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1 
Parmi les nombreux travaux qui ont inspiré l’École dans le domaine du langage, se trouve la pensée singulière de Frédéric François, philosophe et linguiste, longtemps professeur à l’Université Paris-Descartes, et récemment disparu [1]. Ce numéro voudrait, en lui rendant hommage, contribuer à une réflexion sur la question du langage à l’École, envisagée comme articulation du dialogue et du dialogisme. L’originalité de cette proposition consiste non seulement dans le couplage de deux champs souvent disjoints, mais aussi dans la décision de questionner ces champs à partir de la pensée de Frédéric François. Bien qu’il ait formé et influencé des générations de personnes chercheuses et enseignantes, on ne trouvera guère chez lui de «théorie» prête à penser. Son apport se situe plutôt dans une «orientation» inattendue pour envisager les objets langagiers, en dehors des références qu’offrent habituellement à l’École les disciplines contributives et les savoirs savants, qu’ils viennent des sciences du langage, de la littérature, des sciences de l’éducation, de la sociologie et de l’histoire ou de la philosophie. L’École, on le sait, est souvent à la recherche de modèles directement assimilables ou transmissibles. Elle est peu à l’aise avec la nuance ou l’incertitude quand il s’agit de rendre compte de la complexité des pratiques scolaires et des savoirs en jeu afin d’agir sur leur fonctionnement. C’est pourtant, plus que jamais, une nécessité pour qu’enseignements et pratiques restent libres et critiques. C’est pourquoi nous avons souhaité rappeler dans ce numéro combien la pensée de Frédéric François est éclairante aujourd’hui pour comprendre les problématiques scolaires et éducatives.

2 
Parmi les questions en rapport avec les apprentissages à l’école auxquelles nous invite la longue bibliographie de Frédéric François [2], nous relevons l’articulation du dialogue scolaire et du dialogisme avec lesquels les élèves et les maîtres sont aux prises. 

3 
Penseur du dialogisme largement inspiré de Bakhtine, Volochinov, Vygotski et Medvedev, Frédéric François développe une pensée originale créatrice de notions où l’interprétation du déjà-dit, les significations «dessinées», les mouvements du sens, sont autant de tentatives pour dire qu’il n’existe pas d’explication univoque «totalisante» de la diversité du monde, en particulier des situations et des apprentissages scolaires. 

4 
On sait que la perspective dialogique russe, renommée par certains auteurs (Morson et Emerson, 1990; Peytard, 1995; Bell et Gardiner, 1998) «cercle de Bakthine [3]», a trouvé des redéveloppements très différents selon les pays de réception (Tylkowski-Ageeva, 2004; Sériot, 2007). En France, les théories de l’énonciation (Benveniste, 1970/1974; Culioli, 1990) ont, à la suite de Bally (1932), ouvert la voie à une interprétation linguistique de la polyphonie au niveau de l’énoncé, avec les travaux de Jacqueline Authier-Revuz (1982, 1995, 2020), qui cartographie la «représentation du discours autre», ou encore ceux de Ducrot (1984), qui élabore une théorie polyphonique des instances énonciatives. Pour sa part, François a proposé à la même période (1982, 1984a, 1984b) une approche dialogique du dialogue en insistant sur la dynamique de la circulation du sens et la création des significations permises par les «mouvements» de «continuité-déplacement» ou de «reprises-modifications» du discours des uns par celui des autres. Ainsi, contre un certain structuralisme encore dominant en France, il a insisté sur l’impossibilité de rendre compte du fonctionnement d’une production écrite ou orale de façon purement interne «puisque la relation ne s’établit pas entre un texte et un code, mais entre un discours et du déjà répété, modifié ou nié» (François, 1980a, p. 272). La notion de «mouvement» est proposée comme une entrée théorico-méthodologique permettant de cerner ce qui se passe et/ou ce qui bouge au sein d’un discours donné (oral ou écrit) ou entre un discours donné (in praesentia) et d’autres produits ailleurs (in absentia). Le sens d’un énoncé n’est pas en lui, mais dans son enchaînement (François, 1982, p. 76).
Tout texte […] se constitue par une certaine relation, un mouvement
						reliant ce qui a été dit et ce qui suit.
François, 1984a, p. 43

Un énoncé, soit explicitement soit contextuellement prétend à une
						certaine réponse. Mais parmi tout ce qui peut être dit, la réponse déplace
						le cadre discursif.
François, 1994, p. 52

Tout enchaînement énoncé-énoncé suppose un déplacement, un «trou», si
						l’on veut, entre les messages, dont le sens est quelque chose comme je
						reprends ton discours/je le déplace.
François, 1996, p. 161


5 
À partir de là, François a exploré la façon dont émergent les significations liées aux modes d’enchaînements des énoncés (sur l’autre et/ou sur soi) mais aussi celles qui «se dessinent» pour un récepteur donné quand il rapproche certains éléments au sein d’un discours donné ou entre ce discours et d’autres, produits ailleurs. «Non paraphrasables, ces significations dessinées concernent des éléments de sens non localisables, mais qui courent dans le texte» (François, 1994a, p. 42): affinités, récurrences, présence dominante de l’interrogation ou des énoncés généraux, absence de tel aspect pourtant attendu, tempo du texte, atmosphère, etc. Tous ces éléments dessinent un «style»: 
Sera du côté du manifesté ou de la signification dessinée tout ce qui
						est inséparable de la façon de dire, si l’on veut le «style», l’allure, le
						tempo […]; ce qui est manifesté varie forcément en fonction des différents
						interlocuteurs, des façons de ressentir […].
François, 2006, p. 35


6 
À ce niveau, il ne s’agit pas seulement de caractériser les mouvements du discours mais la façon dont ces mouvements discursifs font faire à leur tour des mouvements interprétatifs au récepteur. 

7 
D’une certaine manière, François a considéré avec une mentalité «dialogique» les objets pris en considération dans les approches interactionnelles d’inspiration pragmatique (Kerbrat-Orecchioni, 1998; Traverso, 1996) ou ethnométhodologique (Barthélémy et al., 1999; Mondada, 2017) et les théories interprétatives de la réception (Gadamer, 1960; Jauss, 1978) pour proposer un regard original expliquant la circulation et la création des significations.

8 
Son cadre théorico-méthodologique s’est élaboré en étudiant des corpus très divers, oraux comme écrits, dont une grande partie concerne des dialogues ou des textes scolaires (François, 1984b, 1990, 1993). L’étude du développement langagier de l’enfant le conduit à interroger les doxas sur lesquelles repose l’enseignement de la langue à l’école: qu’est-ce que bien parler? est-ce en empêchant les «fautes» qu’on sert cet objectif? En ramenant l’attention sur la façon dont les enfants dans l’interaction expérimentent les possibles de la langue pour l’apprendre, il questionne les modalités du dialogue pédagogique. Le film L’enfant apprend sa langue (1970) est une illustration de cette prise de position précoce. Dans la décennie suivante, il revendique la nécessaire confrontation entre personnes chercheuses, praticiennes et plus largement public intéressé par les questions d’éducation, pour s’attaquer à «toutes les préconceptions et mythes qui encombrent l’idée qu’on se fait de la langue et de son enseignement» (François, 1983, p. 8), cela dans un dialogue avec sociologues et sociolinguistes. Il entre dans le débat entre Bernstein et Labov autour de la dichotomie code restreint/élaboré, refuse l’assimilation entre conduite langagière complexe, complexité de la syntaxe et variété du vocabulaire, pose la distinction entre norme linguistique et surnorme «quand les tendances unificatrices – inévitables – l’emportent sur les tendances différenciatrices» (1980b, p. 29) et met en évidence la variété des stratégies équivalentes pour coder l’expérience. Cependant, si les sciences du langage se sont ouvertes à la diversité des conduites discursives orales et écrites, la forme scolaire a continué de privilégier des modèles structurels, au risque de les considérer comme des fins en soi. 
Polémiquement, cela veut dire aussi que centrer l’analyse sur l’objet
						clos qu’est «la langue» et les règles de «bonne formation» des énoncés
						aboutit à perdre l’essentiel: les effets qui se produisent à travers le
						langage se produisent avant tout dans un espace de jeu où il y a de
						l’ouvert, de l’inattendu».
François, 1993, p. VIII

Cet espace de jeu, c’est précisément celui où peut s’inscrire le mouvement,
					la reprise-modification, moteurs du dialogue.

