmer et de sôexprimer, mais aussi pour 
contrebalancer lôautorit® du professeur exerc®e ¨ travers le discours ®tranger qui leur est impos®. 
Ils cherchent donc « ¨ sôen distancier en utilisant leur propre langue» (Kramsch, 1991).  
 
 

La reprise constitue très vraisemblablement le phénomène 
linguistique le plus caract®ristique du langage de lôenseignant. Il 
est massivement observable dans les corpus. De plus, les 
enseignants ont conscience quôils se r®p¯tent. La reprise a une 
fonction r®gulatrice de la compr®hension, de lôapport des 

contenus, de lôorganisation mat®rielle et du temps. Elle sert ¨ effectuer un nombre important 
dôactes tr¯s diff®rents. Elle est aussi un marqueur ou un indicateur tout autant affectif (tension, 
émotivité) que cognitif (perte de fil de son propre discours, défaut de mémoire, stratégie 
discursive). « Nous parlerons de reprise chaque fois quôune s®quence discursive ant®rieure se 
trouve reproduite telle quelle sans quôaucune modification linguistique nôaffecte lôordre verbal »   
(Vion, 1992). 
 
On appelle auto-r®p®titions, les r®p®titions qui sont le fait dôun seul locuteur qui r®it¯re son 
propos ou partie de celui-ci au moins une fois. Les hétéro-répétitions correspondent aux 
répétitions qui reprennent tout ou partie de la parole de lôautre. En plus des répétitions il y a des 
reformulations dont on distingue les auto-reformulations et les hétéro-reformulations. La 
reformulation est « définie comme une reprise avec modification(s) de propos antérieurement 
tenus ». Tout comme les reprises, « les reformulations peuvent sôeffectuer sur sa propre parole 
(auto-reformulations) ou sur celle du partenaire (hétéro-reformulations). » (Vion, 1992) 
 
 

Â Lôh®t®ro-répétition 
 
Dans la classe de langue, lôh®t®ro-répétition a trois fonctions : permettre ¨ lôenseignant de 
reprendre la parole comme si en r®p®tant lôenseignant sôexcusait de reprendre la parole aussi 
vite (notion de face) ; rendre audible à toute la classe un énoncé (une réponse) ; évaluer 
positivement lô®l¯ve qui r®pond. 
 
Extrait Cours 3 :  
P : je voudrais que ça soit ŷ dans lôordre  
E You : basket-ball 
E Al (Alim) : football  
E Tl : tennis  
P : du tennis 
E : le volley  
P : le volley  
E Ba (Baghdadi) : lôautomobile  lôautomobile 
P : lôautomobile  
E X : le sport du volley  
E Kh (Khedim) : handball  

 
5. Les reprises  



Recherches en Education - HS n°3 - Octobre 2011 - Naima Hocine 

 

32 

 

P : handball  
E Na : judo  
P : judo / a côest le / ce quôon appelle des sports deŷ ? des sports de com- ?  
E : bat  
P : combat / oui les sports de combat 
E X : boxe 
P : oui la boxe 
           
On remarque cependant que tout énoncé tenu en classe nôa de valeur quôapr¯s avoir ®t® r®p®t® 
par lôenseignant. Côest un ph®nom¯ne qui caract®rise lôinteraction didactique. Dans les cours 
dialogu®s, seule la parole de lôenseignant est l®gitime. La parole de lô®l¯ve ne sera l®gitim®e que 
par sa reprise par lôenseignant. De m°me, une prise de parole non autoris®e m°me si elle 
apporte lôinformation correcte et attendue ne sera pas l®gitim®e. 
 

Â Lôauto-répétition  
 
Lôenseignant r®p¯te son propos apr¯s avoir ®t® interrompu par un ®v®nement dans la classe. Il 
se r®p¯te ¨ lôint®rieur de son ®nonc® car il cherche ses mots, marque qui t®moigne de la 
dimension affective forte li®e ¨ la situation dôenseignement. Lôauto-répétition est aussi un moyen 
linguistique bien pratique qui permet de capter lôattention, de temporiser, de relancer le 
questionnement après une réponse incorrecte ou pas de réponse. 
 
Extrait Cours 1 : 
P : alors que le téléspectateu:r / ne peut ne peut pas / donc voilà / bien donc on va / la dernière / 
on va on va lire maintenant quel est votre point de vu sur la question ? ça ça veut dire /est-ce que 
/ vous °tes dôaccord / sur le message / sur le message sur le message que véhicule cette 
photographie//? a veut di:re est ce que vous °tes dôaccord / quôil vaut mieux lire et regarder / la 
télévision / qui veut passer au tableau pour répondre / sôil y a des gens qui ne sont pas dôaccord / 
vous passez aussi / mais vous me donnez des arguments /pour me dire pourquoi ? / voilà est-ce 
que vous °tes dôaccord ? oui ŷnon ŷ donnez moi une phrase # Belazrag 
 
 

Â Lôauto-reformulation  
 

Dans la relance du questionnement, les enseignants ont recours le plus souvent ¨ lôauto-
reformulation qui doit permettre ¨ lô®l¯ve de comprendre ce qui nôaurait pas ®t® compris puisque 
la r®ponse a ®t® incorrecte. Côest un acte dôexplication comme dans lôexemple suivant. 
 
Extrait Cours 1 : 
P : voilà / alors quel est ici le rapport (silence) dôabord de quoi parle lô®nonc® ? 
E Be : le train 
P : que dit lô®nonc® ?/ où est-ce quôon lit le mieux ? 
E Se : monsieur  
P : Sekkar 
E Se : le livre mieux que la télévision (réponse attendue) 
P : le livre ? 
E Se : mieux que la télévision  
P : il est mieux que la télévision/ donc le livre est est un meilleur supportŷ que la t®l®vision / donc 
l¨ lôauteur / lô®nonc® dans lô®nonc® donc on compare entre / le livre et ? 
E : la télévision  
Extrait Cours 1 : 
P : donc / on va sôimpliquerŷ / a veut dire quoi sôimpliquer ? / je ne vais pas rester ŷ/NEUtre$ je 
ne suis ni pour ni contre / exemple si nous parlons de la guerre //en Irak en Palestine / il y en a 
beaucoup dans le monde / est-ce quôon peut rester NEUtre ? / je ne suis ni pour ni contre  
E : non  
P : donc si je suis proaméricain /  je suis avec les Am®ricains / je vais môimpliquer pour la guerre / 
je suis pour ? 
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E : oui  
P : maintenant je suis contre les Américains donc ? 
E A (Awidad): contre la guerre  
P : donc quôest-ce que je veux ?/ je môimplique je môimplique / je ne vais pas rester neutreŷ ? / 
alors dans ce texte-là est-ce que lôauteur / est-ce quôil sôimplique / ou est-ce quôil est neutre ? 
(écrit au tableau)  
 
De mani¯re g®n®rale lôexplicitation par la reformulation doit permettre de comprendre ce qui est 
expos®. Lorsquôil est question dôun cours dialogu®, on observe presque toujours ce ph®nom¯ne 
de la reformulation en cascade cens®e amener lô®l¯ve ¨ pouvoir r®pondre et par cons®quent 
comprendre. 
 
Extrait Cours 2 : 
P : est-ce que / est-ce que est-ce que jôai / suivez # / est-ce que sur cette /sur la page 102/  
est-ce que je::/ je nôai quôune image ? quôest-ce que je vois ? reformulation sous forme de 
question ouverte ? Est-ce que je nôai:/ je nôai pas autre chose ? est-ce quôil nôy a pas autre 
chose ? est-ce que je nôai que lôimage ? question fermée   
E X : monsieur monsieur euh 
P : levez le doigt  
E Ben : un slogan  
P : jôai un:? 
E X : un message 
 
Lôenseignant poursuit g®n®ralement les reformulations de son questionnement jusquô¨ ce quôun 
élève réponde.  
 
Extrait Cours 4 : 
P : ah ! tu parles toujours dôinternet / oui / ensuite ? // quôest-ce quôil y a?  (é) (silence) Tr¯s bien 
alors jôai remarqu® QUeŷ / vous avez des pr®f®ren : ces / pour le sport / lôinformatique / lE :ŷ 
dessin / et euh la lecture / hein alors maintenant pour lôinformatique / pardon pour lôinternet est-ce 
que / seulement pour euh avoir des relations avec le monde entier euh / (silence) côest un outil de 
communication etc. 
E Se (Serradj) : suivre lôhistoire de lôhumain en XXX (inaudible) 
P : très bien/ ensuite ? (é) 
 

Â Lôh®t®ro-reformulation 
 
Lôh®t®ro-reformulation permet ¨ lôenseignant de reprendre la parole, comme avec lôh®t®ro-
répétition, en int®grant la r®ponse de lô®l¯ve dans lô®nonc® de son cours, en évaluant 
positivement. Lôenseignant attend des r®ponses qui sont autant de balises qui lui permettent 
dôavancer et de se persuader que les ®l¯ves comprennent. Les réponses des élèves jouent un 
r¹le de r®gulation de la compr®hension. Lôenseignant peroit ainsi sôil peut continuer ou sôil doit 
temporiser en relanant le questionnement, en expliquant. Lôexemple suivant illustre lôh®t®ro-
reformulation. 
 
Extrait Cours 2 : 
E se : cette voiture est petite pour bien/ pour mieux pour circuler  
P : voilà ! cette petite voiture elle est faite pour circuler / facilement dans ?  
E : les villes  
Extrait Cours 3 : 
E Ch (Chaif) : la souffrance monsieur  
E X: le chômage  
E Dj(Djaddour) : la souffrance la souffrance 
P : le chômage donc les problèmes sociaux / oui quoi encore ? 
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Â Incitation à prendre la parole  

 
Lôenseignant face ¨ des ®l¯ves timides ou d®motiv®s, utilise diff®rentes expressions pour inciter 
les élèves à parler. 
 
Extraits Cours 3 : 
P : populaire voilà ! tr¯s bien / parce que côest un jeu un jeu populaire / tout le monde aime le 
football parfois même les/ FEmmes par exemple hier/ il y avait une une grande finale / il y avait 
même de femmes / il y avait même des femmes qui suivaient avec grand intérêt //allez #vite ! 
vite ! vite !vous dormez ! réveillez vous bon sang! Ça dort ! (silence) 
 
P : tout le monde doit /intervenir dôaccord ? essayez#///  quel genre de film /aimez vous voi::rŷ ? // 
quel genre de film aimez vous voir ? justifiez votre point de vue / on vous demande justifiez c'est-
à-dire donner les raisons de votreŷ ?/ de choix  dôaccord ?/alors //on commence  
 
Extraits Cours 4 : 
E : jôaime la musique 
P : sans complexe / sans complexe / vous me dîtes pourquoi ? 
E Adda: jôaime la musique parce que a reposant 
 
P : allez vous me dîtes pourquoi ? vous me dîtes pourquoi ? vous me dîtes pourquoi ? / allez-y # 
(é) (silence)  en principe / en s®ance de lôoral / en principe côest lô®l¯ve quI :: Parle / côest pas  le 
professeur allez y # allez rapidement (é) ( silence)   Amine toujours ! 
 
P : on va prendre / on va prendre le voyages on veut un petit peu oublier le travail / on est en 
période de vacances / on va essayer de parler un petit peu / des voyages / maintenant puisque 
vous ne voulez pas / parler  je vais vous faire parler 

E Se (Serradj) : [dra  ! ] (de force) 

P : oui [dra  !] (de force) 
 
P : hein ? 
E Sa (Saidi) : travail 
P : tu travailles / pendant les vacances tu travailles tr¯s bien / quôest-ce que tu fais comme 
travail ? 
E Sa : euh  (timidit® de lô®l¯ve) 
P : ah non ! [mataǩaämuä !majliqä taǩaämu !]  (ne soyez pas timides ! vous ne devez pas être 
timides)  // allez-y # Inès!  
 
 

Conclusion 
 
 
Dans le d®bat, lôactivit® discursive des apprenants a ®t® centr®e principalement sur les actes 
conversationnels suivants : apporter des idées nouvelles, des opinions personnelles, rapporter 
des faits ; r®agir en d®veloppant ce que dôautres ont dit / réagir en donnant son point de vue par 
rapport ¨ ce que dôautres ont dit ; d®velopper, expliciter une id®e personnelle d®j¨ entam®e ; 
réagir en sôopposant ¨ ce que dôautres ont dit / d®fendre un point de vue personnel. Cette activit® 
para´t donc favorable au d®veloppement des proc®d®s discursifs tels que lôexpression de 
lôopinion ou lôargumentation. 
 
Lôexamen de s®quences enregistr®es a fait apparaître des phénomènes complexes. Pour les 
apprenants, communiquer suffit et, de ce fait, ils abandonnent, évitent leurs difficultés 
linguistiques ; les productions sont simplifiées ou se limitesnt à des brides de phrases, et lorsque 
les difficultés apparaissent, elles sont résolues par le biais de stratégies de substitution et de 
r®duction dont le but est de contourner le probl¯me. Dôautre part, lôattention port®e sur la langue 
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est tr¯s superficielle et nôatteint pas le degr® de prise de conscience, de sorte que les données 
ne sont pas saisies et sont utilisées plus tard dans dôautres contextes. 
 
La classe est marquée par des échanges quantitativement distribués de manière inégale entre 
enseignant et apprenants, par une relation asymétrique ne permettant pas aux élèves de 
produire bon nombre dôactes de parole r®serv®s ¨ lôenseignant. La classe est caract®ris®e par 
des échanges stéréotypés, des prises de parole rares, brèves et convenues chez la plupart des 
apprenants, des malentendus et quiproquos sur les consignes et les attentes des enseignants, 
des questions sans objet informationnel réel. En ce qui concerne les types de questionnement du 
professeur, on voit que la question pédagogique n'a que des rapports très lointains avec les 
questions formulées dans les échanges quotidiens, la plupart des questions sont posées à des 
fins de contrôle, et leur fonction essentielle semble être de vérifier si les élèves fonctionnent ou 
non dans le cadre de référence de l'enseignant.  
 
Lôobjectif essentiel de la classe est la pratique communicative de la langue. Si lôoral joue un r¹le 
cl® dans lôapprentissage de toute classe de langue, force est de constater que la prise de parole 
est rarement spontanée. La plupart du temps, lô®change est artificiel : le professeur sollicite les 
®l¯ves et cela entretient une certaine passivit®. Si lôon ajoute ¨ cela la crainte de la correction 
syst®matique et pourtant n®cessaire, ainsi que lôaspect peu communicatif des activités 
proposées, on est très vite confronté à un déséquilibre dans la prise de parole. Autre fait 
marquant que nous avons relev® ¨ travers lôanalyse de notre corpus : le professeur a souvent 
tendance à combler les silences éventuels ; il monopolise ainsi la parole et écourte 
in®vitablement le temps dôexpression d®j¨ r®duit dont dispose chaque élève. Dans les pratiques 
de classes interactives, le r¹le de lôenseignant doit consister ¨ donner la parole aux ®l¯ves pour 
les impliquer dans la construction du savoir. Aussi lui revient-il non seulement de prendre la 
parole, mais aussi de la distribuer efficacement et donc, de g®rer lôalternance des tours de 
parole. 
 
La classe doit donc être repensée et devenir autant que faire se peut un lieu de communication 
semblable aux autres lieux de socialisation. Activités de simulation, pédagogie du projet, 
valorisation des activités ludiques, des « tâches communicatives », tout ce qui peut introduire 
dans la classe une dimension communicationnelle est n®cessaire pour que lôapprentissage 
sôeffectue et que ce qui est appris soit effectivement r®investissable en dehors du lieu scolaire. Il 
faudrait procéder à des restructurations et changer les pratiques scolaires, autrement les 
réformes actuelles nôexisteraient que sous forme de textes officiels et dôinstructions minist®rielles, 
sans une application concrète et effective sur le terrain, tout comme lôont ®t® les r®formes 
précédentes. 
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$ intonation descendante 
?  modalité interrogative    
!  modalité exclamative                                               
#  modalité injonctive                                                                            
E :  parole dô®l¯ve 
P :  enseignant 
XXX  séquence inaudible 
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« Dites ce que je dis, ne dites pas ce que je vous dis de dire » ? 
Dilemmes et paradoxes de lôactivit® discursive et  

métadiscursive  dans lôenseignement et lôapprentissage  
de lôoral en langues ®trang¯res 

 
 

Robert Bouchard15F

1
 

 
 
 

 
 

 
Cet article sôint®resse ¨ lôenseignement de lôoral, cible privil®gi®e des classes de langue ®trang¯re. Dans 
ces classes le dire est en même temps un outil dôenseignement et un but dôapprentissage. Or chez 
lôenseignant natif en particulier, lôoral, ç incorporé », échappe pour une bonne part à un contrôle conscient. Il 
peut exister de fortes divergences entre ce quôil veut enseigner, et ce quôil ç manifeste » naturellement dans 
sa propre pratique orale en classe. Ce sont ces manifestations discursives authentiques que nous voudrions 
observer ici en les confrontant aux discours oraux des apprenants mais aussi aux commentaires 
épi/métalinguistiques que lôenseignant tient par ailleurs. Pour ce faire, nous analyserons plus pr®cis®ment 
divers moments dôune classe de FLE (Français Langue Etrangère), en France, destinée à des étudiants 
étrangers et animée par une enseignante native (Corpus LiYan 2007) 16F

2
.  

  

 
 
En didactique des langues étrangères (ici du français comme langue étrangère) 

lôapprentissage dôune comp®tence orale est une cible de plus en plus vis®e. Les travaux du 
Conseil de lôEurope sur lôenseignement des langues et en particulier le Cadre Européen Commun 
de Référence pour les Langues (CECRL) (cf. Bourguignon, 2010) mettent même en avant une 
comp®tence dôinteraction. Dans le m°me temps, les travaux en sciences du langage sur lôanalyse 
des interactions verbales permettent de mieux voir comment se déroulent effectivement ces 
échanges multimodaux entre interactants, en situation sociale, hors de la classe de langue, mais 
aussi au sein des classes de langue17F

3
. Se développent aussi des connaissances plus précises sur 

la grammaire de lôoral (Blanche-Benveniste, 1997 ; Morel & Danon-Boileau, 2001) voire sur la 
grammaire en interaction (Mondada, 2001) qui montrent en particulier lôimportance de la variation 
entre usages oraux et usages ®crits dôune langue.  Enfin les nombreuses recherches sur 
lôacquisition sociale des langues, par les migrants immergés dans la langue de la société 
dôaccueil, am¯nent aussi à sôinterroger sur la diversit® des modes dôacc¯s ¨ la pratique 
interactionnelle en langue étrangère (Véronique, 2005). Lôenseignant de langues se trouve donc 
pris dans une évolution très rapide des finalités, des méthodes et des connaissances qui 
conditionnent son activité quotidienne en classe, dans le même temps où sa formation 
universitaire, voire son mode de recrutement par concours (cf. Capes, Agrégation en France) 
évolue beaucoup moins rapidement. On pourrait dire aussi que pour des raisons matérielles 
évidentes ï temps dôenseignement, nombre dô®l¯ves par classe ï les possibilit®s dô®volution de 
la pratique didactique sont en net décalage avec la cible nouvelle qui est ainsi fixée à 
lôenseignant ç nouveau ». En bref les discours prescriptifs sur le comment enseigner prolifèrent 
alors même que la pratique enseignante reste stable. Côest ce nîud de contradictions ï preuve 
certes de la vitalité de notre discipline et de son importance sociétale ï que nous voudrions 
dénouer dans cet article, en montrant comment fonctionne effectivement une classe au cours (de 

                                                           
1
 Professeur, Université Lumière-Lyon 2, Laboratoire Interactions, Corpus, Apprentissages, Représentations (ICAR UMR 5191). 

2
 Cours dôexpression orale enregistré à Lyon en avril 2007 : s®ance de r®vision sôappuyant sur des exercices de la leon 8 du 

manuel Compétences Expression Orale 1 (les étudiants doivent décrire oralement le premier dessin). 
3
 Nous nous sommes nous-m°mes beaucoup investis dans cette ®tude de lôinteraction didactique (pour une synth¯se cf. 

Bouchard, 2009). 

Résumé 
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diff®rents moments) dôune leon de langue orale et le r®sultat discutable de cet enseignement au 
vu des connaissances actuelles sur lôoral ç authentique è. Soulignons quôil sôagit pourtant dôune 
classe privil®gi®e puisquôelle se d®roule dans le pays où on parle cette langue dôune part et 
bénéficie un enseignant natif dôautre part.   
 
Après avoir pass® rapidement en revue les principales orientations actuelles de lôenseignement 
de lôoral en didactique du franais comme langue ®trangère, nous nous interrogerons sur le rôle 
r®ciproque, que jouent, dans la classe de langue, dôune part les explications de type méta et 
dôautre part les ç gestes langagiers è de lôenseignant natif. Nous nous int®resserons donc 
successivement à la parole enseignante (communicative et métalinguistique) puis à la parole 
étudiante apprise qui en résulte (jeu de rôle). Avant de conclure, nous nous arrêterons pour 
comparer cette parole « apprise » à la parole « acquise » ï du fait dôune simple exposition 
sociale ï par dôautres sujets ®trangers, dô©ge et de formation comparables, vivant en France 
depuis plus ou moins longtemps. La question de lô®ventuelle dualit® des modes dôappropriation 
dôune comp®tence en langue ®trang¯re ï orale en particulier ï est en effet sous-jacente au 
questionnement didactique actuel. Après Granget (2004) par exemple, nous montrerons que 
lôacquisition sociale se diff®rencie de lôapprentissage guid®, scolaire, en particulier quant ¨ 
lôappropriation des ph®nom¯nes les plus sp®cifiques de lôoral. 
 
Nous utiliserons pour cette étude deux corpus. Le premier, polylogal (Bouchard, 2009), mêle les 
voix dôun enseignant et de ses ®tudiants ®trangers, chinois en lôoccurrence. Il a ®t® recueilli dans 
une classe de FLES (Français Langue Etrangère et Seconde) dôun ®tablissement priv® lyonnais 
(corpus Li Yang, 2007). Le second, monologal, a été obtenu en situation plus expérimentale : des 
étudiants étrangers, de différentes disciplines autres que le FLES, avec des séjours en France de 
dur®es diff®rentes ont ®t® engag®s dans une t©che de description orale dôimages ambigu±s 
(Baptiste & Belisle, (1991). Dans les deux cas, les corpus réunis ont été recueillis et transcrits 
suivant la méthodologie du Laboratoire ICAR (Interactions, Corpus, Apprentissages, 
Représentations, UMR 5191). Leur analyse se fonde sur les hypothèses pragmatiques 
développées par Kerbrat-Orecchioni (2005) à propos du « discours en interaction » et sur les 
hypoth¯ses linguistiques quant ¨ lôorganisation de lô®nonc® oral  de Morel et Danon-Boileau 
(2001) et de Blanche-Benveniste (1997). 
 
 

On ne peut enseigner une langue quôavec 
une langue, la même ou une autre. Mais 
d¯s quôil veut parler dôune langue côest son 
image ®crite qui sôimpose ¨ tout locuteur 
scolarisé et donc devenu lettré, au sens le 
plus simple du mot en tout cas.  

 
Ces phénomènes épi- comme méta- linguistiques relèvent de la bifocalisation potentielle de la 
communication humaine. Elle a été particulièrement thématisée par P. Bange (1992) qui a 
montré que toute interaction verbale portant sur un référent quelconque peut toujours 
sôinterrompre ponctuellement pour prendre pour cible la langue, dans le but g®n®ralement de 
r®soudre un probl¯me de communication localement ressenti par lôun ou lôautre des participants. 
Côest le passage par lô®cole qui nous a fait passer dôun commentaire spontané épilinguistique sur 
la communication et ses difficultés à un commentaire au moins partiellement métalinguistique, 
côest-à-dire dot® de la technicit®, sinon de la qualit®, que lui donne lôutilisation des cat®gories de 
description linguistique construites par les grammaires scolaires ou autres. Cette capacité 
naturelle, outill®e ou en tout cas transform®e par lô®cole, prend une nouvelle allure dans la classe 
de langue. Le rapport entre focalisation ponctuelle sur la langue et focalisation dominante sur le 
r®f®rent tend alors ¨ sôinverser : le référent y devient un simple prétexte à une interaction portant 
massivement sur la langue cible et son (bon) usage. 
 
Cette « fatalité métalinguistique è de la classe de langue nôest pas probl®matique tant que 
lôenseignement des langues a une simple finalit® ç culturelle è, tant quôon se donne pour but 
dôinitier les ®l¯ves en classe de langue ®trang¯re ¨ des ç humanités modernes » de la même 

 
1.  Didactiques des langues  : les 

langues comme outil et objet 
dôapprentissage 
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manière que les langues anciennes les initiaient (jadis ?) aux « humanités classiques ». Cet 
enseignement de langue ®trang¯re est propos® classiquement apr¯s lôapprentissage, en langue 
maternelle, de lô®crit et de la grammaire, savoir-faire et savoir qui sont réinvestis logiquement 
dans le nouvel enseignement. La formation grammaticale en langue étrangère vient alors 
compléter celle reçue en langue maternelle afin de donner une représentation plus développée 
des langues et de leurs rapports de proximité et de différence. 
 
La situation change avec la volonté contemporaine de plus en plus affirmée de viser en classe de 
langue des finalités pratiques, et plus précisément de développer une compétence 
communicative orale. Comme on lôa dit souvent, il ne sôagit plus de savoir parler ç de » la langue 
mais de savoir réellement parler cette langue. Le contraste entre enseignement de la même 
langue comme langue maternelle et langue étrangère augmente donc de plus en plus. Autant en 
langue maternelle, les ®l¯ves arrivent ¨ lô®cole avec une ma´trise ç incorporée » de la langue et 
de lôinteraction orales (correspondant ¨ leur ©ge). Autant en langue ®trang¯re, il sôagit 
précisément de procéder à cette difficile incorporation de la langue afin de parvenir à une 
compétence communicative, intégrant des maîtrises tant phonologique, que linguistique et 
interactionnelle. La didactique scolaire des langues vit un paradoxe : donner à apprendre dans le 
lieu de lô®crit et de la r®flexivit® (Lahire, 2009) un savoir-faire social en étroite relation avec une 
acquisition, elle-même sociale. Ainsi si la culture de lô®crit (litt®racie) est donn®e progressivement 
par lô®cole ¨ travers la langue maternelle, côest sur la base de cette culture de lô®crit (r®flexivit®) 
que va se construire paradoxalement lôinitiation ¨ la langue ®trang¯re m°me focalis®e vers une 
comp®tence orale (manuel, tableau noir, prises de notesé).  
 
Le contrat didactique en langue ®trang¯re appara´t aujourdôhui de plus en plus comme un contrat 
de communication : « Il faut communiquer pour apprendre à communiquer ! ». Il correspond à 
une injonction de parole paradoxale dans une institution scolaire o½ lôinjonction g®n®rale faite aux 
®l¯ves est plut¹t de se taire et dô®couter (Bouchard, 2003). Cette injonction a dôautant plus de 
difficultés à se réaliser que la seule parole possible est une parole publique, une parole à risque, 
mettant en danger les faces positives des élèves. On ne dialogue pas, on se donne à voir en 
train de (faire semblant de) dialoguer (dans des « jeux de rôle » par exemple), alors que 
lôins®curit® linguistique est un sentiment largement vécu, en L2 particulièrement, y compris 
dôailleurs par les enseignants. Cette ins®curit® est due aussi ¨ lôambiguµt® de la pratique 
didactique qui vise un bilinguisme pour ses meilleurs élèves, alors m°me quôelle se méfie des 
répertoires bilingues et des m®langes de langue qui sôy manifestent de fait (L¿di, 2005). Pour les 
enseignants non natifs, cette ins®curit® linguistique, due ¨ une ma´trise forc®ment relative dôune 
langue quôils enseignent plus quôils ne la parlent, est dôailleurs prise en compte 
institutionnellement, didactiquement. On supplée classiquement à leur « incompétence » en 
fournissant à leurs élèves des enregistrements de dialogues, mis en voix par des comédiens 
natifs ; ou encore, dans les systèmes scolaires les mieux dotés, en complétant leur intervention 
par celle dôç assistants de langue » natifs, manifestant une réelle incorporation de la langue 
comme de la culture cible. Dans le meilleur des cas, côest donc un mod¯le diffract® de la 
compétence langagi¯re que lôon donne ¨ entendre aux élèves, un modèle éclaté entre ce 
quôapportent, chacun de leur c¹t® et de mani¯re plus ou moins divergente, les ma´tres non natifs 
en tant que professionnels de la transmission, les  comédiens ayant réalisé les enregistrements 
de dialogue en tant que professionnels de la parole « fictionnelle », et les assistants en tant 
queé ç ressources vives ». Seuls les enseignants natifs, qui rassemblent les qualités du 
professionnel et du natif semblent susceptibles dô®prouver une vraie s®curit® linguistique. On va 
voir pr®cis®ment que, pour lôoral, ce nôest pourtant pas toujours le cas. 
 
 

Les diverses pratiques, évoquées ci-dessus, 
manifestent la difficulté ressentie à enseigner 
« lôoral en  interaction è, tel quôil est pratiqu® 
depuisé toujours par les natifs, mais ®tudi® 
seulement depuis peu par les linguistes. Cet 
oral reflète en effet une norme « objective » 

                                                           
4
 Titre bien s¾r dôun c®l¯bre ouvrage de F. Cicurel (1985) ! 

 
2.  Lôenseignant et la langue parl®e : 

paroles et «  paroles sur paroles  »18F

4 
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(effectivement reconnaissable dans les pratiques de la majorité des locuteurs) assez différente 
de celle de lô®crit, m°me ordinaire, qui reste dans les faits lôoutil et la cible centraux de 
lôapprentissage des langues. Ces pratiques sont lôexpression dôun doute dans la possibilit® 
dôenseigner lôoral sur la seule base dôun manuel et de lôintervention dôun enseignant form® ¨ 
travers la grammaire de lô®crit. En effet nos grammaires scolaires et universitaires dans leur 
immense majorité, sont des grammaires qui implicitement ou plus explicitement se fondent sur le 
bon usage écrit, voire le bon usage litt®raire (voir Grevisse).  Lôenseignant non natif, ayant appris 
la L2 essentiellement ¨ lô®cole et ¨ lôuniversit®, quand il parle, oralise une langue apprise sous sa 
forme écrite, et auto-évalue sa prestation à travers cette grammaire intériorisée. Quant à 
lôenseignant natif, certes il parle sa langue maternelle, incorpor®e progressivement depuis sa 
naissance, mais quand il sô®value, lui aussi, côest encore ¨ travers la grammaire de lô®crit quôil le 
fait. Dôo½ un sentiment dôins®curité linguistique, le sentiment de ne pas (toujours) parler 
« correctement è la langue quôil enseigne, dô°tre pris dans un idiolecte critiquable, dô°tre 
individuellement condamnableé 
 
Exemple 1 : 
278   P je crois que           lôon a tout 0 fait 00 

ah oui 0 celui là 00 
 

  comment a sôappelle ça 0 
ces  chaussures-là 

279   EE     

280   P 
281   EE 
282   P 

(...) 
 
 

 
 

  
les  bas- 

 baskets 
des  baskets 0 

 alors 0 avec des baskets 0 on peut imaginer 0 elle aime faire quoi 

 
Ci-dessus, les tours de parole de P (le professeur) illustrent ce phénomène. Quand il parle, 
lôenseignant ne produit pas forc®ment des phrases, telles que les d®crivent les grammaires. En 
278P son premier énoncé « je crois que lôon a tout 0 fait 00 è sôen rapproche mais en y ajoutant 
une intonation, des pauses dôune part, comme, dôautre part, des gestes et des mimiques dont la 
transcription ne peut que difficilement rendre compte. Par contre, le second, « ah oui 0 celui là 
00 è, r®duit pour lôessentiel ¨ un d®ictique, est de taille inf®rieure ¨ la phrase et ne peut être 
interpr®t® quôindexicalement, par rapport ¨ sa situation dô®nonciation. Il implique encore plus 
fortement une gestuelle, ici de monstration. La question qui suit est aussi atypique du point de 
vue de la norme ; elle comprend un redoublement « coupable » (?) du sujet avec deux « ça », 
lôun pr®c®dent le verbe et lôautre le suivant. On pourrait rajouter que le second est lui-même 
reformulé par un « ces chaussures-là ». Enfin, en 282P, on trouve un énoncé plus long que la 
phrase, avec en particulier, un énoncé enchâssé « on peut imaginer », un groupe circonstanciel 
antéposé « avec des baskets è, le tout pr®c®d® dôun ç alors » qui ne correspond pas non plus au 
rôle « logique è quôon lui attribue ¨ lô®crit. 
 
En fait lôensemble de ces ph®nomènes correspond à la norme « objective è de lôoral. Tous les 
natifs les emploient, mais souvent avec culpabilit®, du moins quandé ils sôen rendent compte. Le 
travail dô®coute et de transcription de nos propres enregistrements est dôailleurs toujours 
désagr®able, pour chacun dôentre nous : on ne parle jamais comme on pense parler. 
 
 

Â Oral, réflexivité et grammaire 
 

Lôattitude r®flexive sur la langue orale a longtemps ®t® retard®e tant pour des raisons techniques 
que pour des raisons plus idéologiques. Relevons que côest avec un objectif didactique quôont ®t® 
entreprises les premi¯res recherches descriptives dô®tude du ç Français fondamental » à la fin 
des années 1950. Il fallait connaître le français de base susceptible de permettre à des 
apprenants de communiquer dans la vie quotidienne. Malheureusement lôid®ologie 
grammairienne de lô®poque a fait quôon sôest surtout int®ress® au lexique, en ®tablissant la liste 
par exemple des 1500 mots les plus fr®quemment utilis®s/ables ¨ lôoral (le FF1). Ce nôest que 
dans les années 1970 autour de C. Blanche Benveniste en particulier que se sont développés 
des travaux proprement grammaticaux analysant lôoral. La question de lôintonation de Morel & 
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Danon-Boileau (2001) à Avanzi & Lacheret (2010) pose encore problème actuellement. Dans cet 
article, il ne sôagit pas pour nous de d®velopper m°me ¨ grands traits, les contours dôune 
grammaire de lôoral. Mais toujours est-il que lôon sait aujourdôhui quôil nôy a pas de ç phrase » à 
lôoral. Lô®nonc® sôy organise pour satisfaire aux contraintes spécifiques de ses conditions 
interactionnelles de production. Il apparaît ainsi que dans le dernier tour de parole ci-dessus, 
lô®nonc® oral de lôenseignant natif manifeste un certain nombre de ph®nom¯nes oraux g®n®raux. 
Il commence par une « particule énonciative è (alors, donc, bon, bon bené). Il continue avec un 
complément circonstanciel antéposé qui « cadre » le propos à venir (elle aime faire quoi) en 
précisant ses conditions de vérité. Celui-ci est ®galement pr®c®d® dôun ®l®ment de modalisation 
« on peut imaginer » équivalent à un adverbe comme « sans doute », « peut-être », qui atténue 
la question et la difficult® dôy r®pondre avec certitude. Tout ceci dessine les contours de ce que 
Morel et Danon-Boileau (2001) appellent le « préambule » de lô®nonc® (cf. le ç préfixe » chez 
Blanche-Benveniste (1997) ; pr®ambule qui pr®pare lôinterlocuteur ¨ la r®ception du propos lui-
même. De même dans le tour de parole précédent, le « ça è (typique de lóoral) qui pr®c¯de et suit 
le propos, illustre les phénomènes de détachement à droite et à gauche (manifestation de la 
postface ou suffixe), qui rendent clairement perceptible, saillant intonativement, le thème, ce dont 
on parle. 
 

Tableau 1 - Organisation de lô®nonc® oral (dôapr¯s Morel & Danon-Boileau, 2001) 

 

Préambule NOYAU Postface 

Ligateur Point 
de vue 

Modus 

externe 

Cadre Support 
lexical 

détaché 

(à gauche) 

 Support 
lexical 

détaché 

(à droite) 

Marqueur 
de clôture 

 
Il est bien certain que la r®gularit® de ces ph®nom¯nes oraux, marginaux ¨ lô®crit, voire proscrits 
par la norme, nôa pas encore ®t® enseign®e tr¯s largement aux futurs professeurs de langue. 
Lôenseignant de langue dôailleurs, peut-on affirmer, enseigne(ra) toujours « en méconnaissance 
de cause è, une langue que les linguistes nô(aur)ont jamais fini de décrire ! 
 
 

Dans lôenseignement des langues, les 
enseignants se différencient de manière 
originale en fonction du rapport quôils 
entretiennent avec leur « discipline ». On 
distingue ainsi les enseignants natifs des 
enseignants non natifs. Nous nous intéressons 
ici surtout aux premiers. 

 
Lôenseignant natif se particularise par le fait quôil ne doit pas sa ma´trise linguistique ¨ une 
exposition scolaire mais à un développement social. Celui-ci lui permet dôavoir des intuitions sur 
« ce qui se dit et ce qui ne se dit pas » et la possibilité de risquer « de plein droit » des consignes 
de correction (généralement sans explications) à propos des phénomènes concernés. 
 
Exemple 2 : prononciation 
186. P     alors 00 attention regardez :: 00 sôil vous pla´t (frappe au tableau, attire lôattention des ®tudiants) 00 
  parce QUE ON aime 00 non (écrit au tableau : que on Ÿ quôon) on dit pas QUE ON  aime 00 parce 

  que :: 
187. EE  parce quôon 
188. P   oui dôaccord 0 parce QUôON aime 0 lôair 0 pur 0 parce QUôON  aime 0 respirer 0 lôair pur 
 
Exemple 3 : lexique : 
267   E     elle aime des photographies 
268   P     des 
269   E     des photographies 
270   P     alors 0 soit on peut dire 0 la photographie 00 ou alors, elle aime faire : des photographies 00    

dôaccord0 elle aime LA photographie0 ou alors elle aime faire 0 des 0 photographies 00 

 
3.  Lôenseignant :                                 

Oral pratiqué vs. oral enseigné  
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Par contre il sait aussi que « son » français est marqué par son histoire personnelle : en dôautres 
mots, son idiolecte provient du mixage des divers dialectes g®ographiques et sociaux quôil a pu 
rencontrer successivement au cours de son histoire personnelle (accent, r®gionalismeé). Autant 
lô®crit est pour tous les locuteurs natifs un produit scolaire, norm®, autant lôoral reste soumis ¨ la 
variation et donc au doute comme aux aléas de la production en temps réel !  
 
Exemple 4 : 
458   P     alors 000 pas dô®cole 0 euh pas dô®- alors (vers lôobservatrice) est-ce que tu jôai besoin de toi sôil te pla´t 

jôai encore besoin de toi pour expliquer 00 y a beaucoup de ponts 0 beaucoup de jours en mai- y a 
beaucoup de jours quôon a pas dô®cole 0 dôaccord 

 
Dans lôexemple ci-dessus on constate un certain nombre de caract®ristiques formelles de lôoral 
en interaction (Hall, 2004). Des ph®nom¯nes morphosyntaxiques comme lôutilisation du 
présentatif « ya » en lieu et place du « il y a » écrit ou plus encore celle du pronom relatif 
« générique » « que », à la place du « où ». Mais on y observe surtout un phénomène dynamique 
beaucoup plus constant que lôon peut mettre en lumi¯re par une pr®sentation ad hoc (cf. analyse 
en grille, Blanche-Benveniste, 1997), celui des reformulations. Ici on constate trois reformulations 
successives portant sur « école », « besoin » et « beaucoup deé » : 
 
Exemple 4ô : 
458   P alors 000 pas dô®cole 0 euh   

pas dô®/ 
 

 alors est-ce que tu / (¨ lôobservatrice)  
  jôai    

jôai encore 
besoin de toi            sôil te pla´t  
besoin de toi pour expliquer 00  

   y a    
 
y a 

beaucoup de ponts 0 
beaucoup de jours  en mai 
beaucoup de jours quôon a pas dô®cole 0    dôaccord 

 
A lôoral, natifs comme non natifs, enseignants comme non enseignants, ne produisent pas 
lô®nonc® dôun coup mais souvent par encha´nement de bribes successives, permettant en 
particulier dôadapter lô®nonc® aux contraintes de lôinteraction (cf. ci-dessus, lôajout du ç encore » 
ou la reformulation du mot métaphorique « pont è). Remarquons cependant que lôexemple ci-
dessus illustre un cumul particulier de ces ph®nom¯nes non pas quand lôenseignant enseigne la 
langue mais quand il utilise celle-ci fonctionnellement pour expliquer une question non 
linguistique, ici, un problème de calendrier. 
 