9 
De la même façon, se développe chez François une approche très personnelle de la réflexivité, qui réfute une conception trop «successive» ou trop «hiérarchisée» (François, 1996) du sujet revenant en pleine conscience sur ce qu’il a dit ou écrit, ce que généralement l’École s’applique à faire, en particulier dans l’enseignement de la production d’écrits. Pour François, la réflexivité – le second temps – n’est pas toujours discernable du premier, dans la mesure où la perception est toujours modalisée par l’arrière-fond et le style du locuteur ou du scripteur. C’est une conséquence du dialogisme qui est inhérent au langage, sans qu’il soit besoin de toujours classifier ou typifier ces mouvements: 
[Mais] il y a aussi la spontanéité du mouvement de différenciation par
						rapport à soi, par exemple changer d’objet d’intérêt ou de point de vue par
						rapport à cet objet. Faut-il dire qu’un tel mouvement par rapport à soi est
						dialogique? Il me semble que oui […].
François, 2014, p. 19


10 
Ainsi peuvent cohabiter des formes différentes de réflexivité pour le sujet apprenant, selon leur modalité temporelle, qu’elles relèvent de l’instant N+1, ou bien de celle de l’«insight». Ces remarques mettent l’accent sur l’affinité existant entre les différents modes de temporalité et la réflexivité elle-même dans les activités scolaires d’apprentissage. Elles mettent à mal l’idée d’un «progrès» linéaire qui pourrait être associé à la reprise: le langage est toujours une aventure, où peuvent se produire les «accidents» (réussis ou non), qu’il appartient au récepteur-acteur qu’est l’enseignant de percevoir et de mettre en lumière, car: 
Il y a plutôt des essais pour dire, des tentatives de clarification, où
						on ne peut poser a priori comment
						s’articulent (doivent s’articuler) notions, données d’expérience et
						procédures réflexives, avec le constat d’une part de la diversité de
						réception, de lecture, d’autre part de la diversité des régimes de
						temporalité auxquels chacun est soumis, diversité, qui, me semble-t-il, nous
						constitue.
François, 2017, p. 18
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11 
Dans les cinq articles suivants, chaque contributeur présente ce qu’il a retenu ou réaménagé comme notion opératoire dans l’oeuvre de Frédéric François pour parler du dialogue et du dialogisme à l’École avant d’en explorer un aspect selon le domaine d’apprentissage envisagé: la narration, l’argumentation, l’oral scolaire réflexif sous différentes formes, l’écriture, l’activité définitionnelle. 

12 
https://id.erudit.org/iderudit/1100375ar montre en quoi la pensée de Frédéric François peut
					éclairer l’enseignement-apprentissage de l’argumentation et de la narration à
					l’École. En comparant différents écrits de François, elle cherche d’abord à
					expliciter la notion de «mouvement» (de «reprise-modification») en revenant sur
					sa filiation dialogique puis en indiquant en quoi on peut voir cette notion
					comme un phénomène permettant de concilier un certain nombre de processus en
					tension dans les discours. Elle précise de plus en quoi la perspective de
					Frédéric François a permis de montrer la diversité des façons de (se) raconter
					et de dire le temps, cela en allant au-delà du modèle structuraliste du récit
					issu de Propp. Cette approche contre-normative à l’époque l’est finalement
					toujours puisque le modèle structuraliste est encore celui qui est privilégié
					dans les manuels scolaires. Marie Carcassonne confronte ensuite ces différentes
					entrées théorico-méthodologiques à des extraits de débats scolaires et de
					restitution de récits, ce qui lui permet de préciser les effets d’une pédagogie
					favorisant les «mouvements» sur l’apprentissage des conduites langagières
					analysées (débat et récit) mais aussi sur l’acculturation à certaines valeurs. 

13 
https://id.erudit.org/iderudit/1100376ar présente les choix qui ont présidé à
					l’élaboration d’un modèle d’analyse de ce dialogue scolaire, choix inscrits dans
					une conception du dialogue au sein duquel des significations se dessinent (François, 1990), ce qui implique
					qu’elles ne sont pas toutes entières dans la langue ou dans les textes. Conçu
					comme un outil d’analyse, le concept de dialogisme lui a permis dans un premier
					temps de décrire l’hétérogénéité spécifique du dialogue scolaire, et de mieux
					comprendre les difficultés d’élèves confrontés à la pluralité des voix qui le
					feuillètent et les inégalités de questionnement qui en résultent. À partir de ce
					modèle, c’est le processus même d’élaboration des significations qu’elle a
					cherché à cerner en privilégiant le dialogisme
					interdiscursif, tant dans l’analyse des situations d’enseignement que
					dans les mémoires professionnels des futurs professeurs des écoles, espace
					discursif privilégié pour observer en acte la manière dont ces derniers négocient la
					confrontation avec des savoirs nouveaux et tentent de les utiliser.

14 
https://id.erudit.org/iderudit/1100377ar convoque la pensée de Frédéric François pour
					étudier une pratique scolaire émergente, la discussion à visée philosophique
					(Tozzi, 2012). Engagés dans une activité de conceptualisation, les élèves sont
					confrontés à l’altérité sous ses trois formes de l’Autre en soi, l’Autre du face à
					face (in praesentia) et l’Autre de la médiation
					sémiotico-culturelle (in absentia) (Roiné, 2016). Il décrit les mouvements
					discursifs incessants que suscite cette rencontre, montrant les
					«continuités-déplacements» effectués par les élèves au fil de la discussion
					ainsi qu’au sein même de chaque tour de parole: dialogue entre interlocuteurs et
					éléments dialogiques s’y articulent (François, 2014) pour permettre aux
					personnes participantes de s’orienter dans la discussion (François, 2009) et
					ceci à travers cette «pluralité des façons de signifier». L’étude du discours
					représenté (Authier-Revuz, 2020) dans cinq discussions à visée philosophique
					menées en cycle trois de l’école élémentaire permet d’appréhender comment ces
					façons de signifier prennent forme, se déplacent et de s’enrichissent au fur et
					à mesure que la discussion avance.

15 
https://id.erudit.org/iderudit/1100378ar interprète les thèmes du dialogue et du dialogisme
					qui ont guidé les travaux sur François à partir de la notion de réflexivité,
					présente chez lui sous des noms divers comme «retour sur»,
					«reprise-modification» ou «commentaire». Elle montre que la représentation que
					permet le langage n’est pas décrite chez François comme distincte de sa
					dimension métalangagière, à rebours d’une conception qui en limiterait la
					description aux formes marquées en langue. L’analyse du travail d’écriture
					d’élèves du début de l’école primaire, quand se manifeste très tôt la
					réflexivité autodialogique du scripteur se montrant «raturant», souligne la
					diversité des formes de reprises, depuis la matérialité du signifiant jusqu’aux
					variantes de la réécriture, et surtout la diversité du sens de ces reprises,
					irréductible aux cadres préformés de production d’écrits souvent proposés à
					l’École. Ce «reste» interprétatif, héritage de François, est proposé comme
					matière à réflexion «didactisable» pour les jeunes générations de personnes
					enseignantes. 

16 
https://id.erudit.org/iderudit/1100379ar s’intéresse à la place que Frédéric François
					accorde à la définition dans le développement du langage. Déjouant
					l’adultocentrisme, il observe les différentes façons de «dire avec des mots ce
					que signifie un mot» (2005) et met au jour un réel travail conceptuel de mise en
					mots, porteur de connaissances épi/métalinguistiques. Ces connaissances, peu
					valorisées à l’école, font l’objet d’un article pionnier (1986) tant pour le
					recueil des conceptions qu’il présente que pour les priorités qu’il dégage:
					appréhender les propos des élèves sur la langue comme des textes, ouverts aux
					divers modes d’interpréter. C’est cette démarche qui est retenue pour étudier un
					corpus de 93 définitions de la notion de verbe recueillies dans des classes de
					cours moyen (10-11 ans) à quatre mois d’intervalle en décrivant les mouvements
					de «reprise-modification» qui s’y dessinent chez un même élève et au sein d’une
					classe. En regroupant les mises en mots singulières du déjà-là enseigné selon
					leur degré de proximité, cette démarche favorise l’interprétation d’énoncés
					déroutants; elle aide la personne enseignante à se décentrer de ses
					représentations de la langue pour cerner des points de résistance et nourrir le
					polylogue.