Par contre son enseignement de lôoral reste tr¯s classiquement scripto-centré. Le modèle 
scolaire de la réponse par une « belle phrase è depuis longtemps d®nonc® m°me ¨ lô®cole 
primaire reste vivant dans ce cours de FLE pour adultes « lettrés » : 
 
Exemple 5 : 
et 0 où est-ce quôon fait de la randonn®e 0 o½  
087   E     campagne 
088   P     campagne 0 ce nôest pas une phrase 00 ON fait= 

089   E     =on fait la randonnée= 
090   P     =on fait DE LA randonnée 
091   E     on fait de la randonnée en campagne= 
092   E     =À LA 
093   P     oui 0 à la campagne 0 à la campagne 00 alors on fait de la randonnée 0 
094   EE    (silence) 
095   P     (rsp) je veux une phrase 

096   EE    (...) 
097   P     dôaccord0 on fait de la randonn®e ¨ la campagne 00  

 
Au tour de parole 94 EE, on peut interpr®ter dôailleurs le silence des ®tudiants comme une 
incompréhension de la relance normative de lôenseignant : tout a été dit, tout a été corrigé, que 
nous demande-t-il de plus ?  
 
Lôenseignant illustre le c®l¯bre adage ç faites ce que je dis, ne faites pas ce que je fais ! » alors 
pr®cis®ment que lôenseignement de lôoral authentique n®cessiterait une inversion des termes : 
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« faites ce que je fais et non pas ce que je (vous) dis (de faire) ! è, en dôautres termes ç dites ce 
que je dis et non pas ce que je vous dis de dire ! è. Lôenseignant natif doit accepter de se 
considérer comme un simple informateur autant que comme un formateur. Il doit savoir se 
d®doubler pour jouer dans sa classe, pour une part, le m°me r¹le que joue lôassistant de langue 
dans celle dôun enseignant non natif. 
Les méthodes de langue, même les plus récentes, persistent à fournir aux élèves, comme 
mod¯le de langue orale, des dialogues p®dagogiques ambigus quant ¨ leur degr® dôoralit® : 
 
Exemple 6 : 
Laure - Quôest-ce que tu vas faire, alors ? Tu quittes ton entreprise pour reprendre tes études ? 
Xavier - Je ne sais trop. Si je laisse tomber mon travail, je vais avoir des probl¯mes apr¯s. Ce nôest pas facile de 
décider. 
Laure ï Avec un diplôme comme le master, on a plus de chances de trouver un travail intéressant et puis, on 
peut °tre mieux pay®, côest certainé 
Xavier ï Mais je nôai pas beaucoup dô®conomies. Je ne pourrais plus payer ma mutuelle, mon assurance auto. Et 
puis les vacancesé Ah ! Ca me soûle ! Ca me soûle ! 
Laure - Tes parents peuvent tôaider ? 
Xavier ï Oui, mais jôh®site. Si je leur demande, ils vont dire oui, côest s¾r ! 
Laure ï Je comprends. 
Xavier ï Voilà, pas facile tout ça. 
  (Beacco J.-C., Di Giura Beacco M., 2007)  
 

Pour des raisons de lisibilité, la (fausse) transcription du dialogue (Celui-ci a ®t® ®crit avant dô°tre 
proposé à toute oralisation par des comédiens) se présente comme un livret de théâtre, avec en 
particulier lôutilisation dôune ponctuation norm®e qui cors¯te lô®nonc® oral, tout en nô®tant pas tr¯s 
s¾re dôelle-même (les évaluations de fin de tour de parole, « côest s¾r », « côest certain » sont 
préc®d®s dôune simple virgule alors que le ç ce nôest pas facile de d®cider » précédent nécessite 
un point). La phrase écrite (le cas échéant inachevée) reste le modèle là encore. Pas de trace de 
préambule ni de postface. On nôy trouve pas non plus de manifestation de la dynamique de lôoral 
sous la forme dô®nonc®s inachev®s et de reformulations. Sans doute les auteurs consid¯rent-ils 
que ces « faux départs »  risquent de nuire à la clarté du modèle syntaxique. On peut dire, et ce 
nôest pas forc®ment une critique, que ces auteurs, par ce dialogue pédagogique, sôattachent plus 
¨ montrer la langue (lexique, phras®ologieé) dans le dialogue que le fonctionnement dialogal lui-
même. En définitive, dans cette méthode qui se veut pourtant « actionnelle », la cible implicite 
reste plus une comp®tence linguistique quôune comp®tence communicative. 
 
Il nous faut maintenant observer les cons®quences de ces leons dôoral, ou plut¹t dô®crit oralis®, 
sur lôapprentissage de lôoral par les ®tudiants ®trangers qui y sont expos®s (Hall, 2007). Dans un 
troisi¯me temps, nous comparerons cet apprentissage ¨ lôacquisition qui se produit naturellement 
chez des alloglottes coexistant avec des francophones, en milieu francophone (cf. Pacheco, 
2010). 
 
 

Dans la classe de langue (pour adultes en tout 
cas), les conditions de travail permettent de 
répondre à la consigne implicite « Parle ! » que 
nous avons ®voqu®e. Tout lôeffort 
méthodologique des quarante dernières 
années va dans ce sens dôune pratique 

effective de la parole en classe par les apprenants. On sait cependant que le cours dialogué ne 
laisse que peu de place à la « parole vive è, effective de lôapprenant (nos extraits de corpus en 
sont une manifestation) : lôalternance de parole maître-®l¯ve y reste une r®alit®, lôabsence 
dôautonomie illocutoire de lô®l¯ve (qui ne peut gu¯re que r®pondre aux questions quôon lui pose) 
en est une autre. Lôeffort sôest donc port® dans dôautres directions : lôutilisation de documents 
authentiques oraux pour la compréhension, la pratique des « jeux de rôle » ou des « simulations 
globales » pour la production, en sont les solutions les plus classiques. Au-del¨ jôai mentionn® 
dans la première partie de cet article dôautres dispositifs articulant la classe à son extérieur et 
visant des prises de parole plus effectives. Mais elles restent encore des pratiques minoritaires. 
Examinons donc la pratique orale « phare » des classes de langue modernes à travers un 

 
4.  Lôapprenant et lô« acquérant  » :    

oral appris vs. oral pratiqué  
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exemple « réussi » de « jeu de rôle » enregistré toujours dans la même classe, dans la partie 
finale de la m°me s®ance dôexpression orale. 
 

Â Pratique orale en classe 
 
Exemple 7 : 
398  E5    salut Yina 
399  E6    salut Erika 0 comment ça va 
400   E5    ça va très bien 0 tu fais quoi ce week-end 
401   E6    je vais faire du cheval 00 tu veux faire du cheval 0 avec moi 
402   E5    je nôaime pas faire du cheval parce que jôai peur des animals 0 des animaux 0 jôai peur des animaux 

(rires) 

403   E6    oh 0 là là :  
404   EE   (rires) 
405   P     (rires) oui0 très bien 
406   E6    est-ce que tu veux 0 est-ce que tu veux aller faire de la randonnée 
éééééééééééééééééééééééé 
412   E5    je nôaime pas faire de la randonn®e 00 euh 0 jôaime : 0 jôaime rester ¨ la maison  
ééééééééééééééééééééééé.. 
415   E6    ah 0 quôest-ce que tu fais à la maison 
416   E5    jôaime lire les livres 0 jôaime faire la cuisine  
417   E6    je nôaime PAS faire la cuisine 0 mais jôaime manger (rires) 
418   EE    (rires) 
419   E5    dôaccord 0 tu peux venir 0 et je vais faire la cui- cuisine pour toi 
420   E6    merci 0 (regarde lôenseignante) 

421   P      bravo 0 vous avez bien fait là 0 très bien 

 
On constate dôabord que les deux participantes r®ussissent en effet ¨ cr®er une sc®nette de 
qualit®, sôouvrant sur des salutations et close par une pointe humoristique finale. Leur prestation 
d®clenche dôailleurs les rires de lôassistance comme les f®licitations de lôenseignant. L¨ o½ le b©t 
blesse par contre, côest quôon ne trouve dans leur prestation orale aucun des ph®nom¯nes 
caractéristiques de lôoralit® que nous avons ®voqu®s (tableau 1, exemple 4, cf. aussi exemple 8 
et 8ô ci-après). Il sôagit dôun pur r®emploi du lexique et surtout des ç bonnes phrases » que 
lôenseignant venait de leur faire r®viser. Le jeu de r¹le appara´t bien, surtout quand il est préparé 
¨ lô®crit pr®alablement, comme une (re)mise en îuvre dôoutils lexicaux et grammaticaux et non 
pas comme un travail pragmatique et interactionnel. Côest ce quôavaient dôailleurs d®j¨ montr® 
Flament-Boistrancourt et Cornette dès 1999. 
 
En dôautres mots, dans cette classe de FLE en France, lôapprentissage guid®, scriptocentr®, 
parvient ¨ faire ®cran ¨ lôacquisition sociale de la langue orale en interaction pourtant pratiqu®e 
par lôenseignant natif au sein m°me de la classe, comme, ¨ lôext®rieur de celle-ci, par les natifs 
que sont amenés à rencontrer quotidiennement ces étudiants chinois dans leur vie de tous les 
jours à Lyon. 
 
En disant ceci, nous nôentendons pas critiquer cette jeune enseignante particuli¯re, qui fait 
dôailleurs preuve au cours de cette s®ance dôun incontestable dynamisme p®dagogique et 
entretient des rapports très positifs avec sa classe. Au-del¨ de cet exemple particulier, côest sur 
la question de lôenseignement de lôoral en classe de langue ®trang¯re en g®n®ral que nous 
voudrions intervenir. Pour ce faire, jetons un dernier coup dôîil sur lôacquisition sociale 
correspondante, telle que va la pratiquer un résident étranger, immergé en milieu francophone.  
 
 

Â Pratiques orales exolingues en dehors de la classe 
 
Dans une recherche en cours (Bouchard, ¨ para´tre), nous avons eu lôoccasion dôobserver le 
d®veloppement de lôoral chez des ®tudiants ®trangers, r®sidant en France, pour y faire dôautres 
études que des études de FLE. Il sôagissait dôexaminer comment des sujets de même origine 
linguistique, sélectionnés en fonction de la durée de leur séjour en France (six mois, un an, deux 
ans, trois ans), se comportaient linguistiquement et discursivement dans une même tâche orale. 
Il leur était proposé de décrire successivement cinq photos au contenu volontairement ambigu. 



Recherches en Education - HS n°3 - Octobre 2011 - Robert Bouchard 

 

46 

 

Lô®preuve, un peu artificielle certes, permet de comparer leurs prestations. Voici ¨ titre dôexemple 
une de ces images fournie par un participant arabophone séjournant depuis deux ans en France. 
 

Å Monologue oral dôun ç résident » étranger en France après deux ans de séjour » 
 
Exemple 8 : 
alors ce que je vois dans cette photo: d®j¨ y a un monsieur avec son chien (.) il est en train de sôamuser avec lui 
mais je sais pas côest: a doit °tre avec un jeu il essaie de le faire à manger: je sais pas le monsieur ça doit être 
dans la compagne (.) en pleine dô®t® (.) le monsieur il est un peu vieux mais: il a un beau chien  parce que jôaime 
bien moi xx trop / et puis euh: / ça doit être dans la forêt ou bien dans son / comme je vous ai dit dans la 
compagne et puis le monsieur il est bien habill® en short avec un d®bardeur et: / et côest tout ce que je peux dire 
sur cette photo  

 
Si on met en valeur les moyens utilisés (cf. ci-dessus, Tableau 1, dôapr¯s Morel & Danon-
Boileau, 2001) par une présentation « en grille » (Blanche-Benveniste, 1997) des énoncés, 
plusieurs procédés oraux, empilés, deviennent plus facilement perceptibles. 
 
Exemple 8ô : 

Préambule Noyau de lô®nonc® Suivi 

Ligateur Modalisation Thème détaché   

alors  ce que je vois dans cette photo:   
déjà   y a un monsieur avec son chien   
   il est en train de sôamuser avec lui  
mais je sais pas  côest  
   ça doit être avec un jeu  
   il essaie de le faire à manger  
 je sais pas le monsieur   
   ça doit être  dans la compagne 

                 en pleine dô®t® 
 

  le monsieur il est un peu vieux  
mais   il a un beau chien  
parce que     jôaime  bien 

              trop 

Moi 

et puis euh: /   ça doit être dans la forêt 
ou bien   dans son / comme je vous ai dit 
               dans la compagne 

 

et puis    le monsieur il est bien habillé en short  
                           avec un débardeur 

 

et: /  
et 

   
côest tout ce que je peux dire sur cette photo 

 

On peut constater que cet « acquérant » de FLE (si on risque ce néologisme pour distinguer un 
sujet qui acquiert la langue en contexte social dôun ç apprenant », un sujet qui apprend le FLE en 
suivant des cours de langue) utilise fonctionnellement un certain nombre des procédés oraux, 
usuels chez les natifs, que nôutilisent pas ses camarades « apprenants » au cours du jeu de rôle : 
 
- une série de ligateurs19F

5
 : dont massivement le « et/et puis », le « mais », mais aussi un « alors » 

en tout début de prise de parole ; 
- une expression modalisatrice, (« je sais pas » 2 fois) att®nuant lôassertion, bienvenue dans cette 
situation dôinterpr®tation dôimage ambigu±, mais dôun usage tr¯s fr®quent chez les natifs, qui 
lôutilisent dans lôinteraction afin de ç préserver les faces » des interlocuteurs ; 
- des détachements thématiques (3 occurrences) avec deux détachements à gauche et un 
détachement à droite ; 
- le « ça è sp®cifique de lôoral (3 exemples) et de nombreux pr®sentatifs. 
 
On voit donc, ¨ lôissue de cette comparaison (trop rapide certes) entre les prises de parole 
dôç acquérant è et dô« apprenant è que lôacquisition sociale semble plus favorable ¨ 
lôappropriation des proc®d®s oraux que lôapprentissage guid®, tel quôil se manifeste le plus 
fr®quemment en tout cas. Lô®tranger, immerg® socialement, pour satisfaire ses besoins 
communicatifs capte dans son environnement les procédés oraux qui peuvent lui être utiles, et 

                                                           
5
 Chaque phénomène est signalé dans le corpus avec la même typographie que son étiquette métalinguistique. 
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en particulier ceux qui sont suffisamment fréquents et saillants auditivement pour quôil puisse sôen 
saisir20F

6
. En classe par contre le mod¯le de lô®crit, explicite dans les descriptions grammaticales de 

lôenseignant, implicite dans ses corrections, reste le plus pr®gnant, y compris quand lôenseignant 
francophone utilise spontanément ces procédés communicatifs pour rendre efficace sa propre 
action verbale. Lô®crit fait ®cran ¨ lôoral, m°me lors des cours consacr®s ¨ ce savoir-faire 
particulier. 
 

Conclusion 
 
 
Si la demande sociale de compétence orale est de plus en plus forte (CECRL, Conseil de 
lôEurope par exemple) lôinsatisfaction du ç consommateur » adulte de cours de FLE reste 
constante : très généralement il ressent un manque de compétence orale lors de ses rencontres 
et de ses conversations avec des natifs, que celles-ci soient amicales ou professionnelles.  
 
Même si cet article nôest quôune ®tude de cas, nous avons tent® dôy pointer la source de cette 
difficult® de lôapprentissage de lôoral. Les observations ci-dessus sur son appropriation et sur les 
r®sultats diff®rents obtenus par lôapprentissage guid®, en classe dôune part, et lôacquisition 
sociale en milieu homoglotte dôautre part, reposent la question psycholinguistique complexe de la 
dualité, pourtant souvent niée, de cette appropriation. 
 
En méthodologie du FLES, le mod¯le de lôacquisition sociale est une source dôinspiration pour les 
didacticiens : on le constate dans les titres des méthodologies actuelles qui se veulent, et depuis 
longtemps, communicatives, voire plus r®cemment actionnellesé Mais on ne constate pas de 
progrès vraiment notables dans lôapprentissage dans les classes au guidage ainsi renouvelé. 
 
Une question fondamentale se pose alors, celle de la possibilit® m°me dôun enseignement 
académique de lô« oral en interaction è. Comme le rel¯ve B. Lahire (2008), lô®cole est 
essentiellement  le lieu spécifique des savoirs réflexifs et des pratiques scripturales, un lieu 
volontairement coupé des préoccupations pratiques quotidiennes. Il est donc sans doute un peu 
vain, en tout cas insuffisant de rechercher uniquement des solutions didactiques, internes à la 
salle de classe ¨ un apprentissage de lôoral qui est avant tout pratique et « incorporé ». 
 
Les solutions actuelles qui nous semblent les plus prometteuses sont alors celles qui sôorientent 
vers la prise en compte de lôext®rieur de la classe de langue par la cr®ation de dispositifs 
dôapprentissage qui articulent, travail didactique en classe et travail adidactique (Brousseau, 
1988 ; Sensevy, 200121F

7
) hors de la classe, côest-à-dire enseignement guidé (fatalement) scripto-

centré et pratiques exolingues « réelles » en milieu homoglotte. Mentionnons, à ce propos, les 
dispositifs scolaires dôimmersion, o½ le dispositif articule deux enseignements suivis par le m°me 
groupe dô®l¯ves : un enseignement de langue, et un autre enseignement donné dans la langue 
®trang¯re dont on veut ainsi dynamiser lôapprentissage. Mentionnons également les pratiques 
dôouverture de la classe de FLE sur un milieu francophone plus ou moins proche. On peut penser 
à ce propos, à celles proposées par la méthode « Ici » (Clé International), destinée surtout à 
lôenseignement du FLE en France : cette méthode incite par exemple les étudiants à aller 
enquêter, interviewer des locuteurs natifs. Pensons aussi aux opérations comme  « Le français 
en (première) ligne » (Develotte & al., 2007) qui utilise les TICE et en particulier le logiciel gratuit 
Skype pour mettre en contact, à (grande) distance, des étudiants étrangers avec des étudiants 
français qui leur servent de tuteur. 
 
 

                                                           
6
 Remarquons cependant quôil ne sôagit pas de doter lôacquisition sociale de toutes les vertus. Lô®volution linguistique de 
lô« acquérant è court le risque par exemple dôune fossilisation, un ralentissement de lôacquisition due ¨ la satisfaction de ses 
besoins communicatifs. 
7
 « dans les situations adidactiques, les interactions des élèves avec le milieu sont supposées suffisamment ñprégnantes et 

adéquatesò pour quôils puissent construire des connaissances, formuler des strat®gies dôaction, valider des savoirs en utilisant 
les rétroactions de ces milieux sans que leur activité ne soit orientée par la nécessité de satisfaire aux intentions supposées du 
professeur » (Sensevy, 2001). 
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Comment initier en mathématiques la production  
dôune notation et ses usages ¨ partir de lôactivit® des ®l¯ves ? 

Un exemple d'entrelacement de phénomènes langagiers  
et non-langagiers dans la  construction conjointe  

d'un milieu pour l'®tude ¨ lô®cole primaire 

 
 

Serge Quilio 
Dominique Forest22F

1 
 
 
 

 
 

 
Nous proposons de décrire, dans des dimensions à la fois langagières et non-langagières, comment un 
professeur enseigne des mathématiques dans des dispositifs où la production de concepts mathématiques 
et de notations est r®alis®e ¨ partir de lôactivit® des ®l¯ves et sous sa direction. Nous rendons compte du 
d®but dôun enseignement des fractions au CM2 de lô®cole primaire et plus pr®cis®ment de lôinvention, par 
les ®l¯ves, dôun moyen de d®signer des grandeurs tr¯s inf®rieures ¨ lôunit® comme lô®paisseur dôune feuille 
de papier (tr¯s inf®rieure au millim¯tre, dont la mesure n®cessite d®j¨ une r¯gle ¨ coulisse), la masse dôun 
clou (tr¯s inf®rieure au gramme, limite de sensibilit® de la balance Roberval), la contenance dôun d® à 
coudre. Nous montrons comment un professeur parvient à constituer avec les élèves le fond  commun des 
faits, des objets et des r¯gles, côest-à-dire un milieu pour lô®tude. 
 

 
 

Le travail que nous présentons reprend des données issues des expérimentations 
conduites par Guy Brousseau au Centre dôObservation et de Recherches sur lôEnseignement des 
Mathématiques (COREM), dans lesquelles il a été étudié les conditions de transmission de 
savoirs mathématiques répondant à des contraintes épistémologiques précises. Ces recherches 
men®es ¨ lô®cole Jules Michelet de Talence ont conduit ¨ l'®laboration de la Th®orie des 
Situations Didactiques en Math®matiques (Brousseau, 1998). Elles sôappuyaient sur des 
dispositifs qui associaient chercheurs et praticiens dans la mise en îuvre d'enseignements qui, 
tout en étant en conformité avec les programmes nationaux de l'école primaire, étaient mis en 
îuvre dans une logique d'®pist®mologie exp®rimentale (Brousseau, 1980). Les enseignements 
produits dans ce cadre ont été enregistr®s et certains de ces enregistrements sont aujourdôhui 
mis ¨ disposition des chercheurs en ®ducation, avec le soutien de lôINRP/IFÉ, dans le cadre de 
l'opération VISA23F

2
. 

 
L'évolution de l'enseignement des Sciences qui s'est dessinée depuis l'Amérique du nord dans 
les propositions de l'Inquiry-based Science Education (IBSE), a diffusé en France notamment 
dans les programmes d'enseignement sous la dénomination de « démarche d'investigation » et a 
initié une réflexion pour un changement profond de l'enseignement scientifique. On peut ainsi lire 
dans le rapport Rocard rédigé en 2007 pour la commission européenne : « L'enseignement des 
Sciences basé sur la démarche d'investigation (IBSE) a montré son efficacité à accroître l'intérêt 
et les niveaux de réussite des enfants et des étudiants, tant au niveau primaire que secondaire, 
tout en renforçant la motivation des professeurs ». 
 

                                                           
1 

Serge Quilio, Ecole Normale Supérieure de Lyon/Institut Français de l'Education (ENS/IFE) - Dominique Forest, Centre de 
Recherche sur l'Education, les Apprentissages et la Didactique (CREAD). 
2
 VISA, VIdéos de Situations d'enseignement et d'Apprentissage, http://visa.inrp.fr/visa 

Résumé 
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Trente ans apr¯s leur invention et leur mise en îuvre au COREM, nous reprenons l'®tude d'une 
de ces ingénieries Rationnels et Décimaux à l'école élémentaire dans laquelle la construction de 
connaissances math®matiques est rendue possible par un travail dôenqu°te au sens de Dewey 
(Dewey, 1993) mené collectivement dans la classe sous la direction du professeur. 
 
Nous nôaborderons pas ici la question du caractère expérimental du travail mathématique. Nous 
tentons de montrer dans le travail qui suit, grâce à la puissance épistémologique de cette 
ingénierie, que les situations artificielles envisagées pour générer expérimentalement le savoir 
mathématique ne peuvent fonctionner de façon satisfaisante que sous certaines conditions, en 
particulier si les professeurs qui les mettent en îuvre sont ¨ m°me ¨ certains moments 
d'organiser conjointement avec les élèves le « monde » susceptible de fournir les ressources 
nécessaires à l'action et les contraintes qui génèreront les apprentissages. Ce que nous 
appelons dans le modèle théorique choisi pour le travail de description, un travail 
mésogénétique. 
 
 

Le dispositif Rationnels et Décimaux à l'école 
élémentaire que nous reprenons pour de 
nouvelles analyses, est une ingénierie mise en 
îuvre ¨ des fins de recherche. Elle comporte 65 
séances séquencées en 15 modules. Cet 
enseignement « expérimental » a été reproduit 

pendant plus de dix ans au CM2 de l'école primaire Jules Michelet de Talence, par deux 
professeurs successifs, et le sc®nario minut® de lôensemble a ®t® publi® (Brousseau & 
Brousseau, 1987). Afin de mieux comprendre notre choix de séquence analysée et situer son 
enjeu, nous apporterons quelques éléments de compréhension. 
 
Dans cet enseignement de grande envergue, la séance dite de « l'épaisseur des feuilles de 
papier è est la leon inaugurale. Elle consiste dans lôinvention, par les ®l¯ves, dôun moyen de 
d®signer des grandeurs tr¯s inf®rieures ¨ lôunit® comme lô®paisseur dôune feuille de papier (tr¯s 
inférieure au millimètre, dont la mesure nécessite déjà une règle à coulisse). Il s'agit par là pour 
les élèves de créer et expérimenter dans la suite de l'ingénierie des nombres nouveaux (des 
fractions) pour mesurer diverses grandeurs (ibid., p.464).  
 
L'analyse présentée ici porte sur cette première séance. Le professeur demande à des élèves qui 
ont lôexp®rience des questions de mesure des grandeurs depuis plus dôun an et qui ont utilis® 
une « règle pour mesurer des épaisseurs » (un pied à coulisse), de chercher à mesurer 
lô®paisseur de feuilles de papier ou plut¹t, de ç trouver un moyen pour désigner cette épaisseur 
de manière à distinguer entre elles des feuilles dô®paisseur diff®rente ». L'analyse s'attache à la 
mise en scène de cette question, qui débouchera sur un travail de recherche par groupe avec 
l'usage du pied à coulisse, dont la version rudimentaire utilisée en classe ne comporte que des 
repères au millimètre, et ne permet pas, pratiquement, la mesure directe d'une seule feuille. Les 
élèves vont donc être amenés, de leur propre chef, à inventer des solutions, qui permettent la 
désignation de l'épaisseur des feuilles à partir de la mesure de paquets qui en comportent 
plusieurs. 
 
Il s'agira ensuite pour les élèves de confronter leurs tentatives de solution à travers un jeu de 
communication et, pour le professeur, de gérer des solutions qui peuvent sembler 
contradictoires. Le professeur en fin de séance recueillera les notations inventées par les élèves, 
pour les organiser sous forme de tableau. 
 
Cette séance et sa suivante instituent comme des objets mathématiques nouveaux les notations 
invent®es par les ®l¯ves. Lô®tude men®e par les élèves sous la direction du professeur montrera 
que ces objets ont presque toutes les propriétés des nombres entiers : plus tard, on les appellera 
en effet « les nombres rationnels ». Les élèves et le professeur en sont, dans la séquence 
analysée, aux pr®mices dôun processus qui se d®veloppera tout au long dôune ann®e scolaire et 
conduira les élèves à explorer ces objets nouveaux, pour produire les nombres rationnels puis 

 
1.  Le contexte des analyses et        

la questi on que nous posons  
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les remplacer par un syst¯me plus simple qui permet dôapprocher tous les rationnels : les 
nombres décimaux.  
 
Plus encore, nous avons montré (Quilio, 2008) que ce moment de première rencontre avec ces 
nombres, organisé par le professeur, joue un rôle essentiel dans l'ensemble de l'ingénierie 
puisque cette situation est amenée à être ré-expériencée bien plus loin dans l'ingénierie (leçon 
39) pour donner un sens mathématique nouveau aux nombres construits. 
 
Une partie du travail accompli par Brousseau (1981) a montr® quôil est possible dôengager les 
®l¯ves dans un tel processus dôinvention des mathématiques attendues, grâce à des situations 
artificielles. Nous reprenons à nouveau ces leçons pour comprendre ce que doit faire le 
professeur, pendant la s®ance. Cela ne rel¯ve alors plus seulement dôune analyse 
épistémologique de la situation (Mercier & Salin, 1988). Il nous faut en comprendre les principes 
didactiques de fonctionnement. Côest pourquoi nous nous tournons vers une perspective 
théorique et méthodologique initiée pour l'étude des classes ordinaires et qui impose une 
granularité du travail d'analyse très fine que nous spécifions dans ce qui suit. 
 
 

Nous reprenons des enregistrements de 
leçons de Rationnels et Décimaux, non pas 
dans le cadre de l'épistémologie 
expérimentale qui a présidé à leur genèse, 
mais en centrant le travail de description sur 
ce que professeur et élèves doivent réaliser 

effectivement pour mener à bien ces leçons, en profitant du travail théorique et épistémologique 
tout à fait considérable qui a présidé à leur réalisation.  
 
Nous tentons de mettre au jour, grâce à la puissance épistémologique de ces ingénieries, le fait 
qu'elles ne peuvent fonctionner de façon satisfaisante que si les professeurs qui les mettent en 
îuvre sont ¨ m°me d'organiser conjointement avec les ®l¯ves le « monde » et le système de 
contraintes susceptibles de fournir des réponses possibles aux questions qui leur sont posées, 
leur permettant par la suite de les mettre ¨ lô®preuve dans un processus dialectique qui g®n¯rera 
les apprentissages. Nous examinons cette question en considérant avec Sensevy, Mercier et 
Schubauer-Leoni (2007) que les professeurs et les élèves agissent ensemble, dans un milieu, et 
que le savoir ne peut être considéré en dehors de cette action conjointe. Autrement dit, l'action 
du professeur, même dans le cas où l'action des élèves semble être réduite au minimum, ne peut 
se concevoir sans l'action de ceux-ci, et réciproquement. Les spécificités de l'action didactique 
entraînent par ailleurs des caractéristiques qui viennent renforcer la conjonction de l'action ; il ne 
s'agit pas en effet pour le professeur de déployer simplement sa propre connaissance, mais de 
faire en sorte que les élèves produisent « de leur propre chef » les actions qui font vivre et 
attestent de cette connaissance. L'activité du professeur est donc marquée par une certaine 
réticence24F

3
 (Sensevy & Quilio, 2002). 

 
Ce qui est modélisé par Sensevy (2007) comme « jeu didactique » est ainsi pour le professeur un 
jeu second ordre, sur le jeu de l'élève lui-même aux prises avec le milieu. Ne pouvant agir 
directement, le professeur est amené à gérer continument une topogenèse (genèse des parts 
respectives dans l'action des élèves et du professeur à propos du savoir), une chronogenèse 
(genèse de la disposition du savoir sur l'axe du temps) et une mésogenèse (genèse des objets 
matériels et symboliques et des rapports à ces objets). Le modèle de l'action conjointe en 
didactique propose de rendre compte de ces trois genèses en observant ce que le professeur 
fait, au sein de chaque situation25F

4
 d'apprentissage, pour « définir » la situation, c'est-à-dire pour 

indiquer les règles du jeu auquel on va jouer, ce qu'il fait pour dévoluer la situation, c'est-à-dire 
pour faire en sorte que les élèves prennent la responsabilité du gain ou de la perte au jeu effectif 

                                                           
3
 Nous entendons ici le mot r®ticence dans son sens, vieilli en franais, dôune ç omission volontaire de ce qui pourrait ou devrait 
°tre dit è, et toujours actif dans lôanglais ç reticent è. 
4
 Dans ce modèle, les mots « situation » et « jeu » sont proches, l'usage du mot « jeu » mettant en valeur les aspects 

dynamiques de ce qui est appel® par ailleurs ç situation è. Dans la th®orie de lôaction conjointe,  on modélise les situations en 
une succession de « jeux », chaque nouveau jeu étant produit par la n®cessit® dôun nouvel enjeu de savoir dans la classe. 

 
2.    Le cadre théorique des analyses  
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qui est propos®, ce quôil fait pour réguler la situation, c'est-à-dire comment il agit pour 
l'émergence de règles stratégiques permettant le gain, et enfin ce qu'il fait pour institutionnaliser 
les connaissances produites. 
 
 

La théorie de l'action conjointe en didactique 
(Sensevy & Mercier, 2007) considère le savoir dans 
l'action, et l'action dans le savoir. Cette entrée dans 
l'étude du didactique s'accorde avec le champ 
didactique plus général sur la nécessité d'un 
modèle a minima triadique mettant en scène des 

instances (professeur-élèves-savoir) pour traiter les phénomènes d'enseignement et 
d'apprentissage. Nous  préciserons quant à nous que l'instance élève est constituée dans une 
classe par un collectif et que les échanges entre les actants dans la situation didactique 
fonctionnent sous forme de polylogues26F

5
 ou apartés (Schubauer-Léoni, 2003). Ainsi l'articulation 

entre l'individuel et le collectif est à saisir à l'aune des multiples assujettissements que 
nécessitent les situations proposées par le professeur.  
 
Nous envisageons d'explorer l'évolution dynamique du système didactique au moyen des 
descripteurs articulés de la théorie de l'action conjointe dans des dimensions sémiotiques 
plurielles et tenterons de décrire toutes les dimensions sémiotiques de l'action, qu'elles soient 
langagières (énoncés), graphiques (productions écrites et diagrammes) ou corporelles. C'est 
pourquoi nous considérons également dans nos analyses l'usage par le professeur de 
techniques du corps dans le milieu. Si pour des raisons d'exposition, les points de vue verbaux et 
non verbaux sont présentés séparément, l'objectif est bien de pouvoir au final rendre compte de 
la complexité de l'action conjointe en didactique dans toutes ses dimensions, en montrant leur 
imbrication. 
 
Pour rendre compte de lôaction conjointe dans sa dimension langagi¯re, nous nous situons dans 
une perspective pragmatique telle quôelle est envisag®e par Vernant (1997), et sp®cifi®e aux 
interactions langagi¯res en situation dôenseignement-apprentissage des mathématiques 
(Sensevy & Quilio, 2002 ; Quilio, 2008). La pragmatique didactique se fonde sur la recherche des 
traces du savoir et des relations didactiques telles quôelles se manifestent dans les énoncés 
produits successivement par le professeur et les élèves. Nous considérons alors que les énoncés 
produits constituent des transactions didactiques, entendues ici comme action sur le monde et 
signe adressés à autrui. A lôaide des ®léments du langage contenus dans chaque intervention, 
nous cherchons ¨ faire le lien entre lôorganisation du syst¯me de relations entre le professeur et 
les élèves, et leurs rapports aux contenus de leurs interactions. 
 
Pour rendre compte des aspects non-verbaux dans leur spécificité, nous utilisons l'approche 
proxémique (Hall, 1963, 1966), étude des relations spatiales que l'homme entretient avec son 
environnement et avec ses semblables, et sp®cifi®e ¨ lôanalyse didactique (Forest, 2006). La 
proxémique repose sur une conception perceptive et autocentrée de la distance. Elle inclut les 
dimensions de la position, du regard, de la posture, et tout élément susceptible de rendre plus 
proche ou plus lointain les personnes et les objets. Il s'agit donc d'une distance reconstruite, et 
non d'une distance métrique. Elle permet non seulement de rendre compte de l'action du 
professeur dans certaines de ses dimensions non-verbales mais aussi, d¯s lors quôelle est 
combinée avec la prise en compte des énoncés et des autres éléments matériels présents dans 
le milieu, de rendre compte du « métier » de professeur, dans une complexité que nous avons 
traduite en termes d'agencements didactiques (Forest, 2009). 
 
Nous enrichissons le travail dôanalyse de remarques recueillies aupr¯s du professeur qui a 
réalisé cette séance, selon un dispositif dôauto-analyse par visionnage de lô®pisode consid®r®. 
 

                                                           
5
 Réunissant l'enseignant, un élève en position autorisée de façon conjoncturelle et, en troisième instance, le reste de la classe. 
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Le moment que nous avons choisi d'étudier se situe 
au tout début de la séance 1, soit les 5 premières 
minutes de la séance. Il s'agit pour le professeur, 
selon le descriptif de l'ingénierie, de poser aux élèves 
le problème de la désignation distinctive de feuilles 

d'épaisseur différente, sachant que cette capacité à désigner les feuilles de façon non ambiguë 
sera ensuite utilisée dans un jeu de communication où les groupes seront divisés en deux, entre 
émetteurs et récepteurs. Pour gagner, les élèves devront donc au sein de chaque groupe se 
rendre capables de produire des désignations suffisamment efficaces, c'est-à-dire qui rendent 
possible, pour leur destinataire, l'identification à coup sûr des feuilles qui auront été désignées 
(codées). Ceci suppose que tous aient compris le mieux possible à quel type de matériel (les 
feuilles) ils ont affaire, et à quelles contraintes ils sont susceptibles d'être soumis. La distinction 
entre les feuilles ne pourra pas s'appuyer sur la perception, et il est important que les élèves 
éprouvent et comprennent cette impossibilité ; le gain au jeu dépendra d'autre chose que la 
sensibilité aux différences de nature : il dépendra de la qualité d'un codage.  
 
Le professeur présente donc aux élèves les feuilles de papier qu'ils auront à désigner et à 
reconnaître. Alors que l'ingénierie originale mentionne la présentation d'une collection de feuilles 
d'épaisseur variable, on constate qu'ici le professeur qui conduit la leçon filmée a disposé deux 
séries identiques de paquets de feuilles, également d'épaisseur différente, de chaque côté de la 
classe. La série de gauche est visible à l'arrière-plan, la série de droite étant hors-champ sur les 
photogrammes représentés. 
 

 

 
 

Lôorganisation de la classe 
 

 
Au début de la séance, la classe se présente de 
façon classique. Chaque élève est assis à sa 
table de travail. Des paquets de feuilles de 
différentes épaisseurs se trouvent dans des 
boites posées sur une table (main gauche du 
professeur). Un dispositif analogue est aménagé 
sur une table ¨ lôoppos® de la classe (main droite 
du professeur) afin de fluidifier les déplacements 
à venir des élèves, compte tenu de la séparation 
de la classe en deux lors du jeu de 
communication qui suivra. 

 
 

Â  Lôanalyse de lô®pisode du point de vue pragmatique :   
le jeu de lôidentique et de la diff®rence ; la détermination de la grandeur « épaisseur »,  

du point de vue de la mésogenèse et de la topogenèse 
 
D¯s le d®but de la s®ance, lôessentiel de lôaction du professeur, que nous nommerons P par la 
suite, se centre sur le sens à donner à « différentes » et « mêmes ». Les paquets de feuilles sont 
désignés par des noms différents et les mêmes paquets sont disposés à plusieurs endroits. 
  

1. P : Alors // vous voyez ici de ce côté-ci sur deux petites tables et ici sur 2 autres petites tables 
on a disposé des paquets de feuilles de papier // Alors je vais prendre par exemple celles qui 
sont ici // Ici il y a un paquet de feuilles quôon a appel® A // ici B // C // ici D // ici E // Vous avez les 
m°mes de lôautre c¹t® // dôaccord ? // Côest exactement les m°mes // alors si on les regarde // 
vous les voyez ? 
2. Elv/c1 : Elles sont différentes 

 

 
4.  Les analyses produites          

dans  ce cadre  
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Les élèves sont sollicités par P pour énoncer un critère discriminant pour les feuilles. La grandeur 
« épaisseur è appara´t presque imm®diatement mais elle nôest pas reprise par le professeur qui 
fait la sourde oreille par « elles ont ? » en 5 ¨ la proposition dôun ®l¯ve exprim®e en 4 : 
 

3. P : Elles sont diff®rentes //  Quôest-ce quôelles ont de diff®rent ?  
4. Elv/x : Lô®paisseur 
5. P : Elles ont ? 

 
P prolonge ainsi la recherche dôautres crit¯res par les ®l¯ves. Ci-dessous, lôintervention 6 peut 
°tre interpr®t®e comme une demande dôindication par c1 ¨ lôaide dôune proposition 
saugrenue, « Elles ont pas la même forme », et comme un indice pour P que les élèves 
nôenvisagent plus dôautres crit¯res. Le ç Oh  // Elles ont pas la même forme  » de P en 7 est une 
indignation faible qui marque ce constat avec complicit®, tout en conservant le constat dôune 
différence objective entre les feuilles par le « effectivement » du  « Elles ont quelque chose de 
différent effectivement » dans ce même tour de parole. 
 

6. Elv/c1   : Elles ont pas la même forme 
7. P : Oh  // Elles ont pas la même forme  // Si elles ont toutes la même forme // Elles ont quelque 
chose de différent effectivement 

 
Le crit¯re de lô®paisseur appara´t de nouveau, comme on le voit dans lôextrait qui suit, mais de 
façon encore imprécise pour certains élèves, par exemple la « grosseur » en 9. P reprend en 10 
« Benoît  // La grosseur // on appelle pas ça la grosseur », pour introduire dans le milieu la 
dénomination de la grandeur qui va être retenue pour différencier les feuilles  « on appelle ça ». 
Cette d®nomination est dôailleurs topog®n®tiquement partag®e avec les ®l¯ves  (tdp. 10 : Benoît  
// La grosseur // on appelle pas ça la grosseur // on appelle ça ; tdp.12 : Elv/x : lô®paisseur ; 
tdp.13 P : lô®paisseur). 
 
Le travail m®sog®n®tique se poursuit par une succession dôinteractions physiques, initi®es par P, 
avec les objets du milieu. Les caract®ristiques physiques dôune feuille contraignent P ¨ faire 
constater quôeffectivement lô®paisseur de chaque type de feuille est diff®rente. Cependant le 
« regardiez »  dans « Alors je vais vous en donner pour que vous regardiez effectivement », en 
13, est une expression de sens commun qui introduit une certaine ambiguïté auprès de certains 
®l¯ves. Dôautant que P, toujours en 13, mobilise la vision en ®crivant ostensiblement la 
désignation des types de feuille A, B, C et D « je vais écrire leur nom dessus ensuite pour 
pouvoir les remettre // Alors ici jôai pris une feuille du tas A // Je vais lôappeler a côest une feuille 
A la voilà ». 
 

8. Elv/x1 : lô®paisseur  
9. Elv/x2 : la grosseur 
10. Elv/x3 : ah oui lô®paisseur 
11. P : Benoît  // La grosseur // on appelle pas ça la grosseur // on appelle ça  
12. Elv/x : lô®paisseur 
13. P : lô®paisseur // Alors je vais vous en donner pour que vous regardiez effectivement // Alors il 
faut bien faire attention de regarder où est-ce que je les prends // et pour ne pas vous tromper je 
vais écrire leur nom dessus ensuite pour pouvoir les remettre // Alors ici jôai pris une feuille du tas 
A // Je vais  lôappeler a côest une feuille A la voil¨ // Je vais  en mettre une ici // L¨ jôai pris une 
feuille B // voilà // tiens tu vas me chercher une feuille C // Akim tu vas me chercher une feuille D 
// et on va demander ¨ ¨ // Pierre // a côest une feuille comment ? 
14. Elv/c1   : C 
15. P : a côest une feuille C // a côest une feuille D // ben regarde Pierre // tu en as l¨-bas // on 
tôa dit que côest pareil // côest pareil  

 
En 16 le « celle-là » énoncé par lô®l¯ve f1 ®voque un premier point de comparaison. Le  ç Ah // 
celle-là on voit à travers » en  17 marque la prise en compte de la remarque de f1 mais P tente 
aussitôt par un « Chut // elles ont pas la même épaisseur  // viens les toucher // viens les toucher 
// touche-les // touche celle-là è dôorienter les ®l¯ves vers un autre mode de comparaison que la 
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transparence. On va en trouver une confirmation avec le « oui » du tour 19 « Oui c'est comme un 
peu cartonné ». 
 

16. Elv/f1 : celle-là on voit à travers 
17. P : Ah // celle-l¨ on voit ¨ travers // Et a côest une feuille (inaudible ou coupure) E // Est-ce 
que vous savez ? // Chut //  Elles ont pas la même épaisseur // viens les toucher // viens les 
toucher // est-ce que vous savez dans le commerce comment on fait pour les reconnaître quand 
on veut acheter une feuille de papier ? // Touche-les // touche celle-là 
18. Elv/x : elle est cartonnée celle-là // ça se voit 
 

 
P ne cherche pas ¨ sôattarder sur les modalit®s de mesure de lô®paisseur qui ne font pas lôobjet 
de la recherche dans la séance. Il revient à deux reprises en 17 « est-ce que vous savez dans le 
commerce comment on fait pour les reconnaître quand on veut acheter une feuille de papier ? » 
puis en 19 « est-ce que vous savez comment on les reconnaît quand on veut les acheter dans le 
commerce ? » sur un contexte usuel de désignation des types de feuilles qui coupe court à toute 
discussion « et bien on les pèse // on les reconnaît d'après leur poids », même légitime car 
effectivement des feuilles dô®paisseur différente sont plus ou moins transparentes.  
 

19. P : L'épaisseur regarde l'épaisseur // oui c'est comme un peu cartonné // est-ce que vous 
savez comment on les reconnaît quand on veut les acheter dans le commerce ? // oui ? 
20. Elv/x : Les couleurs 
21. P : Non parce que tu vois elles sont // celle-ci est un peu moins blanche parce qu'elle est un 
peu transparente // et bien on les pèse // on les reconnaît d'après leur poids 
22. Elv/x : il y a pas une grande différence quand même 

 
Les tours de parole 23 et 24 sont tout à fait remarquables de ce point de vue et illustrent ce que 
nous avons désigné par réticence didactique. P suspend ainsi son énoncé complet « on les 
reconnaît d'après leur poids (tdp. 21) parce que les feuilles qui sont plus épaisses (tdp. 23)» et 
laisse aux ®l¯ves la responsabilit® de poursuivre en explicitant la relation ¨ lôobjet du milieu. Il 
sôassure ainsi de la relation idoine au milieu, ici la grandeur et lôexpression de sa mesure. 
 

23. P : parce que les feuilles qui sont plus épaisses  
24. Elv/x : sont plus lourdes 

 
Le « donc è du tour 25 permet ¨ P de d®tailler lôusage de la vente du papier. Autrement dit, il 
d®crit ostensiblement lôinstitution de la vente du papier par un jeu de langage / Forme de vie, qui 
lui est associé. Ce jeu de langage permet aux élèves de produire la bonne inférence dans les 
échanges avec P « si je dis et ben je voudrais acheter une feuille de type quatre cents grammes 
// elle sera plus épaisse ou moins épaisse » (tdp 25) ; Elv/x : Plus épaisse (tdp 26) ; P : Plus 
épaisse (tdp 27). 
 

25. P : elles sont plus lourdes // donc dans le commerce quand on veut acheter des feuilles 
épaisses et bien on dit voilà je voudrais acheter une feuille de type deux cents grammes // ça 
veut dire quand on dit une feuille de type deux cents grammes  // ça signifie que quand on prend 
un carré de ce papier-là qui fait 1 mètre de côté et qu'on le pèse ça pèse deux cents grammes // 
Si je dis et ben je voudrais acheter une feuille de type quatre cents grammes // elle sera plus 
épaisse ou moins épaisse ? 
26. Elv/x : Plus épaisse 

 
Lôostension de lôinstitution de la vente du papier pr®sente lôavantage de pr®senter par analogie le 
déroulement de la séance et des éléments du contrat de façon directe et rapide : « je vais  vous 
demander de trouver un autre moyen de reconnaître et de désigner ces feuilles et de les 
distinguer d'après seulement d'après leur épaisseur // Ah // seulement d'après leur épaisseur » et 
de fixer analogiquement le fonctionnement du jeu de communication comme le demande c1 en 
28 : « Comment ça dans un jeu de communication ? » à P : « la moitié de l'équipe se mettra d'un 
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côté // l'autre moitié de l'autre et on fera des messages avec le moyen que vous aurez trouvé // et 
on verra si vous savez reconnaître // si vous avez retrouvé l'épaisseur de la feuille que vous 
aurez désignée » (tdp 29). Du point de vue de la topogenèse le rôle de chacun se trouve ainsi 
précisément fixé. Les élèves devront construire intellectuellement un moyen de distinguer les 
feuilles pour faire des messages et le professeur fournit les moyens matériels nécessaires au jeu 
des élèves  « si vous voulez quelque chose // est-ce que vous voulez que je vous donne quelque 
chose // quoi ? » (tdp 29) ; Elv/x : « des feuilles ». 
 
Le travail mésogénétique et topogénétique se trouve ainsi condensé dans le tour de parole 27 ci-
dessous où P constitue finalement la chronogenèse de la situation « et bien aujourd'hui je vais 
vous demander // écoutez bien le travail qu'on va faire aujourd'hui // Je vais vous demander de 
trouver un autre moyen de reconnaître et de désigner ces feuilles et de les distinguer d'après 
seulement d'après leur épaisseur // Ah // seulement d'après leur épaisseur // quand tu me dis 
elles sont plus foncées ou plus claires c'est d'après leur épaisseur ? // non // on va essayer // 
alors vous allez travailler par ®quipe // (é) // quand vous aurez trouv® un moyen de d®signer 
l'épaisseur des feuilles par équipe vous allez discuter entre vous // vous l'essaierez dans un jeu 
de communication et vous verrez si ce moyen fonctionne bien è. Lô®nonc® ench©ss® ç quand tu 
me dis elles sont plus foncées ou plus claires c'est d'après leur épaisseur ? // non » dans ce tour 
de parole est dôailleurs typiquement une forme de narration fictivement dialogu®e, qui r®sume le 
travail mésogénétique effectué conjointement avec les élèves, et pose explicitement une des 
règles du jeu des élèves dans le milieu. 
 

27. P : Plus épaisse // elle pèse plus lourd // ça veut dire qu'un carré de ce papier-là pèsera plus 
lourd //  ça va ? // et bien aujourd'hui je vais vous demander // écoutez bien le travail qu'on va 
faire aujourd'hui // Je vais  vous demander de trouver un autre moyen de reconnaître et de 
désigner ces feuilles et de les distinguer d'après seulement d'après leur épaisseur // Ah // 
seulement d'après leur épaisseur // quand tu me dis elles sont plus foncées ou plus claires c'est 
d'après leur épaisseur ? // non // on va essayer // alors vous allez travailler par équipe // vous 
êtes par équipe // une équipe  // une autre équipe // une équipe // une équipe // une équipe // 
vous allez travailler par équipe concurrente // quand vous aurez trouvé un moyen de désigner 
l'épaisseur des feuilles par équipe vous allez discuter entre vous // vous l'essaierez dans un jeu 
de communication et vous verrez si ce moyen fonctionne bien 
28. Elv/c1 : Comment ça dans un jeu de communication ? 
29. P : Et bien si tu trouves un moyen de désigner l'épaisseur de chaque feuille pour les 
distinguer  // tu l'essaieras dans un jeu de communication // on cachera là // la moitié de l'équipe 
se mettra d'un côté // l'autre moitié de l'autre et on fera des messages avec le moyen que vous 
aurez trouvé // et on verra si vous savez reconnaître // si vous avez retrouvé l'épaisseur de la 
feuille que vous aurez désignée // ça va ? // vous vous remettez par petits groupes // alors vous 
vous retournez // voilà tout simplement // si vous voulez quelque chose // est-ce que vous voulez 
que je vous donne quelque chose // quoi ?  
30. Elv/x : des feuilles 

 
 
 

Â Identité et différence du point de vue proxémique :  
constituer un milieu matériel comme ressource pour tous les élèves 

 
Il s'agit de montrer dans ce qui suit comment le professeur, dans ce type d'ingénierie, donne 
corps aux savoirs, c'est-à-dire matérialise dans l'action la possibilité de l'émergence de ces 
savoirs.  
 
P présente aux élèves les feuilles de papier qu'ils auront à désigner et à reconnaître. Il a disposé 
deux séries identiques de paquets de feuilles, également d'épaisseurs différentes, à deux côtés 
de la classe comme nous l'avons déjà indiqué. 
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A0 A1 A2 A627F

6
 

    

 P : Alors,  J'vais prendre par exemple Celles qui sont ici 

 
P est placé devant les 
élèves. Le lieu, centré, 
matérialise visiblement une 
position haute dans la 
topogenèse, conforme à ce 
début de séance. 

 
P se détourne vivement de 
ce lieu, en se dirigeant vers 
les bacs de feuilles situés à 
gauche, et en ponctuant 
son déplacement : Alors 

 
P s'arrête, en tournant son 
regard vers la droite de la 
classe, où est disposée la 
deuxième série de bacs à 
feuilles. Le par exemple 
peut être référé à celle-ci 
aussi bien qu'à celle de 
gauche. Il reprend son 
déplacement vers la 
gauche, en regardant les 
élèves devant lui. 
 

 
Il se déplace latéralement, 
en restant face à la classe. 
Il regarde de nouveau 
nettement vers la droite, en 
direction de l'autre 
ensemble de bacs, tout en 
indiquant de la main les 
bacs de gauche. L'énoncé 
peut être référé soit au 
regard, soit à l'indication. 

 
 
La technique mésogénétique consiste ici à identifier, par un agencement proxémique associant 
posture, regards, indications, déplacements et énoncés, deux séries d'éléments (les deux séries 
identiques de bacs de feuilles) disjoints pour des raisons fonctionnelles dans l'espace de la 
classe. Cette identification présente un intérêt lors de l'ostension des feuilles qui va suivre, et qui 
portera sur l'épaisseur : les propriétés des feuilles (leurs différences) vont être mises en évidence 
sous la convergence du regard des élèves. Dans le moment suivant, cette démonstration pour 
les feuilles de gauche s'appliquera facilement aux feuilles de droite (ce sont les mêmes feuilles), 
l'identité des deux séries de feuilles (et la différence de chaque paquet) ayant été préparée par le 
comportement proxémique. Cette dialectique identité-différence qui s'actualise dans la 
proxémique comme dans les énoncés n'est pas un détail : elle est bien évidemment cruciale pour 
la compréhension par tous les élèves du dispositif, et pour l'efficacité de ce qui va suivre. 

                                                           
6
 Les numérotations des différentes vignettes ne sont pas consécutives : nous avons en effet été obligés, compte tenu de la 

place dévolue à ce texte, de choisir parmi celles-ci celles que nous pensons les plus représentatives. L'analyse plus détaillée, 
qui inclut les moments de déplacement, renforce par ses aspects dynamiques l'interprétation qui est ici formulée en termes de 
mésogenèse. L'impossible extension spatiale, qui serait nécessaire à une démonstration plus précise, signe également les 
limites de l'image fixe comme traduction de l'image animée. 
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A8 A10 A11 A12 

    

...Ici il y a un paquet de 
feuilles de papier 

Qu'on a appelé A,  Ici B,... ...Ici C, ici D, ici E. 

 
P penche la tête vers la 
droite, la rapprochant ainsi 
des élèves pour regarder 
ostensiblement vers la 
gauche, le premier paquet 
de feuilles.  

 
Il extrait une feuille du 
paquet de la main gauche 
pour la montrer aux élèves, 
en maintenant la main droite 
sur la boîte, sous le regard 
convergent des élèves. 

 
Il redresse légèrement la 
tête pour regarder vers la 
classe, en même temps qu'il 
soulève une feuille dans la 
deuxième boîte. La 
convergence des regards 
est confirmée par l'avancée 
de la tête de l'élève au 
premier plan. 

 
P accélère à la fois son 
mouvement d'indication du 
doigt, et sa parole, en 
tournant son regard 
alternativement vers les 
feuilles et vers les élèves. 

 
 
Sur le photogramme A8, on voit P se rapprocher légèrement des élèves par l'inclinaison de la 
tête, indiquant ainsi ce qu'il attend par ce qu'il fait : il s'agit de regarder les feuilles de papier. 
Cette sollicitation est renforcée par les alternances du regard, vers les boîtes et vers les élèves, 
ceux-ci étant également convoqués par le « on » (on a appelé). Ce « on », qui peut signifier le 
collectif de préparation de la séance, peut tout aussi bien être perçu comme une association des 
élèves à la manipulation (et au nommage) des différentes feuilles. Le professeur manipule ainsi 
par délégation, et les feuilles peuvent être perçues par les élèves comme « leurs » feuilles, dans 
un mouvement topogénétique qui marque une dévolution.  
 
Comme la présence des deux séries de boîtes a été partiellement traitée par la proxémie dans le 
moment précédent, P peut se consacrer à la description des feuilles sur un seul côté, en insistant 
sur leurs différences. Les techniques corporelles ici visibles (inclinaison de la tête au plan A8, 
indications, alternance des regards) relèvent à la fois de la topogenèse et de la mésogenèse ; 
elles contribuent à rapprocher les élèves des éléments matériels (les feuilles) dont les 
caractéristiques (les différences, ici symbolisées par les lettres A, B, C, D, E) seront tout à l'heure 
importantes pour la mise en îuvre du jeu d'apprentissage sur la d®signation de l'®paisseur. 
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A14 A15 A16 A17 

    

Vous avez les mêmes,  de l'autre côté ... D'accord ? C'est 
exactement les mêmes. 

 
P se redresse, en 
indiquant et en regardant 
la partie droite de la 
classe.  

 
P tourne son corps pour 
se diriger vers la partie 
droite, en continuant de 
regarder et d'indiquer. Le 
regard des élèves se 
tourne vers les feuilles 
désignées (invisibles ici). 
 

 
P continue son dépla-
cement vers la droite, 
toujours en indiquant les 
feuilles, le doigt pointant 
vers le bas pour qu'il n'y 
ait aucune ambiguïté. 

 
P s'arrête, et se tourne vers 
la classe, les bras écartés 
indiquant l'équidistance aux 
deux séries de boîtes. La 
parole est jointe au geste : 
c'est exactement les 
mêmes. 

 
 
On peut voir ici l'effet du déplacement du professeur sur l'attention de certains élèves à travers 
les changements de direction de leur regard. On peut inférer que la rapidité avec laquelle 
l'attention des élèves se porte sur les feuilles situées du côté opposé, ainsi que les alternances 
de regards droite-gauche (cf. exemple de l'élève indiqué sur les photogrammes par une flèche) 
ont été favorisées par les comportements proxémiques précédemment décrits : le « terrain » a 
été préparé. Une étude plus précise (image par image, réalisée mais non présentée) met 
également en évidence des phénomènes de synchronie interactionnelle (Condon, 1976), les 
déplacements du professeur concordant de façon étonnante avec les mouvements de certains 
élèves. La conjonction de l'action se matérialise ici dans l'orientation respective des regards des 
élèves, et du professeur 
 
Dans une grande économie temporelle (19"), le professeur assure par ses arrêts, par les 
directions de son regard, les indications de ses bras et la ponctuation langagière, la 
compréhension d'un milieu pour l'étude dans lequel les questions de l'identité et de la différence 
sont évidemment cruciales, car ce sont ces dimensions qui feront l'objet du codage, et qui 
permettront de gagner au jeu qui va suivre.  
 
Regardons plus pr®cis®ment dans la suite de lô®pisode comment le milieu mat®riel sôarticule aux 
ressources langagières. Dans la suite, les échanges vont porter, de nouveau, sur la différence 
entre les feuilles.  
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1. P : alors si on les regarde //vous les voyez ? 

2. Elv/c1 : Elles sont différentes 
3. P : Elles sont différentes //Qu'est-ce qu'elles ont de 

différent ? 
4. Elv/x : L'épaisseur 
5. P : Elles ont ? 
6. Elv/c1 : Elles ont pas la même forme 
7. P : Oh ! // Elles ont pas la même forme ! // Si elles 

ont toutes la même forme // Elles ont quelque chose 
de différent effectivement 

8. Elv/x1 : lô®paisseur  
9. Elv/x2 : ah oui lô®paisseur 
10. P : Benoît ? // La grosseur // on appelle pas ça la 

grosseur // on appelle ça 
11. Elv/x : lô®paisseur 
12. P : l'épaisseur //  

 
 
Le professeur s'est saisi de deux feuilles, de grammage contrasté, qu'il montre aux élèves. Nous 
avons déjà remarqué qu'il ne relève pas tout de suite des réponses adéquates : au lieu de mettre 
en valeur ces réponses qui correspondent à son projet (l'épaisseur, TDP 4, 8 et 9), il rebondit au 
contraire sur la suggestion de « forme » (TDP 6) et « grosseur » (TDP 10), tout en continuant de 
s'appuyer sur l'ostension des deux feuilles. Ce n'est qu'au TDP 12 qu'il valide enfin le mot 
« épaisseur ». On voit ici se matérialiser, dans les échanges langagiers, le souci que la question 
de la différence entre les feuilles, à travers leur épaisseur, soit équitablement répartie dans la 
classe avant son institutionnalisation, condition indispensable à l'étude prochaine de sa 
désignation. La vidéo à elle seule ne montre qu'une convergence appuyée des regards, et elle ne 
permet pas d'attester de façon formelle ce partage effectif des significations. Mais il s'agit ici de 
montrer comment ce souci du professeur, informé par les savoirs et attesté par l'auto-analyse 
que nous présentons plus loin, se traduit à la fois dans les énoncés et dans les autres 
dimensions du comportement, et comment il peut trouver sa réponse, à travers la convergence 
des regards, a minima chez les élèves que nous pouvons observer dans la vidéo. 
 
 

 

13. P : Alors je vais vous en donner pour que vous 
regardiez effectivement // Alors il faut bien faire 
attention de regarder où est-ce que je les prends // 
et pour ne pas vous tromper je vais écrire leur nom 
dessus ensuite pour pouvoir les remettre // Alors ici 
j'ai pris une feuille du tas A // Je vais l'appeler ça 
c'est une feuille A la voilà // Je vais en mettre une 
ici // Là j'ai pris une feuille B // voilà // tiens tu vas 
me chercher une feuille C // Akim tu vas me 
chercher une feuille D // et on va demander à à // 
Pierre // ça c'est une feuille comment ? 

14. Elv/c1 : C 
15. P : ça c'est une feuille C // ça c'est une feuille D // 

ben regarde Pierre // tu en as là-bas // on t'a dit que 
c'est pareil // c'est pareil 

 
 
On remarque dans ce passage et sur cette vignette comment, en sollicitant les élèves, le 
professeur les associe à la mésogenèse : après avoir précisé la question de l'épaisseur, les 
différences sont matérialisées par l'affichage au tableau d'un échantillon des feuilles (A, B, C, D, 
E) apportées des bacs vers le tableau. On note que le professeur rappelle au passage l'identité 
des deux séries de feuilles (« Ben regarde Pierre, tu en as là-bas, c'est pareil »). 
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Â De la nécessité concrète de distinguer :  
l'institution du commerce comme ressource  

 
Le professeur continue d'associer les élèves, y compris physiquement, puisqu'il demande à l'un 
d'entre eux de venir toucher les feuilles. Ce toucher est bien nécessaire car l'affichage seul ne 
permet pas d'apprécier leur différence. A travers cet élève et l'incitation au toucher, c'est bien 
l'ensemble des élèves qui sont rendus proches des différentes feuilles affichées au tableau, et 
conscients de leur différence du point de vue de ce qui est visé (la question de l'épaisseur).  
 

 

16. Elv/f1 : celle-là on voit à travers 
17. P : Ah // celle-là on voit à travers // Et ça c'est une feuille 

(inaudible ou coupure) E // Est-ce que vous savez ? // 
Chut // Elles ont pas la même épaisseur // viens les 
toucher // viens les toucher // Est-ce que vous savez dans 
le commerce comment on fait pour les reconnaître quand 
on veut acheter une feuille de papier ? // Touche les // 
touche celle-là 

18. Elv/x : Elle est cartonnée celle-là // ça se voit 

19. P : L'épaisseur regarde l'épaisseur // Oui c'est comme un 
peu cartonné // Est-ce que vous savez comment on les 
reconnaît quand on veut les acheter dans le commerce ? 
// oui ? 

20. Elv/x : Les couleurs 
21. P : Non parce que tu vois elles sont // celle-ci est un peu 

moins blanche parce qu'elle est un peu transparente // Et 
bien on les pèse // On les reconnaît d'après leur poids 

22. Elv/x : Il y a pas une grande différence quand même 
23. P : parce que les feuilles qui sont plus épaisses... 
24. Elv/x : ...sont plus lourdes 

 
En même temps qu'il rend publiques à la fois les différences et les similitudes entre les feuilles, le 
professeur introduit dans son discours une référence au « commerce », dont l'analyse langagière 
a montré qu'elle n'est pas innocente : le « commerce » entre les hommes nécessite effectivement 
de pouvoir désigner avec précision les objets qui sont échangés, et les élèves le savent. Cette 
nécessité de désignation est également au fondement de la situation, et des savoirs 
mathématiques qui lui donnent forme. La mise en scène de l'institution « commerce », associée à 
la constatation de visu et tactile des difficultés de distinguer les feuilles, donne à la situation ses 
caractéristiques, qui seront précisées par le professeur dans l'agencement suivant : 
 

 

 
Et bien aujourd'hui je vais vous demander // écoutez bien le 
travail qu'on va faire aujourd'hui // Je vais vous demander de 
trouver un autre moyen de reconnaître et de désigner ces 
feuilles et de les distinguer d'après seulement d'après 
leur épaisseur // Ah // seulement d'après leur épaisseur // 
Quand tu me dis elles sont plus foncées ou plus claires 
c'est d'après leur épaisseur ? // Non // on va essayer // alors 
vous allez travailler par équipe // Vous êtes par équipe // une 
équipe // une autre équipe // une équipe // une équipe // une 
équipe // Vous allez travailler par équipe concurrente // Quand 
vous aurez trouvé un moyen de désigner l'épaisseur des 
feuilles par équipe vous allez discuter entre vous // vous 
l'essaierez dans un jeu de communication et vous verrez si ce 
moyen fonctionne bien. 

 
On voit ici comment l'ostension langagière précédente, sur le commerce habituel des feuilles, 
permet au professeur, par contraste, de proposer la désignation « seulement d'après leur 
épaisseur », correspondant à l'activité qu'il va engager. L'indication du doigt, matérialisant la 
référence au tableau, se prolongera par un effacement du professeur qui laissera les élèves face 
aux feuilles affichées. Paradoxe ! la perception n'est ici d'aucun secours pour la réalisation de la 
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tâche (désigner l'épaisseur des feuilles). Ce « manque », rendu clairement visible, devra être 
comblé par l'activité des élèves, qui feront l'expérience de la mesure des épaisseurs, rendue 
possible par les séries disposées de chaque côté de la classe et à disposition des élèves, avant 
de tenter une désignation communicable. 
 
On remarquera pour conclure sur ce début de séance que la position du professeur à 3'20", 
devant le tableau et face à la classe, est à peu de chose près la même qu'au tout début (cf. 
vignette A0). La position spatiale du professeur accompagnée de l'énoncé « Et bien aujourd'hui 
je vais vous demander" » sont de nouveau le signe d'un commencement, mais qui advient 
maintenant dans un milieu dont nous avons vu la genèse.  
 
 

Â Lôauto-analyse de lô®pisode par le professeur  
qui a mis en îuvre la s®ance  

 
Le visionnage de cet épisode par P nous a permis de recueillir les commentaires suivants : « Un 
enfant a déjà prononcé le mot épaisseur / volontairement je ne relève pas / manifestement çôa 
pas été tellement entendu et je souhaite en fait traiter d'abord les autres critères pour pouvoir les 
éliminer / si on parle tout de suite d'épaisseur je suis certaine que d'autres élèves se pencheront 
sur d'autres critères et donc l'objectif de la séance sera perturbé par ça donc je préfère relever 
les propositions qui sont d'abord inadéquates pour pouvoir arriver à la proposition qui 
m'intéresse». 
 
Ces précisions apportées par P permettent de compléter nos analyses du point de vue 
mésogénétique et chronogénétique. En effet sous cette description, on comprend que 
lô®laboration coopérative de la mésogenèse répond ici par anticipation aux nécessités de la 
clause proprio motu du jeu didactique. Les attentes mutuelles du contrat didactique ne sont pas 
la recherche de critères discriminants pour les feuilles de papier mais lô®laboration dôun moyen 
intellectuel pour d®signer lô®paisseur des diff®rentes feuilles. Pour pouvoir jouer au jeu dans la 
situation selon cette clause, les élèves ne doivent pas être en mesure de remettre en cause par 
la suite la pertinence du choix de la grandeur retenue pour comparer des types de feuille et 
élaborer les messages. 
 

Conclusion 
 
 
Nous avons tent® dôarticuler deux perspectives m®thodologiques afin de mettre ¨ jour la grande 
technicit® du professeur qui a r®alis® la mise en îuvre dôun dispositif dôenseignement 
apprentissage correspondant à des choix didactiques envisagés au COREM par Guy Brousseau.  
Il s'agit pour les ®l¯ves de s'®manciper dôune pratique de d®signation ordinaire comme 
« épaisse » ou ç grosse è au profit dôun syst¯me de notation (les fractions puis les décimaux) 
permettant la rencontre de nouvelles grandeurs mesurables. Nos analyses montrent que 
lôenqu°te des ®l¯ves, telle quôelle est initi®e par le professeur, repose sur un travail 
mésogénétique et topogénétique qui s'inscrit dans des dimensions langagières et corporelles 
intimement liées.  
 
La constitution du milieu dans cette leon, ou m®sogen¯se, fait lôobjet dôune construction 
conjointe très élaborée tant dans ses aspects langagiers, comme le confirment les éléments 
recueillis par lôauto-analyse, que dans les aspects mat®riels, comme le souligne lôanalyse 
proxémique. Nous avons ainsi décrit comment le phénomène de réticence didactique, par ses 
arr°ts dans les interactions langagi¯res, lôorientation du regard ou lôorientation des bras par 
exemple, contribuait à la constitution de rapports adéquats aux objets permettant de mettre en 
®vidence la n®cessit® dô®laborer un moyen intellectuel pour r®soudre le probl¯me de mesure 
dôune grandeur telle lô®paisseur dôune feuille de papier. Côest ¨ cette condition que les ®l¯ves 
pourront sôengager proprio motu dans lôinvention de math®matiques attendues gr©ce ¨ la 
situation artificielle de lôing®nierie. 
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Dôune faon plus g®n®rale la démarche amorcée dans cet article manifeste, à la fois la 
complexité de l'action didactique, et la nécessité de rendre compte de l'ensemble des dimensions 
corporelles et langagi¯res des transactions ¨ l'îuvre dans la r®alisation. La difficult® de ce projet 
doit nous encourager à poursuivre la mise au point de systèmes de représentations et d'une 
rhétorique adaptés, susceptibles de rendre compte de l'ensemble de ces dimensions, et  nous 
permettant dôexpliquer et de comprendre lôaction des professeurs et les transactions de savoirs in 
situ. 
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Tacite et implicite :  

une caractérisation des productions langagières didactiques  

et de leurs enjeux épistémiques  

 

Christian Dépret 
Jean-Philippe Maitre28F

1  
 
 
 

 
 

 
Dans les échanges de signes courants, et même si les connaissances des individus sont variables, de 
nombreux signes sont utilisés comme si leur signification était une évidence partagée. Mais lôenseignant ne 
peut pas simplement présumer la compréhension de son discours par ses élèves (en particulier des termes 
cl®s, enjeux dôenseignement). Lors des toutes premières utilisations dôun signe, ce que ce signe d®signe ne 
pourra pas être saisi immédiatement par l'élève. La compr®hension ne pourra se faire quôindirectement, sur 
la base dôautres signes, dont les significations sont suppos®es connues. Incombe ainsi à l'enseignant une 
gestion de l'espace sémiotique dans lequel évoluent les élèves. Dans cet article, nous développons une 
r®flexion th®orique dans le but dô®clairer cette gestion. Nous commencerons par présenter différentes 
acceptions du signe en insistant sur son lien à la connaissance. Cela nous amènera dans une deuxième 
partie à considérer les notions dôimplicite et de tacite. Enfin dans une troisième et dernière partie, nous 
tâcherons de rendre saillants les phénomènes et problématiques didactiques qui y sont liés au sein du 
discours de lôenseignant.  

 

 
 
 

Il va être ici question de communication, c'est-à-dire, au sens de Weaver de « tous les 
procédés par lesquels un esprit peut en influencer un autre. » (1975, p.31). Toutefois, des trois 
niveaux de problèmes de communication dont il accompagne cette définition ï les problèmes 
technique, s®mantique et de lôefficacit® ï nous allons circonscrire notre questionnement au 
sémantique : « avec quelle précision les symboles transmis véhiculent-ils la signification 
désirée ? » (Ibid., p.32). Il sôagit donc de traiter de lôad®quation entre les intentions dôun esprit et 
les interpr®tations dôun autre, mais dans le cadre particulier des significations véhiculées dans 
une salle de classe entre lôenseignant et ses ®l¯ves. La situation de communication dans laquelle 
ils se trouvent est dôembl®e contrainte. En effet, il fait peu de doute que lôenseignant ne puisse 
parler de sa leon du jour ¨ ses ®l¯ves de la m°me mani¯re quô¨, par exemple, un coll¯gue. 
Pourquoi ? Principalement parce que le déséquilibre de connaissance des acteurs de la situation 
dôapprentissage les éloigne des modalités de la communication courante. Alors, comment 
lôenseignant adapte-t-il son discours pour quôil soit compris des ®l¯ves ?  
 
Par sa position institutionnelle, il revient ¨ lôenseignant la responsabilit® des significations 
auxquelles les ®l¯ves acc¯dent lorsquôil sôagit des notions dont lôenseignement est prescrit par 
les programmes. En dôautres termes, en lôoccurrence saussuriens, il lui revient la responsabilit® 
de faire associer à un signifiant le signifié approprié, c'est-à-dire de fonder des signes. Ainsi, il 
sera ici question de signes, et plus précisément de leur production par lôenseignant dans le but 
de transmettre aux élèves une connaissance associée à ceux-ci. Lôenjeu est bien de dire en quoi 
le fonctionnement sémiotique est coextensif des contraintes épistémiques de la situation 
dôapprentissage. Les phénomènes coexistant et complémentaires de compréhension effective de 

                                                           
1
 Christian Dépret, maître de conférences & Jean-Philippe Maitre, ATER et doctorant - Laboratoire des Sciences de lôEducation, 

Université Pierre Mendès-France, Grenoble.  
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ce discours par les élèves ou de leur propre production dôun discours ont dispos® dôun ®clairage 
théorique et empirique développé par ailleurs (Maitre, Dépret, De Vriès & Baillé, 2011). 
 
Pourquoi lôexpertise enseignante doit-elle se manifester à travers les jugements que lôenseignant 
réalise à propos des connaissances associ®es aux signes quôil emploie ? Il sôagirait de d®crire 
comment il y a n®cessit® ¨ ce que la gestion par lôenseignant de ses productions s®miotiques soit 
constamment une gestion épist®mique. Côest ce que nous nous proposons de faire. Pour cela il 
nous faut une discipline, son ®pist®mologie et sa didactique. Côest vers les math®matiques que 
nous nous tournerons. Tout dôabord parce que nous nôy sommes pas innocents. Mais aussi et 
surtout parce quôen philosophie des math®matiques le statut de ces objets mathématiques est 
toujours en débat, et que ce débat questionne précisément la relation du sémiotique à 
lô®pist®mique. 
 
Nous commencerons par présenter différentes acceptions du signe en insistant sur son lien à la 
connaissance. Cela nous am¯nera dans une deuxi¯me partie ¨ consid®rer les notions dôimplicite 
et de tacite. Souvent invoquées, leur usage dans diverses disciplines implique des variations de 
signification (notamment sous-tendue par leur emploi tantôt comme nom, tantôt comme adjectif). 
Nous ferons état de certaines de ces nuances et, à partir de celles-ci, justifierons dôun 
positionnement à leur propos. Ce cheminement nous amènera à proposer deux notions 
instrumentales ; celles de tacitation et dôimplicitation. Enfin dans une troisième et dernière partie, 
nous tâcherons d'en rendre saillantes les implications didactiques au sein du discours de 
l'enseignant.  
 
 

 
 
 
 

Â Signe et connaissance : définition de la sémiose 
 
Nous proposons ici une approche sémiotique des enjeux épistémiques de la relation 
enseign®/enseignant. M°me si lôon nous accordera certainement que la m®diation s®miotique 
occupe sans partage lôespace de lôenseignement, il y a toujours un grand risque ¨ vouloir 
associer signe et connaissance. 
 
Dôune part, il semble que la connaissance ne soit pas ¨ proprement parler dans les signes. Il 
nous apparait, en effet, que lôon puisse exprimer une m°me connaissance ¨ lôaide de signes 
diff®rents, confort®s en cela par le principe de lôarbitraire du signe (de Saussure, 1916). De 
même, dans son usage, le signe nous apparait comme une transparence : le délié des lettres 
dôun mot nôa pas dôimportance en regard des autres messages quôil nous d®livre. Enfin, nous 
pourrons consid®rer que quelquôun qui maitrise peu ou mal notre langue, nôest pourtant pas un 
ignorant. Nous sommes alors enclins ¨ consid®rer que le signe nôest rien dôautre quôune coquille 
vide. Pour R. Duval, « il semblerait ®vident dôadmettre que la no®sis29F

2
 est indépendante de la 

sémiosis30F

3
 ou tout au moins la commande. » (Duval, 1995, p.3). 

 
Dôautre part, nous pourrions récuser tous ces arguments. Tout dôabord, lorsque nous pensons 
exprimer une même connaissance avec des signes différents, nous exprimons en fait des 
variations de sens et non de dénotation : côest la diff®rence propos®e par G. Frege (1971). 
Ensuite, si les signes nous apparaissent transparents dans lôusage, côest que côest justement leur 
fonction de permettre à notre attention de se porter au-del¨ dôeux : côest la substitution du signe à 
lôobjet qui permet, ¨ lôindividu qui le produit ou le reoit, un acc¯s indirect ¨ lôobjet (Foucault, 
1966). Et si nous devions juger que quelquôun nôest pas un ignorant alors quôil ne maitrise pas 
notre langue, côest bien que ce quelquôun arrive n®anmoins ¨ nous communiquer sa 
connaissance.  

                                                           
2
« [Les] actes cognitifs comme lôappr®hension conceptuelle dôun objet, la discrimination dôune différence ou la compréhension 
dôune inf®rence » (Duval, 1995, p.2-3). 
3 
« [Lô] appr®hension ou la production dôune repr®sentation s®miotique » (Duval, 1995, p.2). 

 
1. Propos liminaires  sur le signe  
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En fait, il nous semble que lôint®r°t port® aux signes relativement ¨ la connaissance, au moins 
dans la pensée commune, relève de ce dualisme : dôun c¹t® le signe faible (une coquille vide) et 
de lôautre le « tout signe ». Il y a bien un antagonisme fort qui ressemble à un déni embarrassé 
face à une explication globalisante. E. Benveniste ®crit ainsi ¨ propos de lôîuvre peirc®enne 
« Lôhomme entier est un signe, sa pens®e est un signe, son ®motion est un signe. Mais 
finalement ces signes, étant tous signes les uns des autres, de quoi pourront-ils être signe qui 
NE SOIT PAS signe ? è (cit® par Reiss, 1980, p.126). Mais sôagit-il r®ellement dôun dualisme ? 
Au moins peut-on encore choisir librement, puisque cette question conduit à des réponses 
différentes selon les épistémologies de référence.  
 