17 
Les contributions proposées ont fait l’objet d’un exposé lors du colloque international
          «L’École primaire au 21e siècle» organisé par le laboratoire
          ÉMA [4], qui s’est tenu du 12 au 14 octobre 2021 avec le
          soutien de l’INSPÉ [5] de l’académie de Versailles et de CY
          Cergy Université.
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Résumé
Cet article s’inscrit dans un numéro dans lequel les différents auteurs montrent
        comment la pensée de François a nourri leurs analyses dans le champ de la didactique du
        français langue maternelle. Il explique en quoi la notion dialogique de «mouvement» (de
        «continuité-déplacement» ou «reprise-modification») au sens de François joue un rôle dans la
        circulation et le renouvellement des discours et des savoirs, ainsi que dans leur
        appropriation. Pour préciser la façon dont cette notion de mouvement éclaire ce qui se passe
        dans des situations d’enseignement-apprentissage à l’École, quelques exemples relatifs à
        deux activités langagières (restitutions de récits et argumentation) sont
        convoqués.
Mots clés : école primaire, Frédéric François, dialogisme, activité langagière, circulation, mouvements discursifs, savoirs

Abstract
Narratives, dialogues and dialogism at schoolThis paper is part of an issue in which the different authors show how Frédéric
        François’ thought has nourished their analyses in the field of didactics of French as a
        native language. It explains how the dialogical notion of “movement” (of
        “continuity-displacement” or “resumption-modification”) in François’ sense plays a role in
        the circulation and renewal of discourses and knowledge, as well as in their appropriation.
        In order to clarify the way in which this notion of movement sheds light on what happens in
        teaching-learning situations at school, a few examples relating to two language activities
        (retelling and arguing) are given.
Keywords : primary school, Frédéric François, dialogism, language activity, circulation, discursive movements, knowledge

Resumen
Narrativas, diálogos y dialogismos en la escuelaEste artículo forma parte de un número en el que varios autores muestran cómo el
        pensamiento de François ha nutrido sus análisis en el campo de la didáctica del francés como
        lengua materna. Explica cómo la noción dialógica de “movimiento” (de
        “continuidad-desplazamiento” o “reanudación-modificación”) en el sentido de François, juega
        un papel en la circulación y renovación del discurso y del conocimiento, así como en su
        apropiación. Para precisar cómo esta noción de movimiento aclara lo que sucede en las
        situaciones de enseñanza-aprendizaje en la escuela, se recurre a algunos ejemplos
        relacionados con dos actividades del lenguaje (restitución de relatos y
        argumentación).
Palabras clave : escuela primaria, Frédéric François, dialogismo, actividad lingüística, circulación, movimientos discursivos, saberes
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet article s’inscrit dans un numéro ayant pour but de souligner l’actualité de la pensée de François pour l’École. Nous allons voir en quoi certains aspects de son approche dialogique et sémiologique (du fonctionnement du langage et des interactions) permettent de mieux comprendre comment circulent et se coconstruisent certains savoirs et savoir-faire. 

2 
La filiation de la notion de «mouvement» ainsi que ses implications théorico-méthodologiques
          sur l’enseignement-apprentissage des savoirs sera d’abord explicitée. Puis des exemples
          issus de corpus recueillis à l’école primaire ou maternelle seront donnés pour illustrer
          ces différents aspects. Ils concerneront deux conduites langagières: restituer une
          histoire entendue et argumenter dans un débat. Les restitutions de récits ont été
          recueillies en petite section de maternelle (Carcassonne et Froment, 2012) et en grande
          section (Carcassonne et al., 2007a, 2007b; Carcassonne et al., 2008), et les
          argumentations lors de débats dans différentes écoles primaires (Carcassonne et al., 2008;
          Froment et Carcassonne, 2002; Carcassonne, 2012).

3 
Il ne s’agira pas de revenir sur l’ensemble des aspects méthodologiques ni sur les résultats des analyses de chaque corpus, déjà publiés ailleurs: ces corpus sont reconvoqués ici avant tout pour éclairer la notion de «mouvement» (de «reprise-modification» ou «continuité-déplacement» [désormais RM ou CD]) introduite par François et pour souligner ses apports dans le champ de la didactique du français langue maternelle.

 2. De certaines propositions issues de la perspective dialogique russe à celles
				de François  [image: Retour au plan de l'article]
4 
On trouve certaines inspirations de la pensée de François dans la perspective dialogique de Volochinov et Bakhtine, et de manière moins centrale dans les propositions développementales de Vygotski. 

 2.1 Petit retour sur la notion de circulation dialogique dans la perspective
				russe [image: Retour au plan de l'article]
5 
Le croisement des apports de Volochinov, Bakhtine et Vygotski peut se résumer de la façon suivante: le langage, comme d’autres types de savoirs et savoir-faire, s’acquiert d’abord et avant tout dans des interactions situées («genres premiers» chez Bakhtine, 1984) où l’on réalise des activités avec autrui. Vygotski (1935/1985) a ainsi insisté sur la façon dont les savoirs sont d’abord transmis à l’enfant lors d’activités faites en interaction avec l’adulte, et donc lors de «genres premiers». Lors de ces interactions, l’utilisation de l’outil symbolique qu’est le langage coexiste avec celle d’outils matériels. Ces deux types d’outils permettent de développer la pensée dans l’action. La pensée se développe également sous la forme d’un langage intérieur (Vygotski, 1985, 1997). Plus tard, le langage s’utilise aussi sans s’appuyer sur le contexte («genres seconds» chez Bakhtine, 1984), ce qui permet de laisser des traces durables. Ces traces (de discours, de pensées, de perceptions, de savoirs) pourront prendre leur place dans un dialogue à distance. Elles pourront alors être lues, reprises et modifiées dans d’autres discours (oraux comme écrits), à l’échelle de l’histoire d’une vie comme à l’échelle intergénérationnelle. 

6 
La circulation discursive a plus précisément été décrite par Volochinov comme par Bakhtine en distinguant trois dimensions: les locuteurs reprennent en permanence des discours déjà entendus, les modifient (ne serait-ce que par le fait de les utiliser à un moment différent) et en anticipent d’autres. 

7 
Outre le dialogue à distance, le «discours intérieur» (ou pensée) est lui aussi concerné par ce processus dialogique à triple dimension (Volochinov, 1977); tout comme l’est également le «dialogue réel» (in praesentia) où l’alternance des sujets parlants est alors facilement observable, car «les énoncés des interlocuteurs (partenaires du dialogue)» ou «répliques», y «alternent régulièrement» (Bakhtine, 1984, p. 278). En signalant l’aspect «étranger» ou «bi-vocal» des mots reproduits par un locuteur donné, et donc une forme d’enchâssement énonciatif, Bakhtine a de plus souligné la «modification» inhérente à cette reproduction:
Lorsque nous reproduisons dans notre discours une partie de l’énoncé de
						notre interlocuteur, il se produit inévitablement, simplement par le
						changement de l’individu qui parle, une modification de ton: les mots de
						«l’autre» dans notre bouche sonnent toujours comme des mots étrangers,
						souvent avec une intonation railleuse, exagérée, persiflante.
Spitzer cité par Bakhtine, 1970, p. 254


8 
Les phénomènes d’enchâssement énonciatif et de polyphonie (et plus globalement l’ensemble des procédés marquant un discours comme étant celui d’un autre) ont donné lieu à un véritable courant d’analyse en linguistique énonciative, en France (Authier Revuz, 2020; Brès et al., 2019; Ducrot, 1984; Kerbrat-Orecchioni, 1980; Rabatel, 2008; Vion, 2001) comme en Scandinavie (avec le courant de la ScaPoLine, cf. Nølke et al., 2004). Ces phénomènes peuvent être vus comme l’une des formes possibles de mouvements au sens de François puisqu’ils relient un énoncé ou un mot donné à un autre produit antérieurement (dans le dialogue hic et nunc ou ailleurs), tout en le modifiant. Bien que cela ne soit pas son objet, le terme de «déplacement» apparaît ainsi près de 70 fois dans l’ouvrage d’Authier-Revuz (2020) qui rend compte du fonctionnement discursif de ce qui marque le discours comme autre. 

 2.2. Le mouvement de RM chez François: une notion dialogique et
				interprétative [image: Retour au plan de l'article]
9 
À une époque où le structuralisme était dominant en linguistique, François a prolongé la vision dynamique du processus de circulation des significations décrit par Voloshinov et Bakhtine en proposant d’interpréter les discours à partir de leurs mouvements discursifs. 

10 
Pour ce faire, il est reparti des trois aspects ci-dessus mentionnés (reprise, modification, anticipation): 
[…] l’énoncé [est] triplement dialogique parce qu’il est répétition,
						reprise, modification du discours de l’autre; parce qu’il n’a de sens que
						par rapport à la réponse qui lui est faite ou peut lui être faite; parce
						qu’il comporte en lui-même une organisation dialogique: il est commentaire
						de soi, se modifie lui-même, dialogue avec lui-même.
François, 2005, p. 145


11 
Tout en les associant à la reprise, François a ensuite surtout mis l’accent sur le déplacement, en le considérant comme «constitutif de la circulation du sens» (2002, p. 18): «comprendre un texte», ce n’est pas en «isoler la structure» mais y «chercher les mélanges, les reprises, les modifications du discours de l’autre. Et aussi, ce qui y est accentué, tu ou masqué» (1984a, p. 276). Notons ici que pour François, un discours oral comme écrit est un «texte», en tant qu’il est caractérisé à partir de sa transcription (et non dans ses conditions premières d’énonciation), cela car un discours oral continue à exister indépendamment de ses conditions de production; ce qui n’empêche pas néanmoins de convoquer ces dernières pour interpréter les données.