M°me si nous devions consid®rer que le signe nôest quôun support, ce support est contraignant, 
et ne peut que peser sur les connaissances construites à partir de lui. R. Duval écrit à la suite de 
la citation mentionnée plus haut : « il nôy a pas de no®sis sans s®miosis, côest la s®miosis qui 
d®termine les conditions de possibilit® et dôexercice de la no®sis » (1995, p.4). Côest dôabord de 
cet effet dont il sôagit dôessayer de rendre compte. Ainsi, nous nous tournons vers une conception 
du signe, celle de Peirce, qui est conçue dans son rapport à la connaissance. Une filiation 
importante en sera le travail de Morris, avec qui nous considérerons que la sémiose ou « la 
sémiosis est [é] une prise de connaissance médiatisée. » (Morris, 1974, p.17).  
 
 

Â Sémiotique et didactique des mathématiques 
 
Nous esp®rons, par ce rapprochement du s®miotique et de lô®pist®mique, ne pas effrayer les 
lecteurs qui craindraient un diktat du signe dans un domaine o½ lôon donne plus volontiers la 
primeur au concept. En effet, les didactiques des sciences et des math®matiques se sont dôabord 
ancrées dans un constructivisme du concept. Par exemple, dans la théorie des champs 
conceptuels, Vergnaud (1990) développe un constructivisme néo-piagétien centré sur la notion 
de concept. Mais côest bien sur la dimension s®miotique que lôapport de Vergnaud est le plus 
marquant, et se distingue le plus de lô®pist®mologie g®n®tique. Les systèmes symboliques 
viennent sôint®grer dans le concept au m°me niveau que la causalit® des objets et les op®rations. 
Chevallard, quant à lui, est critique sur cette primeur accordée au concept : « côest [é] en 
engageant cet instrument sémiotique [é] dans une pratique [é] concrète que les élèves auront 
la chance dôen voir se d®gager les r¯gles correctes dôemploi, faisant ainsi quô®merge pour eux 
lôobjet [é] quôil est loisible ¨ qui le veut de nommer concept. » (1996, p.55). Cela pour dire que la 
place accordée au concept ne devrait pas inhiber le développement des approches sémiotiques : 
ils vont ensemble. 
 
Aujourdôhui, lôint®r°t pour les approches s®miotiques dans les didactiques est plus affirm®, et en 
particulier dans la didactique des mathématiques. Ainsi, dans la préface dôun num®ro sp®cial de 
la revue Educationnal Studies in Mathematics, Saenz-Ludlow & Presmeg (2006) défendent la 
dimension heuristique de ces approches. Si lôon pense ¨ lô®pist®mologie de la discipline, cela 
nôest pas vraiment surprenant. Sans refaire le chemin depuis Platon, mentionnons simplement 
que le probl¯me de la nature de lôobjet math®matique, de son rapport ¨ la r®alit® et aux syst¯mes 
de notation qui le portent, a été interrogé de manière récurrente, et en particulier à la fin du XIX

e
 

siècle et au début du XX
e
 (crise des fondements, conventionnalisme et formalisme). Dans ce qui 

va en découler, nous serons, pour notre part, particulièrement sensible au travail de J.-T. Desanti  
sur les idéalités mathématiques (dans la filiation de J. Cavallès), dont la définition interroge 
directement notre travail : lôid®alit® math®matique est un °tre ç qui nôest jamais offert par sa 
simple présence, mais par la médiation du système réglé des désignations qui permettent dôen 
disposer » (1968, p.238). Pour insister une dernière fois sur cette dimension épistémologique, on 
retrouve, au croisement de la philosophie et de la didactique, cette place importante donnée à la 
sémiotique dans la ligne éditoriale du Philosophy of Mathematics Education Journal.  
 
Pour conclure la présentation rapide de ces éléments relatifs au signe dans les apprentissages, 
peut-être faut-il revenir sur le choix de la position peircéenne. Pour Peirce, « un signe [é] est 
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quelque chose qui tient lieu pour quelquôun de quelque chose » (2.228)31F

4
. Cette définition est dite 

triadique par opposition à celle de Saussure pour qui « le signe linguistique est une entité 
psychique à deux faces » (de Saussure, 1916, p.99). Il ne sôagit pas de trancher pour Peirce, 
contre Saussure, pour la triade contre la dyade. Non, ici il nôy aura de raison de se positionner 
quôen vertu du contexte dans lequel nous souhaitons ®tudier le signe. Saussure sô®tait construit 
un outil dôanalyse de la langue dans son cadre social ï « le seul objet r®el de la linguistique, côest 
la vie normale et r®guli¯re dôun idiome d®j¨ constitu® » (Ibid, p.105) ï axant son travail sur les 
conventions qui r®gissent chaque signe dôune langue donn®e et que partagent lôensemble de ses 
utilisateurs. A lôinverse, la prise en compte du ç quelquôun » au sein même de la définition du 
signe d®place le point central du questionnement sur lôindividu, et corr®lativement sur sa 
connaissance des objets. Ainsi, lôinterpr®tant comme troisi¯me composant du signe, est ce qui 
est crée « dans lôesprit de la personne » (Peirce, 2.228) par le representamen, et il est lui-même 
un signe (2.303). Nous laissons Jakobson reformuler simplement ces propos de Peirce et nous 
interroger : « nous substituons des signes ¨ des signes. Quôest-ce qui reste alors dôune relation 
directe entre le mot et la chose ? » (1963, p.41). En effet, comme le laissait déjà entendre les 
quelques réflexions sur le concept ci-dessus, d¯s lors que lôon envisage lôutilisation effective du 
signe par un esprit, les questions inhérentes à son usage révèlent, par-delà le construit social, 
des problématiques épistémiques et cognitives.  
 
Nous avons d®limit® notre champ dô®tude des signes au discours de lôenseignant de 
mathématiques. Lôune des caract®ristiques de ce discours est quôil est destin® ¨ un groupe 
dôindividus dont nous savons quôils ne comprennent pas les signes qui le composent de la m°me 
manière. Ainsi, il n'est pas encore question d'une convention établie mais bien plus de 
différences d'interprétations et de compréhension. Alors, lôapproche triadique et peircéenne du 
signe apparaît particulièrement appropriée dans le cadre de nos préoccupations didactiques. 
Nous allons désormais en détailler lôusage.  
  
 

 
 
 
 
 

Â Signe et présupposition de connaissance 
 
C.S. Peirce ®crit quôun signe ç ne peut que repr®senter lôobjet et en dire quelque chose, il ne peut 
ni faire connaitre ni reconnaitre lôobjet [é] ; car côest ce que veut dire dans le pr®sent volume 
objet dôun signe ; à savoir ce dont la connaissance est présupposée pour pouvoir communiquer 
des informations supplémentaires le concernant » (Peirce, 2.231). Et il insiste : « sôil existe une 
chose qui communique une information sans avoir absolument aucune relation avec rien de ce 
que connait directement ou indirectement la personne qui comprend cette information quand elle 
lui est communiquée [é], le v®hicule de cette sorte dôinformation nôest pas appel®, dans ce 
volume, un signe » (Ibid.). 
 
Le fonctionnement du signe est donc fond® sur la pr®supposition dôune certaine connaissance : 
cette connaissance est lôobjet du signe. On peut schématiser ce fonctionnement de la façon 
suivante (figure 1). 

                                                           
4
 On retrouve l'expression d'une idée proche chez Morris : « quelque chose [qui] prend connaissance de quelque chose [é] ¨ 
lôaide dôune troisi¯me chose » (1974, p.17). 

 
2. La sémiose tacite et la sémiose implicite  
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Figure 1 - Schéma simplifié des connaissances et présuppositions de connaissances  

relativement à lôusage dôun signe 

 

 

 

 
 
Fonctionnellement, lôutilisation dôun signe nôest adapt®e que si la pr®supposition sur ce que 
lôauditeur associe au signe est pertinente, côest-à-dire proche de la connaissance associée au 
signe par lôauditeur, soit : 

P loc. å C aud. 

 
 

Â Usage courant et sémiose tacite 
 
Dans une situation de communication courante, et nous entendons par là une situation32F

5
 o½ il nôy 

a pas a priori de déséquilibre de connaissance relativement aux signes échangés, on 
pr®suppose que lôinterlocuteur a de ces signes la même connaissance que nous, que cela soit 
effectivement le cas ou non. H.H. Clark et S.E. Brennan (1991) parlent de « common ground ». 
Dans ce cadre, la prise en compte de présuppositions sur le contenu même des connaissances 
nôapparait donc plus fonctionnellement nécessaire :  
 

C loc.  (=  P loc.)  = C aud. (=  P aud.) 
 

Prenons lôexemple de cet ®change entre deux enseignants en math®matiques : « En ce moment, 
je fais les triangles ». « Oui, moi aussi ». Ce quôest lôobjet du signe ç triangle è nôest pas exprim®, 
il semble quôil sôagisse dôune ®vidence partag®e entre les interlocuteurs. Insistons sur le fait que 
cela ne signifie pas que la connaissance de ce quôest un triangle soit exactement la m°me chez 
les deux protagonistes. Mais, dans le cadre de cet échange, cela ne semble pas avoir 
dôimportance, puisque sans incidences sur le d®veloppement du dialogue. 
 
Dans le domaine de la didactique professionnelle, mais aussi dans des travaux de recherche en 
gestion et management, il a pu être question de connaissances tacites. Lôorigine de la notion 

                                                           
5
 Dans son acception classique. 

Signe 

Locuteur Auditeur 

Connaissance 
associée au 

signe  

= C loc. 

Connaissance 
associée au 

signe 

= C aud. 

Présupposition 
sur ce que 
lôauditeur 

associe au signe 

= P loc. 

Présupposition 
sur ce que le 

locuteur associe 
au signe 

= P aud. 
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provient dôabord de celle de ç tacit knowing » (Polanyi, 1962) ; nuance qui reviendrait à parler du 
conna´tre tacitement. Lôid®e majeure d®fendue par les auteurs ayant r®investi cette notion 
(Nonaka & Takeuchi, 1997 ; Savoyant, 2008 pour ne citer quôune r®f®rence dans chacun des 
deux domaines mentionn®s) est celle dôune impossibilit® de verbalisation : « Il y a des choses 
que nous savons mais ne pouvons dire »33F

6
 (Polanyi, 1962, p.601). Lôentente que nous proposons 

du terme se distinguera en partie de celle-ci. « Tacite » provient du latin tacitus qui signifie « dont 
on ne parle pas » (Trésor de la Langue Française informatisé), « ce qui est tu » (Le petit Robert, 
édition électronique). Par conséquent, le terme désignera, non pas ce dont la présence ne peut 
°tre invoqu®e, mais simplement ce qui nôest pas invoqu®. Ici, côest de la signification dôun signe 
dont il est question. Cette ®vidence partag®e entre les interlocuteurs qui fonde lô®change sera 
caract®ristique dôune s®miose que nous considérons avoir lieu sur le mode du tacite. Ainsi, nous 
parlerons de sémiose tacite lorsque le signe porte seul la fonction de renvoi à son objet. 
Reprenons notre exemple ci-dessus. Puisque le premier enseignant va considérer que la 
signification du terme « triangle è est, dans ce contexte, ®vidente ¨ son interlocuteur, il nôa, dans 
la vis®e dôune communication correctement r®gul®e, aucun int®r°t ¨ mentionner celle-ci. Ainsi, de 
cette évidence découle une mise sous silence et côest ce qui nous fonde ¨ parler de tacite.  
 
Le simple échange que nous avons pris en exemple est bien sûr insuffisant pour affirmer quoi 
que ce soit sur la connaissance effective des interlocuteurs. Ainsi, peut-on imaginer que le « Oui, 
moi aussi è soit de pure forme et que cette personne nôentende rien aux triangles. Mais il y aurait 
alors une rupture franche de la maxime de qualité : « Que votre contribution soit véridique »34F

7
  

(Grice, 1975, p.46) et cela nous éloignerait de la situation de communication courante dans 
laquelle nous avons annoncé nous inscrire pour le moment. Nous pouvons aussi mentionner le 
cas intéressant du quiproquo (quid proquo), très révélateur du tacite, où les deux interlocuteurs 
®changent des signes en croyant sôaccorder sur leur objet, alors quôil nôen est rien. En dehors de 
ces deux cas de dissimulation, lôabsence dô®vidence partag®e serait vite r®v®l®e dans le dialogue 
lui-même. Par exemple : « En ce moment, je fais les triangles » « Tu as fait quoi ? » « Les 
triangles ! è. Le locuteur nôabandonnant pas facilement ici lôid®e que les connaissances de son 
interlocuteur sont identiques aux siennes. 
 
Ainsi, dans ce type de s®miose, côest en fait le lien s®mantique, cîur du signe, qui est tacite. 
Pour sôen convaincre, il nôy a quô¨ remplacer le mot ç triangle è par nôimporte quel mot dont le 
sens nous échappe. Par exemple, deux enseignants en physique pourront dire : « En ce 
moment, je fais les klystrons ». « Oui, moi aussi ». Si lôon ne sait pas en amont de quoi il sôagit, 
on ne trouvera pas la r®ponse dans cet ®change. Côest pr®cis®ment cette caract®ristique qui 
nous intéresse : reposant entièrement sur la connaissance non-exprimée, la sémiose tacite va 
correspondre soit à une signification triviale, soit à une signification opaque selon la 
connaissance de lôauditeur. Ainsi, la d®pendance ¨ la connaissance lors de lôusage de signes se 
révèle pleinement dans le cas du tacite, justement parce que cette connaissance est 
présupposée partagée.  
 

Â Déséquilibre de connaissance et sémiose implicite 
 
Nous venons de voir que, d'une part, le signe est fonctionnellement lié à la connaissance des 
acteurs de la situation de communication et que, d'autre part, dans lôusage courant, ce quôest 
lôobjet dôun signe nôest jamais formul®. Ces deux idées vont avoir des implications importantes 
dans les situations particulières que nous abordons ci-après. 
 
Revenons à la figure 1. Celle-ci nous montre que la pertinence de lôutilisation dôun signe est 
toujours conditionnée à la justesse de la présupposition de ce que lôauditeur associe au signe, 
soit : 
 

P loc. å C aud. 
 
 

                                                           
6 Traduction par les auteurs de «There are things that we know but cannot tell ». 
7 Traduction par les auteurs de « Try to make your contribution one that is true. ». 
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Dans une situation où existe un déséquilibre de connaissances entre les différents interlocuteurs 
impliqués, et lorsque cette situation est anticipée, toute production de signes doit donc se faire 
sur la base de présuppositions justes au risque de ne pas être fonctionnellement pertinente ; 
côest-à-dire au risque que la prise de connaissance médiatisée par les signes, la sémiose, 
dysfonctionne. Cet accord du présupposé à la connaissance devient alors une condition forte : 
 

P loc. = C aud. 

 
Le registre courant de lô®change, côest-à-dire le tacite, ne pourra pas fonctionner, en ce qui 
concerne les échanges qui font lôobjet du d®s®quilibre de connaissance : pour ceux-l¨, il nôest 
pas question de parler dô®vidence partag®e. On devra alors fonctionner autrement. Un signe ne 
pouvant faire connaitre son objet, un nouvel objet ne peut pas être saisi par le signe qui le 
d®signe, mais seulement par le biais dôautres signes et dôautres objets qui permettent de 
lôappr®hender indirectement. 
 
Pour qualifier ces modes indirects de désignation, nous proposons de parler dôimplicite. 
Etymologiquement, le terme provient du mot latin « implicitus », participe passé du verbe 
« implicare », et signifie « impliqué ». Son usage est multiple au sein des littératures 
scientifiques. Il est utilis® comme qualificatif dans lô®tude de certaines notions en psychologie 
cognitive telles que lôapprentissage implicite (Reber, 1967) ou encore la m®moire implicite 
(Schacter, 1987). Ces domaines laissent apparaître des variations quant à la signification du 
terme. Nous pouvons le retrouver associ® ¨ lôid®e dôinconscient (Perruchet, Vinter & Gallego, 
1997), de ce qui est difficilement accessible (Dienes & Berry, 1997) ou encore de ce ¨ quoi lôon 
accède par implication (Whittlesea & Dorken, 1997). Ensuite, le mot est utilisé comme nom ï 
lôimplicite ï au sein des ®tudes linguistiques. Côest principalement ainsi que nous allons le d®finir 
et lôutiliser. Toutefois, ici aussi, comme le relève Carston (2001), nous ne pouvons pas faire état 
dôun accord clair quant ¨ sa d®finition. En t®moigne par exemple lôusage de lôexpression ç en 
principe » dans la citation suivante : « les contenus implicites [é] ont en commun la propriété de 
ne pas constituer en principe [é] le véritable objet du dire »35F

8
 (Kerbrat-Orecchioni, 1986).  Pour 

Klinkenberg, un sens implicite est « tout sens qui nôest pas directement associ® aux signifiants du 
message, mais qui est conjecturé, calculé à partir des signifiés normalement associés aux 
signifiants de ce message. » (1993, p.323). « Ce qui est implicité est [é]  inféré de [ce qui est 
dit] »36F

9
  (Bach, 1994). Ducrot (1972) soutenait quôun processus de pens®e est toujours n®cessaire 

pour passer du sens littéral à une signification implicite. Enfin, Kerbrat-Orecchioni énonce que 
« lôextraction dôun contenu implicite exige du d®codeur un surplus de travail interpr®tatif » (1986, 
p.5). Ainsi, la caractéristique commune de ces travaux sur lôimplicite repose sur lô®vocation dôune 
activit® telle quôune conjecture, un calcul, un processus de pens®e, un travail interpr®tatif ou 
même encore, plus récemment, un calcul interprétatif (Kerbrat-Orecchioni, 2009). Lôacc¯s ¨ une 
signification implicite nôest donc pas un automatisme mais requiert un raisonnement. Nous 
choisissons ce mot « raisonnement » et son verbe « raisonner » pour couvrir la variété des 
processus qui semblent °tre impliqu®s dans la cr®ation ou r®ception dôun contenu implicite. Nous 
justifions de plus le choix de ce terme par le fait quôil permet dôune part, de couvrir ¨ la fois une 
signification commune et logique et dôautre part, de laisser entendre la possibilit® que le 
processus aboutisse à la compréhension attendue (ou non) avec différents degrés de certitude 
de la part de lôinterlocuteur.  
 
Lôimplicite existerait alors relativement ¨ un raisonnement, et ne serait pas une propri®t® dôun 
objet mais correspondrait ¨ une faon dôacc®der ¨ une information37F

10
 à partir de signes. Nous 

comprenons alors que consid®rer lôimplicite comme une propriété de cette information serait 
aussi réducteur du phénomène étudié que de considérer la couleur comme une propriété de 
lôobjet38F

11
. En effet, ce statut de lôimplicite nôa de sens que dans le cadre du processus de sémiose 

                                                           
8 « ne pas constituer en principe [é] le v®ritable objet du dire » étant en italique dans le texte. 

9 Traduction par les auteurs de « An implicatum is (é) inferred from [what is said] ». 

10
 Nous restons fidèles à Peirce dans ce choix terminologique (cf. citation supra). 

11 
Nous faisons référence à une conception naïve célèbre en didactique de la physique : la couleur que lôon peroit °tre celle 
dôun objet, est la r®sultante de lôaction de plusieurs facteurs (surface de lôobjet, type de lumi¯re, sensibilit®s de lôîil). 
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où la considération de la connaissance des acteurs est primordiale. Côest pour cela que nous 
parlerons d®sormais dôun second type de s®miose : la sémiose implicite. Elle se caractérise par 
lôacc¯s ¨ lôobjet du signe suite ¨ un raisonnement, et côest ce dernier qui la distingue de la 
s®miose tacite pour laquelle lôobjet du signe appara´t comme ®vident. 
 

Â Et lôexplicite ?  
 
Nous proposons donc une dichotomie de sémioses dont les deux pôles sont le tacite et 
lôimplicite. Celle-ci peut appara´tre surprenante, puisque lôon oppose habituellement lôimplicite ¨ 
lôexplicite, et mérite un développement. Nous le présentons en partie 3 (§ 3.2). 
 
 

Â La tacitation et lôimplicitation 
 
Ce qui précède implique que, dans une situation de déséquilibre de connaissance, celui qui 
produit un signe, dispose de deux possibilités : soit celle de transmettre une information 
directement, c'est-à-dire qui, selon lui, sera reçue de manière évidente par son auditeur ï il 
produit alors une sémiose tacite ï soit celle de transmettre une information indirectement, c'est-à-
dire qui sera ®labor®e apr¯s un raisonnement ¨ partir dôautres informations ï il produit alors une 
sémiose implicite. 
 
Si lôon consid¯re lôinformation ¨ transmettre, plut¹t que de dire quôelle est respectivement, soit 
tacite soit implicite, il serait plus exact de dire quôelle est soit tacit®e soit implicit®e. Côest pour 
insister sur cette dimension processuelle et pour éviter de galvauder les notions de tacite et 
dôimplicite en les r®duisant ¨ des attributs de lôinformation, que nous utiliserons désormais deux 
néologismes relativement aux sémioses tacite et implicite : nous proposons de parler de 
tacitation et dôimplicitation. La distinction de ces deux processus repose alors sur lôoption prise 
relativement à la présupposition (décrite au § 2.1) faite par le producteur dôun signe ¨ propos des 
connaissances du destinataire de ce signe. Ainsi, il y a tacitation lorsque lôon utilise un signe en 
pr®supposant que sa signification est ®vidente, et il y a implicitation lorsque lôon utilise un signe 
en pr®supposant que sa signification ne sera atteinte quôau travers dôun raisonnement.  
 
Nous proposons une pr®sentation formalis®e de lôensemble de la terminologie que nous avons  
introduite depuis le début de ce texte dans le tableau 1 ci-dessous.  
 
 
 

Tableau 1 - Comparatif des caractères de la sémiose tacite et de la sémiose implicite 
 
 

 Sémiose Tacite Sémiose Implicite 

Présupposition du locuteur 
relativement à la connaissance de 

lôauditeur 

Pr®supposition dôune ®vidence 
partagée 

Présupposition dôune différence de 
connaissance 

Statut de lôinformation transmise 
par le signe 

Effectivement absente Déductible 

D®pendance de lôinformation 
transmise à la connaissance de 

lôauditeur 

Dépendance totale 

(signification soit opaque, soit 
triviale) 

Dépendance partielle 

(se reporte sur la connaissance 
dôautres termes et leurs mises en 

relation) 

 

Forme dôexpression de lôinformation 

 

Tacitation Implicitation 
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Nous avons donc introduit deux processus relatifs à la 
communication dôune information à partir de la 
sémiotique peircéenne et dôapports sur lôimplicite. En 
sôint®ressant ¨ lôactivit® de lôenseignant ¨ travers ce 
prisme, nous le consid®rons, m°me sôil nôest 

évidemment pas que cela, comme un producteur de signes. Mis bout à bout, ce que fait 
lôenseignant lorsquôil produit un signe est d®crit dans la figure 2 ci-dessous. 
 
 

Figure 2 - Description en ®tapes dôune s®miose produite par un enseignant 

 
 
Revenons sur ces étapes afin de mettre en exergue, pour chacune, les problématiques et 
conséquences didactiques du point de vue de lôactivit® de lôenseignant. 
 
 

Â Présupposition 
 
La production du signe est fondée sur une présupposition de la part de lôenseignant vis-à-vis des 
connaissances que les élèves pourraient associer au signe utilisé. Par conséquent, la production 
dôun signe n®cessite une ®valuation de la connaissance. Cette présupposition est inévitable, 
dans la mesure où lôignorer serait ignorer la situation dôenseignement, qui est pr®cis®ment une 
situation déséquilibrée du point de vue de la connaissance. Ne pas faire cette présupposition 
correspondrait à rompre, de conserve, le contrat de la communication et le contrat didactique. 
  
Dès lors, comment lôenseignant pr®suppose-t-il ? Une première donnée est que lôévaluation des 
connaissances ne porte pas sur un individu mais sur une classe, elle-même plus ou moins 
hétérogène. Dans ces conditions, sur qui présupposer ? Ce problème du nombre des élèves est 
apparu dans dôautres cadres. Côest une des difficult®s fondamentales pointées par la théorie des 
situations didactiques (Brousseau, 1998). Lôobjectif des situations adidactiques peut dôailleurs 
°tre interpr®t® comme une possibilit® pour lôenseignant de sôextraire de cette situation de 
présuppositions contradictoires. Mais, quoi quôil en soit, lôenseignant ne peut constamment ®viter 
cette difficulté. Il peut réaliser plusieurs présuppositions et produire plusieurs signes 
distincts (reformulations et pluri-formulations dans un même registre sémiotique ou sur plusieurs), 
sôengageant ainsi dans la variabilit®. Mais il est aussi certain que des signes sont produits sur la 
base de présuppositions qui servent de normes, et dont on imagine mal quôelles puissent être 
des présuppositions moyennes : on sait que les types de prise dôinformation de lôenseignant 
peuvent ressembler ¨ des logiques probabilistes pour lesquelles lô®chantillonnage nôest pas sans 
poser problème (Maurice, 1996). Par-delà le probl¯me du nombre dô®l¯ves, nous pourrions enfin 
nous interroger sur les indices qui servent à fonder ces évaluations, dans un temps court 
(attitudes des élèves, leurs prises de parole spontanées ou sollicitées, etc.) ou plus long 
(connaissance pr®alable du niveau de la classe, des ®l¯ves, exp®rience de lôenseignant, etc.). 
Nous reviendrons sur cette dimension temporelle plus bas (cf. Evolution). 
 

 
3.  Implications didactiques   

 

Information à 
transmettre 

Présupposition quant 
aux connaissances 

des élèves 

 

Tacitation 

 

Implicitation 

Deux 

options 
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Â La tacitation 

 
La tacitation est un type de s®miose bas® sur lôexistence de significations, et donc de 
connaissances, partagées et associées aux signes. Ainsi, et en premier lieu, ce mode est un 
mode de la communication courante lors de laquelle il nôy a pas de d®s®quilibre de 
connaissance. En second lieu, puisque son fonctionnement est fortement dépendant de la 
connaissance, il ne permet pas la transmission dôune information qui est un enjeu 
dôapprentissage. Utilisant simplement une association pr®®tablie et arbitraire, ce mode ne livre 
aucune nouvelle connaissance. Néanmoins, en troisième lieu, ce mode est bien, en termes 
dôapprentissage, lôobjectif ¨ atteindre. Se comprendre par tacitation, côest comprendre.  
 
La tension qui existe entre les deux premiers points et le troisième est peut-être triviale, mais elle 
est fondamentale. Le mode du tacite est lôobjectif de lôapprentissage, mais si lôenseignant lôutilise 
en amont de lôapprentissage, alors lô®l¯ve ne comprendra pas, et m°me ne pourra pas 
comprendre sur cette seule base (cf. les exemples « triangle » versus « klystron »). Dans le 
déroulement du temps didactique, les conséquences seront, ¨ lôimage du fonctionnement de 
cette sémiose, en tout ou rien. Si pour un terme donn® on sôen tenait à ce mode, les élèves qui 
seraient exclus, le resteraient.  
 

Â Lôimplicitation 
 
Nous avons vu quôelle permet de transmettre une information autrement que par son signe 
conventionnel, en lôoccurrence par le biais dôun raisonnement relatif ¨ dôautres signes. En 
situation dôapprentissage, ce mode de communication est celui de lôintroduction des nouveaux 
objets puisquôil permet de pallier lôabsence de connaissance de lô®l¯ve les concernant. Toutefois, 
lôimplicitation implique toujours la tacitation. En effet, puisquôelle fait appel à des termes 
secondaires, il y aura toujours une information délivrée sur le mode du tacite. Lôimplicitation 
implique donc, pour lôenseignant, la construction dôune d®signation indirecte où les enjeux de la 
tacitation restent entiers. 
 
La s®miose implicite nôest pas le mode de communication de la conversation ordinaire. En 
dehors de certaines situations particulières39F

12
, employer ce mode côest consid®rer la situation de 

communication comme déséquilibrée du point de vue de la connaissance. En ce sens, nous 
pourrions dire quôil sôagit dôun mode didactique. Mais si le passage par les implicitations est donc 
inévitable, il demeure, nous lôavons dit, quôil doit mener aux tacitations. Lôimplicite est donc un 
d®tour, dôune part sur le fond, mais aussi, de par sa nature indirecte, sur la forme. 
 
Une autre difficult® se pose ¨ lôimplicitation. Côest celle de la faon dont on fait sôorganiser les 
termes secondaires sous la forme de la proposition elle-même. Cette organisation se fait dans le 
cadre du système sémiotique qui le supporte40F

13
 et renvoie à une connaissance de ce système 

(dimension syntaxique) ainsi quô¨ la mise en relation des connaissances relatives aux termes 
secondaires (dimension opératoire) : on sait la difficulté à « dissocier lôop®ration des caract¯res 
particuliers des éléments sur lesquelles elle porte » (Caveing, 2004, p.94) dans les 
mathématiques elles-mêmes41F

14
. 

 
Ainsi, beaucoup de contraintes pèsent sur la production des implicitations, et il nôest pas exclu 
(on pense à la nécessité de fonctionner dans un temps court) que des formes inadaptées soient 
produites : inférences équivoques, inférences univoques mais fausses ou inférences impossibles. 
On peut chercher les traces de cela dans des analyses de discours, ou en changeant de point de 
vue dans les inférences des élèves. On rejoint alors des dimensions plus conceptuelles. 

                                                           
12

 La sémiose implicite a principalement été étudiée par les linguistes dans des situations qui ne sont pas déséquilibrées du 
point de vue de la connaissance : le sous-entendu, le présupposé et le trope. Cela correspondant à des situations o½ on lôon ne 
veut pas donner directement une information, mais la laisser être produite par une inférence équivoque ou univoque. 

13  
Pour Wittgenstein, comprendre côest °tre conduit par une convention linguistique ¨ une attente correcte de m°me multiplicité 

logique que lôissue (Wittgenstein, 1930-1932). 

14
 On retrouve cela dans la psychologie g®n®tique o½ lôind®pendance de la pens®e op®ratoire sur le causal est le produit dôune 

épuration, et non pas une donnée première (Piaget, 1971), et bien sûr chez Bachelard (Bachelard, 1938).  
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Â  Deux options : la tacitation ou lôimplicitation 

 
La présupposition conduit à une option entre ces deux types de sémioses que sont lôimplicitation 
et la tacitation. Il est temps de pr®senter le d®veloppement annonc® ¨ propos de lôabsence, dans 
cette option, dôune s®miose qui serait qualifi®e dôexplicite. 
 
Reprenons lôexemple du dialogue sur les triangles, et considérons que le locuteur juge que le 
terme « triangle è nôest pas connu de celui ¨ qui il sôadresse. Il peut le remplacer par lôexpression 
« polygone à trois côtés » : la connaissance des divers ®l®ments de lôexpression et leur mise en 
relation (on retrouve ici la noésis) permettent dôinf®rer, par un raisonnement, un objet particulier ï 
le triangle ï comme un type de polygones dont la particularit® est dôavoir trois c¹t®s. La s®miose 
en question pourrait alors être désignée comme étant, en nos termes, une implicitation. Pourtant, 
cette expression peut aussi °tre qualifi®e de d®finition si lôon consid¯re avec P·lya (1965) 
que d®finir un terme, côest pr®cis®ment donner sa signification en dôautres termes suppos®s 
communs. Or, une définition est communément considérée, au contraire, comme la forme la plus 
proche dôune expression explicite. Mais « si les connaissances pouvaient se communiquer 
explicitement, alors la plupart des théories didactiques seraient sans objet » (Sarrazy, 2007, 
p.41). En effet, le constat relatif ¨ lôimpossibilit® de lôexplicite dans le cadre didactique a déjà été 
fait. Citons encore Sarrazy ¨ propos de lôimplicitation conversationnelle (Grice, 1975) qui  ç est 
un des traits caract®ristiques de la relation didactique [é]. En effet, [é] le ma´tre ne peut °tre 
enti¯rement explicite dans ses injonctions didactiques. Lôimplicat (ce qui est implicit®) est 
pr®cis®ment lôenjeu et le sens de la situation didactique. Celle-ci se vide de son sens dès que cet 
implicat devient objet du discours » (Sarrazy, 1995, p.10). Et, la raison à cette impossibilité de 
lôexplicite est que, m°me dans une d®finition, c'est-à-dire une implicitation, la nécessité dôusage 
de sémioses tacites ouvre la porte ¨ une source in®vitable dôambig¿it®.  
 
En effet, la compréhension de termes supposés communs, ou termes secondaires 
(« polygones », « trois », « côtés ») repose alors sur la connaissance des objets associés à ces 
termes, et donc sur le mode du tacite. Ainsi, un élève qui confondrait « polygone » et « figure » 
déduirait de la proposition que les triangles sont des figures ouvertes ou fermées à trois côtés. 
On peut se douter que des d®finitions partielles, et nous savons quôil nôest pas rare que ce que 
retiennent les élèves en soient (Ouvrier-Buffet, 2003), mènent à de tels malentendus. Enfin, nous 
avons aussi not® que lôon pouvait toujours développer une définition afin de considérer des objets 
plus simples (ici par exemple en remplaçant « polygones » par « figure fermée par des segments 
de droite »). Ce processus est non seulement sans fin (on sôappuie toujours sur une autre 
connaissance et lôon ne peut jamais °tre compl¯tement explicite) mais peut, en sus, devenir 
contre-productif. Comme le fait remarquer K. Popper sur un plan épistémologique, il nôest pas 
certain que « lôexactitude ou la pr®cision soient des valeurs intellectuelles en elles-mêmes ; au 
contraire, nous ne devrions jamais tenter dô°tre plus exacts ou plus pr®cis que ne le requiert le 
problème auquel nous sommes confrontés » (1991, p.117). Cela conforte notre méfiance à parler 
dôexplicite, ¨ tout le moins lorsque lôid®e dôexpression formelle quôelle v®hicule se confond avec 
celle dôune r®elle expression de lôid®e. 
 
Alors, pour d®signer l'alternative entre la tacitation et lôimplicitation, nous pourrions parler dôun 
choix qui doit °tre fait par lôenseignant. Ceci dit, cela impliquerait de d®terminer la mesure dans 
laquelle il y a ici une prise de décision consciente ou un fonctionnement automatique. Cette 
question ne pouvant pas être tranchée à ce stade nous pr®f®rons parler dôoptions. Néanmoins, 
quôil sôagisse dôhabilit® ou dôhabitude, celle-ci apparait liée ¨ lôexpertise enseignante. 
 

Â Evolution 
 
Le dernier point que nous voulions mentionner est que lôensemble du processus, depuis la 
nécessité de transmettre une information jusquô¨ la production de signes, bien que r®cursif, va 
conduire à une évolution des signes produits. En effet, si lôenseignant consid¯re quôil y a 
apprentissage, chaque présupposition quôil fait relativement à une même information peut-être 
différente, et donc conduire à une production de signe différente, en dôautres termes à une 
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sémiose différente. Il doit donc y avoir une gestion dynamique de ces productions, au cours 
m°me dôune s®ance dôenseignement. Nous pouvons ®tudier lô®volution des productions 
s®miotiques lors dôune s®ance de cours. Observer des usages tacites dôun terme, pr®c®demment 
implicites, pourrait constituer un indice de présuppositions de compréhension de la part de 
lôenseignant. Nous avons ainsi pu observer42F

15
 ailleurs que des termes qui faisaient lôobjet 

dôimplicitations en d®but de s®ance, devenaient des termes tacités dans les implicitations de la 
fin de séance (Maitre, Dépret, Baillé & de Vries, 2011). 
 
 

Pour conclure 
 

Dans ce travail, nous nous sommes appliqués à prendre comme objet dô®tude lôenseignant en 
tant que producteur de signes. Nous revendiquons cette approche réductionniste. Notre objectif 
nô®tait pas de pr®senter un mod¯le exhaustif des interactions langagi¯res, mais de proposer un 
cadre dôanalyse simple, qui permette n®anmoins dôarticuler deux questions, lôune s®miotique, 
lôautre ®pist®mique. La premi¯re est celle de la production dôun signe en vue de la transmission 
dôune information, et la seconde est celle du d®s®quilibre de connaissance inh®rent ¨ la situation 
didactique. 
 
Pour y répondre, nous avons proposé deux notions : la tacitation et lôimplicitation. Celles-ci visent 
¨ rendre compte de mani¯re dynamique de lôint®gration de questions ®pist®miques ï quelle(s)  
connaissance(s) ? quelle(s) présupposition(s) de connaissance(s) ? ï dans une question 
sémiotique ï quel(s) signe(s) ? Certes, lôenseignant nôest pas seulement un producteur de signe. 
Mais notre approche de cette seule activité nous a permis de retrouver et de resituer, à cette 
aune, des contraintes qui pèsent sur cette part des faits didactiques, et ces contraintes sont 
nombreuses : lô®valuation constante et ®volutive de la connaissance lors de la production du 
discours, le paradoxe de la prise en compte de lôh®t®rog®n®it® du public, la r®currence des choix 
des signes ¨ lôint®rieur et entre les registres s®miotiques, les risques dôexclusions, le lien aux 
connaissances syntaxiques et aux capacités opératoires des élèves, etc. Sous cet éclairage, 
lôenseignant a d®j¨ fort ¨ faire, et côest autant de pistes à suivre à propos des compétences qui 
correspondent ¨ cette forme dôexpertise enseignante.  
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Place et contrat institutionnels des discussions à visée 
philosophique pratiqu®es ¨ lô®cole primaire  

 

Emmanuèle Auriac-Slusarczyk43F

1 

avec F. Claquin, A. Leclaire-Halté, A. Specogna, I. Vinatier 
 
 
 

 
 

 
La discussion à visée philosophique est pratiquée depuis environ quinze ans dans les classes en France. 
Lôexemplarit® de ces pratiques d®passe la seule illustration. Notre contribution propose une réflexion pour 
ouvrir à des travaux scientifiques complémentaires. Nous nous appuyons sur la récente controverse à 
propos des classes dites bavardes pour ouvrir aux enjeux dôune ®tude scientifique. Face ¨ cette 
controverse on d®fend lôid®e dôanalyser de mani¯re approfondie et pluridisciplinaire les philosoph¯mes 
comme mouvements de pensée spécifiques provoqués par ces dialogues. Nous revendiquons la validation 
scientifique de ces aspects peu analys®s pour discuter sereinement lôid®e dôune institutionnalisation. Le 
d®passement dôobstacles id®ologiques comme le d®veloppement dôune formation rigoureuse des 
enseignants aux enjeux des activit®s langagi¯res ¨ lô®cole en d®couleront. La mise en ®vidence du contrat 
de communication au sein de cet espace pérididactique influencera probablement la compréhension des 
contrats ¨ lôîuvre dans les ®changes didactiques. Des retomb®es au plan de la didactique professionnelle 
sont attendues. Trois projets scientifiques actuellement coordonnés autour de cette question initient ces 
perspectives de travaux scientifiques pour aider ¨ faire sortir dôune relative impasse institutionnelle ces 
pratiques de dialogues effectives entre des enseignants courageux et des élèves pionniers à leur insu. 
  

 
  

 
Notre proposition refl¯te lôentreprise de travaux engag®s au sein de trois projets 

scientifiques : un premier, financé par le CRSH au Québec, sous la direction de M.-F. Daniel a 
pour but la « mod®lisation dôune pens®e critique et de son processus dôapprentissage chez des 
élèves de 4 à 12 ans » (2008-2011) ; les deux autres, financés par les MSH en France, dirigés 
pour lôun par A. Specogna et A. Halt® (2009-2010)44F

2
 et pour lôautre par E. Auriac-Slusarczyk et 

M. Blasco-Dulbecco (2010-2012)45F

3
 visent à approfondir les relations entre dialogue et réflexivité 

sur la base dôune ®tude pluridisciplinaire de corpus acquis de manière contrôlée en contexte 
scolaire. Ces projets scientifiques exploitent le contexte de mise en place effective de pratiques 
de discussions à visée philosophique ¨ lô®cole ®l®mentaire française (Rispail, 2007 ; Galichet, 
2007). Depuis une quinzaine dôann®es lôexp®rimentation par les professeurs des ®coles de ces 
pratiques placées hors-champ didactique fut facilit®e par lôintroduction de la notion de d®bat 
devenue fourre-tout dans les programmes de 2002. Ces pratiques soutenues par lôUNESCO 
depuis 1995 peu à peu établies restent partiellement stabilis®es. Elles offrent lôoccasion 
dôinterroger les liens entre le langage, lôenseignement et les processus dôapprentissage au sein 
de lô®cole ®l®mentaire (Auriac-Slusarczyk & Maufrais, 2010). Elles questionnent directement ce 
que les auteurs en sciences de lô®ducation rep¯rent au titre du malentendu scolaire (Bautier & 
Rayou, 2009). Le malentendu scolaire pose, de manière générique, une forme de communication 
privant lôune des deux parties (les ®l¯ves) du sens profond de la valeur du dire au sein des 
activit®s ®tay®es par le langage ¨ lô®cole. Tout processus dô®tayage langagier engage une 
reconnaissance de la parole corollaire dôune repr®sentation de la langue. Interagir en classe nôest 
pas simple (Specogna, 2007). Or, les ateliers de discussion philosophique jouissent dôautant de 

                                                           
1
 Maître de conférences en psychologie, Laboratoire Processus dôAction des Enseignants D®terminants et Impacts (PAEDI) 

Université Blaise Pascal, Clermont-Ferrand. 
2
 Projet DIARECOL : Dialogue, Réflexivité et Ecole. MSH Lorraine.  

3
 Projet DIASIRE : Dialogue Signification et Réflexivité, MSH Auvergne.  
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critiques (verbiage, inutilit®, dangerosit®, etc.) que dô®loges, les pratiquants apparaissant parfois 
comme des croyants (Leleux, 2005). Ceci les place dans une fragilité ou un inconfort 
institutionnel ®vident. Notre objectif ne sera pas de d®montrer lôint®r°t formateur du dialogue 
philosophique fondé par ailleurs (Tozzi, 1999, 2002 ; Galichet, 2007 ; Lalanne, 2009). Nous ne 
recenserons pas non plus les très nombreux travaux antérieurs concernant les bienfaits du 
principe dôintroduction de lôargumentation ¨ lô®cole (Auriac-Peyronnet, 2003) comme ceux 
concernant la formation de lôesprit critique des élèves (Auriac-Slusarczyk, Adami & Daniel, 2011). 
Nous tenterons de favoriser chez le lecteur lô®mergence dôune intuition en le familiarisant, grâce à 
des extraits de corpus sommairement commentés, à ce qui doit pousser la communauté des 
sciences humaines à étudier graduellement et sérieusement les ateliers-philo. Notre entrée par la 
notion de contrat de communication tire lôun des fils possibles pour pr®senter lôint®r°t de ces 
pratiques pédagogiques innovantes bien que déjà anciennes.  
 
Les discussions réflexives produisent un contrat de communication spécifique, au sens des 
linguistes (Charaudeau, 1989, 1992), qui en font un dispositif-objet scientifique clef pour décliner 
à quelles conditions les échanges scolaires sont utiles à la réduction des inégalités 
dôapprentissage (Bautier & Rayou, 2009). La discussion ¨ vis®e philosophique est une 
communication pérididactique, soit un échange « dans lôunit® spatio-temporelle dôenseignement » 
qui ne concerne pas la didactique mais qui doit être mise en lien avec les échanges didactiques 
(Galatanu, 1996). Nous avons relevé au sein de corpus récoltés durant les dix dernières années 
(Auriac-Slusarczyk, 2007) des évènements langagiers qui semblent particuliers à ces échanges. 
Ces évènements langagiers complètent la réflexion sur les rapports entre le langage et la pensée 
(Vygotski, 1985) tels quôils pourraient sôexercer ¨ lô®cole du XXI

e
 siècle : associés au contexte de 

ces pratiques, nous les nommons philosophèmes.  
 
Notre contribution exploite la thèse centrale que la discussion à visée philosophique, sous 
r®serve dôen poursuivre lô®tude scientifique, est une plateforme de choix pour : a) exercer le lien 
pensée-langage de lô®l¯ve dans un espace pérididactique, b) former les enseignants à 
comprendre ce qui fait lôenjeu des situations langagières ¨ lô®cole, c) contraster ce qui se joue 
dans les échanges pérididactiques et didactiques, enfin d) étudier les philosophèmes comme 
caract®ristiques dôun mouvement de pens®e dialogique sp®cifique. Une mise au point sur 
lôensemble de ces pistes nous a paru souhaitable pour sortir dôune impasse qui met en tension 
lutte id®ologique et r®alit® partiellement ou mal ®tudi®e. Côest lôobjectif de notre contribution. La 
posture id®ologique que nous adoptons veut engager lôensemble de la communauté des 
chercheurs en sciences humaines, qui dispose dôexcellents moyens scientifiques et techniques 
dôanalyse des faits langagiers, au centre de pr®occupations de nouveaux programmes de 
recherche. Définir les ateliers-philo comme relevant de lôargumentation et du conceptuel qui les 
fondent ne suffit pas, du point de vue de la pragmatique linguistique, à rendre compte du 
processus cognitif et langagier interne qui les régit, les régule et donne cette particularité qui 
fonde leur int®r°t. Côest pourquoi nous engageons le lecteur à prendre directement connaissance 
dôune controverse r®cente qui r®v¯le lôun des obstacles ¨ d®passer. 

 

 
Les propos de Philippe Meirieu adressés aux 
auteurs du livre Les in®galit®s dôapprentissages. 
Programmes, pratiques et malentendus scolaires 
(Bautier & Rayou, 2009) ne sont pas innocents. Ils 
entendent resituer la place de la pédagogie. Sans 
langage pas de pédagogie. Sans pédagogie pas 

dôenseignement. Sans enseignement pas dôapprentissage. Le cercle parait vertueux ou vicieux. 
Une articulation entre espaces dô®changes p®rididactiques et didactiques est nécessaire. Car 
« lôambiguµt® du travail hors la classe, et à de moindres degrés sans doute, du travail scolaire 
tout court, côest quôil est compos® de moments intellectuels et de moments sociaux dont 
lôarticulation ne va pas de soi. Dans le sch®ma implicite de son organisation, des activit®s 
intellectuelles peuvent pourtant sôexercer dans des univers diff®rents tout en conspirant au même 
but selon une didactique que nous avons figur®e sous lôimage de lô®toffe et du pli » (Bautier & 
Rayou, 2009, p. 21). Les auteurs, chercheurs en sciences de lô®ducation qui visent la r®duction 

 
1. Au fondement  : lôactualit®        

dôune controverse  
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des inégalités, détectent sous la belle métaphore de lô®toffe et du pli, le jeu de masquage que la 
réalité des milieux exerce via des activités langagières partiellement opaques. Tout est affaire de 
mise au clair des enjeux de lô®change pour les acteurs de la communaut® scolaire. La 
clarification dépendrait de la capacit® (pour le ma´tre comme pour lô®l¯ve) de rep®rer les 
articulations, entendez les frontières des activités, qui permettent de donner du sens aux 
langages qui sôy accomplissent. Or, lôactivit® de discussion ¨ vis®e philosophique repose, en 
premier chef, sur une définition de lôactivit® qui par principe et selon son fondateur, Lipman 
(Lipman, 1980 ; Decostre, 1995), pose comme opérationnel le seul dispositif. Lôespace-temps 
dôune communaut® discursive les ®l¯ves forgent une communaut® de recherche. La 
communauté discursive existerait via sa seule praxis régulière de réflexion qui déclenche sa 
reconnaissance : portée, utilité, buts d®couleraient de lôexercice du langage via le dispositif. Le 
dispositif instituerait naturellement la compréhension par ses membres de ses enjeux. 
 
De fait, lôusage du langage d®fini par lôinterm®diaire des enjeux logiquement insérés dans un 
contexte (dispositif) est lôobjet m°me de ce que lôon nomme la pragmatique. La pragmatique 
étudie les manières proprement humaines de comprendre lôintelligibilit® de ce qui se dit par 
lôinterm®diaire de lôanalyse implicite de la situation (contexte, dispositif) dans laquelle le discours 
se produit. Le contrat de communication implicite qui se d®gage de lôactivit® de discussion ¨ 
vis®e philosophique ne d®pend pas dôune explicitation du dehors de lôactivit®. Il ®merge du sens 
même produit par et dans lôactivit® langagi¯re comme dans toute activité de communication 
(Galatanu, 1996). Le problème repose alors sur le degr® dôimplication de lô®l¯ve dans ces 
discussions au sens dôune compr®hension de ce qui sôy d®roulerait. Côest sur ce point que 
Meirieu engage sa controverse avec les auteurs. Rappelant que lôouvrage de Bautier & Rayou 
porte sur « 1. Lôhistoire dôun coll¯ge pacifi®, 2, Lôintroduction du « débat è en classeé, et 3. La 
question de lôimplication scolaire de lô®l¯ve et la nature des exigences scolaires », il déclare que 
« plus globalement cependant, la question de lôimplication personnelle de lô®l¯ve dans les 
exercices scolaires est bien une des questions centrales du livre, et pour tout dire, de la 
pédagogie » (Meirieu, 2009, p.8).  
 
Les discussions ¨ vis®e philosophique sont au cîur de cette probl®matique dôimplication 
personnelle de lô®l¯ve dans le discours dôune communaut® discursive réflexive. Lô®l¯ve construit-
il un contrat de communication qui correspond dôune part ¨ lôobjet vis® par le dispositif lipmanien 
et qui puisse dôautre part lui °tre utile ¨ lô®cole ? Côest la deuxi¯me partie de lôalternative 
quôinterrogent les chercheurs : est-ce que lôexercice de la parole dans ces communaut®s 
discursives distord le rapport distanci® de lô®l¯ve ¨ la langue ? Nous pensons comme le théorise 
le linguiste que la parole est toujours intermédiaire, et que, de sa pratique dépend la réalisation 
du sujet (Flahaut, 1978). Sôil est une vertu que le langage doit conserver côest bien de rendre 
émergent, sans autre intermédiaire que lui-m°me, lôintelligibilit® de structure des activit®s quôil 
accompagne ou quôil accomplit. Sans cela aucun contrat de communication ne saurait 
sôinstaurer, quôil sôagisse dô®changes didactique ou p®rididactique. « Le terme de contrat de 
communication est employé par des sémioticiens, des psychosociologues du langage et des 
analystes du discours pour désigner ce qui fait quôun acte de communication sera reconnu 
comme valide du point de vue du sens. Côest la condition pour que les partenaires dôun acte de 
langage se comprennent un minimum et puissent interagir en co-construisant du sens, ce qui est 
le but essentiel de tout acte de communication » (Charaudeau & Maingueneau, 2002, pp.138-
141). Telle est la thèse de la pragmatique (Ghiglione & Trognon, 1993) : situation ou contexte et 
contrat se superposent. Lôarticulation des moments intellectuels et sociaux ne peut se faire sans 
la réalisation du sujet par le sujet lui-même. Côest aussi lôobjet vis® par le p®dagogue, qui fait que 
lô®l¯ve doit profiter mais aussi transcender les seuls espaces didactiques pour se r®aliser. Nul ne 
peut sôinstituer ¨ la place de lô®l¯ve : ce dernier est par principe ®ducable par lôinterm®diaire 
dôactivit®s, qui doivent elles-m°mes d®tenir suffisamment de sens pour ®tayer lôinstitution 
subjective. Est-ce que lô®cole est autre chose quôune communaut® discursive r®flexive ? Dans 
lôextrait suivant, il est clair que lôenjeu de la discussion prend le pas sur un enjeu purement 
didactique. Les ®l¯ves discutent sur une question quôils ont choisie : la vie nous est-elle donnée 
ou prêtée46F

4
 ? 

                                                           
4 Source : La vie nous est-elle donnée ou prêtée ?, CM2, Classe de Sandrine Perrodeau, Nantes, Mai 2010. 
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Emilie : « alors moi (je) suis pas d'accord avec Isa/pa(r)c(e) que elle dit que euh/la vie elle est 
prêtée pa(r)c(e) qu'on meurt à/qu'on meurt systématiqu(e)ment à la fin mais justement la mort 
c'est une étape de la vie et puis euh/si on mourrait jamais on s(e)rait immortel et puis on s(e)rait 
déjà trop serré donc faut bien qu'on meurt  la fin et puis sinon c'est/bah logique. » 

 

Dans ces ®changes p®rididactiques, parler sert ¨ penser, côest ind®niable. Discuter côest du 
s®rieuxé Les ®l¯ves y explorent des figures quôils d®nomment eux-mêmes « logiques ». Ils 
raisonnent. Est-ce quôils bavardent ?  

 
 

Bautier (2008) indique que les élèves les moins 
familiers des enjeux de lô®cole et de ses formes sont 
ceux quôil faudrait former ¨ construire et reconna´tre 
les situations scolaires comme moment 
dôapprentissage langagier et cognitif. Elle précise 
que dès la maternelle, les situations ne sont pour 
eux que des moments de réponse à des questions, 
de bavardage ou dôattente.  

 
Toute la question est de savoir si lô®l¯ve doit être familiarisé avec les enjeux scolaires (et ses 
formes) avant dôengager sa parole : en ce cas quand et comment apprend-il ces enjeux ? Ou si 
les activités langagières peuvent être ces intermédiaires (Flahaut, 1978) pour que maître et 
élèves construisent les enjeux du langage ¨ lô®cole. Tout est affaire de d®finition ou de relation 
pos®e ou pr®suppos®e entre lôindividu et le social. «Dire que les phénomènes sociaux sont des 
structures dôordre qui rel¯vent de processus interactifs locaux, côest dire quôils constituent des 
« précipités è de ces processus, quôils en ®mergent et que par cons®quent ils ne sont a priori pas 
des propriétés des individus qui entrent dans ces processus » (Jacques, 1985, In Trognon, 1994, 
p.11). Si lôon pense certains ®l¯ves comme moins familiarisés avec les enjeux de lô®cole 
comment progresser ? La caractérisation (familiarité ou non) rel¯ve dôune sp®cificit® individuelle. 
Lô®dification dôun individu sôappuie pour partie sur les rapports sociaux (dont langagiers) qui 
lôaccomplissent en tant que sujet : organiser ces rapports sociaux est lôun des enjeux du langage 
¨ lô®cole. De ce point de vue, aucun élève ne peut ni ne doit être situé plus familier quôun autre 
aux enjeux de lô®cole ou du langage. Les situations et activités langagières doivent porter 
lôaccomplissement de lô®l¯ve, par contrat interposé. Le nier renvoie inévitablement à une position 
qui sôapparente ¨ une forme de nostalgie (Meirieu, 2009). Si lôon doit lutter contre les in®galit®s, 
côest en luttant avec ces in®galit®s sociales pour ne pas en faire des in®galit®s dôapprentissage : 
le seul moyen est de miser sur des procédures indépendantes de toute forme de déterminisme. 
La situation de discussion, en ce quôelle remet en jeu et en cause la parole de lô®l¯ve au sein 
dôun espace pérididactique, permet th®oriquement ce tour de force. Côest une vision normative 
dôun rapport distanci® au langage et ¨ la langue comme forme scolaire unique et obligatoire qui 
nous semble chez les auteurs bloquer par principe lôacc¯s de tous ¨ la réussite scolaire. Le 
contrat dôadh®sion obligatoire ¨ ces formes scolaires est ainsi fixé du dehors. Pour notre part, si 
le contrat ®merge dôune praxis, aucune vis®e en dehors de la pratique de lôactivit® langagière 
elle-m°me nôest pr®suppos®e ou attendue. Le scolaire passe par le discours, le discours nôest 
pas un moyen dôatteindre une forme scolaire unique. Côest sans doute une question de posture 
fondamentale. 
 
Pragmatique, employé comme adjectif, ou pragmatique comme orientation de la linguistique, ou 
pragmatisme comme champ dô®tude philosophique, sont trois termes proches qui ne sauraient 
°tre confondus. Lôadjectif d®signera un lien g®n®rique avec la pratique ; lôorientation pragmatique 
désigne les modalités de connaissance associant la langue au contexte dôusage de celle-ci par 
des interlocuteurs ; enfin, le pragmatisme, courant philosophique associé, entre autres, à William 
James et/ou John Dewey reste pour cette raison lié à une vision anglo-saxonne de ce courant. 
Or, comme le précise M. Fabre, il convient de dépasser clivage et déni associés à une vision 
française du pragmatisme. « Il sôagit plut¹t de reconna´tre quôen un certain sens, nous sommes 
tous pragmatiques ï peut-°tre sans le savoir ; quôune certaine attitude pragmatique constitue en 
particulier la « philosophie spontanée » de lô®ducateur dôaujourdôhui et quôil importe de ne pas 
refuser cette donnée première. (Fabre, 2008, p.7). Nous avons « une sérieuse propension à être 

 
 
2. Le langage comme         

interm®diaire pour lô®l¯ve  
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pragmatiques dans lôaction et ¨ rester m®taphysiciens en th®orie, quitte à méconnaître 
lôoriginalit® du pragmatisme en le réduisant ï précisément ï au pragmatique, au sens trivial du 
terme. » (Fabre, 2008, p.8). Lôadjectif est associ® ¨ une repr®sentation plut¹t n®gative du c¹t® 
franaisé Or, il nôest pas dit que les plus gros d®fenseurs dôune r®duction des in®galit®s 
dôapprentissage (Bautier & Rayou, 2009) ne véhiculent pas insidieusement une idée de résultat : 
lôobligation du rapport distanci® au langage, ¨ la langue ou encore ¨ la forme scolaire en est un. Il 
nôest pas obligatoire que lôactivit® langagi¯re serve la distance (r®sultat). Lôactivit® langagi¯re 
dépasse les frontières du scolaire : elle doit conserver cette capacité fondamentalement 
pragmatique, insérer dans tout discours lôenjeu m°me des prises de parole. Lôécole doit se servir 
du langage. Lôinverse nôest pas vrai : lô®cole nôa pas ¨ d®voyer le sens m°me de lôusage 
fondamentalement humain du langage en imposant la seule forme de distance. La problématique 
du clivage apparait d¯s que lôon invoque les fronti¯res du scolaire. Si lô®cole constitue un milieu 
au sens wallonnien du terme, le clivage disparait. Lôenjeu du langage ¨ lô®cole se situe dans ce 
choix dôacceptation de lô®cole comme milieu instituant en permanence lô®l¯ve. La grande force de 
la discussion à visée philosophique est que le ma´tre peut y jouer lôidiot (Galichet, 2007). Seul 
lôidiot r®v¯le lôintelligence de lôautre. Et pour cela il faut de la constance et du courage. Côest sans 
doute plus une question de posture quôune question de rapport ¨ la langue. 

 
 

La discussion à visée philosophique engage 
un contrat de communication qui institue 
lôenfant en ®l¯ve discutant. Pour °tre triviale 
la discussion ¨ vis®e philosophique nôest 
jamais quôune fabrique dôinterlocuteurs. Est-
ce suffisant ? Nous d®fendons lôid®e que la 
discussion à visée philosophique sert de 

fondement à tous les échanges didactiques au sens dôun recyclage permanent des sujets en 
sujets dôintellection (Auriac & Maufrais, 2010). Si conformément aux thèses de la pragmatique, la 
conversation est la matrice de nos cognitions (Trognon, 1997), côest parce que la parole y est 
authentiquement et logiquement engagée. Le malentendu, dont nous partageons avec Bautier, 
Rayou et Meirieu quôil est ¨ ®viter, est par excellence combattu par principe par lôentraînement 
régulier de la discussion. Lôexercice repose sur un recyclage permanent de ce qui se dit, au sens 
dôune validation comme dôune remise en cause du dit. La discussion à visée philosophique 
impose, comme le th®orisait Vygotski, une forme dôaccessibilit®/porosité logique et obligatoire 
entre la pensée et le langage (Vygotski, 1985). Converser, discuter est un engrenage. 
Paradoxalement, cet acc¯s sôeffectue au nom dôun usage de concepts quotidiens. Comme 
lôexplique Pol-Droit « Philosophie est un mot qui, souvent, fait peur. On imagine des questions 
terriblement compliquées, un vocabulaire énigmatique, des livres dont on ne comprend même 
pas le titre. [é] Bref, ce ne serait pas une activité pour tout le monde. On se trompe, en croyant 
cela » (Pol-Droit, 2004, p.9). Lôactivit® de discussion philosophique repr®sente lôactivit® 
médiationnelle par excellence, qui impose par principe le passage de concepts quotidiens aux 
concepts scientifiques (Vygotski, 1985). Les ®l¯ves ne sôy trompent pas : « euh comme la 
dernière fois la philo c'est euh bah/pour m'exprimer par exemple y a/si j'ai des choses à dire/bah 
si par exemple euh j(e) les note sur mon cahier bah (je) sais pas à qui j(e) vais les répéter que là 
euh/j(e) les répète et tout l(e) monde entend » (Hakim, CE2, Angers, 2010)47F

5
. Cet élève, jeune, 

fait le lien entre son activit® intellectuelle propre et lôavantage de la partager socialement au sein 
du contrat engendré par la communauté discursive ¨ lôîuvre. Le contrat communicationnel peut 
être entendu comme « métaphorique ou analogique » car « il est clair quôaucune convention 
juridique ou l®gale av®r®e ne fonde la majorit® des ®changes dans des rencontres ordinaires [é] 
Lôemploi et le respect dôun  mod¯le de communication donn® dans une situation dôaction 
spécifiée seront conçus comme un jeu de droits et de devoirs en grande partie implicite, 
supposés mutuellement partagés » (Chabrol, 1994, p.33, In Charaudeau & Maingueneau, 2002, 
p.141). Discuter avec une vis®e philosophique, côest partager le droit et le devoir de soumettre 
son activité de pensée au jugement langagier des autres, au sens o½ lôautre va r®agir de mani¯re 
intelligible aux propos émis. Le lien pensée-langage est au cîur de la discussion. Côest ce que 

                                                           
5
 Source : Classe de CE1-CE2, Valérie Lefièvre, projet CRSH et projet DIASIRE, Angers- ZEP. Données verbales : avis libres 
dô®l¯ves enregistr®s ¨ lôissue de lôann®e de discussion.  

 
3. Lôexercice du lien pens®e-langage 
comme fabrique dôinterlocuteurs  
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mine un contrat de communication scolaire traditionnel forant lô®l¯ve ¨ un jeu de devinettes 
stérile et éprouvant où la classe dialoguée est devenue le nouvel habillage de cours magistral 
(Astolfi, 1992 ; Leclaire-Halté, 2010). Pour que le jeu didactique dialogal fonctionne, la mise en 
situation dôinterlocution doit sôexercer. Côest lôun des enjeux institutionnels possibles de 
lôimplantation de la discussion en communauté de recherche philosophique ¨ lô®cole. Dans les 
deux figures suivantes (Auriac & Maufrais, 2010) sont symbolisés les aspects centraux que 
repr®sente la situation dôinterlocution comme prop®deutique ¨ lô®tablissement des échanges 
didactiques et comme espace de ressourcement r®gulier dôune pens®e personnelle engagée 
socialement par la discussion. 
 
 

Figure 1 - La situation dôinterlocution comme tremplin central 
Extrait dôAuriac-Slusarczyk & Maufrais, 2010, p.132 

 

 
 

 
Lôoral didactique ne permet pas toujours ¨ lô®l¯ve de sôimpliquer. Lôabsence, la fragilit® des 
connaissances, parfois le trop-plein de connaissances des ®l¯ves bloquent lôacc¯s ¨ la parole. 
Pourquoi parler à un maître qui sait ? Pourquoi intervenir quand on sait que son copain est 
meilleur en mathématiques ? Si lô®cole et la famille se distinguent cela nôest pas par le fait dôun 
usage pragmatique du langage (cf. plus haut). Les enjeux du langage ¨ lô®cole obligent 
seulement lô®l¯ve à composer avec intelligence entre les différents contextes pérididactiques et 
didactiques. Mais le langage reste toujours lié à un contrat implicite. 
 
 

Figure 2 - Le recyclage de la pens®e par lôinterm®diaire de la Discussion ¨ vis®e philosophique 
Extrait dôAuriac-Slusarczyk & Maufrais, 2010, p.160 
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Le langage est nécessairement associé à un contexte. Il nôest pas dôusage du langage qui ne soit 
pragmatique, côest-à-dire coh®rent avec la situation. Lô®cole doit ajouter une valeur aux propos 
émis par le maître et les élèves. Elle ne peut r®aliser ce tour quôen mettant les propos de chacun 
en jeu par principe et systématiquement. La médiation discursive est un enjeu de réussite 
scolaire à tout moment. Quelle que soit la situation, didactique ou pérididactique, la pensée de 
lô®l¯ve est en jeu. Pour que la communication fonctionne, lôusage de la parole doit °tre en 
premier lieu reconnu comme un exercice important. La discussion installe un rapport pensée-
langage fondamental qui structure (voire sature m°me parfois) lôunivers scolaire. Lô®l¯ve se 
transforme en interlocuteur. Il nôy a plus de bavardage, au sens p®joratif ou peu productif quôon 
peut accorder à certains bavardages (Bautier & Rayou, 2009). Parler dans les ateliers-philo 
impose de r®fl®chir ¨ ce qui se dit et ¨ ce que lôon dit dôune mani¯re renouvelant 
fondamentalement la prise de parole moins attentive quôoccasionne la conversation ou le 
bavardage. Le mode bavard suppose une déperdition ou une dispersion des effets de la parole, 
là où la discussion-philo impose un recyclage permanent (remise en cause, retour en arrière, 
etc.) qui contrôle la dispersion des points de vue. Nous distinguons les dialogues pérididactique 
et didactique sans les opposer. Les travaux de M. Tozzi, en particulier, ont rendu nécessaire une 
didactique du philosophique (Tozzi, 1999, 2002, 2007). Les ateliers-philo b®n®ficient dôanalyses 
conduites par des didacticiens (Chirouter, 2008 ; Lalanne, 2009, pour exemple). Or étudier ces 
discussions dans le seul espace didactique de la philosophie ne rend pas compte, de notre point 
de vue, de ce qui sôy passe en termes dô®change social. Dans le cadre psychosocial, débattre ou 
discuter nôest pas, pour exemple, ®quivalent. 

 

 
Les instructions officielles de lô®cole primaire ont, par 
lôinterm®diaire dôune sur-utilisation du terme de débat 
pr®cipit® lô®chec m°me dôun exercice possible dès 
2002 dôun nouveau rapport au langage ¨ lô®cole. D®bat 
et discussion ne sont pas des notions équivalentes 
(Auriac-Slusarczyk & Maufrais, 2010). Discuter côest 

examiner quelque chose seul ou avec les autres, quand d®battre côest entrer dans le vif ou dans 
le cîur de la controverse. Débat et discussion ne présupposent pas les mêmes relations 
sociales humaines. Parmi les éléments remarquables des discussions, nous avons relevé les 
usages prépondérants de la négation, du doute et de la modulation dans les propos tenus 
(Auriac-Slusarczyk, 2007). Envisager le négatif, douter, moduler ne sont pas des figures de 
débat. On débat de thèses une fois que les thèses sont circonscrites. Discuter sert différemment 
¨ sôaventurer intellectuellement dans un espace imprévisible. Les adverbes dominent dôailleurs 
apr¯s un temps dôexposition ¨ ces pratiques discursives : « alors moi jôen suis s¾re mais vraiment 
vraiment s¾re jôai jamais rien fait comme secret honteux » (Younès, 8 ans) ; « il y en a peut-être 
qui sôen souviennent pas mais on a tous fait quelque chose de mal » (Rémi, 8 ans). Les adverbes 
indiquent cette capacit® ¨ se positionner face ¨ lôadversit® et raffermir sa conscience des choses, 
non à imposer une thèse. Il y a de la recherche, de lôimprovisation dans la discussion, quand le 

 
4. Dialogue pérididactique                  

et didactique  
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débat impose un plan de bataille rangé. Or ces fouilles et quêtes du sens conviennent aussi 
parfaitement aux échanges didactiques.   
 
Nous avons expliqué que contrairement aux modélisations des didacticiens qui font du savoir le 
médiat enseignant-élève, lô®tude des discours pens®e du point de vue de la psychologie sociale 
impose de concevoir que le langage médiatise le passage au savoir. Un contrat didactique ne 
peut avoir pour fonction dô®largir le dialogue ; côest la fonction du dialogue dô®largir la rencontre 
didactique (Auriac-Slusarczyk, 2007). Pour quôil y ait rencontre didactique, il faut que la rencontre 
humaine, dialogique et naturelle puisse avoir eu lieu ailleurs en classe. Côest ¨ ce titre que la 
discussion à visée philosophique occupe une place pérididactique fonctionnelle primordiale. Elle 
offre un cadre, un espace-temps dôexercice de la parole ®chang®e, sans le surco¾t associ® ¨ la 
mobilisation de concepts didactiques ou scientifiques. Cette caractéristique pérididactique est 
importante. Lôun des principes tacites de la discussion ¨ vis®e philosophique repose pour 
exemple sur une répartition des rôles de chaque partie : élèves et maîtres détiennent chacun des 
pouvoirs quasi équivalents pour assurer la progression de lô®change. Ceci est moins valable en 
contexte didactique. Dans le cadre de la discussion réflexive les problématiques humaines 
accessibles quel que soit le niveau de connaissances de lô®l¯ve (le vol, la joie, le secret, le 
bonheur ou la différence homme-animal) font que les élèves ont la responsabilité cognitive de 
penser. Ils actualisent un statut « dôinsider », soit celui qui peut proposer ses propres 
représentations sur le monde à ses interlocuteurs, statut qui vaut en contexte didactique 
(Galatanu, 1996, p.114). Sans leurs idées, leurs impressions, leurs exemples, leurs arguments, 
leurs justifications, rien ne se passe. De m°me sans lôadulte pour marquer des temps de 
synthèses, exiger des justifications, imposer des exemples clairs, assurer une reformulation, 
lô®change avancerait diff®remment. Nous produisons un exemple à ce niveau, sachant que 
lôillustration reste insuffisante pour rendre compte de la complexit® de cette activit® langagi¯re. 
Nous renvoyons le lecteur aux travaux fouillant précisément les différents aspects linguistiques 
(Rispail, 2007). Dans lôextrait suivant, lôenseignante de Cours préparatoire48F

6
 synth®tise ce qui sôest 

dit pour relancer les élèves qui seuls perdent le fil des propos tenus. 
 

Aurélie 1 : des fois quand on est malheureux eh bah on aime quelqu'un et on l(e) voit plus. 
M1 : d'accord/Uça on l'avait déjà ditU/on aime quelqu'un on le voit plus/pourquoi on le voit plus 
Aurélie. 
Aurélie 2 : bah pa(r)c(e) que il est parti quelque part ou alors il est mort. 
M2 : donc Uça on l'avait ditU/on peut être malheureux pa(r)c(e) que Usoit Uon perd un ami/UsoitU un 
ami est fâché contre nous/ou Usoit Uun ami déménage donc on n(e) le voit plus/ou soit 
quelqu'un est mort donc c'est pas pareil on peut plus le voir/donc on ne voit plus quelqu'un 
ça nous rend malheureux. 
Elève : un p(e)tit peu. 
M3 : et sinon on avait aussi UIsabelleU qui Unous disaitU qu'on pouvait (être) malheureux quand 
on (nô)avait pas assez d'argent pour ach(e)ter quelque chose/et UEric Uqui Unous disaitU qu'on 
pouvait être malheureux quand on nous vole quelque chose/alors est-c(e) qu'il y a d'autres 
choses qui vous rendent malheureux ? 

 
Les reformulations synth®tiques de lôenseignante (M1, M2 & M3) dans cette situation 
pérididactique doivent être étudiées de manière contrastive avec celles qui pourraient être 
r®alis®es dans des ®changes didactiques. Il est difficile de rendre compte de lôavant et de lôapr¯s 
dôun seul extrait choisi. En ce cas (M1 ¨ M3), lôeffet de catalogue de cas de malheurs (rep®rable 
aux répétitions en « UsoitUé ») pourrait pr®figurer lôorientation intentionnelle de lôenseignante vers 
lô®tude philosophique des ®tats de tristesse humaine provoquée par le vol, le manque dôargent, 
autre chose (M3); or aucune forme attendue (à court ou à long terme) de généralisation du sens 
nôest interpr®table comme intentionnelle, et ce dans lôensemble de lôatelier-Philo. Lôenseignante 
reprend seulement au nom du collectif (a on lôavait d®j¨ dit, Isabelle nous disait, Eric nous 
disait). Elle sert de miroir et de mémoire des paroles dites. Enseignante comme élèves 
sôengagent dans une parole o½ la reformulation ne suit pas un objectif autre que la reformulation 
elle-m°me. Le discours vaut en ce quôil se produit. Pr®cisons dôailleurs que lorsque des élèves 
sont rôdés à la praxis de discussion à visée philosophique, certains se font naturellement 

                                                           
6
 Source : Tomber malheureux, Cours préparatoire, Anaïs Letellier, Frégéac, 2010, Corpus CRSFH et DIASIRE. 
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reformulateurs ou  contradicteurs en accomplissant un rôle identique à celui de lôenseignant 
(Auriac-Peyronnet & Daniel, 2002). Le dispositif assure ¨ lô®l¯ve une place discursive centrale. 
Côest lôacculturation ¨ cette place discursive qui permettra peut-être ¨ lô®l¯ve de continuer ¨ 
exister ensuite en contexte didactique risquant naturellement une parole expérimentée en 
situation pérididactique. Si la reformulation comme la contradiction sont libres et non soumises à 
une orientation (didactique), elles deviennent des modalit®s langagi¯res disponibles. Lô®l¯ve 
devient derechef un acteur scolaire différent aux yeux de lôenseignant qui le (re)connaît comme 
interlocuteur valable. Ce statut peut prendre corps dans lôespace didactique si lô®l¯ve est bon 
élève, ou davantage sôinstaller en situation p®rididactique, et en ce cas, quel que soit le niveau 
de lô®l¯ve dans les mati¯res scolaires. Le statut une fois rod® peut alors logiquement se 
transf®rer ¨ dôautres espaces discursifs. Cette adoption dôun statut interlocutoire est importante 
pour r®gler les jeux dôenseignement apprentissage entre enseignant et ®l¯ves en interaction 
(Vinatier & Altet, 2008). Lôailleurs de la discussion pérididactique produit un maintenant de la 
discussion didactique qui pourrait réduire lôin®galit® dôapprentissage par le simple fait que le 
dialogue didactique aura tendance ¨ moins fuir le propos d®cal® de lô®l¯ve : le décalage sera 
traité et non évité. Quand les acteurs se connaissent, ils entrent plus facilement en conflit 
dôint®r°t : si lô®l¯ve ne comprend pas, le maître est somm® dôexpliciter (voir lôextrait plus bas). Et 
expliciter nôest ni bavarder, ni donner des r®ponses. Pour lô®l¯ve ce sera assumer ses réponses. 
Elèves et maitre apprennent de concert à construire la signification, pour le plaisir de cette 
construction et la jouissance même dô®lever cette signification dans les discussions à visée 
philosophique. Côest cela r®fl®chir, penser, devenir intelligent. Bien souvent dans le contrat de 
dialogue didactique, lôenseignant somme ses ®l¯ves de r®fl®chir : « tu ne trouves pas ? 
Réfléchis ! », rendant lô®l¯ve plus perplexe quôactif. Dans le dispositif de discussion lô®l¯ve adopte 
la réflexion comme habitus. Que privil®gier dans lô®tude de ces discussions pour faire profiter la 
communauté professionnelle de ces échanges pérididactiques ? 

 
 

Nos études antérieures ont permis de vérifier que 
lôactivit® r®flexive qui ®merge des discussions 
(Pallascio & Daniel, 2000) relève du champ de 
lôargumentation (Auriac-Peyronnet, 2004). Cepen-
dant nous avons avancé que le rôle de la 

discussion comme praxis porteuse de progr¯s argumentatifs lô®tait ¨ la r®serve dôen ®tudier 
patiemment de nombreux autres aspects (Auriac, 2007). Les corpus verbaux ont donné lieu à 
des fouilles de différents types : extraction de figure de raisonnement-type (pensée), mise en 
évidence de corrélations significatives entre raisonnements et configurations linguistiques 
(langage), extraction de marqueurs langagiers typiques du genre (lien langage-pensée : la 
négation, le doute, le système de pronominalisation, pour exemple, Auriac-Slusarczyk, 2007).  

 
Mais, les modalit®s m°me de constructions de la signification nôont pas, à notre 
connaissance, été suffisamment d®crites pour pr®ciser les conditions dôexercices souhaitables en 
vue dôune institutionnalisation ou dôune r®flexion pour envisager (ou non) une institutionnalisation 
possible de ces dispositifs. Pour que ces espaces de communication pérididactique puissent 
servir la didactique professionnelle de lôenseignement (Vinatier, 2009), des travaux 
complémentaires sont nécessaires. Les chercheurs outre-Atlantique ont vérifié que les effets se 
faisaient sentir après plus de six mois de pratique (Leleux, 2005 ; Daniel, 1992/1997), ce qui 
indique que le mode de construction de la signification revêt des dynamiques à court ou plus long 
terme. Lôespace-temps de la discussion comme des dynamiques plus lentes et souterraines 
doivent être explorés scientifiquement. Quand les élèves sont-ils ¨ lôaise et comprennent-ils 
implicitement le contrat communicationnel ¨ lôîuvre ? Quand disposent-ils dôun statut 
dôinterlocuteur valable et solide, tel que nous le d®fendons th®oriquement ? Nous avons 
emprunté le terme de philosophèmes pour recouvrir lôid®e quôil existe, au sein de ces 
discussions, des mouvements de pensées soutenus par le dialogisme verbal spécifique à ce 
contexte dô®change. En revanche les figures associées à ces mouvements de pensées 
(extensions lexicales, raisonnements logiques, acc¯s ¨ lôabstraction, généralisation, etc.) restent 
scientifiquement à déterminer. Les corpus actuellement transcrits selon des normes variées 
resteront peu opérationnels pour poursuivre les pistes scientifiques soulevées sans une 

 
5. Repérer les philosophèmes   
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coopération interdisciplinaire. « Les modes de cohérence et de planification dans les dialogues 
non planifi®s dôavance sont plus difficiles ¨ d®crire et formaliser : on nôa pas un ordre g®r® par un 
locuteur en fonction de lôimage quôil se fait de ses interlocuteurs, mais un ordre g®r® ¨ plusieurs 
qui sôengendre au fil m°me du discours è (Nonnon, 2002, p.205). Une banque de données est en 
constitution pour pouvoir présenter ces corpus aux chercheurs de la communauté des Sciences 
Humaines et Sociales (Claquin, Lefièvre, Le Tellier, Perrodeau, & Auriac-Slusarczyk, 2011). 
Lôint®r°t dôune banque de donn®es est de pouvoir non seulement illustrer mais aussi pr®senter 
des exemplaires représentatifs du genre après une étude scientifique. 
 