12 
À partir de là, François s’est distingué plus nettement de l’approche dialogique russe en rapprochant le processus du dialogue du processus interprétatif: dans les deux cas, on a affaire à des «mouvements» où le discours de l’un «reprend-modifie» le discours de l’autre. Trois types de mouvements discursifs-interprétatifs ont alors été distingués: 
[D]ialogue-interprétation en relation avec un autre réel in praesentia, dialogue-interprétation avec
						un autre in absentia, comme dans la
						lecture, et enfin dialogue avec soi-même, où le même individu mimétise le
						dialogue, est à la fois le commentateur et le commenté.
François, 1995, p. 104


13 
Ces trois types ont été signalés par d’autres en termes de dialogisme «interlocutif»,
          «interdiscursif» et «autodialogisme», voir entre autres Authier-Revuz, 1982, 1995;
          Brès et al., 2019). L’originalité de François (1994b) a surtout été d’insister sur le fait
          que l’interprète peut être vu comme un «générique-particulier» qui est toujours dans une
          relation de «communauté-différence» (p. 52) avec l’autre (y compris soi-même comme autre).
          Un interprète comprend que d’autres fassent des mouvements qu’il n’aurait pas faits
          lui-même, et introduit une différence entre ce que «veut dire» l’autre et sa propre
          interprétation: «Mais le sens est aussi dans la différence entre ce que je dis et la façon
          dont c’est reçu, et aussi dans la façon dont s’établit une distance entre ce que je dis et
          moi auditeur de moi-même» (p. 36; cf. également
          1989a/2005, 1993, 1989b). Dit autrement, nous sommes toujours en plus ou moins forte
          convergence ou divergence avec la perspective de l’autre sur un objet donné (François,
          1995/2005; Salazar Orvig, 1998, 2008): ce sont ces différences de perspectives qui font
          que nous avons des choses à nous dire et qui amènent à faire des déplacements par rapport
          au point de vue de l’autre, aux niveaux discursifs comme interprétatifs. 

14 
Ce dernier point concernant les différences de perspectives est directement relié (i) au fonctionnement de l’acquisition du langage, (ii) au fonctionnement du langage lui-même, (iii) au fonctionnement de l’interprétation: 
	(i) François a mis en évidence l’importance du phénomène de RM dans ses études sur le
              développement du langage en montrant que le langage explose (vers 16 mois), à partir
              du moment où l’enfant, pour parler d’un objet donné, est capable de faire des
              déplacements (ajouts d’informations, commentaires) pour introduire sa propre
              perspective sur cet objet (matériel ou de discours), son propre point de vue avec ses
              propres mots. Plus précisément, à cette période, c’est d’abord l’entourage (en général
              la mère) qui reprend les sons produits par
              l’enfant que ce dernier reproduit à son tour
              en faisant varier les fonctions. L’adulte peut alors enchaîner, en proposant un ou des
              déplacements (Ochs et al., 1979; Veneziano, 1987); puis c’est l’enfant qui devient
              progressivement capable de proposer des déplacements, passant d’une (co)production
              d’énoncés très reliés à ceux de l’adulte (car
              impliqués ou induits) à des énoncés présentant non seulement des éléments de
              continuité mais aussi de déplacements (François et al., 1977; Hudelot, 1984; Salazar
              Orvig et Hudelot, 1989). 

	(ii) De façon proche mais différente, Marková (2003/2007) a expliqué
							comment, pour évoquer un objet donné, une certaine tension (au sens
							positif) entre ego (mots ou
							points de vue de soi) et alter
							(mots ou points de vue de l’autre) est nécessaire pour que les discours
							aient un sens. Elle a ainsi défini la «dialogicité» comme «la faculté de
							l’esprit de concevoir, de créer, de communiquer à propos des réalités
							sociales du point de vue de l’Ego-Alter» (p. 39). Dans cette
							perspective, c’est parce que la novlangue est uniquement la langue de
							l’autre qu’elle se trouve dénuée de sens. Notons ici qu’introduire son
							propre point de vue dans un discours, tout en le rattachant aux mots de
							l’autre, nécessite un contexte (familial, professionnel, social,
							politique) suffisamment libre et n’a donc rien d’évident. 

	(iii) C’est parce que les récepteurs font des déplacements
							interprétatifs en partie différents de ceux des autres qu’il y a
							toujours un ouvert de l’interprétation, quelque chose «qu’on peut dire
							aussi», un «oui mais», une fuite du sens. Et ce sont ces différences
							dans les mouvements discursifs et interprétatifs qui donnent accès à
							différentes façons de voir, d’agir, de penser, d’aimer, etc., et
							finalement à différentes cultures (au sens de Bruner, 1991): culture
							littéraire à partir des oeuvres littéraires, culture enfantine (comme on
							le verra dans les exemples en 4.1 et 4.2), etc. Tous les discours ne
							présentent pas de telles ouvertures: François s’est ainsi parfois désolé
							de certains dialogues où «rien ne se passe», où le sens ne bouge pas, où
							aucun mouvement discursif ni de pensée n’est repérable (cf. les exemples contrastés dans
							François, 1987, 2002). 



15 
Finalement la notion de reprise inclut celle de continuité et de déplacement, et c’est certainement pour cela qu’elle est si difficile à traduire en anglais. L’expression «reprise-modification» pourrait de ce point de vue s’apparenter à un pléonasme, mais on peut estimer que sur un continuum allant de la continuité au déplacement, la reprise est plus proche du pôle de la continuité, celle de modification du pôle du déplacement. Les différentes tensions (entre continuité sur l’autre et déplacement dans le dialogue, entre communauté et différence interprétatives, entre convergence et divergence de perspectives) qui viennent d’être évoquées apparaissent finalement fondamentales pour comprendre la façon dont le sens émerge des discours comme la façon dont s’approprient les savoirs. 

 3. Quelques points méthodologiques pour l’analyse des mouvements  [image: Retour au plan de l'article]
16 
François a insisté sur la plus grande saillance des différentes dimensions du dialogisme dans le dialogue concret (par rapport au dialogue à distance), faisant en cela écho à un aspect mentionné de manière allusive par Bakhtine (1984): «Le dialogue a de fait une certaine matérialité: on “voit” les paroles qui s’échangent; lorsqu’on dit qu’un monologue reprend à distance la parole d’un autre indéterminé, on est sans doute davantage dans l’inassignable» (François, 2005, p. 146). Si l’opposition dialogal/dialogique permet de distinguer le dialogue-interprétation en relation avec un autre réel in praesentia du dialogue-interprétation en relation avec un autre in absentia, François ne l’a pas mobilisée dans la mesure où pour lui ces deux types de mise en relation interprétative mettent en oeuvre un phénomène dialogique de même nature.

 3.1. Différents types de mouvements [image: Retour au plan de l'article]
17 
C’est donc en s’inspirant d’une telle perspective dialogique que François a proposé de décrire à partir des mouvements (de CD ou RM) la façon dont le sens bouge, cela en convoquant différents types de discours (oraux et parfois écrits): dialogues en famille, dialogues ou écrits scolaires, entretiens cliniques (1982, 1984a, 1984b, 1984c, 1989a, 1987, 1993, 1994b, 2002). 

18 
Dans ces différentes analyses, les mouvements décrivent principalement des reprises et modifications de places discursives (passer de la place de celui qui donne des ordres à celui qui en reçoit par exemple), de thèmes et sous-thèmes, de catégories lexicales ou grammaticales, de genres ou types de discours (décrire, raconter, expliquer) et de mondes (de l’expérience, du savoir transmis (la terre est ronde), du vérifiable sensoriellement (il fait beau), de l’émotion (j’ai peur), de la croyance, de l’imagination, du rêve (cf. exemples de mondes donnés dans les sections 3 et 4). La notion de «monde» met l’accent sur le fait que certains objets ne peuvent être donnés («présentifiés») que par le langage, tandis que d’autres relèvent du monde «réel» et peuvent être évoqués en leur absence ou nommés s’ils sont présents. De ce point de vue, le langage est un «mélangeur» et surtout un «multiplicateur» de mondes (François, 1993, p. 5 et 116): il permet de passer «de ce qui est perçu à ce qui est absent, de ce qui est réel à ce qui pourrait l’être» (1987, p. 45), rendant parfois difficile la distinction entre «ce qui relève du répété, de l’expérientiel, ou de l’inventé» (1993, p. 118). La notion de monde au sens de François croise ainsi celle des sources énonciatives et de leurs enchâssements, mais elle est plus générale. On peut préciser cette notion en proposant d’y inclure les mouvements: 
	(i) de marquages des sources énonciatives.
							Ces derniers peuvent s’étaler sur un continuum
							(Voloshinov, 1977; Carcassonne, 2010) allant d’un pôle où la source
							autre (que celle du locuteur-énonciateur principal) est marquée de façon
							très explicite à un autre où elle est repérable sans pour autant être
							marquée, c’est-à-dire à un stade précédant un dialogisme que l’on peut
							qualifier de constitutif, dans le sens où l’hétérogénéité énonciative
							est «constitutive» (Authier Revuz, 1982) du discours. Dans un cadre
							scolaire, cette entrée amène à observer si le maître ou l’élève marque
							ce qu’il dit ou écrit comme relevant d’un savoir théorique,
							expérientiel, etc.; 