Nous terminons par une dernière illustration pour rappeler quôillustrer ce qui se passe dans ces 
espaces de discussion est pratiquement impossible. Dans une discussion, en fin dôann®e, les 
vingt élèves de CM2 sont réunis en cercle autour de leur enseignante qui note scrupuleusement 
chaque prise de parole sur une feuille grand format. La question choisie par les élèves à la suite 
dôune proposition dôobjets par la ma´tresse (des figurines dôangelots) est : la vie nous est-elle 
prêtée ou donnée ?49F

7
  

 
Françoise : la vie bah la vie elle est plutôt donnée pa(r)c(e) que ça t'appartient et ça 
t'appartient et tu en fais c(e) que/enfin t'en fais c(e) que tu veux d(e) ta vie et quand tu 
meurs bah tu après/bah quand tu meurs c'est Uquand même ta vie tu l'auras vu défiler 
d(e)vant toiU 
[Le maître transcrit la proposition.] 
M : tu//c'est quand même ta vie 
Françoise : hum hum/tu l'auras vu défiler d(e)vant toi 
M : c'est quand même ta vie tu l'auras vu/défiler devant toi/euhm Bruno 
Bruno : bah moi j(e) trouve Uc'est les deuxU pa(r)c(e) que euh y a des gens ils meurent Upar 
accidentU et elle est prêtée//ou alors ils ont une crise cardiaque  
M : [écrit la proposition] les gens 
Bruno : ou des trucs comme ça 
M : ont/meurent par accident 
Bruno : ou de maladies 
M : meurent par accident 
Bruno : et 
M : et 
Bruno : alors et puis elle est donnée pa(r)c(e) que hum/bah Uquand les personnes elles n'ont 
rienU d(e) leurs vies c'est normal quoi 
M : attends/et elle est donnée 
Bruno : bah aux personnes qui sont/Uqui n'ont rien quoiU/ça dépend des personnes 
M : attends Bruno je te suis pas là 
Bruno : elle est Uprêtée aux gens qui ont des accidentsU et tout [pa(r)c(e) que] 
M : [oui ça j'ai compris] 
Bruno : voilà/et elle est Udonnée aux autres personnesU pa(r)c(e) que ils ont 
M : et elle est donnée aux autres/c'est-à-dire/précise 
Bruno : bah par exemple les gens qui ont/qui ont eu une période assez longue dans leurs 
vies/qui ont pas eu d(e) maladies graves et tout ça 
M : qui vivent longtemps alors 
Bruno : oui voil¨/et puis euh/l'exemple dôAd¯le a peut être des piles rechargeables 
[rires] 

 
Comment rendre saillants les faits exemplaires de cet extrait partiellement détectables dans la 
surface des propos ? On peut sôint®resser au fait que lôenseignante joue lôidiote (au sens de 
Galichet, 2007) parce quôeffectivement les propos de Bruno manquent de clarté. On peut aussi 
juger que côest ce manque de clart®, qui comme le notait d®j¨ Wallon force lôenfant ¨ °tre surpris 
par la propre inad®quation de ce quôil dit ¨ ce quôil pense au point de d®passer ce quôil 
envisageait (Auriac-Slusarczyk & Vacher, 2010). On peut commenter lôid®e m°me émise par  
lôenfant qui envisage quôon pr°te sur le court terme et quôon donne sur le long terme : transfère-t-

                                                           
7
 Source : La vie nous est-elle donnée ou prêtée ?, CM2, Classe de Sandrine Perrodeau, Nantes, Mai 2010. 
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il la distinction opérationnelle sur des objets - prêter vs donner - à la vie ? Est-ce une pure 
analogie ? Son analogie est-elle conséquente au fait quôAd¯le a auparavant évoqué les piles 
rechargeables  (extrait ci-dessous) ? Y a-t-il un lien entre les propos de Bruno et son statut 
scolaire50F

8
 ? 

 
M : alors/Adèle 
Adèle : moi j(e) dirais donnée pa(r)c(e) que si quand tu meurs Utu as d(é)jà utilisé ta vieU donc 
c'est à peu près comme une pile quoi/une pile elle Uva forcément s'userU quoi 
[Le maître transcrit la proposition.] 
M : une pile qui s'use/voilà euh Françoise 
 
 

Comment se créée la pensée chez les jeunes élèves ? En quoi les dialogues pérididactiques et 
didactiques participent ¨ lôav¯nement et la progression de la pens®e chez nos ®l¯ves ? Les 
modes de liaisons des propos des uns aux autres (Adèle, Françoise, Bruno), y compris ceux qui 
ne sont pas dans le cercle de la discussion (tout le monde, lôhomme g®n®ral, les exp®riences 
dôautrui, de lôhumanit®) importent. Françoise va utiliser ce quôon dit de ce que les gens pensent 
au moment de leur mort : la vie d®fileé (Notez lôusage du futur antérieur : tu lôauras vué), 
installant un polylogue au sein du dialogue interlocutif. Bruno va r®injecter lôargument de lôutilit®  
dôAd¯le (pile usag®e) au nom que lôutile, donn®, sôoppose ¨ lôargument quôil sôapproprie de 
Françoise, de la vie soumise ¨ la fatalit® (de lôaccident ou de la maladie). Lôensemble produit, 
gr©ce ¨ lôencha´nement interlocutoire, un espace dialogique o½ les voies se m°lent formant 
lôav¯nement de pens®e unique (celle de Bruno) pour autant en appui sur les id®es (et idéaux) 
alter déjà formulées (Françoise, Adèle). Dilogues, dia-logues, poly-logues installent des liaisons 
plus ou moins réussies au sens de plus ou moins assumées, construites, cohérentes, pour être  
à des degrés divers partageables. Le collectif crée la pensée individuelle. 

 
Autant de liaisons ou parfois de chausse-trappes pensée-langage o½ lô®tude des enchaînements 
interlocutoires (Trognon, 1999 ; Specogna 1998) si elle est menée précisément expliqueraient 
peu ou prou ce que François nomme joliment les bric-à-brac argumentatifs à la base de la 
création des mouvements de pensée (François, 1994). Les sèmes donnent du sens, les lexèmes 
définissent, les morphèmes organisent, les philosophèmes exploitent notre rapport au monde. Le 
rapport au monde de Bruno apr¯s quôAd¯le et Franoise ont parl® change. Les discussions à 
visée philosophique renferment des philosophèmes dont on saisit encore que partiellement les 
contours. Déterminer ces mouvements, les décrire, les comparer permettraient de révéler, à la 
condition que les élèves soient sans crainte et que les enseignants aient le courage de les laisser 
explorer leurs expressions, des formes dôissues heureuses où la logique naturelle du langage 
accouche dôid®es neuves. Ceci servirait nécessairement alors la didactique professionnelle de 
lôenseignement dans son ensemble : car ces discussions ne sont pas des conversations de café. 
Espaces pérididactiques de dialogue, elles se tiennent dans le cadre scolaire et forment nos 
élèves à la logique du raisonnement. Faut-il parier alors quôune ®tude scientifique servira leur 
institutionnalisation en pr®cisant mieux le contrat qui sôy joue ? 

 

 
Nous soumettons ¨ la discussion lôid®e que 
circonscrire les philosophèmes permettrait des 
avancées à la fois scientifiques, didactiques et 
p®dagogiques. Lôexploitation des corpus nous a 
conduits sur cette voie. Peut-être avons-nous tort 
dôaccorder trop de s®rieux ¨ rechercher des 

philosophèmes, puisque selon Blaise Pascal « se moquer de la philosophie côest vraiment 
philosopher » (Carraud & Tozzi, 2005, p.9). De même, selon Frédéric François, dont on ne peut 
que saluer la culture scientifique concernant le langage enfantin « on [pourrait] souhaiter à ces 
ateliers de philosophie, comme à toute autre philosophie, de ne pas trop sôinstitutionnaliser » 
(Rispail, 2007, p.17). De la critique aveugle ¨ lôinstitutionnalisation, nous pensons quôil y a un 

                                                           
8
 Les tests de compétences scolaires (Khomsi & al. 2005) pass®s par lôensemble des ®l¯ves de lô®chantillon indiquent que 

Bruno est lô®l¯ve le plus comp®tent de lô®chantillon. 
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espace int®ressant pour red®finir, gr©ce ¨ lôexploitation des ®v¯nements remarquables au sein de 
ces discussions (Ceillier & Dreyfus, 2002), le lien fonctionnel entre langage et pensée que tout 
projet éducatif devrait soutenir. Le langage qui fait la matière des échanges didactiques comme 
pérididactiques contraint à étudier en profondeur ces discussions. En attendant, le contrat à 
lôîuvre dans ces discussions ¨ vis®e philosophique ¨ lô®cole repose sur la confiance ¨ accorder 
aux élèves comme aux enseignants. Nous rendrons pour clore, un hommage sans borne à 
Matthew Lipman, philosophe et pédagogue, sans lequel la philosophie pour enfants nôaurait peut-
être jamais vu le jour51F

9
. 

                                                           
9
 Matthew Lipman, né le 24 août1922 est décédé le 26 décembre 2010. Voir le num®ro dôavril de la revue Diotime, dirigée par 

M. Tozzi, qui lui rend hommage. 
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Durant la derni¯re p®riode de sa carri¯re Popper a d®velopp® une th®orie ®volutionniste de lôesprit dont les 
conclusions sont souvent proches des thèses du psychologue soviétique, Lev Vygotski. Les deux auteurs 
partagent en effet lôid®e que le langage et le monde symbolique en g®n®ral jouent un r¹le d®terminant dans 
la formation de lôesprit humain. Ils soulignent tous deux lôimportance, dans le processus du d®veloppement 
mental, des interactions entre le psychisme et lôenvironnement linguistique et culturel. La th®orie de Popper, 
cependant, fait apparaître une idée qui ne se trouve pas chez Vygotski, à savoir la thèse selon laquelle 
lôunivers symbolique (le « monde 3 ») possède une réalité logique autonome, distincte de la réalité 
physique, psychologique ou sociale. Cette thèse, inconciliable avec le point de vue dialectique et 
matérialiste de Vygotski, introduit une diff®rence profonde entre ces deux th®ories de lôesprit. Il sôensuit que 
les analyses poppériennes, contrairement à celles de Vygotski, sont difficilement compatibles avec le 
paradigme constructiviste qui prévaut actuellement dans les recherches en éducation.   
 

 

 
La comparaison de Karl Popper et de Lev Vygotski, deux auteurs qui ne se sont jamais 

rencontr®s, ne se sont tr¯s certainement jamais lus lôun lôautre, peut para´tre ¨ premi¯re vue 
assez improbable. A quoi bon, dira-t-on, comparer un épistémologue préoccupé par la logique de 
la science à un psychologue préoccupé des rapports entre le langage et la pensée ? Les deux 
penseurs présentent cependant, à y regarder de plus près, un certain nombre de traits communs 
remarquables. Dôun point de vue simplement historique, tout dôabord. Popper, on lôoublie trop 
souvent, a commenc® sa carri¯re par lô®tude de la p®dagogie, ¨ lôInstitut P®dagogique de la Ville 
de Vienne de 1925 ¨ 1927, et de la psychologie, ¨ lôUniversit® de Vienne o½ il soutient sa th¯se 
en 1928 sous la direction de Karl Bühler. Le contexte intellectuel dans lequel se forme sa pensée 
est par conséquent en grande partie identique à celui qui entoure, à la même époque, les 
recherches du psychologue soviétique. Les textes de Vygotski, qui lit couramment lôallemand, 
abondent comme ceux du jeune Popper en références aux représentants de la psychologie 
germanique ï Wundt, Külpe, Bühler, Koffka, Wertheimer etc. A cet enracinement historique 
commun sôajoutent par ailleurs des convergences th®oriques touchant le contenu même de leurs 
travaux respectifs. La philosophie de Popper, même après le tournant que marque en 1934 la 
publication de Logik der Forschung, est loin dô°tre de nature exclusivement m®thodologique et 
épistémologique, comme on le croit parfois. Elle comporte également, surtout dans sa dernière 
p®riode, un ensemble de consid®rations sur la nature de lôesprit humain et de sa formation (ce 
quôon pourrait appeler une ç théorie du sujet ») dont la teneur est proche, sur plusieurs points, 
des analyses psychologiques de Vygotski. 
 
Cette convergence tient en premier lieu au but que se proposent les deux auteurs. Vygotski et 
Popper ont pour objectif commun dô®laborer une analyse de la pens®e humaine et de la 
subjectivité ï dôinspiration marxiste pour le premier, néo darwinienne pour le second ï qui soit 
g®n®tique et ®volutionniste sans °tre pour autant r®ductionniste. Une analyse, en dôautres 
termes, qui montre comment les formes sup®rieures de lôactivit® mentale, impliquant la pens®e 
rationnelle et la conscience de soi, ont pu se constituer à partir des formes inférieures de pensée 
sans pour autant sôy r®duire ni en d®river m®caniquement. Popper et Vygotski, en second lieu, ne 
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sôaccordent pas seulement sur la faon de poser le probl¯me mais ®galement sur le principe de 
la solution. Les deux auteurs voient lôun et lôautre dans le langage le pivot qui permet ¨ la pens®e 
de passer de la simple fonction dôadaptation biologique ¨ ses formes sup®rieures, rationnelles et 
cr®atives. Ils insistent ®galement sur lôimportance, dans la formation de la subjectivité, des 
interactions sociales et de la relation du sujet aux produits symboliques objectiv®s, ¨ ce quôon 
peut appeler dôune mani¯re g®n®rale la ç culture ». Leur ambition commune est de 
« révolutionner la psychologie » (Popper, 1991, p.249) en étudiant le sujet humain non plus 
comme une subjectivité toute constituée, un cogito seul face au monde, mais comme le résultat 
dôun ensemble dôinteractions avec un environnement culturel, ¨ la fois symbolique et social.  
 
Est-ce ¨ dire que Vygotski ne ferait quô®noncer dans un autre langage, plus psychologique et 
scientifique, ce que Popper pour sa part a formulé en termes philosophiques ? Nous tenterons de 
montrer, au cours de cette ®tude, que tel nôest pas le cas. Que sur le fond commun venant dô°tre 
esquissé, se dessinent des oppositions profondes qui prennent leur source dans leur conception 
respective des fonctions du langage. A la différence de Vygotski, en effet, Popper ne conçoit pas 
prioritairement le langage humain comme un outil de médiation, inter ou intra personnelle. Sa 
fonction principale, par quoi il se distingue du langage animal, est dô°tre le support dôune 
connaissance que le philosophe qualifie dôç objective è, en ce sens quôelle poss¯de selon lui une 
réalité propre, distincte des réalités physiques et psychologiques. Ainsi la culture et les produits 
symboliques, chez Popper, forment-ils à proprement parler un monde, un univers autonome de 
sens, et non comme chez Vygotski un milieu, un intermédiaire entre les sujets.   
 
Les th®oriciens de lô®ducation, comme on sait, invoquent fr®quemment la pens®e de Vygotski 
pour justifier lôint®r°t quôils portent actuellement au langage et aux interactions langagi¯res. Sôil 
faut promouvoir les activités discursives, disent la plupart des auteurs qui se réclament du 
« socioconstructivisme è, côest que lôapprentissage poss¯de, comme lôa montr® Vygotski, une 
dimension nécessairement sociale et collective (et pas seulement individuelle et privée), 
dimension dont la psychologie piag®tienne nôaurait quant ¨ elle pas suffisamment tenu compte. 
Côest donc principalement ¨ travers sa fonction de m®diation, en tant quôil constitue le medium 
permettant au sujet dôentrer en ç contact social è avec dôautres sujets ou avec lui-même, que le 
langage retient aujourdôhui lôattention des p®dagogues. Aussi les pratiques symboliques 
préconisées par ces derniers sont-elles le plus souvent celles où le langage intervient 
essentiellement sous cet aspect mis en vedette par Vygotski, c'est-à-dire comme outil de 
médiation, à la fois inter et intra subjective.  
 
La thèse poppérienne selon laquelle le domaine du symbolique constitue un monde, et non 
seulement un milieu, invite ¨ sôinterroger sur les limites de cette approche des ph®nom¯nes 
linguistiques, focalisée sur la fonction médiatisante et relationnelle du langage, qui sous-tend 
actuellement la promotion des pratiques discursives ¨ lô®cole. Nôest-il pas réducteur, comme le 
pense Popper, de ne voir dans le langage quôun syst¯me de mise en rapport, un medium social ? 
De ne concevoir son r¹le dans lôapprentissage et la formation de lôesprit que sous un tel angle ? 
La mise en parallèle des points de vue de Popper et de Vygotski, on le voit, interroge 
indirectement quelques-uns des choix théoriques et des présupposés implicites qui orientent le 
regard porté actuellement sur le langage par de nombreux enseignants et pédagogues. De là, 
croyons-nous, lôint®r°t quôune telle ®tude peut pr®senter pour la pens®e contemporaine de 
lô®ducation.  
 
La première partie de notre analyse sera consacrée à confronter les théories vygotskienne et 
poppérienne du langage ; la deuxième à comparer la façon dont les deux auteurs envisagent le 
processus de formation de lôesprit.  
 
 

Popper et Vygotski consid¯rent lôun et lôautre que le 
langage manifeste le caractère essentiellement actif et 
non subi du rapport que le sujet entretient avec son 
environnement. Cette activit®, cependant, nôest pas 
envisagée de la même façon par les deux auteurs.  

 
1.   La conception du langage  
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Â Outil de transformation ou instrument dôexploration ? 
 
Vygotski, ¨ la suite de Marx, conoit lôactivit® humaine comme un processus de transformation de 
la nature dont la caract®ristique fondamentale, qui la distingue de lôactivit® simplement animale, 
est de sôeffectuer de faon m®diate, au  moyen dôoutils. Lôanalyse d®velopp®e dans Histoire des 
fonctions psychiques supérieures propose, sur la base de cette id®e dôorigine h®g®lienne, de 
distinguer entre deux catégories générales de médiations : dôune part celle des outils 
technologiques utilis®s pour transformer les objets physiques et dôautre part celle des 
« instruments psychologiques è, soit des instruments dont la fonction est dôagir sur les 
comportements dôautrui, ces instruments dôune esp¯ce particuli¯re ®tant pr®cisément les signes 
(Vygotski, 1978, p.43). Ainsi, pour reprendre le bel exemple de Vygotski, le geste du petit enfant 
qui veut saisir un objet acquiert-il une dimension signifiante d¯s lors que lôenfant ®tablit une 
relation entre son geste et la conduite de sa mère (ibid., p.56). Les signes linguistiques, comme 
tous les signes, ont donc par essence une fonction de coordination mutuelle des comportements. 
La parole, selon ce point de vue, est par nature un outil gr©ce auquel les membres dôune soci®t® 
contrôlent r®ciproquement leur conduite, bref un syst¯me de r®gulation de lôactivit® collective. En 
tant quôil permet au sujet de prendre la r®alit® humaine pour objet de son action, en modifiant le 
comportement de ses semblables, le langage apparaît ainsi, chez Vygotski, comme une forme 
particuli¯re de lôactivit® technique et laborieuse de lôhomme.  
 
Popper, quant ¨ lui, ne caract®rise pas lôactivit® de lôorganisme, humain ou animal, par les 
transformations quôil exerce sur le r®el. Cette activit® est prioritairement conçue par lui comme 
une activit® dôordre th®orique. Non pas ®videmment au sens o½ elle serait d®sint®ress®e et 
viserait la pure connaissance, mais au sens o½ elle est production, invention dôhypoth¯ses, de 
conjectures destinées à résoudre les problèmes posés par le milieu. Les comportements 
animaux (par exemple lôamibe qui lance ses pseudopodes), ainsi que les instincts ou les organes 
sensoriels eux-m°mes, sont interpr®t®s par Popper comme autant de th®ories ¨ lôessai au moyen 
desquels lôorganisme risque des solutions et explore son environnement (Popper, 1991, p.336). 
Un °tre vivant, dans la perspective popp®rienne, nôest finalement rien dôautre quôun ensemble 
dôanticipations et de th®ories g®n®tiquement incorpor®es, un complexe de connaissances 
« organismiques è. Le r¹le biologique du langage humain, par quoi sôexplique son apparition 
dans le cours de lô®volution, est de porter ce dynamisme exploratoire ¨ un niveau sup®rieur en 
permettant aux hypoth¯ses de se d®ployer librement ¨ lôext®rieur de lôorganisme. Une fois 
formulées, les attentes et les anticipations acquièrent en effet une existence exosomatique qui 
leur permet dô°tre librement test®es, confront®es au r®el, sans dommage pour lô°tre vivant. Si le 
langage sôest impos® au cours de lô®volution côest donc parce quôil permet ¨ lôorganisme de 
d®l®guer le risque vital, de se d®tacher de ses attentes et dôenvoyer ses th®ories, comme dit 
Popper, « mourir à sa place » (Popper, 1991, p.369). On serait tenté de dire, en reprenant une 
distinction sémantique proposée par Simondon (1986, p.114), que le langage chez Vygotski est 
un « outil è, un artifice permettant de modifier le monde (en lôoccurrence le monde humain) alors 
que chez Popper il sôagit plus dôun ç instrument è (au sens o½ lôon parle dôinstruments dôoptique, 
dôinstruments de mesure), c'est-à-dire dôun artifice permettant, non de le transformer, mais de 
lôexplorer.   

 
Â Les quatre fonctions du langage selon Popper 

 
Cette conception « exploratoire » du langage humain ressort clairement de la classification 
poppérienne des fonctions langagières. Popper reprend, en la complétant, la typologie 
initialement proposée par le psychologue et linguiste K. Bühler (2009, p.109). Cette typologie, 
dans sa version poppérienne, distingue quatre fonctions linguistiques essentielles : deux 
fonctions dites « inférieures è car communes ¨ lôhomme et ¨ lôanimal : la fonction expressive, la 
fonction dôappel (ou de signalisation) ; deux fonctions dites « supérieures » car proprement 
humaines : la fonction descriptive (ou de représentation) et la fonction argumentative du langage 
(Popper, 1991, pp.198-200).  
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La fonction expressive désigne la fonction par laquelle le langage traduit extérieurement des 
®tats internes. Il peut sôagir, pour ce qui est du langage animal, dôune disposition de lôorganisme : 
par exemple, « un oiseau peut °tre pr°t ¨ sôenvoler et le manifester par certains symptômes » 
(Popper, 1991, p.357). La fonction dôappel, quant ¨ elle, fait du langage un moyen de 
communication en transformant le symptôme en signal. Ainsi le comportement dôun oiseau pr°t ¨ 
sôenvoler peut-il « déclencher ou provoquer, chez un second oiseau, une certaine réponse, ou 
r®action, qui aura pour cons®quence de le rendre lui aussi pr°t ¨ sôenvoler » (ibid., p.357). 
Quoique ces deux fonctions se retrouvent également dans le langage humain ï nos paroles 
expriment nos états mentaux et nous les utilisons pour les transmettre ï elles ne permettent 
nullement selon Popper dôen saisir la sp®cificit®. Celle-ci nôappara´t quôavec les deux fonctions 
suivantes, représentative et argumentative, par lesquelles le langage acquiert la capacité de 
désincorporer la connaissance en lui conférant un support extra somatique. La première de ces 
fonctions, la fonction repr®sentative, rend possible, au moyen dôune production linguistique, la 
repr®sentation dôun ®tat de fait, r®el ou suppos® (ibid., p.358). La fonction argumentative, qui ne 
se trouve pas dans la classification de K. Bühler, permet quant à elle de soumettre les énoncés 
descriptifs à une discussion critique, c'est-à-dire ¨ une ®valuation reposant sur lôanalyse de leurs 
conséquences logiques internes (ibid., p.359). Grâce à ces deux fonctions il devient possible 
dôexternaliser le risque vital en faisant porter aux produits linguistiques lô®preuve de la 
confrontation avec le r®el. Cette ®preuve, m®diatis®e par le langage, cesse dô°tre un heurt brutal 
avec lôenvironnement, se soldant par la mort ou la survie de lôorganisme, pour se transformer en 
confrontation logique de la proposition avec lôexp®rience, dont lôissue est la v®rit® ou la fausset® 
de lô®nonc®. Lôerreur appara´t ainsi, dans lô®pist®mologie popp®rienne, comme la modalit® non 
violente, logique et non biologique, de lô®chec, la faon f®conde et pour ainsi dire proprement 
humaine dô®chouer. De l¨ la fameuse conception faillibiliste de la méthode scientifique. Telle que 
la conçoit Popper, celle-ci r®side enti¯rement dans lôinversion du rapport naturel de lôorganisme 
aux démentis du réel, dans la décision de ne pas chercher à les éviter, mais au contraire de les 
anticiper, dôaller au devant de ses erreurs pour les ®liminer de faon syst®matique.  
 
Sôil en avait eu connaissance, Vygotski aurait certainement critiqu® cette typologie qui dissocie et 
ordonne hiérarchiquement les différents aspects de la pratique linguistique. Du point de vue 
vygotskien, on se condamne ¨ manquer la r®alit® effective du langage d¯s lors quôon cherche ¨ 
démembrer celui-ci abstraitement en « éléments » ou en « fonctions è distincts alors quôil 
conviendrait au contraire de dégager des constituants linguistiques conservant chacun les 
propriétés du tout, ce que le psychologue appelle des « unités de bases è. Il nôest pas question 
pour Vygotski, en particulier, de s®parer la fonction de signalisation, li®e ¨ lôaspect 
communicationnel du langage, de sa fonction intellectuelle et épistémique, ni encore moins de 
voir dans la communication une dimension « inférieure » du phénomène linguistique qui ne serait 
pas spécifiquement humaine. Les comportements animaux collectifs, comme celui du troupeau 
dôoies qui se l¯ve ¨ lôappel du jar (Vygotski, 1997, p.57), manifestent selon lui de simples effets 
de contagion mécaniques et non une quelconque « fonction dôappel » qui serait commune à 
lôhomme et ¨ lôanimal. Aussi contrairement ¨ Popper qui juge les théories du langage axées sur 
la fonction de communication aussi « futiles » que les théories axées sur la fonction dôexpression 
(Popper, 1991, p.200), le psychologue met-il au premier plan de son analyse la dimension 
communicationnelle et sociale du langage en ce quôelle englobe ¨ ses yeux la totalit® des 
caract¯res constitutifs, jusquôaux plus ®lev®s, de lôexp®rience linguistique humaine. 
 
 

Â La réalité du  « monde » de la culture 
 
La conception popp®rienne du langage, enfin, sô®carte encore des th¯ses défendues par 
Vygotski en raison des conclusions ontologiques, concernant le statut de lôunivers symbolique, 
que le philosophe tire de ses analyses. Vygotski, pour sa part, pense dans le cadre dôun 
monisme matérialiste, inspiré à la fois par Marx et par Spinoza (le psychologue renvoie souvent à 
lôauteur de lôEthique et ¨ sa fameuse th¯se selon laquelle le corps et lôesprit ne forment pas deux 
substances, comme le pensait Descartes, mais deux modes dôune seule et unique r®alit®). 
Popper, au contraire, se déclare partisan dôune ontologie pluraliste, non seulement dualiste 
comme celle de Descartes, mais encore « triadiste è en ce sens quôelle affirme lôexistence de 
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trois formes de réalité distinctes : celle de la matière, celle de la conscience et celle des 
« contenus de pensées objectifs », des significations. Notre tendance à ne voir dans le langage 
quôun simple moyen dôexpression et de communication des ®tats mentaux explique que cette 
dernière forme de réalité passe le plus souvent inaperçue. La plupart des philosophes et des 
psychologues en effet considèrent ordinairement les entités linguistiques, telles les « revues et 
les livres », comme « des expressions symboliques dô®tats mentaux subjectifs [é] et ils ajoutent 
que ces entités sont des moyens de communication, côest-à-dire des moyens symboliques ou 
linguistiques dô®veiller chez les autres des ®tats mentaux analogues » (Popper, 1991, p.183). 
Pour Popper au contraire lôapparition, dans le cours de lô®volution, des fonctions linguistiques 
supérieures de repr®sentation et de description, entra´ne ®galement celle dôune nouvelle forme 
de r®alit® propre aux productions symboliques. Dôo½ la th¯se fameuse selon laquelle lôunivers 
des produits de lôesprit constitue ¨ proprement parler un ç monde » autonome, distinct du monde 
des états physiques (le monde 1) et du monde des états psychologiques (le monde 2), peuplé 
dôobjets dou®s dôune existence et de propri®t®s qui ne sont ni physiques ni psychologiques, mais 
logiques : « Avec les hautes fonctions du langage apparaît donc un monde nouveau : le monde 
des productions de lôesprit humain. Je lôai nomm® le monde 3 [é] Le monde 3 est spécifiquement 
celui du langage, parlé (écrit ou imprimé) comme les récits, les mythes, les théories, les 
problèmes théoriques, les erreurs et les arguments » (Popper, 1984, p.129).  
 
On voit donc que Popper et Vygotski divergent quant au statut ontologique quôil convient 
dôattribuer ¨ lôunivers symbolique. Pour le psychologue, la r®alit® de cet univers est 
fondamentalement dôordre social. La culture, au sens objectif du terme, désigne dans ce cas un 
ensemble  de médiations  et de rapports interhumains objectivés, de pratiques sociales pour ainsi 
dire cristallis®es dans des îuvres et des institutions. Le monde 3 de Popper, quant ¨ lui, 
possède certes aussi une dimension sociale, en tant quôil est un produit de lôhistoire humaine 
collective. Cependant, le principe de son autonomie, ce qui le détache réellement de son 
producteur, r®side dans sa r®alit® logique. Ainsi, bien quôil soit une îuvre historique et 
changeante, cet univers nôest pas sans rappeler le monde intelligible de Platon, ou, de faon plus 
proche de nous, le monde des « propositions en soi » de Bolzano et des Gedanken de Frege 
(Popper, 1991, p.182). Il est probable que Vygotski, sôil avait eu connaissances des idées de 
Popper sur le monde 3, aurait rejet® comme lôexpression dôune mythologie id®aliste la th¯se 
selon laquelle les contenus de pensées ont une existence objective, une vie propre. Tout aussi 
probable, ¨ lôinverse, que Popper, sôil avait eu connaissance des id®es de Vygotski, nôy aurait vu 
quôun avatar suppl®mentaire de la conception r®ductrice du langage, exclusivement 
communicationnelle et sociale, quôil ne cesse de critiquer.  
 
 

Â La critique de lôexpressionnisme 
 
Ces divergences concernant le statut de lôunivers symbolique se manifestent ¨ travers la faon 
dont Popper et Vygotski conoivent lôun et lôautre le processus de formulation de la pens®e. 
Popper sôen prend fr®quemment ¨ ce quôil appelle la ç théorie expressionniste du langage », 
c'est-à-dire ¨ lôid®e naµve selon laquelle formuler une pensée reviendrait à la traduire dans un 
symbolisme extérieur afin de la communiquer. Vygotski, de son côté, a lui aussi fortement insisté 
sur le fait que lô®nonciation dôune pens®e ne peut se r®duire ¨ un simple processus dôexpression. 
La pens®e ne sôexprime pas dans le langage, elle sôy « réalise » (Vygotski, 1997, p.493). Comme 
« un lourd nuage qui se déverse en une pluie de mots » (ibid., p.492) la pensée intérieure, en 
sôexprimant dans le discours, passe de lô®tat dôintuition indistincte ramass®e sur elle-même, à 
celui de discours étalé dans le temps, distribué en éléments discrets. Ainsi, plus la pensée 
sôobjective, en passant dôabord du discours int®rieur au discours dialogu® puis du discours oral 
au discours écrit, et plus elle perd de son « sens » idiosyncratique et tacite pour acquérir ce que 
Vygotski appelle une « signification », soit un sens conventionnel et public. En utilisant cette 
métaphore du nuage devenant pluie, Vygotski cherche donc à se démarquer, comme Popper, 
dôune vision simpliste du processus de formulation qui se bornerait ¨ nôy voir quôune simple 
traduction orale ou scripturale de la pensée intérieure. Le point de vue poppérien, toutefois, ne 
semble pas réellement assimilable à celui de Vygotski. Popper ne dit pas seulement que 
lô®nonciation permet une objectivation, une mat®rialisation de la pens®e qui transforme celle-ci en 



Recherches en Education - HS n°3 - Octobre 2011 - Alain Firode  

 

100 

 

profondeur. Il affirme ®galement quôune fois objectivées les significations acquièrent une « vie 
propre », des propriétés imprévisibles que nous devons paradoxalement déchiffrer et découvrir 
tout comme nous devons découvrir sans pouvoir aucunement les anticiper les propriétés 
physiques des objets matériels. Nous nous heurtons littéralement, selon Popper, aux produits 
symboliques objectivés comme à une réalité étrangère dans laquelle il y a forcément plus et 
autre chose que ce que nous y avons mis ou ce que nous pensions y trouver, une réalité qui 
nous impose, comme malgré nous, ses propres normes et ses propres problèmes, nous échappe 
et nous entraine de façon imprévisible dans ses propres directions. Ce qui fait dire à Popper que 
nous pouvons parfois trouver dans nos pensées « plus de connaissance que ce que nous y 
avons mis ». Ou encore  que « nous ne savons jamais de quoi nous parlons », que nous ne 
maîtrisons jamais le sens de nos discours (Popper, 1981, p.44). Cette idée que toute formulation 
sôapparente ¨ une perte de contr¹le, quôelle produit une r®alit® non seulement objective mais 
autonome, est  solidaire de la théorie du « Monde 3 è et nôappara´t donc pas chez Vygotski. Elle 
institue, entre ces deux théories de la formulation, pourtant proches par certains côtés, bien plus 
quôune simple nuance.  
 
La façon dont les deux auteurs conçoivent respectivement les effets du passage ¨ lô®crit sur le 
sujet est ¨ cet ®gard r®v®latrice. Lô®criture dans Pensée et langage est présentée comme une 
« algèbre du langage » (Vygotski, 1997, p.339) qui porte la parole ¨ un niveau dôabstraction 
sup®rieur, dôune part en la d®tachant de la situation concr¯te dô®nonciation, dôautre part en la 
décomposant analytiquement (par exemple en décomposant en lettres la substance phonique du 
mot). Par ce dernier aspect, selon Vygotski, lôapprentissage de lô®crit permet au sujet dôavoir 
accès aux règles de production du discours, de ne plus le subir comme une donnée naturelle et 
de devenir ainsi réellement maître de son comportement linguistique. Popper quant à lui ne 
th®matise pas cette id®e que lô®crit constitue un outil de maîtrise consciente, métacognitive, du 
discours et de la pens®e. La vertu principale de lô®criture, ¨ ses yeux, est de contribuer encore 
plus radicalement que la parole orale à détacher la connaissance de son porteur organique et 
dôaugmenter ainsi les possibilit®s dôinteraction entre le sujet et le monde 3. Or cette interaction, 
que le philosophe met au principe même de la créativité humaine, artistique et scientifique, bien 
loin dôasseoir la domination du sujet sur sa pens®e, entraine au contraire son cheminement 
intellectuel dans des directions totalement imprévisibles. A la différence de Vygotski, Popper voit 
donc moins dans lô®criture un outil de ma´trise consciente de la r®flexion, quôun moyen 
dôaccomplir pleinement le processus dô®chappement et de d®possession quôimplique d¯s lôorigine 
lôusage proprement humain du langage.  
 
 

Les points de désaccord qui viennent dô°tre relev®s, 
concernant la conception du langage, expliquent 
que les deux auteurs proposent chacun des 
théories sensiblement différentes de la formation de 
lôesprit, quoiquôils insistent lôun et lôautre sur 
lôimportance du r¹le jou® par les interactions entre 
le sujet et lôunivers symbolique. 

 
 

Â La dialectique de lôesprit et de la culture (Vygotski) 
 
Considérons, en premier lieu, la façon dont le psychologue envisage les choses. Les fonctions 
psychiques supérieures pour Vygotski ne sont ni des dons métaphysiques « tombés du ciel » ni à 
lôinverse des propri®t®s g®n®tiquement explicables ¨ partir des processus psychologiques 
®l®mentaires (r®flexes, association dôid®es). Leur origine v®ritable est ¨ chercher dans 
lôinternalisation du contr¹le intersubjectif exerc® par le langage. Elles se construisent dans lôesprit 
de lôenfant lorsque ç convergent le langage et lôactivit® pratique », c'est-à-dire lorsque le langage, 
qui ®tait ¨ lôorigine un outil de contr¹le social et de r®gulation externe des comportements, 
devient progressivement pour lôenfant un moyen de contr¹le psychique et de r®gulation interne 
de ses propres processus mentaux. Lorsque lôenfant, pour ainsi dire, comprend quôil peut agir sur 
lui au moyen du langage, pour réguler son activité pratique, tout comme il peut agir sur les autres 

 
2.   Langage et formation                     
de lôesprit 
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(Vygotski, 1978, p.26). Cette internalisation selon Vygotski ne modifie pas le sujet en créant à 
proprement parler de nouvelles fonctions psychiques, mais en restructurant les fonctions 
mentales inférieures déjà biologiquement données. Médiatisées par les signes, celles-ci cessent 
dô°tre de nature simplement réflexe et se trouvent désormais accompagnées du contrôle réflexif 
qui caractérise les activités psychiques supérieures, proprement spirituelles. Tel est selon 
Vygotski le processus par lequel se forment la mémoire volontaire et la pensée dirigée. Le 
processus par lequel, dôune mani¯re g®n®rale, se constitue la conscience elle-même dont la 
nature profonde est dô°tre un ç contact social », sémiotiquement médiatisé, du sujet avec lui-
même (Vygotski, 2003, p.91).  
 
Cette analyse sôapplique ®galement ¨ lô®tude du m®canisme par lequel lôacquisition de certaines 
pratiques symboliques, telles que lô®criture dont nous avons d®j¨ parl®, ou de certains produits 
symboliques, tels que les concepts scientifiques, modifient le sujet. Ce mécanisme est envisagé, 
à chaque fois, de façon à proprement parler « dialectique » comme un dépassement de 
lôopposition entre lôobjectif et le subjectif. La formation de lôesprit ainsi conue nôest ni un 
modelage de la pensée par des pratiques ou des catégories culturelles objectives ni un 
développement endogène de potentialités naturellement inhérentes au sujet, mais un processus 
o½ se rencontrent et sôunifient les deux logiques divergentes de lôautodéveloppement du sujet, 
dôune part, et de lôapprentissage, dôautre part. Ni une autostructuration ni une hétérostructuration 
mais indissolublement les deux ¨ la fois. Ainsi lôassimilation dôun concept ç scientifique » 
appartenant à la culture objective, selon Vygotski, ne consiste-t-elle pas dans lôacquisition dôune 
simple « habileté » mentale manipulatoire qui laisserait intacts les « concepts spontanés » issus 
de lôexp®rience subjective (Vygotski, 1997, chap.6). Pour quôun concept scientifique tel que le 
concept « dôexploitation è (pour reprendre lôexemple fortement dat® de Pensée et langage) soit 
effectivement assimilé, il faut que celui-ci modifie les concepts quotidiens qui conditionnent ma 
perception v®cue des rapports sociaux. Il faut, en dôautres termes, que se r®alise une unit® de 
lôobjectif et du subjectif par laquelle le concept scientifique acquiert le rapport ¨ lôexp®rience, le 
contenu intuitif concret qui lui faisait d®faut ¨ lôorigine, en m°me temps que les concepts 
quotidiens acquièrent quant à eux la maîtrise consciente dont ils étaient initialement dépourvus. 
De là la notion fameuse de « Zone prochaine de développement è qui mesure justement lôespace 
o½ cette synth¯se dialectique peut se r®aliser, o½ peut sôeffectuer cette fusion de lôext®rieur et de 
lôint®rieur, de lôobjectif et du subjectif, de lôendog¯ne et de lôh®t®rog¯ne en quoi réside la 
formation de lôesprit (Vygotski, 1997, p.351 sq.)  
 
Il sôensuit que les structures subjectives de la pens®e sont ®troitement d®pendantes des 
systèmes symboliques objectifs, du langage et de la culture de la société dont le sujet est 
membre. Cette dépendance ne doit pas être pensée au moyen de la notion confuse et banale 
dôinfluence, qui laisse subsister la dualit® non dialectique du psychique et du social. Vygotski ne 
dit pas, comme on le croit parfois, que le fonctionnement mental est « influencé » par le social ou 
quôil en subit lôeffet. Dans la logique moniste et spinoziste qui est la sienne, le psychisme et le 
social ne sont pas deux r®alit®s, mais deux modes, interne et externe, dôune seule et m°me 
r®alit®. La conscience en dôautres termes nôest pas une substance immat®rielle mais un autre 
mode dôexistence, un mode internalis®, du social. Ainsi une ®tude de lôesprit est-elle possible qui 
ne soit ni spiritualiste et métaphysique, comme chez les théoriciens de la Denkpsychologie qui 
furent les maîtres du jeune Popper (Karl Bühler, Otto Selz), ni réductionniste, comme dans la 
r®flexologie pavlovienne ou le behaviorisme. Lôesprit est mat®riel, et donc scientifiquement et 
objectivement connaissable, mais cette matérialité, bien comprise, est dôordre social et non 
dôordre biologique. Tel est, selon Vygotski, le point de vue authentiquement marxiste sur lôesprit, 
le seul qui autorise une approche scientifique mais non réductionniste de la conscience et des 
fonctions psychiques supérieures.   
 
 

Â Lôesprit : « un organe fait pour interagir avec les objets du monde 3 » (Popper) 
 
Quôen est-il maintenant chez Popper ? Celui-ci envisage dôabord la question au niveau biologique 
et phylogénétique, le problème étant de comprendre comment ont pu émerger, au cours de 
lô®volution, cet organe sp®cifique quôest lôesprit humain et son support mat®riel, le cerveau. Selon 
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la th®orie popp®rienne, nous lôavons vu, lôapparition des deux fonctions sup®rieures du langage, 
représentative et argumentative, a pour corrélat lôapparition dôune nouvelle forme de r®alit® 
autonome, celle du monde 3, qui dépasse le sujet et lui échappe. Cette autonomie se manifeste 
par la capacité du monde 3 à produire un effet retour, un « feed-back », sur son producteur, c'est-
à-dire le psychisme humain. Lôunivers des produits symboliques objectiv®s exerce ainsi un 
contr¹le r®troactif sur lôactivit® mentale en imposant ¨ celle-ci des contraintes normatives issues 
des objets symboliques eux-mêmes, en particulier les « idées régulatrices » de vérité et de 
validité (c'est-à-dire de cohérence logique). Selon Popper, par conséquent, « notre monde 
exosomatique des significations est dans le même rapport avec la conscience que la conscience 
avec le comportement de lôorganisme individuel » (Popper, 1991, p.377). Nos croyances et nos 
attentes sont contrôlées par nos théories, nos processus mentaux contrôlés par les normes 
logiques du monde 3, tout comme notre corps et nos mouvements sont sous le contrôle de notre 
conscience. Le m®canisme de lô®volution fait quôune instance produit, ç sécrète » pour ainsi dire 
un effet qui sôautonomise, sôobjective, et contr¹le en retour lôinstance productrice : le corps 
produit le psychisme et se trouve contrôlé par lui, le psychisme produit le monde symbolique qui 
sôautonomise et exerce ¨ son tour un contr¹le sur lôactivit® mentale. Il sôagit dans tous les cas 
dôun contr¹le souple, qui nôop¯re pas par instruction mais de faon n®gative et s®lective par 
®limination et inhibition de certaines actions de lôinstance contr¹l®e, ce que Popper appelle un 
contrôle « plastique » (Popper, 1991, p.369). Côest donc ¨ cet effet r®troactif du monde 3 sur le 
monde 2 de la conscience que lô®volutionnisme popp®rien attribue lôorigine des activit®s 
psychiques sup®rieures par lesquelles lôhomme se distingue structurellement de lôanimal, bref 
lôorigine de ce que la tradition philosophique appelle ç lôesprit è humain. Lôorigine ®galement du 
cerveau humain qui est le résultat sur le monde 1, via le monde 2 de la conscience, du contrôle 
plastique exerc® par le monde 3. Bref, lôhomme est, physiquement et psychologiquement, le 
produit biologique du langage, en quelque sorte lôinvention de sa principale invention.  
 
La question de la formation de lôesprit nôest pas seulement trait®e par Popper au niveau 
biologique et phylogénétique, mais aussi au niveau psychologique et ontogénétique du 
développement de la pensée enfantine. Il résulte en effet de ce que nous venons de voir au sujet 
de lôorigine de lôhomme que lôesprit humain est, dôun point de vue biologique, « un organe fait 
pour interagir avec les objets du troisième monde » (Popper, 1991, p.249). Côest dire quôil 
nôexiste quôen corr®lation avec ces derniers, quôil ne se constitue et ne se d®veloppe quô¨ leur 
contact. Lôesprit humain ne peut pas plus exister sans les objets du monde 3 que le corps humain 
ne peut exister sans le psychisme. Le développement des activités mentales supérieures, par 
cons®quent, ne sôeffectue pas chez lôenfant prioritairement par interaction avec lôenvironnement 
physique, comme le pensait Piaget par exemple, mais par interaction avec le monde symbolique, 
au sein dôun environnement linguistique, culturel et social. Côest en sôefforant de produire des 
®nonc®s ou de saisir le sens des ®nonc®s quôon lui adresse, c'est-à-dire en sôefforçant de 
« manipuler des objets du monde 3 è, que le psychisme de lôenfant subit en retour les effets de 
contr¹le qui le constituent ¨ la fois en raison et en conscience de soi. Dans lôun de ses derniers 
ouvrages, The Self and its Brain écrit en collaboration avec le biologiste Eccles, Popper insiste, 
comme Vygotski, sur le caractère non inné de la conscience de soi (du Self) et sur le rôle du 
langage dans son apparition chez lôenfant. Le ç je pense è nôest pas comme lôaffirmaient Kant ou 
Descartes une donnée immédiate du sens interne qui « accompagne toutes nos 
représentations è. Il nous a fallu, durant lôenfance, ç apprendre à être un soi » (Popper, Eccles, 
1993, p.108). Ce qui nôa pu se faire sans ®changes linguistiques, sans que lôenfant soit au moins 
nomm® et quôon sôadresse ¨ lui en utilisant son nom, ni sans quôil ait compris le sens de certains 
mots (par exemple le verbe « dormir è dont lôusage implique que lôinterruption de conscience, 
durant le sommeil, nô®quivaut pas ¨ un an®antissement de la personne). Ainsi la constitution du 
moi est-elle inséparable des théories que nous faisons nous-mêmes sur notre corps, sur le 
temps, et de celles que nous adressent les autres (Popper, 1984, p.132). 
 
Ces analyses, on le voit, sont par certains côtés très proches de celles que propose Vygotski par 
le r¹le central quôelles assignent ¨ lôenvironnement symbolique dans la constitution de la 
subjectivit® et de la pens®e rationnelle. Elles sôen distinguent cependant, principalement par le 
fait quôelles ne sont nullement dialectiques ni matérialistes. Les analyses de Popper sont certes 
interactionnistes mais non dialectiques en ce quôelles maintiennent toujours fermement la 
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distinction des différentes formes de réalités (les « mondes ») qui agissent les unes sur les 
autres. Elles ne font jamais appel ¨ un quelconque processus dôinternalisation conduisant ¨ une 
fusion des contraires, de lôobjectif et du subjectif, de social et de lôindividuel, comme on le voit 
avec la notion de « zone prochaine de développement ». Le psychisme, selon Popper, ne sô®l¯ve 
pas au niveau de lôesprit et de la conscience de soi en int®riorisant progressivement un ensemble 
de médiations sociales, mais en interagissant avec un monde intelligible autonome qui en retour 
lui impose ses normes et contr¹le son activit®. Il est du reste probable que le philosophe, sôil avait 
eu connaissance des thèses de Vygotski, les aurait sévèrement jugées. Toute pensée 
« dialectique », c'est-à-dire toute pens®e qui pr®tend r®aliser lôidentit® des contraires, quôil 
sôagisse de la dialectique h®g®lienne ou de la dialectique marxiste, lui appara´t comme une forme 
d®guis®e dôirrationalisme et un renoncement ¨ lôexigence de rigueur intellectuelle (on sait que 
Popper, dans La Société ouverte et ses ennemis, a des propos très durs concernant la pensée 
de Hegel quôil nôest pas loin de consid®rer comme un tissu dôabsurdit®s).  
 
 

Conclusion  
 
La proximité apparente des analyses poppériennes et vygotskiennes cache bien souvent, nous 
lôavons constat® ¨ plusieurs reprises au cours de cette étude, des divergences théoriques 
profondes. Ces désaccords ont leur racine commune dans la conception même du langage que 
propose Popper, à savoir dans la thèse, spécifiquement poppérienne, selon laquelle le langage 
humain nôest pas seulement ni m°me prioritairement un moyen de communication et dôinteraction 
sociale, mais avant tout le support de ce que le philosophe appelle « la connaissance objective ». 
Ainsi envisagés, les contenus de pensée linguistiquement formulés (les théories, les arguments 
qui les soutiennent, les probl¯mes quôelles posent) ne désignent pas uniquement des états 
mentaux (fussent-ils collectifs et universellement partageables), mais à proprement parler des 
« objets », des réalités extra mentales formant un univers autonome de sens, distinct de la réalité 
physique et de la r®alit® psychologique. Popper nôinsiste pas seulement, comme lôauteur de 
Pensée et langage, sur le caractère collectif et social des constructions théoriques, mais aussi 
sur leur réalité, leur existence et leurs propriétés logiques propres. En quoi cette conception 
objectiviste et r®aliste du monde symbolique, quôon ne rencontre ni chez Vygotski ni dans les 
th®ories socioconstructivistes qui sôen inspirent, peut-elle intéresser la pensée contemporaine de 
lô®ducation ? 
 
La force principale de la théorie poppérienne, nous semble-t-il, réside dans sa capacité à rendre 
compte de certains aspects, habituellement négligés, de la pratique enseignante. Il est en effet 
difficile, peut-°tre impossible, de d®crire lôexp®rience la plus ordinaire de lôenseignement sans 
prendre en consid®ration le fait que tout professeur vise ¨ introduire lô®l¯ve dans un monde 
inconnu, peupl® dôobjets quôil regarde, dôune faon ou dôune autre, comme r®els et pr®cieux 
(th®or¯mes, îuvres, doctrinesé), quoiquôils ne soient pas r®els au sens physique ou 
psychologique du terme, ni pr®cieux ¨ la faon dôune chose ou dôune personne. Les pratiques 
usuelles des enseignants font fréquemment intervenir, à des degrés divers, une telle conception, 
réaliste et pour ainsi dire substantialiste, de lôunivers symbolique. Il en va ainsi toutes les fois que 
les contenus enseignés (théories, concepts) ne sont pas exclusivement présentés aux élèves 
comme des instruments permettant de comprendre le monde, humain ou physique, mais aussi 
comme des objets, des entit®s r®elles dou®es de propri®t®s sp®cifiques, susceptibles dô°tre 
étudiées en tant que telles au m°me titre que les objets physiques. Côest le cas, particuli¯rement, 
en mathématiques où il arrive souvent que lô®l¯ve soit amen®, au cours de sa progression, ¨ 
étudier les propriétés intrinsèques de constructions symboliques (tel type de nombre, tel type de 
fonctioné) qui ont dôabord ®t® introduits comme des outils ou des m®thodes pour r®soudre des 
probl¯mes. Côest encore le cas dans bien dôautres disciplines, lorsquôun quôun professeur de 
physique ou un professeur de sciences économiques et sociales, par exemple, conduisent leurs 
®l¯ves ¨ sôint®resser non plus seulement ¨ tel ou tel ph®nom¯ne (lô®lectricit®, le chômage, 
lôinflation, etc.) mais ®galement aux th®ories formul®es ¨ leur sujet, lorsquôils les am¯nent ¨ 
considérer celles-ci sous lôangle de leurs propriétés logiques, voire esthétiques, de leur 
organisation interne, de leurs relations avec dôautres th®ories intervenant dans le même champ 
ou dans des champs différents.  
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Ces pratiques visant ¨ susciter chez lô®l¯ve un rapport non exclusivement fonctionnel au 
symbolique, à tourner son attention vers ce qui fait son épaisseur et sa consistance propres, ne 
constituent pas, si lôon adopte le point de vue popp®rien, un aspect seulement accessoire de 
lôactivit® enseignante, sans r®el impact sur le processus ®ducatif. Soutenir, comme Popper, que 
« lôesprit est un organe fait pour interagir avec les objets du monde 3 » revient en effet à affirmer 
que la pensée dans sa dimension spécifiquement humaine ne consiste pas dans une interaction, 
via les objets symboliques, avec le réel, mais fondamentalement dans une interaction avec les 
objets symboliques eux-mêmes. Bref, à affirmer que la capacité à traiter les connaissances 
comme des « objets è est constitutive de lôactivit® intellectuelle propre ¨ lôhomme. Il est donc 
essentiel pour la formation intellectuelle du sujet, selon ce point de vue, que les connaissances 
ne lui apparaissent pas uniquement comme ce par quoi celui-ci entre en relation avec le réel et 
les autres sujets mais aussi comme ce avec quoi il entre en relation. Ce qui ne peut se faire que 
sôil a ®t® donn® ¨ lô®l¯ve dô®prouver, au cours de son apprentissage scolaire, que les produits 
symboliques ne parlent pas seulement du monde, humain et physique, mais forment eux-mêmes 
un monde. 
 
Si lôon excepte les travaux de Carl Bereiter, qui se r®f¯re explicitement ¨ Popper et ¨ la th®orie 
du « monde 3 » pour étayer sa pédagogie du  « knowledge building » (Bereiter, 1994), ces vues 
concernant la nécessité de promouvoir un rapport substantialiste, et non exclusivement 
instrumental, ¨ lôunivers symbolique nôont jusquô¨ maintenant gu¯re retenu lôattention des 
pédagogues. Il faut dire que le cadre th®orique, dôinspiration globalement constructiviste, qui 
structure actuellement la recherche en ®ducation nôest gu¯re propice ¨ la r®ception des th¯ses 
poppériennes. On ne cesse  en effet de répéter dans les ouvrages contemporains de pédagogie 
g®n®rale quôil nôy a pas de savoir ç en soi », que le savoir « nôexiste que parce quôil est 
reconstruit è dans lôesprit dôun sujet (Meirieu, 1987, p.79). Que les constructions symboliques, 
théories et concepts, ne sont que les témoins, les résidus des actes et des opérations 
psychologiques qui les ont engendr®s. On comprend, dans ces conditions, quôil soit difficile 
dôaccorder du cr®dit ¨ lôid®e dôun quelconque ç monde intelligible è constitu® dôobjets intellectuels 
autonomes qui subsisteraient indépendamment des sujets. Les réticences à accepter telle quelle 
une notion apparemment si teint®e de m®taphysique, par certains c¹t®s empreinte dôid®alisme 
platonicien, ne sont pas, au demeurant, dénuées de fondement. Il est naturel de suspecter dans 
la théorie du monde 3, comme nôont pas manqu® de le faire plusieurs critiques, une 
« mythologie è de la culture issue dôune conception finalement naµve, f®tichiste et r®ifiante, de la 
signification.  
 
Ces objections, encore une fois, sont tout à fait légitimes. Il nôen demeure pas moins, en d®pit 
des difficultés propres à la thèse poppérienne, que celle-ci « traduit » avec une certaine justesse, 
sous forme de thèse philosophique, ce qui nous paraît être un présupposé constitutif de 
lôexp®rience enseignante, ¨ savoir lôid®e que les objets de connaissance forment effectivement 
un « monde è quôil faut bien dire ç réel è en quelque faon et pr®senter comme tel ¨ lô®l¯ve. Cet 
aspect de la pratique enseignante est à ce point consubstantiel au métier même de professeur et 
¨ son sens quôil ne para´t gu¯re possible de le r®duire ¨ une simple illusion. Ni possible par 
cons®quent de produire une th®orie satisfaisante de lôenseignement sans rencontrer ¨ un 
moment donné la question embarrassante de la réalité intrinsèque des objets symboliques, de 
leur statut ontologique propre. La pens®e de Popper nôest certainement pas la seule ni forc®ment 
la meilleure r®ponse quôon puisse apporter ¨ cette question (il est dôautres philosophies 
objectivistes de la culture, comme celle de Cassirer par exemple) mais elle a au moins le mérite 
de la poser clairement et de nous inviter, ainsi, à la prendre en charge à notre tour. 
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 La construction du cadre de la scolarisation comme contexte 
de littératie par les enseignants brésiliens  

 

Maira Mamede53F

1 
 
 
 

 
 

 
Les difficult®s scolaires, notamment chez les ®l¯ves dôorigine populaire tiennent en grande partie ¨ la faible 
familiarité avec la culture écrite. Mais, au-delà des difficultés qui peuvent trouver leur source dans lôorigine 
sociale des ®l¯ves, il semble n®cessaire dôinterroger la mani¯re dont se fait la construction du cadre de la 
scolarisation comme contexte de litt®ratie. Notre objectif ®tait dôidentifier des modes de faire p®dagogiques 
¨ lôîuvre dans lô®cole publique br®silienne, recevant exclusivement un public d®favoris®, et dôobserver la 
manière dont ils constituent un contexte littératié, notamment à partir de la distinction entre littératie 
restreinte et étendue. Pour cela, nous avons constitu® un corpus dôobservations de classe, en primaire et 
en collège. En effet, nos analyses montrent que le cadre de la scolarisation peut favoriser une insertion 
restreinte dans la littératie, ou bien aller dans le sens de la littératie étendue, notamment par la mise en 
îuvre, par lôenseignant ainsi que par les ®l¯ves, des potentialit®s cognitives li®es ¨ la culture ®crite (¨ lôoral 
comme ¨ lô®crit, dôailleurs). Ces premiers r®sultats nous ont amen®e ¨ nous interroger sur le type dôinsertion 
dans la littératie des enseignants eux-mêmes, dôautant plus que la majorit® des enseignants actuellement 
en exercice au Brésil sont issus de familles peu ou pas scolaris®es. A partir de lôanalyse dôun deuxi¯me 
corpus, constitu® dô®crits produits en situation de formation, nous avons essayé de déterminer si leurs 
®crits t®moignaient dôune insertion dans la littératie étendue. Nos analyses montrent que ces productions 
sont investies ¨ partir de modalit®s dô®criture peu ¨ m°me dô®tayer lôactualisation de potentialités cognitives 
de lô®crit. D¯s lors, du moment o½ certains enseignants sont peu litt®rati®s, il semble peu probable quôils 
soient capables dôins®rer les ®l¯ves dans la litt®ratie ®tendue.  

 
 

Les recherches qui portent sur la construction des inégalités scolaires tendent à en identifier 
deux sources principales : dôun c¹t®, les dispositions socio-langagières et cognitives différenciées 
chez les élèves, de lôautre, lôopacit® des exigences cognitives du cadre de la scolarisation. En ce 
qui concerne les dispositions socio-langagières et cognitives des élèves, outre le fait que tous 
nôarrivent pas ®gaux ¨ lô®cole, elles interviennent ®galement dans la mani¯re dont les ®l¯ves 
interprètent et investissent les activités scolaires (Bautier & Rochex, 1997), certains dôentre eux 
sont dans des « malentendus » par rapport aux exigences scolaires. Ces « malentendus » ne 
sont pas sans lien avec la façon même dont est construit le cadre de la scolarisation, et qui rend 
plus ou moins opaques les dites exigences cognitives. Côest pourquoi on parlera en termes de 
co-construction des inégalités scolaires (Bautier & Rayou, 2009). 
 
Mais comment rendre compte du lien entre les dispositions socio-langagières et cognitives des 
élèves et les exigences scolaires ? De notre point de vue, le recours à la notion de littératie 
semble incontournable car la dimension proprement cognitive de la socialisation scolaire nôest 
pas sans lien avec lôacculturation ¨ la culture ®crite avec laquelle les ®l¯ves sont plus ou moins 
familiarisés de par leur socialisation familiale. Cependant, la litt®ratie nôest pas une variable 
discrète (un individu est littératié ou pas) ; on peut, au contraire, être plus ou moins littératié, dans 
des usages sociaux et cognitifs divers de lô®crit. Pour notre ®tude, la distinction faite par Goody 
(2007) entre littératie restreinte et littératie étendue apparaît particulièrement pertinente. La 
différence entre les deux se situe dans le fait que la première ne serait pas accompagnée par 
lôactualisation des ç potentialités cognitives è li®es ¨ lô®crit (¨ lôoral comme ¨ lô®crit dôailleurs 
puisque la distinction ne se fait pas en termes de canal de communication), tandis que la 
deuxième le serait.  

                                                           
1
 Membre du CIRCEFT- ESCOL, Université de Paris 8. 
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A partir de cette distinction, sôimpose une question centrale pour la compr®hension des inégalités 
scolaires : quel type de contexte littératié est construit dans le cadre de la scolarisation ? Cette 
question semble dôautant plus importante lorsque, comme dans le cas des ®coles publiques 
br®siliennes, on a affaire ¨ des ®l¯ves dôorigine populaire que lôon peut supposer peu familiers 
avec la littératie, et encore moins avec la littératie étendue. Cette recherche54F

2
 avait comme 

objectif de caractériser le type de contexte littératié construit par les pratiques enseignantes dans 
des écoles publiques br®siliennes. Ainsi, au lieu dôinterroger lôinterpr®tation que font les ®l¯ves du 
cadre de la scolarisation qui les am¯ne ¨ lôinvestir diff®remment, nous nous interrogerons sur la 
façon dont le cadre de la scolarisation peut lui-même conduire les élèves à fréquenter la littératie 
étendue ou pas. 
 
Ce premier objectif nous a conduite à nous interroger également sur le type de littératie dans 
lequel les enseignants sont insérés eux-mêmes. Cette question, qui peut paraître paradoxale, car 
ils sont suppos®s °tre les relayeurs et promoteurs de la culture ®crite, lôest beaucoup moins d¯s 
que lôon sait que le corps enseignant actuellement en exercice est issu majoritairement des 
classes populaires, de familles peu ou pas scolarisées (UNESCO, 2004). Dans cette perspective, 
notre hypoth¯se ®tait quôune faible insertion dans la litt®ratie ®tendue chez les enseignants 
pouvait °tre ¨ lôorigine de ç malentendus è concernant les exigences cognitives li®es ¨ lôinsertion 
dans la littératie, en particulier dans la littératie étendue, malentendus façonnant les pratiques 
enseignantes, et constituant ainsi un obstacle important à la littéracisation des élèves.  
 
Pour essayer dôatteindre les deux objectifs que nous nous ®tions fix®s, cette recherche sôest 
déroulée en deux phases de travail empirique, et notamment à partir de deux corpus distincts : 
des observations aupr¯s dôenseignants du syst¯me public, qui accueille uniquement un public 
dôorigine populaire, et des écrits produits par des (futurs) enseignants en situation professionnelle 
ainsi quôen situation de formation. Malgr® la difficult® ¨ rendre compte, dans lôespace dôun article, 
de ce double objectif et de lôarticulation entre les deux volets de la recherche, nous avons centré 
notre propos sur leur mise en relation car côest justement l¨ que se trouve son intérêt, même si 
cette option nous oblige à être plus concise dans la présentation de chacun de ces volets.  
 
 

Nous commencerons par la présentation et 
la discussion du premier volet de la 
recherche, celui qui porte sur les 
observations de classe réalisées auprès de 
18 enseignants de primaire et 26 
enseignants de collège du système public de 
Fortaleza (totalisant 66 heures)55F

3
. A raison 

dôune seule observation par enseignant, notre objectif nô®tait pas de caract®riser les pratiques 
enseignantes, individuellement, mais dôidentifier des modes de faire p®dagogiques, par une 
analyse transversale des données, et de les mettre en relation avec le type de contexte littératié 
construit.  
 
Si actuellement les exigences scolaires en termes dôinsertion dans la litt®ratie semblent exiger, 
de plus en plus t¹t, la mise en îuvre de potentialit®s cognitives de lô®crit (Joigneaux, 2009), il 
serait erroné de considérer que les pratiques enseignantes traditionnelles construiraient un 
contexte de littératie restreinte, ne serait-ce que parce que cette dernière a été capable de 
favoriser lôactualisation de ces potentialit®s, du moins aux niveaux les plus avancés de la 
scolarité. Dès lors, il semble peu pertinent dôidentifier la litt®ratie restreinte aux modes de faire 
pédagogiques traditionnels et la littératie étendue aux modes de faire pédagogiques 
contemporains. Comment alors caractériser le contexte littératié construit par le biais des 
pratiques enseignantes ?  
 
 

                                                           
2 
Travail de doctorat. Recherche réalisée à Fortaleza, capitale de lôEtat du Cear§, au Nord-est du Brésil. 

3
 Les observations ont été réalisées lors de cours de portugais (langue maternelle) et sciences au primaire. Outre des cours de 
ces deux disciplines, nous avons observ® des cours dôhistoire au coll¯ge.  

 
1. Modes de faire pédagogiques           
et construction dôun contexte 
dôinsertion dans la litt®ratie  
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De notre point de vue, la construction du contexte littératié dans le cadre scolaire tient à la fois de 
lôapprentissage du code ®crit (ma´trise technique), mais ®galement de lôapprentissage des 
savoirs disciplinaires (« savoirs qui nôexistent que dans et par lô®crit », Lahire, 2008) et de 
lôapprentissage de genres textuels scolaires (correspondant ¨ certains usages de lô®crit et ®tant 
donc plus proches de la littératie restreinte ou étendue). Pour lôanalyse des pratiques, en fonction 
de notre objectif, nous nous sommes alors centrée sur deux aspects : la façon dont le discours 
de savoir est mis en sc¯ne ¨ lôint®rieur du discours enseignant et les pratiques dô®criture mises 
en îuvre dans ces pratiques.  
 
En ce qui ce concerne la mise en sc¯ne du discours du savoir, il sôagissait de d®terminer si le 
discours enseignant permettait de rendre visibles les objectifs proprement cognitifs de la 
socialisation scolaire. Nous nous sommes appuyée sur la distinction entre Discours Instructeur 
(DI) et Discours Régulateur (DR) (Bernstein, 2007), qui renvoient respectivement aux règles de 
lôordre discursif56F

4
 et aux r¯gles de lôordre social57F

5
 de la situation pédagogique. Plus précisément, il 

sôagissait de d®terminer la relation entre ces deux dimensions du discours enseignant (lequel des 
deux ®tait mis en avant par lôenseignant dans ces interventions) et, par cons®quent, quelle 
dimension de la socialisation scolaire était prépondérante, la dimension cognitive ou bien la 
dimension morale. Cet aspect nous semblait particulièrement important étant donné que, comme 
le montre Morais (2002), une plus grande visibilit® du DI diminue lôopacit® des exigences 
cognitives et rend moins différenciatrices les pratiques enseignantes, et cela, m°me ¨ lôint®rieur 
de pratiques pédagogiques orientées selon les modes de faire pédagogiques contemporains, 
normalement plus opaques pour des élèves peu familiers avec les implicites scolaires. Suivant 
cette piste de recherche, nous avons construit lôhypoth¯se que les pratiques, au-delà de leur 
orientation pédagogique traditionnelle ou contemporaine, pourraient voir varier la visibilité du DI 
et du DR, rendant plus visible aux élèves une des dimensions de la socialisation scolaire (morale 
ou cognitive) au d®triment de lôautre. Ce raisonnement a conduit ¨ la construction dôune 
typologie, au moins sur le plan théorique, à quatre types, à savoir : 
 
 

 Orientation Traditionnelle Orientation Contemporaine 

Discours Régulateur dominant Traditionnel régulateur Contemporain régulateur 

Discours Instructeur dominant Traditionnel instructeur Contemporain instructeur 

 
 
Ensuite, ¨ lôint®rieur de chacun de ces types, nous avons caract®ris® les pratiques langagi¯res 
(orales comme écrites) mises en îuvre ¨ lôint®rieur de ces diff®rents modes de faire 
p®dagogiques, selon quôelles rel¯vent de la litt®ratie restreinte ou ®tendue, accordant une 
attention sp®cifique aux pratiques dô®criture : qui écrit ? Quôest-ce quôon ®crit ? Avec quels 
supports ? À quels usages correspondent les pratiques dô®criture ? Nous avons ici convoqué la 
distinction faite par Reuter (2006) entre composantes structurelles, usages fondamentaux et 
pratiques dô®criture (pratiques langagi¯res), composantes et usages ®tant pris dans les 
pratiques, qui peuvent contribuer ¨ lôactualisation de potentialités cognitives de lô®crit (lô®crit 
dô®laboration), mais peuvent ®galement se restreindre ¨ des pratiques dô®criture de consignation, 
ou uniquement ¨ lôapprentissage du code ®crit (alphabétisation). 
 
Par la suite, nous présentons les quatre modes de faire pédagogiques que nous avons pu 
identifier ¨ travers lôanalyse des observations58F

6
, en caract®risant le type de contexte dôinsertion 

dans la littératie construit. 
 

                                                           
4
 Dôapr¯s Bernstein (2007), le Discours Instructeur se rapporte ¨ la s®lection de contenus, à leur séquençage, au rythme 
dôenseignement-apprentissage et aux critères du savoir. 
5 
Toujours dôapr¯s Bernstein (2007), le Discours R®gulateur concerne les formes que prennent les relations hi®rarchiques dans 

la relation pédagogique et ainsi que les attentes en termes de conduite des élèves. 
6 
Comme il sôagit dôune recherche qualitative, nous pr®f®rons ne pas indiquer la r®currence dans le corpus de chacun des 

différents types, car, de toute faon, elles ne seraient pas repr®sentatives dôun point de vue statistique, notre objectif principal 
®tant lôidentification des diff®rents modes de faire p®dagogiques et leur potentielle incidence sur la construction du contexte 
littératié dans la scolarisation..  
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Â Modes des faire p®dagogiques ¨ DR dominant et la construction dôun contexte  
de littératie restreinte : transformer des enfants en élèves ? 

 
Dans les pratiques qui relèvent de ces deux modes de faire pédagogiques, nous observons que 
lôaccent est mis sur le formalisme de la forme scolaire, quôil sôagisse de la forme scolaire 
traditionnelle, ou bien de la « nouvelle » forme scolaire, inspirée des vulgates 
socioconstructivistes. La prédominance du DR, qui va de pair avec la minoration du travail 
cognitif, pr®suppose lôacquittement du m®tier dô®l¯ve, lôob®issance ¨ lôenseignant ®tant lôélément 
central de la socialisation scolaire. 
 

Å Mode de faire pédagogique traditionnel-régulateur 
 
ê quelques variations pr¯s, qui nôen modifient pas la logique sous-jacente, les pratiques 
regroupées dans ce mode de faire p®dagogique sôorganisent selon la forme suivante : il y a un 
premier moment dôexplication, lors duquel lôenseignant explique le contenu dôenseignement, soit 
¨ partir dôune restitution orale du texte (en général des textes narratifs et informatifs) du manuel, 
soit à partir de sa lecture à voix haute (collective ou pas). Cette partie du cours destinée à 
lôexplication/lecture du texte est la plus courte et dure entre cinq et quinze minutes, sur un cours 
dôune heure et demie. Ensuite, lôenseignant ®crit au tableau les exercices ¨ faire, qui relèvent eux 
aussi de la seule restitution du texte du manuel et que les élèves doivent à leur tour copier dans 
leurs cahiers pour ensuite, a priori, répondre. La copie des exercices par les élèves prend 
cependant beaucoup de temps, souvent la totalité de la séance. À la fin, que les élèves aient 
répondu aux exercices ou non, si le temps est suffisant, lôenseignant effectue la correction et les 
élèves copient alors les réponses données. Si le temps est insuffisant, le devoir de classe devient 
un devoir à la maison et la correction est réalisée lors de la séance suivante, et encore une fois, 
que les élèves aient fait le devoir ou pas. 
 
Lôusage abondant des situations dô®criture doit être distingué de lôinsertion dans la littératie 
étendue ; en effet, ces pratiques dô®criture rel¯vent dôusages restitutifs de lô®crit, elles ne 
favorisent gu¯re la mise en îuvre des usages ®laboratifs/cognitifs de lô®crit. Lô®criture est d¯s 
lors davantage au service du DR que du DI, par cons®quent, moins un moyen dôapprentissage 
des savoirs disciplinaires quôun moyen dôapprentissage du m®tier dô®l¯ve. Par la large place 
accord®e aux pratiques dô®criture relevant de la copie, ce mode de faire p®dagogique serait plus 
à même dôins®rer les ®l¯ves dans la littératie restreinte (Goody, 2007) que dans la littératie 
®tendue, dans la mesure o½ il permet dôinstaller durablement un rapport au savoir dogmatique, le 
texte de r®f®rence devenant un texte autorit®, quôil sôagirait dôapprendre par mémorisation. 
 

Å Mode de faire pédagogique contemporain-régulateur 
 
Les pratiques regroupées ici sont caractérisées par une présence plus importante des modes de 
faire pédagogiques prônés par les vulgates pédagogiques, c'est-à-dire les modes de faire 
pédagogiques inspirés de la vulgarisation du courant psychologique socioconstructiviste. À la 
place de la conformité à la forme scolaire traditionnelle, nous retrouvons ici la conformité aux 
modulations actuelles de la forme scolaire : cours dialogués, mise en activité des élèves, etc. 
Ces sont des pratiques très « à la mode è, centr®es sur le concret, lôexp®rience des élèves, leur 
vécu, etc. Ce sont des cours vivants, où les élèves parlent et participent davantage, même si 
nous pouvons nous demander si cette participation va dans le sens de lôapprentissage des 
savoirs puisque selon lôopacit® du DI, les règles de reconnaissance et réalisation du discours de 
savoir ne sont pas explicitées.  
 
Par exemple, dans une des séances observées (Sciences-Primaire), lôenseignante essaye 
dôexpliquer les ç couches de la Terre » (sa structure interne) en les comparant à un îuf, quôelle 
apporte dans la salle de classe. La pr®sence de lôîuf remplace lôexplication du contenu, puisque 
les élèves peuvent ainsi visualiser la division de la Terre en trois couches. Lôenseignante 
sôassure de rendre visible (matériellement) ce qui ne le serait pas autrement. Toutefois, dôune 
part, la présence physique de lôîuf nôest pas nécessaire, tous les élèves en ayant une image, et 
dôautre part, nous observons quôils paraissent plus interloqu®s par lôîuf et par lôodeur d®gag®e 
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que par les concepts scientifiques que lôenseignante essaye de « rendre visibles ». La 
correspondance terme à terme (coquille-croûte, blanc-manteau et jaune-noyau) prend la place 
des d®finitions et, une fois que les ®l¯ves ont r®ussi ¨ lô®tablir, lôenseignante met fin ¨ son 
explication par monstration. Dans ce cours, la formulation explicite dôun discours de savoir est 
remplac®e par la pr®sence dôun objet mat®riel qui prend la place des concepts et permet à 
lôenseignant de ne faire quôallusion aux ç mots du savoir è. Côest dôailleurs la m°me approche 
allusive qui est mise en îuvre lorsquôelle fait r®f®rence, dans le m°me cours, ¨ la ç couche 
dôozone ».  
 
Dans les pratiques regroupées ici, le temps destin® ¨ ®crire est minimal et les activit®s dô®criture 
propos®es aux ®l¯ves sont tr¯s peu nombreuses, ¨ lôexception des exercices o½ ils doivent 
compléter les phrases ou cocher les bonnes réponses. Dôhabitude, ces enseignants préparent 
des polycopiés, ce qui fait que les ®l¯ves nôont pas à copier les exercices, ce qui leur permet de 
passer au « faire » plus rapidement (« Sauf quôon ne va pas ®crire, puisque jôai fait des 
photocopies pour vous. Regardez, on va faire une activité int®ressante. Ce nôest pas ®crire, 
®crire, ®crire. Côest diff®rent. », primaire-portugais) 

 
ǅǅǅǅ 

 

Étant donn® quôune large majorité des enseignants du primaire ont des pratiques qui se situent 
dans lôun ou lôautre de ces deux premiers modes pédagogiques, nous nous interrogeons sur 
leurs possibles conséquences sur la suite de la scolarisation de ces élèves. Notons que la faible 
présence du DI peut °tre un obstacle important pour les apprentissages disciplinaires, dôautant  
que les contenus à enseigner sont limités en fonction de ce qui est adapté (souvent en fonction 
de leur utilité, mais aussi en fonction de leur facilité) à ce public scolaire spécifique. Le cadre de 
la scolarisation consiste dans ces deux modes de faire pédagogiques en un contexte dôinsertion 
restreinte dans la littératie, à la fois parce que les savoirs disciplinaires sont peu présents, mais 
aussi parce que les usages cognitifs du langage sont absents. Ces deux modes mettent lôaccent 
sur la dimension morale de la socialisation scolaire, notamment par lôob®issance ¨ lôenseignant. 
ê ce titre un usage de lô®crit que nous avons pu observer ¨ lôint®rieur de ces deux modes de faire 
p®dagogiques est particuli¯rement int®ressant. Il sôagit des ç visas è, paraphe que lôenseignant 
appose aux devoirs des élèves. Les « visas è attestent que les ®l¯ves ont r®alis® lôactivit® 
demandée, mais ils rel¯vent dôune logique ®valuative binaire (fait/pas fait), et non pas qualitative 
(ce sont les bonnes réponses ?, lôactivit® a ®t® r®ellement r®alis®e par lô®l¯ve ou seulement 
copi®e ?). Lô®crit appara´t ici avant tout comme un moyen de contr¹le de lôob®issance des élèves 
¨ lôenseignant. La pr®gnance de la dimension morale appara´t ®galement dans ces pratiques par 
une s®lection des contenus dôenseignement selon une approche ç hygiéniste è de lô®ducation, 
particulièrement visible dans les cours de sciences (apprendre les r¯gles dôhygi¯ne personnelle, 
apprendre comment bien se nourrir). Chez certains, cette dimension morale acquiert même une 
allure religieuse, aspect que nous ne développerons pas ici faute de place. Tout se passe 
comme si, dans ces pratiques, transformer les enfants en élèves était une condition pour, 
ensuite, passer aux apprentissages scolaires. Nous considérons cependant que côest justement 
par le biais des apprentissages scolaires que cette transformation peut avoir lieu. 
 
 

Â Modes des faire pédagogiques à DI dominant et la construction  
dôun cadre de littératie étendue 

 
Nous passerons maintenant aux deux derniers modes de faire pédagogiques, qui ont en 
commun, contrairement aux deux premiers, la pr®dominance du DI, dont la mise en îuvre varie 
cependant en ce quôils sôorientent vers le modèle pédagogique traditionnel ou vers le modèle 
pédagogique contemporain. 

 
Å Mode de faire pédagogique traditionnel-instructeur 
 
Ce mode de faire pédagogique, le moins présent dans les pratiques observées, est peu 
perméable aux vulgates pédagogiques. Une de ses caractéristiques principales est la présence 
importante de la parole de lôenseignant. Ce sont en effet des cours o½ le discours enseignant est 
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majoritairement un discours instructeur et prend la forme de cours magistraux, monologiques. 
Comme il nôy a pas de confusion entre activit® cognitive et mise en activit® des ®l¯ves, dans une 
dimension strictement pragmatique, la réalisation de cours magistraux devient envisageable. La 
présence importante du DI rend visibles les règles de reconnaissance du discours de savoir, la 
frontière entre différents types de discours et différents types de savoirs étant forte. 
 