	(ii) de plans énonciatifs (voir exemples
							en 4.2), lesquels peuvent être de trois types différents (Benveniste,
							1959; Weinrich, 1989): (1) «discours», c’est-à-dire embrayé à la
							situation d’énonciation par des «déictiques» (par exemple les pronoms
							personnels); (2) «récit», c’est-à-dire désembrayé de la situation
							hic et nunc car situé dans le passé ou le futur
							par rapport à la situation d’énonciation. Dans ce plan, le «je»
							correspond à un personnage d’une histoire passée ou future et donc à un
							quasi autre; (3) «commentaire théorique», plan désembrayé et générique;
						

	(iii) de modes de prise en charge énonciative (engagement
							versus effacement énonciatif,
							voir exemples en 4.2). L’effacement correspond à l’effet produit par des
							marques donnant l’impression que l’énonciateur s’est retiré de son
							énonciation (Vion, 2001; Rabatel, 2008). On peut l’opposer à
							l’engagement qui est l’effet produit par la forte présence de marques
							énonciatives subjectives (Kerbrat-Orecchioni, 1980). 



 3.2. Mouvements et récits [image: Retour au plan de l'article]
19 
Concernant plus précisément le genre récit, la perspective de François en matière de mouvements dialogiques et interprétatifs permet de s’intéresser à la diversité des façons de (se) raconter et de dire le temps, diversité allant bien au-delà du seul modèle structuraliste. Cette approche contre-normative à l’époque l’est toujours puisque le modèle structuraliste est encore privilégié dans de nombreux manuels scolaires (Nonnon, 2000).

20 
Par rapport au modèle structuraliste du récit (issu des propositions de Propp et Greimas), François a pointé que «l’organisateur dominant» d’un récit pouvait correspondre à des aspects «pathiques» ou «affectifs» non pris en compte dans ce modèle (2004, p. 194). En étant mis en affinité, ces aspects «dessinent» (1989a/2005, p. 225, 1993, 1994a, 1994b) une certaine signification atmosphérique: «[Ê]tre perdu dans une forêt ou dans un cauchemar sans issue constitue une atmosphère insupportable, expérience tout autant spatiale que temporelle qu’affective» (2003, p. 11). Un récit de rêve se caractérise par une grande imprécision des indications (qui, quand, quoi, où), ce qui contribue à créer une signification temporelle «atmosphérique», et montre de plus que les «différentes façons de donner des indications sont aussi importantes que le fait de les donner» (2004, p. 44). La grammaire et la pédagogie ont surtout insisté sur les signes linguistiques spécialisés dans le renvoi au temps chronologique (marqueurs temporels, temps grammaticaux, aspects). Or certains termes temporels peuvent avoir une signification temporelle affective et sont également importants à prendre en compte: par exemple, l’expression «très longtemps» signifie l’ennui dans «il a parlé très longtemps», l’angoisse ou la résignation dans «il va rester parti très longtemps» (François, 2003, p. 18). Elle renvoie typiquement à une «temporalité affective» (Carcassonne, 2017).

21 
François a contribué à diffuser les recherches de Labov (1978) parce qu’elles mettaient justement l’accent sur la diversité des façons de raconter et prenaient fortement en compte le récepteur. Il a proposé d’étendre la notion labovienne d’«évaluation» (aspects rendant le récit intéressant pour l’autre, tels que le discours rapporté ou intérieur, les commentaires et intensificateurs) à celle de «dramatisation» (François, 1984c, p. 109) en y incluant tout ce qui permet d’épaissir la trame narrative minimale des événements successifs. Dans cette perspective, savoir raconter, c’est d’abord et avant tout savoir dramatiser les faits en les faisant voir de différents points de vue, la question de la structure narrative passant au second plan. 

22 
Les recherches ultérieures sur le récit conversationnel (Laforest et Vincent, 1996; Brès, 1994, Carcassonne 2015) ont confirmé ces propos et montré que très peu de récits oraux rejoignaient les critères structuralistes, les récits pouvant s’étaler sur un continuum allant des plus structurés autour d’un axe temporel fort aux plus déstructurés (Ochs et Capps, 2001). 

23 
L’une des implications didactiques de ces analyses est la suivante: la façon de raconter présentée dans le modèle narratologique n’est pas la seule possible, car raconter n’implique pas nécessairement cinq étapes, ni un héros surmontant des épreuves. De ce fait, pour aider un élève à raconter, il apparaît plus important de faire porter l’étayage sur la «dramatisation» des événements que sur une structure normative, cela en favorisant une diversité de mouvements discursifs (François, 2004). Une telle «pédagogie latérale» aidant à dramatiser les événements racontés, où l’étayage consiste surtout à «proposer des thèmes, laisser parler, répondre, modifier», est selon François (1990) plus souhaitable qu’une «pédagogie frontale du vouloir faire parler l’enfant» (p. 50). 
C’est quand il [l’enfant de 4-5 ans] sera amené à raconter non seulement
						des événements mais à dramatiser des textes en rapportant les dires et
						volontés ou les refus de personnages que «tout naturellement» il sera
						conduit à utiliser les infinitives ou complétives par «que».
François, 1990, p. 45


24 
Cette pédagogie favoriserait ainsi corrélativement (dans et par les mouvements discursifs) l’acquisition de la «structure» du récit et plus globalement de la langue. 

25 
Pour expliquer le phénomène de la circulation discursive, on a pointé précédemment le phénomène d’enchâssement énonciatif, mais surtout celui plus large de mouvement (de RM) comme celui (plus large encore) de l’articulation entre genres de discours premier et second. Notons que cet ordre (premier puis second) présenté par Bakhtine peut être vu de manière circulaire, puisque ce qui a été dit ou appris (lors d’interactions orales ou écrites) peut ensuite être repris (et modifié), à l’oral comme à l’écrit. Ajoutons que les deux types de genres gagnent à être vus comme deux «pôles» d’un continuum sur lesquels peuvent s’étaler des genres intermédiaires, en cours de «secondarisation» (Bautier et Goigoux, 2004), tels les «genres scolaires».

26 
Cette dernière articulation (entre deux genres d’activité de discours) a par la suite été étendue à l’activité en général (Clot, 1999; Bronckart, 1996; Filliettaz, 2002), ce qui a permis d’expliquer la transmission des savoirs en mobilisant d’autres ingrédients que les seuls éléments discursifs. Clot a ainsi proposé de transposer ce que Volochinov disait de l’activité de discours à l’activité tout court: «Toute énonciation, même sous sa forme écrite figée, est une réponse à quelque chose et est construite comme telle. Elle n’est qu’un maillon de la chaîne des actes de parole» (Volochinov, 1977, p. 105); «L’activité est toujours réponse à l’activité des autres, écho des autres activités. Elle prend place dans une chaîne d’activités dont elle forme un maillon» (Clot, 1999, p. 98).

27 
Sans nécessairement se référer aux auteurs russes, d’autres chercheurs ont eux aussi souligné que les mots, les énoncés ou encore les genres verbaux étaient loin d’être les seuls «véhicules» des savoirs, des significations et/ou des valeurs: ces derniers peuvent en effet également être médiatisés par des objets ou artefacts se comportant comme des agents non humains (Cooren, 2013). Ainsi le phénomène de mouvement de RM peut s’étendre aux objets matériels (artefacts ou dispositifs, comme le permis à points, mentionné en 4.2).

 4. Exemples de mouvements dialogiques dans des restitutions de récits et dans
				des débats scolaires [image: Retour au plan de l'article]
 4.1. Commentaires de quelques mouvements dans des restitutions de
				récits [image: Retour au plan de l'article]
28 
Afin d’indiquer ce que peut apporter l’observation des mouvements de RM dans des restitutions de récits, certains des résultats d’une analyse menée en collaboration avec Mireille Froment et Nathalie Salagnac vont maintenant être brièvement évoqués. Dans cette étude (cf. références dans l’introduction), il s’agissait pour des élèves de maternelle (grande section) de restituer un conte moral (Arc-en-ciel, le plus beau poisson des océans). Ce texte avait été lu au préalable à l’enfant (qui était seul avec l’adulte), d’abord avec l’aide de l’album puis sans.

29 
Ces restitutions sont apparues comme étant toujours des reconstructions du sens par les élèves. Elles ont permis d’avoir accès à ce qu’avaient compris les élèves, à condition que les enfants utilisent en partie leurs propres mots. De ce point de vue, les reprises littérales ne sont pas apparues informatives car elles étaient uniquement constituées des mots de l’autre: il y manquait en effet la tension (entre mots de soi et de l’autre) qui donne sens au discours.

30 
Seule une partie de l’analyse est ici rapportée, à savoir celle qui s’est focalisée sur ce que devenaient les explications présentes dans le texte de base. Ces dernières ont été considérées comme des éléments de «dramatisation» importants car elles contribuent à construire les dimensions morales et philosophiques du conte. Cinq types de mouvements explicatifs dans le texte source ont été repérés, mouvements pouvant s’étaler sur un continuum allant de la justification à l’explication, c’est pourquoi ce mouvement a été qualifié de «mouvement explicatif justificatif» (désormais MEJ). Seuls les trois premiers types importent ici: 
	les MEJ 1 correspondent aux commentaires du narrateur et sont
							parfois amalgamés à la voix du personnage, comme dans la question
							Mais à quoi servent les plus belles
							écailles du monde s’il n’y a personne pour les admirer?;
						

	les MEJ 2 explicitent la psychologie du personnage en rapportant ses
							propos; par exemple le fait qu’Arc-en-ciel (AEC) refuse de donner une de
							ses écailles (Jamais! Ah non!)
							est justifié par Je ne pourrais jamais
							être heureux sans elles; 

	les MEJ 3 explicitent la psychologie du personnage à travers la voix
							énonciative du narrateur: Mais le bel
							Arc-en ciel glissait près d’eux sans dire un mot, le regard
							fieren prenant bien soin de
							faire briller ses écailles. 



31 
Dans les restitutions des enfants, les MEJ 3 sont absentes, tandis que les MEJ 1 basculent tous dans le discours rapporté des personnages, donc dans des MEJ 2, mais sous une forme affaiblie. Par exemple, dans «Alors là i i part et il s’est i s’dit euh maintenant je n’suis plus levrai Arc-en-ciel / je suis seul», l’adjectif vrai fonctionne comme un amalgame entre la leçon de morale du narrateur et la description du personnage faite au début du texte source, où AEC est décrit comme glissant fièrement au milieu des autres. Le comportement des personnages est ainsi expliqué ou justifié par les enfants en mentionnant des relations cause-conséquence qui sont plus événementielles que psychologiques. De même dans «et la pieuvre elle a dit si tu veux être content, il faut donner une écaille à tes copains», la justification du don selon la pieuvre se fait par une psychologie de type causal. 

32 
Dit autrement, les enfants reprennent le texte source en le modifiant car ils racontent une façon de vivre l’aventure par la voix du héros mais n’affirment pas, comme dans le texte source, de valeurs morales à partir des événements en adoptant le regard tiers du narrateur; ils se mettent ainsi davantage à la place discursive du héros que du narrateur, ce qui crée une «atmosphère» et une «temporalité affective» (voir définition en 3.3.2) très différente de celle du conte initial: ce dernier est repris-modifié pour devenir l’histoire d’un héros vivant une aventure pleine de rebondissements et non un conte véhiculant une certaine morale. Ce déplacement est renforcé par le fait qu’aucun des enfants ne reprend la proposition (présente dans le texte initial) justifiant de donner une écaille, ce qui montre que le lien entre donner et être heureux n’a rien d’évident pour ces enfants. 

33 
La reprise-modification du texte source par les enfants fait donc apparaître une différence entre culture adulte et enfantine, ce que l’on va pouvoir mettre en relation avec ce qui se passe dans des débats scolaires.

 4.2. Commentaires de quelques mouvements dans des débats scolaires [image: Retour au plan de l'article]
34 
Dans les différents débats que j’ai pu analyser (cf. références dans l’introduction), on repère un mouvement discursif récurrent que l’on peut considérer comme typique du genre «débat scolaire»: la personne enseignante part en général d’un problème concret, souvent d’ordre relationnel (rencontré dans la classe ou dans la cour, ou mentionné dans un texte lu ensemble), et sollicite le point de vue des élèves. Ces derniers répondent le plus souvent en relatant des expériences particulières et en mentionnant ce qui les a affectés par rapport au problème en question. Puis, à partir de ce qui a été dit, la personne enseignante met en avant des valeurs, des principes moraux ou des conduites à tenir, cela dans une énonciation qui n’est plus particulière mais générique. On assiste ainsi à l’élaboration de «mots-notions», avec la mobilisation de mots dont le sens évolue dans et par les mouvements du discours: «[S]i les mots signifiaient la même chose à la fin du texte et au début, ça ne vaudrait pas la peine de parler ou d’écrire» (François, 1994a, p. 48). Ce type de mouvement récurrent permet d’apprendre le maniement d’un genre discursif tout en s’acculturant à certaines valeurs républicaines.

35 
Dans les extraits du débat ci-dessous, on va se focaliser sur quelques mouvements pour observer comment les principes d’inclusion et de respect ont fait l’objet d’un tel travail notionnel, mais aussi pour justifier en quoi un débat scolaire met en tension ce qui se dit in situ et divers discours tenus ailleurs. 

36 
Ces extraits proviennent d’un débat (recueilli dans une classe de CE1 en 2012, et analysé sous un autre angle dans Carcassonne, 2012) qui s’inscrivait sur la plage horaire de l’éducation civique, et avait simultanément pour but de préparer le conseil de coopérative de l’école.

37 
La maîtresse (désormais M) a lancé ce débat en énonçant une situation problématique: 
Extrait 1

M1 - On va voir ce qui ne va pas dans la classe ou dans la cour / moi
							j’ai un sujet à proposer qui n’est pas étudié en classe / Jean me dit
							qu’il veut quitter l’école alors c’est très grave […] / moi je voudrais
							comprendre pourquoi y a des copains comme ça
A1 - Jean il en a marre parce que dans la cour à chaque fois on lui
							fait mal



38 
En faisant explicitement référence à ce que lui a dit Jean, la M indique que le principe d’inclusion (ici de Jean) est remis en cause, ce qui est complété par A1 qui précise l’origine de cette remise en cause (violence dans la cour). 

39 
Même si la M n’indique pas que ce principe d’inclusion est mis en mots dans d’autres discours que le sien, différentes sources à partir desquelles elle reprend (et modifie) indirectement ce qu’elle énonce en M1 sont identifiables. 

40 
Tout d’abord, ce principe d’inclusion fait partie d’une certaine doxa (source 1), en tant que discours qui circule et fait partie d’un savoir relativement partagé (cette doxa se retrouvera par la suite dans la loi de programmation pour la refondation de l’École de la République du 8 juillet 2013). 

41 
Ensuite, les textes officiels (source 2) régissant la matière «Éducation civique» indiquent que cette dernière doit chercher à «prendre en charge l’éducation aux valeurs universelles des droits de l’homme, de la démocratie, de la République». 

42 
De manière plus localisée, le projet d’établissement (PE, source 3) qui s’intitule «Vivre l’école ensemble: vers la citoyenneté» précise plusieurs objectifs, avec entre autres: «devenir acteur de l’école et non simple consommateur, former des citoyens, permettre un dialogue plus important entre maîtres et élèves, amener les enfants à considérer l’école comme un lieu de vie où chacun a sa place». Entre l’énoncé de ce dernier objectif et l’énoncé M1 «Jean me dit qu’il veut quitter l’école alors c’est très grave», le principe d’inclusion est repris et modifié de la façon suivante: 
	On passe d’un plan énonciatif de type «commentaire théorique» où
							l’effacement énonciatif (cf.
							définition en [iii], point 3.3.1) est net (verbes à l’infinitif et
							absence d’ancrage énonciatif) à un plan énonciatif de type «discours»
							(cf. définition en [ii],
							point 3.3.1) plus engagé énonciativement car incluant des marques
							subjectives (déictiques me et
							verbes au présent, évaluation axiologique c’est grave renforcée par le quantitatif très); 

	Ces marques énonciatives déteignent d’une certaine manière sur
							l’école pour en faire un
							référent spécifique. Outre ces mouvements de plans énonciatifs (allant
							du plan du «commentaire théorique» à celui du «discours») et de modes
							énonciatifs (allant de l’effacement à l’engagement énonciatif), il y a
							donc simultanément passage d’un monde abstrait (où l’école renvoie à un lieu générique) à un
							monde concret où l’école
							renvoie à un lieu spécifique, à savoir l’école fréquentée par les élèves
							et la M et où a lieu le débat. 