Par ailleurs, dans les pratiques regroupées ici, le discours enseignant est plus autonome par 
rapport au discours véhiculé par le manuel. Le DI rend visibles les règles de réalisation, dans la 
mesure où le discours enseignant est composé des mots de savoirs, qui ne se limitent pas aux 
seuls concepts ¨ enseigner. Leur pr®sence d®note lôadoption dôune posture cognitive spécifique, 
fondée sur un rapport compréhensif au savoir. À la différence des modes de faire pédagogiques 
pr®c®dents, les nombreuses reformulations participent ¨ lôadaptation au « monde des élèves », 
rendant le contenu langagièrement accessible, mais lôobjectif reste celui dôarriver ¨ un autre 
niveau de compréhension de la réalité via les savoirs, comme le fait une enseignante de 
sciences au collège, qui demande aux ®l¯ves dô« observer » (et pas seulement de « regarder ») 
le niveau du fleuve qui est à côté de leur maison, pour établir des liens entre la dégradation 
environnementale et les fr®quents probl¯mes dôinondation auxquels ils sont confront®s. Lôusage 
du mot « observer è nôest ici pas anodin et rel¯ve dôun changement de posture face au r®el qui 
se combine aux savoirs apportés par le manuel. 
 
Le discours de savoir peut °tre r®alis® ¨ lôoral ou bien ¨ lô®crit car, dans les pratiques regroupées 
ici, les enseignants se servent du tableau pour ®crire les contenus dôenseignement en forme de 
texte ou en forme de schéma. 
 

Å Mode de faire pédagogique contemporain-instructeur 
 
Le dernier mode de faire pédagogique que nous avons identifié a une forte présence du DI, ainsi 
quôune faible pr®sence du DR, mais sôoriente cette fois-ci selon le modèle contemporain. La 
différence se situe ¨ la fois dans le type de relation qui sô®tablit entre enseignant et élèves, 
horizontale, et dans la variété des supports provenant de sources différentes et véhiculant des 
types de discours et des types de savoirs différents. Ce sont des cours « vivants », avec une plus 
grande participation des élèves, mais aussi avec une plus grande variété de moments et 
dôactivit®s. Par la mise en îuvre de diff®rentes activit®s, les ®l¯ves sont invités à construire des 
savoirs. Le renforcement du DI contribue à rendre visibles à la fois les règles de reconnaissance 
et de r®alisation du discours du savoir, non seulement parce que le discours de lôenseignant est 
majoritairement un discours de savoir mais aussi parce quôil explicite le registre de travail cognitif 
que les ®l¯ves sont suppos®s adopter, ®galement par lôusage de mots du savoir. 
 
Le cadre de scolarisation construit par les pratiques regroupées ici relève de la littératie étendue,  
parce que les ®l¯ves sont mis en pr®sence dôun discours de savoir, à la construction duquel ils 
sont invit®s ¨ participer, m°me si ce discours cohabite avec dôautres types de discours. Côest 
justement à partir de cette pluralité de sources et de discours que les élèves sont supposés 
construire leur propre discours, qui ne se limite pas à la seule restitution du discours-autorité 
(v®hicul® par lôenseignant ou bien par le manuel), mais par le biais duquel ils doivent faire preuve 
de lôappropriation des savoirs en question. Cela se fait oralement, dans la majeure partie des 
cours. Les élèves sont ainsi davantage invités à produire un oral littératié c'est-à-dire un oral 
dô®laboration de la pens®e,  la mise en îuvre de pratiques dô®criture litt®ratiées revenant alors à 
lôenseignant (comme le cas des schémas au tableau). Il est à signaler que la participation reste 
tr¯s faible et se limite dans la plupart des cas ¨ celle dôun ou deux ®l¯ves qui jouent aux ç petits-
maîtres » (Bonnéry, 2007), collaborant avec lôenseignant dans la construction dôun discours de 
savoir.  
 

ǅǅǅǅ 

 
Contrairement aux deux premiers modes de faire pédagogiques, ces deux derniers, dont la 
caractéristique principale est la prédominance du DI, rendent visibles les objectifs proprement 
cognitifs de la scolarisation, que ce soit selon la forme scolaire traditionnelle ou selon ses 
modulations actuelles, notamment parce quôil y a une explicitation des enjeux de la dimension 
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cognitive de la socialisation scolaire. Ces pratiques font de la scolarisation un contexte de 
littératie étendue, à la fois parce que le discours du savoir est pr®sent, mais aussi parce quôil est 
accompagné des usages cognitifs du langage que les élèves sont ainsi amenés à fréquenter. Les 
pratiques dô®criture mises en îuvre par les enseignants rel¯vent de pratiques dô®criture 
élaboratives, les sch®mas et notes quôils ®crivent au tableau en constituent des écrits préalables. 
Toutefois le fait que ce sont principalement (voire uniquement) les enseignants qui mettent en 
îuvre ces pratiques dô®criture sch®matiques au moment des cours constitue, de notre point de 
vue, une limite à la littéracisation des élèves, dans la mesure où cela ne leur laisse pas lôoccasion 
de les mettre en îuvre par eux-mêmes. Ces schémas restent néanmoins des mod¯les dôun 
usage du langage propre à la littératie étendue et pourront potentiellement servir aux élèves, 
pour ®tayer les pratiques dô®criture ®laboratives. Nous insistons ici sur la notion de potentialité, 
car pour déterminer leur mise en îuvre effective, il faudrait prolonger cette recherche en 
construisant un regard davantage focalisé sur les élèves, à partir des modes de faire 
pédagogiques et des types de contexte de littératie construits dans le cadre de la scolarisation.  
 
Ces premiers résultats de recherche nous ont interpellée également sur un autre plan. Il 
paraissait important de d®terminer si lôaffaiblissement du DI dans les deux premiers modes de 
faire pédagogiques serait dû à une adaptation aux élèves des écoles publiques brésiliennes, 
dôorigine d®favoris®e, ou une cons®quence du type de litt®ratie des enseignants eux-mêmes. 
Certaines caract®ristiques du contexte br®silien actuel, telles que lôorigine populaire de la 
majorité des enseignants, la dévalorisation sociale et économique du métier qui le rend peu 
attractif et les récentes transformations concernant la formation des enseignants59F

7
, nous 

conduisent ¨ faire lôhypoth¯se quôune faible insertion dans la litt®ratie ®tendue de la part des 
enseignants pourrait °tre ¨ lôorigine de la faible pr®sence du DI et du formalisme de la forme 
scolaire (¨ lôancienne ou contemporaine) pour les deux premiers modes.  
 
 

Les enseignants brésiliens sont-ils insérés 
dans la littératie étendue ? Pour répondre à 
cette question, et bien que nous ne 
considérions guère que la littératie se limite 
aux seules pratiques dô®criture, il nous 
paraissait important de pouvoir observer ce 

que les enseignants font effectivement lorsquôils sont contraints ¨ la n®cessit® dô®crire. Les ®crits 
en situation professionnelle étant peu nombreux et très succincts (il sôagit en effet dô®crits 
schématiques pour la plupart), nous nous sommes tournée vers la formation enseignante pour 
recueillir des écrits produits en situation de formation.  
 
Ici, une pr®cision m®rite dô°tre faite. Il est difficile en effet de pouvoir considérer le corps 
enseignant brésilien comme une entité homogène, du fait de son hétérogénéité en termes 
dôorigine sociale et de parcours de formation. Dans lôimpossibilit® de rendre compte de la totalit® 
des institutions de formation, ne serait-ce quôen termes de types (secondaire/sup®rieure ; 
pédagogique/disciplinaire) dans le cadre de cette recherche, nous avons choisi de nous centrer 
sur les deux institutions de formation où ont été formés la majorité des enseignants de la 
première phase de notre recherche : une institution priv®e et une institution publique. Bien quôil 
ne sôagisse pas des m°mes individus, lôinclusion de ce mat®riau dans notre corpus nous 
permettait de donner une ouverture prospective ¨ notre recherche, car il sôagit dôindividus qui 
exercent déjà60F

8
 ou qui exerceront vraisemblablement le métier enseignant dans les décennies à 

venir.  
 

                                                           
7 
La Loi de Directives et Bases de lô£ducation Nationale, de 1996, a stipul® que lôenseignement sup®rieur était le niveau 

préférentiel (mais pas obligatoire) pour la formation des enseignants de maternelle et du primaire (avant cela il était déjà le 
niveau de formation obligatoire pour les enseignants du collège). Dans un contexte marqué par ailleurs par une explosion de 
lôoffre de formation sup®rieure dans le priv®, lors des quinze derni¯res ann®es, plusieurs cours de formation dôenseignants ont 
vu le jour au Br®sil, tous nôayant pas les m°mes exigences acad®miques, notamment par lôabsence, pour une bonne partie 
dôentre eux, dôun rattachement quelconque ¨ des universit®s. 
8 La formation dans le sup®rieur se fait souvent apr¯s lôentr®e dans le m®tier, une fois que la formation secondaire est suffisante 
pour travailler en maternelle et au primaire.  

 
 
2. De la littératie des enseignants  
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Nous avons recueilli deux genres dô®crits produits en situation de formation (13 rapports de stage 
et 17 mémoires, totalisant plus de 1000 pages). Notre objectif ici était de caractériser le type de 
littératie dans lequel sont insérés les (futurs) enseignants, et notamment de déterminer si leurs 
productions t®moignaient de la mise en îuvre des potentialit®s cognitives de lô®crit. Pour cela, 
nous avons fait une double analyse : tout dôabord, nous nous sommes int®ress®e aux modalit®s 
dô®criture (Bautier & Rayou, 2009) mises en îuvre par les (futurs) enseignants en lien avec les 
rapports au savoir, au langage et ¨ lô®crit, ensuite, nous avons caract®risé les « composantes 
structurelles » de ces écrits61F

9
, en lien avec les « usages fondamentaux è que lôon en fait 

(notamment en essayant de retrouver des traces des usages cognitifs de lô®crit qui caract®risent 
la littératie étendue). Pour cette deuxième analyse, nous nous sommes appuyée sur la distinction 
tripartite de Reuter (2006) entre composantes structurelles, usages fondamentaux et pratiques 
de lô®crit62F

10
, ¨ travers laquelle on cherche justement ¨ approfondir lôid®e des potentialit®s 

cognitives de lô®crit comme ®tant li®es ¨ certains pratiques, ¨ lôint®rieur desquelles sont mises en 
îuvre certaines composantes et ®mergent certains usages de lô®crit. En fonction de la mani¯re 
dont composantes et usages sont mis en îuvre ¨ lôint®rieur des  pratiques, il peut y avoir 
actualisation de potentialit®s cognitives de lô®crit ou pas.  
 
Du fait que certains propos dans la version originale étaient particulièrement difficiles à 
comprendre et présentaient des problèmes syntaxiques et lexicaux importants, nous avons 
cherch® ¨ maintenir cet effet dôç étrangéité » lors de la traduction. Toute correction aurait altéré 
nos données initiales et rendu impossible leur analyse.  
 

Â Modalit®s dô®criture 
 
Dans la litt®rature, les pratiques dô®criture qui rel¯vent de la littératie étendue sont associées à 
des usages cognitifs et élaboratifs du langage, où sont sous-jacents un rapport réflexif au 
langage et à lô®crit (Lahire, 1993, 2008), ainsi quôun rapport compr®hensif-émancipateur au 
savoir (Bautier & Rochex, 1998). La mise en îuvre de ces usages élaboratifs et cognitifs du 
langage en situation dô®criture scolaire n®cessite un investissement du sujet selon une logique 
dôapprenant, dôun sujet qui investit le langage (¨ lô®crit comme ¨ lôoral dôailleurs) comme une 
occasion de construire un discours secondarisé (Bautier & Rochex, 1997 ; Bautier & Rayou, 
2009). A lôinverse, nous retrouvons des modalit®s de lô®criture des situations dô®criture en 
contexte scolaire (Bautier & Rayou, 2009) qui semblent peu ¨ m°me dô®tayer les usages cognitifs 
du langage, par conséquent, les pratiques dô®criture litt®ratiées.  
 
Les auteurs en décèlent trois : « Une modalité de structuration d'écrit en parties canoniques » 
(p.126), « Une modalité d'écriture qui relève de la réponse aux questions posées » (p.127), ainsi 
quôune modalit® dô®criture ç dans le cadre scolaire avec soi comme ressource » (p.128). Dans 
notre corpus nous avons pu identifier les trois modalit®s dô®criture mises en avant par Bautier et 
Rayou chez les ®l¯ves en difficult®, ainsi quôune quatrième qui consiste à se conformer à un style 
canonique63F

11
. Nous avons pu par ailleurs mettre en avant le fait que ces quatre modalités 

dô®criture ne semblent pas sôexclure mutuellement. Bien au contraire, elles peuvent °tre mises en 
îuvre au sein dôune même production, donc être combinées. Nous reviendrons par la suite sur 
chacune dôentre elles. 
 

Å Structuration en parties canoniques 
 

La modalit® de structuration dô®crit en parties canoniques rel¯ve dôun ajustement formel au genre 
universitaire « par excellence », le mémoire, et est particulièrement perceptible dans les rapports 
de stage, notamment par la présence de dédicace, remerciements et épigraphe. Mais cet 

                                                           
9 

Dôapr¯s Reuter (2006), les composantes structurelles sont ce que lô®crit produit en se produisant. Elles renvoient à la 
mat®rialit® de lô®crit.  
10

 Reuter (2006) se réfère aux trois éléments de sa typologie comme étant des « modalit®s de ófonctionnementô è de lô®crit. 
Dans la mesure où Bautier & Rayou (2009) utilisent également le terme « modalités » pour se référer aux logiques sous-
jacentes au travail dô®criture, et pour éviter donc toute confusion entre ces deux ensembles conceptuels, ici nous garderons le 
terme modalit®s pour nous r®f®rer aux modalit®s dô®criture, dans le sens de Bautier & Rayou. 
11

 A la diff®rence de la premi¯re modalit®, dans laquelle lôinvestissement se fait par lôad®quation ¨ une structure préétablie, la 
caract®ristique principale de cette modalit® est lôadoption dôun registre langagier soutenu.  
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ajustement structurel semble se heurter à une méconnaissance de ce que chacune des parties 
est supposée contenir. Par exemple, dans de nombreux écrits, on revient au moment des 
conclusions sur des aspects structurels des écoles dans lesquelles les stages ont été réalisés, 
ainsi que sur des appr®ciations dôordre personnel : « Jôai ®t® tr¯s bien reue, jôai beaucoup 
appris, aussi bien avec la direction quôavec les ®l¯ves. Ce que jôai trouv® le mieux cô®tait lôentr®e 
avec une rampe et les toilettes avec adéquation pour les élèves qui utilisent fauteuil roulant 64F

12
. » 

 
Tout se passe comme si la mise en îuvre des ®crits relevait du remplissage dôune forme 
pr®®tablie, dôun moule auquel on se conforme pour r®pondre aux attentes institutionnelles sans 
maîtriser v®ritablement le mod¯le en question. Pourtant il semble n®cessaire dôinterroger les 
attentes institutionnelles elles-mêmes en ce que celles-ci ne se limitent pas (en tout cas parfois)  
à la seule adaptation structurelle à un modèle prédéfini. À ce titre, la comparaison entre des 
écrits produits par les (futurs) enseignants et un modèle de rapport de stage élaboré par une 
formatrice est particulièrement intéressante car elle nous montre que les étudiants se conforment 
strictement au mod¯le pr®alable, mais que cette modalit® dô®criture sôav¯re payante dans la 
mesure où les différentes parties, dont sont composés les rapports de stage, sont par la suite 
validées par la formatrice. La conformation au mod¯le rel¯ve dôune logique dôacquittement du 
m®tier dô®l¯ve qui consiste ¨ ne faire que ce qui a ®t® strictement demand® et permet dôobtenir la 
validation de lô®crit. 
 

Å Réponse aux questions posées 
 
Bien ®videmment, pour pouvoir identifier cette modalit® dô®criture il nous aurait fallu avoir acc¯s 
au contexte de production des écrits, et plus précisément aux consignes données par les 
formateurs, matériau dont nous ne disposions pas. Cependant, par la comparaison entre ledit 
mod¯le dô®laboration du rapport de stage et un des rapports de stage ®labor®s avec la formatrice 
nous indique que cette modalité est présente. A la question figurant sur le modèle « Si vous aviez 
¨ diriger cette ®cole, quôest-ce que vous feriez de différent de ce que vous avez observé dans le 
réel ? », une des étudiantes répond : « En tant que directrice, je ferais difficilement une altération 
quelconque dans la structure de lô®cole ». Lô®tudiante ne sôapproprie pas la question pos®e par la 
formatrice en tant quôoccasion pour ®tayer la construction de sa pens®e, mais produit au 
contraire une réponse minimale. 
 

Å Soi comme ressource 
 

Cette modalit® rel¯ve dôun investissement dôordre personnel et affectif plutôt que professionnel et 
distancié. « Je crois que celui qui se propose à travailler en éducation il faut que ce soit par 
amour et vocation. Lô®cole a beaucoup collabor® pour la bonne performance de notre stage, en 
nous offrant un environnement harmonieux et plaisant. »  
 
La logique dôacquittement65F

13
 du m®tier dô®l¯ve ne signifie pas un n®cessaire d®sinvestissement du 

travail dô®criture, et peut au contraire lui °tre combin®e. Ce qui nôest pas investi est la dimension 
cognitive du travail dô®criture. « Jôai beaucoup aim® faire mon stage dans  cette école, puisque 
tout au long du stage on nous a très bien traités, (elles) ont été très sympathiques et attentives 
avec nous tous. » 
 
La question qui se pose est dès lors, celle de savoir dans quelle mesure lôinvestissement 
personnel-affectif des écrits en situation de formation est à même de construire un regard 
professionnel. Cela ne semble pas °tre le cas, du moins si nous observons lôextrait suivant dôun 
des rapports sur les élèves, élaboré par une enseignante du primaire : « Pour moi, ôa été très 
gratifiant ce d®fi, en m°me temps tr¯s angoissant, puisque jôai fait face ¨ des situations presque 
d®sesp®rantes, mais nous avons r®ussi ¨ avoir ce que lôon peut esp®rer dôune ann®e scolaire ». 
 

                                                           
12

 Toilettes adaptées aux personnes handicapées. 
13

 En r®f®rence ¨ la logique de m®tier dô®l¯ve telle quôelle est mise en avant dans les travaux dôESCOL, lorsquôon se ç limite » 

¨ sôacquitter des t©ches.  
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Å Style canonique et lôhypercorrection 
 
La derni¯re et quatri¯me modalit® dô®criture que nous avons pu identifier rel¯ve de lôadaptation ¨ 
un style canonique, perceptible dans les choix lexicaux et syntaxiques. Nous observons un effort 
dôadaptation ¨ un registre langagier soutenu, ¨ lôint®rieur duquel lôemploi de certains termes 
dénote leur non-maîtrise (« Le p¯re, la m¯re ou nôimporte quelle autre personne de lien familial 
est en train de devenir raréfié ») et  que lôon nôarrive cependant pas ¨ garder tout le long de 
lô®crit. Ce registre soutenu cohabite en effet avec un registre langagier plus familier (« lire côest 
pareil que construire du sens »). Ce double registre va ici de pair avec une présence importante 
dôerreurs syntaxiques, ce qui nous conduit ¨ une interpr®tation en termes dôhypercorrection 
(Bourdieu, 2001). Lôimportant ici nôest pas tant le fait que les (futurs) enseignants ne ma´trisent 
pas certaines des formes syntaxiques et certains vocables, mais quôils se sentent contraints ¨ les 
employer, malgré justement cette faible maîtrise (pour « faire écrit » ?). 
 
Les modalit®s dô®criture que nous avons pu identifier dans les ®crits semblent peu ¨ m°me 
dô®tayer les usages cognitifs de lô®crit, soit parce quôelles am¯nent ¨ un investissement minimal 
de lô®crit, soit parce que lôinvestissement est au contraire tr¯s fort mais ne se concentre pas sur 
un registre cognitif, et/ou encore parce quôil y a un fort rattachement ¨ des aspects formels, en 
dépit des aspects proprement fonctionnels du langage et des différentes parties dont sont 
composés ces écrits. 
 

Â Lô®toffe de lô®criture, ou ses composantes structurelles  
et les usages mis en îuvre  

 
 Au-del¨ des modalit®s dô®criture, il nous semblait ®galement important dôanalyser plus finement 
de quoi sont faits ces écrits. Nous avons pu identifier deux composantes qui apparaissent de 
mani¯re r®currente dans les ®crits, quôils aient ®t® produits dans le cadre de la formation ou dans 
le cadre professionnel, à savoir la liste et la copie-restitution. Il est intéressant de remarquer que 
ces deux composantes sont justement signalées par Goody comme étant propres à la culture 
écrite, pouvant étayer des usages cognitifs du langage. Ce qui est intéressant de noter ici 
cependant côest que ces deux composantes semblent °tre produites pour elles-mêmes, sans 
devenir lôobjet dôun investissement cognitif. 
 
On liste des « choses » (souvent hétérogènes : « Le collège C. B. possède 91 enseignants, 27 
employés, 23 salles de classe, 1 gymnase, 1 bibliothèque et 2 laboratoires ») et on copie des 
extraits de texte (quôils soient r®f®rencés ou pas66F

14
) comme si ces deux activités constituaient 

lôessentiel du travail ¨ r®aliser. Dans certains cas, notamment dans les m®moires, nous 
retrouvons également des listes de citations, des extraits de textes de différents auteurs se 
suivant les uns les autres, sans travail de mise en discussion des id®es exprim®es. Lôanalyse des 
sources utilisées dans les écrits en situation de formation est particulièrement intéressante, car 
leur hétérogénéité dénote une grande difficulté à identifier la pertinence de différents types de 
discours dans le cadre de la formation. Dans les bibliographies des ouvrages scientifiques se 
côtoient la presse « grand public », des revues destinées aux enseignants, mais surtout des sites 
internet (assez variés quant à leur nature), mais également des publications religieuses, comme 
si tout texte devenait légitime du seul fait dô°tre ç écrit ». Lôomnipr®sence des listes et textes 
copi®s nôest pas sans lien avec lôusage de lô®crit comme moyen dôattester (rendre des comptes, 
plutôt que rendre compte), qui, sans nécessairement être investies cognitivement, permettent 
aux (futurs) enseignants de sôacquitter des exigences institutionnelles (institutions de formation 
ou établissements scolaires). 
 
Tout comme les « nouveaux lycéens » (Bautier & Rochex, 1998), dont la caractéristique 
principale nôest pas tant leur origine populaire que leur faible familiarit® avec les enjeux 
proprement cognitifs des activités scolaires (dont les activit®s dô®criture), les « nouveaux 
enseignants » brésiliens semblent être peu familiers avec la culture écrite. Cela nous amène à 

                                                           
14 Le plagiat, par la copie int®grale ou partielle dôautres textes, est une pratique courante dans la formation, bien quôil soit interdit 
par la loi brésilienne. De notre point de vue, il gagne à être analys® en termes dôindice dôun rapport au savoir, ¨ lô®crit et au 
savoir. Faute de place, nous ne développerons pas ici cette discussion.  
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interroger également la manière dont la formation initiale (mais aussi la formation continue) les 
insère (ou pas) dans la littératie étendue. Le paysage de la formation ¨ lôenseignement est 
actuellement au Br®sil tr¯s diversifi®, diff®rents mod¯les de formation, types dôinstitution et m°me 
niveaux pouvant ouvrir les portes du métier. Il paraît nécessaire de nous demander si nous 
assistons ici à une  réelle hausse du niveau de formation des enseignants, ou tout simplement 
dôun ph®nom¯ne dôinflation des dipl¹mes. La diff®rence entre les textes produits dans les deux 
institutions est dôordre quantitatif (la fr®quence ¨ laquelle apparaissent ces diff®rentes modalités 
et usages de lô®crit dans les textes et surtout la fr®quence ¨ laquelle ces modalit®s et usages 
sont combinés). Dans ce sens, ce travail ouvre comme voie de recherche celle des contextes 
dô®criture en situation de formation. En effet, pour mieux comprendre ce que les (futurs) 
enseignants font lorsquôils sont confront®s ¨ la n®cessit® dô®crire, il semble n®cessaire de 
comprendre ce quôon leur fait faire dans des contextes pr®cis, notamment dans le contexte de 
formation.  
 

Conclusion 
 
 

Les données écrites dont nous disposons ne nous permettent aucunement de généraliser nos 
résultats à lôint®gralit® des enseignants br®siliens. Notre objectif ®tait seulement dôinterroger les 
limites de la d®mocratisation en termes dôacc¯s aux savoirs, limites qui peuvent r®sulter dôune 
faible insertion dans la litt®ratie ®tendue dôune partie des enseignants. En fonction de la faible 
insertion dans la littératie étendue des « nouveaux enseignants », les enjeux cognitifs de la 
scolarisation peuvent leur rester opaques, et par voie de cons®quence, côest le cadre de la 
scolarisation qui devient potentiellement peu favorable ¨ lôinsertion des ®l¯ves dans la litt®ratie 
étendue. La construction du cadre de la scolarisation comme un contexte de littératie restreinte 
peut constituer un obstacle important ¨ la d®mocratisation de lôacc¯s au savoir et peut 
vraisemblablement °tre ¨ lôîuvre dans diff®rents contextes. Dans ce sens, lôaugmentation de 
leur niveau de diplômation ne consiste aucunement en un gage dôam®lioration qualitative de 
lô®ducation offerte, dôautant plus que les exigences en termes de la litt®racisation des élèves (et 
des enseignants par la même occasion) sont de plus en plus importantes.  
 
Plus quôun usage restitutif de lô®crit, lô®cole semble aujourd'hui demander la mise en îuvre de la 
raison graphique par des usages ®laboratifs et cognitifs de lô®crit. La potentialité démocratisante 
de lô®ducation d®pend d¯s lors de sa capacit® ¨ rendre accessibles ces diff®rentes dimensions 
de la culture écrite, à les faire fréquenter par les ®l¯ves, surtout par ceux qui nôy ont pas ®t® 
familiarisés par leur socialisation familiale et pour qui lô®cole est le principal (voire le seul) lieu de 
fréquentation de la culture écrite. 
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Postface  
 

Langage et activités enseignantes :  
quelles constructions et à quelles conditions ? 

 
 
 
Le titre de ce numéro spécial, « Langage et activités enseignantes : interactions et constructions 
de savoirs »67F

1
, nous engageait à réfléchir notre questionnement selon au moins deux lignes de 

fuite : une li®e ¨ lôactivit® et lôautre, au d®veloppement68F

2
.  

 
Tout dôabord, si lôon se r®f¯re ¨ la premi¯re partie du titre, cherchant ¨ consid®rer le langage 
comme un des modes dôaction important des activit®s enseignantes, le point de vue de lôactivit® 
peut être appréhendé dans une perspective opératoire ou pragmatique. Nous pourrions même 
aller jusquô¨ dire li® ¨ une linguistique pragmatique, o½ ç dire, côest faire » selon Austin 
(1962/1991), côest-à-dire réaliser des « actes de langage » (Searle, 1969), concernant un « agir 
communicationnel è (Habermas, 1981), pouvant m°me aller jusquô¨ impliquer un 
homomorphisme action/langage dôapr¯s Bruner (1983)69F

3
. Ces activités, inscrites dans le champ 

des professionnels, mobilisent essentiellement, mais pas uniquement (comme nous le montre les 
textes de Quilio et Forest ou de Bouchard), le langage pour agir auprès des publics qui leur sont 
confiés, et qui sont plus ou moins invités à participer directement à ces activités (comme en 
attestent les pratiques de débat en classe par exemple). Nous pouvons cependant dégager à 
lôaune des textes pr®sent®s, des conditions n®cessaires ¨ ces activit®s dôenseignement, qui 
constituent aussi parfois des activit®s dôapprentissage. 
 
Côest pourquoi, une seconde ligne de perspective se d®gage, ou plut¹t sôengage, ¨ partir de la 
seconde partie du titre. En effet, interactions et constructions de savoirs apparaissent 
nécessaires aux apprentissages pour permettre le développement des sujets en formation. Un 
point de vue socio-constructiviste, tant poppérien que vygotskien dôailleurs, nous y convoque, 
comme nous le rappelle Firode quand il souligne lôimportance des interactions dans les 
processus de développement. Quelques questions apparaissent : quôen est-il dans la réalité 
effective des situations dôenseignement-apprentissage ? Quelles interactions sont actualisées, et 
pour quelles constructions de savoirs ? 
 
Nous proposons de retrouver au sein de chacun des textes présentés, ce quôils r®v¯lent des 
apports de lôactivit® enseignante, ¨ partir du langage quôils mobilisent. Nous verrons, justement, 
que les études exposées invitent aussi à considérer des conditions de ces possibles 
apprentissages. En effet, deux ordres de question se posent. Il sôagit, dôune part de comprendre : 
« quôest-ce qui se développe ? » et dôautre part, de savoir : « à quelles conditions ? ». 
Concernant ce qui potentiellement se d®veloppe, sôagit-il essentiellement de savoirs, et si oui, de 
quels types de savoirs ? Enfin, savoir à quelles conditions peuvent advenir ces éventuels 
développements nous éclaire en partie sur le comment de ces développements. 
 

                                                           
1
 A lôorigine, ce titre ®merge au regard de deux champs de pr®occupations issues des deux organisateurs du colloque et de leur 
discussion sur la place du langage et/ou de lôactivit® dans la construction des savoirs.   
2
 Ce qui nôest pas sans rappeler le double point de vue d®ploy® en didactique professionnelle (Samurçay & Pastré, 2004, p.3) 

qui se préoccupe de « lôactivit® : apprendre, dans le champ professionnel, côest apprendre ¨ agir de faon efficace. Les savoirs 
professionnels, techniques ou scientifiques, sont un ®l®ment parmi dôautres qui permet dôorganiser lôactivit® » mais aussi du 
« développement du sujet », la focalisation finale portant plus sur lôacteur dans son devenir que sur la ou les situation(s) 
didactique(s) proprement dite(s). 
3
 A ce sujet, Bruner soutient par exemple que « la structure première du langage, et même la structure universelle de sa 

syntaxe, sont les prolongements de la structure de lôaction » (Bruner, 1983, p.68). 
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Les travaux exposés par Quilio et Forest repèrent, par le biais d'une double analyse, que 
l'engagement des élèves dans l'invention mathématique nécessite la constitution conjointe d'un 
milieu élaboré tant dans ses aspects langagiers que matériels. 
 
Le texte de Hocine nous apprend que la production de langue étrangère dans un contexte 
difficile est peu mobilisée spontanément. Cette production réussit toutefois en partie, sous 
conditions de multiples strat®gies d®ploy®es de la part de lôenseignant.  
 
Le propos de Dépret et Maître assigne à l'enseignant son activité de « producteur de signes », 
activité qu'ils questionnent selon deux processus : la tacitation ou l'implicitation. Ce second 
processus est surtout employé en situation d'asymétrie de connaissances. Ce qui est le cas des 
situations d'enseignement-apprentissage, sans toutefois pouvoir faire fi d'une progressive et 
nécessaire tacitation, une fois les signes estimés connus par les élèves. L'usage de l'un ou 
l'autre de ces processus rel¯ve du choix de l'enseignant, en fonction dôindices ¨ plus ou moins 
court ou long terme.  
 
Lô®tude de Rossignol et Marin montre comment se constituent des comp®tences sociales et 
civiles de prise de parole et dôargumentation adoss®es aux exigences ®pist®miques de la 
discipline ®tudi®e, chez des ®l¯ves. La condition pos®e est dôavoir pr®alablement pr®par® ces 
derniers ¨ simuler lôactivit® experte en imposant des crit¯res originaires de la discipline. Il sôagit 
des crit¯res issus du mod¯le de lôexpert que les ®l¯ves se sont partiellement appropri®s au cours 
de la séance de débat. Ceci dit, tous ne sont pas construits au cours de la séance, tel celui de 
lôintertextualit® qui est non explicite dans le cahier des charges des critères demandés en ce qui 
concerne les productions des élèves, et néanmoins attendu et pris en compte rétrospectivement 
par lôenseignant.  
 
La discussion à visée philosophique, vue par Auriac-Slursarczyk & al. comme « fabrique 
dôinterlocuteurs » formerait les élèves à la logique du raisonnement. Par ce moyen, au travers 
dôune activit® mobilisant des concepts quotidiens en direction de concepts scientifiques, lô®cole 
instituerait lôenfant discutant dans lôengrenage de la conversation-discussion, en lui accordant le 
droit et le devoir de soumettre sa pensée aux jugements langagiers des autres. Cependant, cela 
reste sous condition de mieux reconna´tre les apports de cette forme p®rididactique dôactivit® 
langagi¯re de lô®l¯ve, o½ la construction de savoirs devient moins centrale, du moins en amont, 
que lôav¯nement des mouvements de pensée qui ensuite contribueront à cette construction.  
 
Dans la vaine de ce dernier mouvement souligné par Auriac-Slursarczyk & al., et ce, en 
lôaccentuant, le texte de Bouchard nous exhorte ¨ consid®rer pleinement le paradoxe dôavoir ¨ 
®tudier acad®miquement les formes spontan®es de lôactivit® langagi¯re ®trang¯re dans sa 
dimension orale, encourageant dès lors une articulation entre travail didactique en classe et 
travail a-didactique hors de la classe.  
 
Pour que les ®l¯ves sôacculturent ¨ une raison graphique li®e ¨ une litt®ratie ®tendue exig®e par 
une ®cole qui vise une d®mocratisation de lô®ducation, la double ®tude de Mam¯de convie le 
lecteur ¨ consid®rer dôune part les modalit®s dô®criture des enseignants (®tayent-ils les usages 
cognitifs de lô®crit ?) et dôautre part leurs modes de faire p®dagogiques (accordent-ils toute leur 
place aux savoirs disciplinaires ? Rendent-ils moins opaques les attendus scolaires ?). 
 
Dôun point de vue popp®rien pr®sent® par Firode, en contrepoint du point de vue vygotskien, il se 
d®velopperait chez lôhomme, au cours de son ®volution ¨ grande ®chelle, au-delà du monde 1  
physique et du monde 2 psychologique, un troisième monde : un monde symbolique autonome 
qui agirait en retour sur son cr®ateur. Dans cette perspective, lôesprit est consid®r® comme un 
nouvel organe permettant lôexploration du monde 3, rendu autonome par le langage qui acquiert 
la capacité de désincorporer la connaissance du sujet lui-même, en lui conférant un support extra 
somatique. Côest pourquoi lôesprit ne rel¯verait pas dôune ç médiation absolue » comme chez 
Hegel, pourtant reprise dans la dialectique vygotskienne (1934/1985). Une des conditions de 
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cette construction-ontologisation du monde 3 serait que les enseignants procèdent à une forme 
de substantialisation des ®l®ments de ce monde, les concepts et les th®ories. Nôest-ce pas au 
demeurant ce que r®alisent justement certains dôentre eux dans leurs activités quotidiennes ? 
Cette conception poppérienne, présentée en opposition avec celle de Vygotski, nôinvite-t-elle pas 
¨ comprendre autrement celle dôun autre psychologue, en partie oubli® (except® par Bruner et 
Brassac ou Amigues70F

4
), à savoir Ignace Meyerson (1948/1985)71F

5
, qui nous parlait déjà de 

« lôobjectivation de la pens®e dans les îuvres » ? 
 
Si le langage, dans une conception tr¯s vygotskienne, en tant quôinstrument de m®diation, peut 
être considéré comme participant au « milieu è quôest lôesprit, notamment au sens o½ lôexpose 
Habermas, quand il reprend les id®es de Hegel, selon lesquelles, dôune part le concept dôesprit 
ne serait déterminé « que dans le lien dialectique entre la symbolisation du langage, le travail et 
lôinteraction » (Habermas, 1968/1973, p.164), et dôautre part il rel¯verait dôune ç organisation de 
milieux co-originaires » ; alors, il faudrait considérer plus avant, de quelles formes de « milieu » il 
sôagit.  
 
Il semblerait que les textes de ce numéro spécial en donnent à voir plusieurs. En effet, chacun à 
leur façon, évoque des « milieux » ou des « espaces è quôil sôagit de pouvoir mobiliser, g®rer ou 
maintenir. Quels sont ces milieux et à quelle échelle sont-ils déployés ? Certains de ces 
« milieux è semblent se d®ployer ¨ lô®chelle des situations dôenseignement apprentissage. Sôagit-
il, dans les dispositifs de débat en classe de créer un « espace de parole », dès lors sécurisé 
pour encourager la participation des lycéens (Rossignol & Marin), ou un « espace 
pérididactique », où pourrait advenir la compréhension de contrats de communication préalable à 
celle des contrats didactiques (Auriac & al.) ? Sôagit-il encore de « milieux didactiques », 
compos®s dôobjets et de r¯gles, constitu®s par lôenseignant avec ses ®l¯ves et propices ¨ de 
potentiels apprentissages (Quilio & Forest) ? En outre, dôautres ç milieux » apparaissent relever 
dôune ®chelle plus large. Sôagit-il du « contexte de littératie » incité dans sa modalité « étendue » 
par lô®cole (Mamede) ou encore du recours à « lôespace s®miotique », en son entier, en lien plus 
ou moins étroit avec les enjeux épistémiques (Dépret & Maître) ? A moins, quôil faille convoquer 
« lôunivers symbolique è en tant quôentit® autonome formant le ç monde 3 » poppérien et re-
questionner par là même la dialectique vygotskienne (Firode) ? 
 
En somme, ces « milieux » dont il est fait état ici, seraient-ils à rapprocher de la notion de 
langage pédagogique citée dans lô®ditorial. Cette postface, construite sur la base des apports de 
chacun des textes de ce numéro pour répondre à la question posée en amont, convoque tour à 
tour le langage verbal et paraverbal, scriptural ou littératié. Ce langage pédagogique est bien un 
langage qui na´t des situations dôenseignement-apprentissage et qui constitue de fait ce dont 
lôenseignant va pouvoir user pour dispenser son activit®. Aussi, il sôav¯re int®ressant de poser en 
ouverture cette question de la composition du langage pédagogique accompagnée de la 
question du développement des compétences pour savoir si une plus grande maîtrise et des 
« milieux » et des « espaces » et du langage pédagogique serviraient lôactivit® enseignante pour 
une construction des savoirs.  
 

 

Grégory Munoz 
Centre de Recherches en Education de Nantes - CREN 

Université de Nantes  
 

                                                           
4
 Bruner (2000), Brassac (2003) et Amigues (2009). 

5
 Si certains propos semblent plutôt se positionner du point de vue vygotskien, tels celui-ci : « Cr®ations dôobjets seconds, de 
formes portant lôempreinte de lôesprit, de m®diateurs condensant et projetant des significations : telle nous est apparue 
finalement la marche de lôobjectivation dans ses traits essentiels » (Meyerson, 1948/1985, p.71) ; dôautres propos semblent 
davantage relever dôun point de vue qui peut renvoyer ¨ la pens®e de Popper, quant ¨ lôautonomie des îuvres, par exemple :  
« Les îuvres sont d'abord un t®moignage. Elles fixent, r®sument et conservent ce que les hommes d'un temps ont r®ussi ¨ 
faire et à exprimer. (é) Elles agissent : la pensée neuve de quelques-uns devient une pensée nouvelle d'un grand nombre » 
(op.cit., p.195). 
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