43 
Enfin, il faut savoir que dans l’école en question deux dispositifs ont été mis en place pour concrétiser le PE: un code de bonne conduite et un permis à points. 

44 
Le code (source 4) décline quatre groupes de règles autour des thèmes du respect (de l’environnement, des autres, de la vie de la classe et de l’établissement). On peut y lire des énoncés du type J’évite la bousculade et la bataille; Je respecte toutes les personnes de mon école, autant dans mes paroles que dans mes gestes. Ce dernier énoncé met lui aussi en mots le principe d’inclusion et peut lui aussi être vu étant à la source de l’énoncé M1. Entre ces énoncés du code et celui de M1, les mêmes types de mouvements que ceux répertoriés dans le paragraphe précédent sont observables (même s’il y a une différence de degré, l’énoncé du code comportant des pronoms je, mon, mes qui, même s’ils ont une valeur générique, atténuent l’effet d’effacement énonciatif repérable dans le PE).

45 
Le permis (qui prévoit des sanctions graduelles en cas de manquement aux règles) peut être vu comme un outil non verbal ou artefact qui médiatise (et hiérarchise) certaines valeurs. Il permet de varier les moyens de convaincre les élèves en renforçant les arguments purement discursifs. S’il n’est pas mobilisé pour défendre directement le principe d’inclusion, il est néanmoins convoqué à la fin de ce débat par la M pour sanctionner des élèves qui ont frappé une élève au point de lui provoquer un bleu (cf. Carcassonne, 2012).

46 
L’observation des mouvements dans la suite du débat (et de l’extrait 1) montre que la majorité des élèves reprennent le thème du principe d’inclusion repris-modifié par la M, et s’approprient ce faisant la notion. Cela dit, les enchaînements discursifs M1-A2 et A2-V3 montrent que les principes ou les valeurs d’inclusion et de non-violence ne vont pas de soi pour deux élèves, du moins au début du débat.
Extrait 2

A2 - alors il faut pas qu’on joue à des jeux avec une cour et on
							pousse quelqu’un on fait pas exprès ça peut faire mal à l’autre et
							l’autre je sais pas si il va bien aimer euh
V3 - faut pas jouer très violent pour Jean



47 
A2 et V3 proposent en effet des règles de conduites à tenir dans un «monde» futur et hypothétique, mais qui sont en fait difficilement tenables: règle générique pour A2 (arrêter de jouer à des jeux dans la cour), règle spécifique pour V3 (ne pas jouer violent pour Jean). On peut même se demander si A2 ne manie pas un procédé rhétorique remettant en cause sans l’expliciter le principe d’inclusion (et qui pourrait s’expliciter ainsi: «comme il est impensable de supprimer le risque de se pousser en jouant, Jean doit partir»). En proposant de faire une exception pour Jean, V3 sous-entend lui aussi que l’on ne peut jouer que violemment. Ces énoncés mettent donc en mots des valeurs qui divergent de celles que cherche à défendre la M, et donnent à voir une culture enfantine différente de celle de l’adulte. 

48 
L’énoncé V3 permet néanmoins à la M de reprendre le thème de la non-violence (corrélé implicitement à celui d’inclusion) introduit en V3 et d’induire un mouvement vers davantage de convergence en proposant de généraliser la proposition faite par V3 (pas que pour Jean). D1 produit alors un énoncé parallèle à M4, ce qui renforce la généralisation: il manifeste alors pour sa part une convergence avec la perspective de la M, laquelle aura des effets sur les prises de paroles de A2 et V3 dans la suite du débat.
Extrait 3

M4 - ben oui mais c’est même pas que pour Jean
D1 - c’est pour tout le monde



49 
Observer les mouvements de RM entre un discours effectif et d’autres produits à distance et ailleurs permet ainsi de préciser le fonctionnement de la circulation discursive: dans l’exemple mentionné, la doxa relative au principe d’inclusion (source 1) est repérable dans les textes officiels (source 2), le PE (source 3), le code (source 4), et c’est en reprenant et modifiant ces différentes sources que la M introduit le débat. On pourrait ici utiliser la terminologie de Cooren (2013) et dire que le principe en question est «ventriloquisé». La notion de «reprise-modification» au sens de François, relativement proche, est ici préférée car elle permet justement de préciser ce qui est repris et ce qui est modifié. Les divers mouvements que nous venons d’observer attestent ainsi de la façon dont la M fait travailler une notion dès les premières prises de parole d’un débat, en reprenant des discours produits ailleurs ou au sein même de l’interaction, mais aussi en les modifiant par des déplacements, ici de thèmes, mondes, plans ou modes énonciatifs. Si elle particularise au début le principe d’inclusion au cas de Jean, la M propose progressivement aux élèves, grâce aux mouvements discursifs, un travail notionnel aboutissant à adopter une perspective plus générale et partagée sur cette valeur. L’analyse des mouvements a mis en évidence une divergence entre les principes moraux attendus par la M et certaines mises en mots des élèves, ce qui peut être mis en rapport avec ce qui a été vu en 4.1, où une différence de valeur a été pointée entre le texte de base et les restitutions des enfants (le lien «donner-être heureux» ne semblant pas faire sens pour les enfants puisqu’aucun ne le reprend). 

50 
Observer les mouvements de RM dans le dialogue effectif permet ainsi de voir ce qui fait sens pour les élèves et ce qui au contraire résiste, mais aussi de voir comment la personne enseignante fait bouger les perspectives et points de vue des élèves en induisant certains mouvements. L’École constitue de ce point de vue un lieu d’acculturation à certaines valeurs, dans et par le type d’activités qui viennent d’être décrites, cela grâce au fait de mettre les élèves en situation de faire des «mouvements» au sens de François.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
51 
Sans chercher à revenir sur l’ensemble de la pensée foisonnante et complexe de François, on a indiqué théoriquement puis dans les exemples en quoi les «mouvements» de continuité-déplacement (CD) ou de reprise-modification (RM) permettaient de faire circuler le sens et de s’approprier des savoirs, des savoir-faire et des valeurs. 

52 
La confrontation des travaux de cet auteur à d’autres ainsi qu’à certaines interactions (ici pédagogiques) a de plus amené à considérer cette notion de mouvement comme un phénomène permettant de mettre en tension certains aspects (discours de soi/de l’autre, discours tenu ici/ailleurs, perspective convergente/divergente sur un objet, communauté/différence interprétatives), et à considérer ces tensions comme donnant sens au discours. 

53 
Même si l’approche de cette question se voulait plus théorique qu’analytique, certains mouvements liés à deux activités langagières mises en oeuvre à l’École (débat et restitution de récits) ont été brièvement convoqués. Cela a permis de pointer dans les deux cas des différences entre culture enfantine et culture adulte, tout en laissant voir également en quoi une pédagogie favorisant les mouvements (de CD ou RM) soutenait non seulement un processus d’acculturation à certaines valeurs, mais aussi les apprentissages langagiers (genres discursifs), et les apprentissages en général. 

54 
Certainement différente selon les situations (familiale, associative, familiale, etc.) et les milieux sociaux, cette pédagogie que l’on peut qualifier de dialogique gagnerait à être spécifiée en fonction de ces derniers, en prolongeant la voie ouverte par François et d’autres à sa suite.
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Résumé
Cette contribution retrace le cheminement théorique et réflexif qui a conduit à
        envisager la question des inégalités d’accès des élèves au savoir sous l’angle d’une
        inégalité d’accès au questionnement. Elle convoque, à la suite des travaux de François, le
        concept de dialogisme, qui permet de tenir ensemble d’une part langue et
        discours, notions encore peu circulantes dans les pratiques pédagogiques, d’autre
        part langage comme objet et langage comme moyen d’apprentissage. Le
        dialogisme y est d’abord conçu comme outil d’analyse du dialogue scolaire, sur son versant
        interlocutif; il fait ensuite l’objet d’un déplacement, sur son versant interdiscursif: il
        s’agit alors d’étudier l’activité dialogique des élèves et des étudiants confrontés au
        savoir.
Mots clés : dialogisme, discours, apprentissage, dialogue, questionnement

Abstract
“I have very little idea where I get what I say”: From the dialogism of
        school dialogue to the dialogic activity of studentsThis article retraces a theoretical and reflective journey that led to examining
        pupils’ unequal access to knowledge from the perspective of unequal access to questioning.
        Building on the work of François, we take up the concept of dialogism, which offers
        a way to hold together on the one hand the concepts of language and
        discourse, which still rarely feature in pedagogical practices, and on the other
        hand language as object and as means of learning. Dialogism is first
        conceived in this context from an interlocutionary standpoint, as a tool for analyzing
        school dialogue, before being looked at from an interdiscursive standpoint, as a way to
        study the dialogical activity of pupils and university students confronted with
        knowledge.
Keywords : dialogism, discourse, learning, dialogue, questioning

Resumen
“Sé muy poco de dónde viene lo que digo” : del dialogismo del diálogo
        escolar a la actividad dialógica de alumnos y estudiantesEsta contribución recorre el camino teórico y reflexivo que llevó a considerar la
        cuestión de las desigualdades de acceso al saber de los alumnos desde la mirada de la
        desigualdad de acceso al cuestionamiento. Siguiendo la obra de François, este articulo
        utiliza el concepto de dialogismo, que permite unir, por un lado, lenguaje y discurso,
        nociones aún poco difundidas en las prácticas pedagógicas, por otro lado, lenguaje como
        objeto y lenguaje como medio de aprendzaje. El dialogismo se concibe primero como una
        herramienta para analizar el diálogo escolar, en su vertiente interlocutoria; es entonces
        objeto de un desplazamiento, en su vertiente interdiscursiva: se trata entonces de estudiar
        la actividad dialógica de los alumnos y estudiantes frente al saber.
Palabras clave : dialogismo, discurso, aprendizaje, diálogo, cuestionamiento
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cette contribution, à visée principalement théorique, poursuit un triple but: dialoguer, cela semble opportun de le dire, avec les travaux de Frédéric François, auquel le présent dossier contribue à rendre hommage, et montrer ainsi quelque chose de leur actualité; partager le cheminement qui nous a conduit à envisager les inégalités scolaires d’accès au savoir comme inégalités d’accès au questionnement; montrer le continuum qui peut exister dans le rapport au savoir incertain d’élèves du scolaire et d’étudiants du supérieur, en lien avec les usages langagiers requis, oraux ou écrits, tant à l’école qu’à l’université.

2 
Elle s’organise comme suit: nous décrirons rapidement le contexte français, au sein duquel l’institution scolaire associe maîtrise de la langue et réussite scolaire, et montrerons qu’une autre conception des usages langagiers scolaires, centrée sur les discours (c’est-à-dire sur les usages contextualisés de la langue plutôt que sur la langue elle-même), permet de mieux comprendre les inégalités d’apprentissage. Nous présenterons ensuite les travaux que nous avons conduits depuis une quinzaine d’années sur la notion de dialogisme, à la suite des travaux de Frédéric François.

3 
Nous nous intéresserons d’une part au dialogisme du dialogue scolaire, abordé aussi bien dans sa dimension interlocutive (qui renvoie aux interactions entre locuteurs dans le temps même de l’échange), que dans sa dimension interdiscursive (qui concerne les effets d’échos entre énoncés disjoints). Utilisé ainsi, ce concept permet de mieux comprendre l’hétérogénéité des significations produites au sein du dialogue scolaire, et par conséquent mieux comprendre comment s’y co-construisent les inégalités. 

4 
Nous montrerons d’autre part que la notion de dialogisme interdiscursif, qui rend possible l’étude dialogique de données autres que celles issues du dialogue oral, a permis de mettre au jour des phénomènes de continuité entre rapport au langage et au savoir peu porteur pour les apprentissages d’élèves du primaire, du secondaire et d’étudiants du supérieur. Nous ferons valoir notamment en quoi il peut être utile de penser les inégalités d’accès au savoir des élèves et étudiants en termes d’inégalités d’accès au questionnement, inégalités qui traversent les cursus, et en quoi un rapport questionnant au savoir et au langage, où les savoirs sont perçus aussi bien comme des réponses à des questions que comme les points de départ de questions qu’ils suscitent en retour, peut – et doit – se construire à l’école et à l’université; nous mettons ainsi en cause une conception implicite de la fatalité des inégalités socialement situées.

 2. Le rapport langue/discours/apprentissage dans le contexte français  [image: Retour au plan de l'article]
5 
Paradoxalement, l’institution scolaire française, qui met en avant – et pour partie à juste titre – la question de la maîtrise de la langue pour expliquer les difficultés ou les réussites des élèves, s’empare encore trop peu, notamment dans les documents de cadrage qu’elle propose aux enseignantes et enseignants, du rôle des pratiqueslangagières dans les apprentissages, qui va bien au-delà de la maîtrise de la langue. Ces distinctions entre maîtrise de la langue et pratiques langagières, et leur rôle dans les apprentissages, sont pourtant connus depuis plus de vingt ans, et font valoir que «la catégorie “langue” est insuffisante pour penser la complexité de phénomènes et processus qui sont en fait porteurs d’enjeux politiques et sociaux, subjectifs et cognitifs, bien au-delà donc de ce que certains identifient simplement à des manques […]» (Bautier, 2001, p. 118). Ces difficultés ont été rappelées plus récemment par Bucheton (2014), qui parle pour désigner la maîtrise de la langue de «paradigme archaïque, inadapté au développement des compétences langagières des élèves dans tous les domaines et qui, déjà latent dans les pratiques pédagogiques, est devenu patent à partir des instructions officielles de 2008» (p. 11-12). Parce que la langue, objet fétiche, vient y occulter la question de ses usages discursifs scolaires, et en particulier de ses usages conceptuels, l’élève est confronté à travers ce paradigme à un objet réifié, déconnecté de ses enjeux sociaux. Dans le même ordre d’idées, Frédéric François fait valoir que 
ce qui va caractériser l’entrée d’un enfant dans le langage, cela ne va
						pas être tant ce qu’on peut évaluer de son lexique ou de sa phonologie que
						de savoir ce qui agit en lui comme argument, comme récit, les mots, les
						façons de faire sens qui le frappent ou qui le laissent
						indifférents.
François, 2003, p. 62


6 
Le but que nous avons poursuivi pendant plus de 15 ans a été d’abord de tenter d’élaborer un modèle d’étude des usages langagiers scolaires qui permette de tenir ensemble langue et discours, et regarder la manière dont l’une et l’autre interagissent.

7 
D’un côté, il s’est agi de prendre en compte aussi bien les questions d’appropriation de la langue, qu’il s’agisse du domaine de l’oral ou du domaine de l’écrit, entendue comme apprentissage de ses normes structurelles, morphologiques, syntaxiques, lexicales, au sens donc de la maîtrise de la langue prônée par les instructions officielles [1], que les questions liées aux conduites discursives spécifiques attendues en contexte scolaire, parce qu’elles permettent les apprentissages dans les disciplines. Argumenter, montrer, expliquer ou décrire, par exemple, sont des compétences situées, qui varient entre les disciplines, en matière de modalités discursives (modes verbaux, postures énonciatives distantes ou impliquées, etc.) comme en termes d’enjeux discursifs (résoudre un problème, s’approprier une procédure, etc.). La description attendue d’un lieu dans un texte de français ne présente pas les mêmes propriétés discursives que la description d’une figure géométrique en mathématiques, pour des raisons épistémiques, et non pour des raisons de convenance arbitraire. Dans un cas, il s’agit ainsi d’entremêler les registres objectifs et subjectifs afin de planter le décor d’une scène, de créer un horizon d’attente ou de distraire le lecteur, voire de le tromper; dans l’autre, il s’agit au contraire de décrire l’objet à partir des propriétés qui permettent de le caractériser, en convoquant seulement les propriétés à la fois nécessaires et suffisantes pour cela.

8 
Il s’est agi d’autre part de ne pas cliver les objets d’apprentissage langagiers précédemment cités, et les interactions langagières au sein desquelles ces objets se déploient.

9 
Ainsi, nous nous sommes évertuée à ne pas séparer apprentissage de la langue et apprentissage des discours, et à ne pas séparer non plus langage comme objet d’apprentissage et langage comme moyen d’apprentissage. Ces clivages nous semblent en effet établir des ruptures précisément là où se situent les enjeux d’apprentissage langagiers les plus sensibles pour les élèves.

10 
Nous avons alors, à la suite de François, choisi de travailler les questions relatives aux échanges langagiers scolaires et à leurs visées d’apprentissage à partir de la notion théorique de dialogue, plutôt qu’à travers celles de conversation, de pratiqueslangagières, d’interactionslangagières ou encore de polylogue, pour n’en citer que quelques-unes.

11 
Mais l’étude des propriétés spécifiques du dialogue, et plus particulièrement de sa figure centrale, le dialogisme, longuement décrite et interrogée dans les travaux de François, qui fait l’objet de ce texte, nous a conduit à explorer d’autres genres discursifs que le dialogue. Nous avons ainsi recueilli et étudié d’autres types de données empiriques que des échanges langagiers oraux scolaires observés, enregistrés et transcrits, et dans d’autres contextes que celui de l’école primaire, et notamment des productions discursives écrites universitaires, à savoir des mémoires de master en formation d’enseignant.

12 
Nous avons ainsi cheminé de l’étude du dialogisme du dialogue scolaire à l’étude de l’activité dialogique des élèves et des étudiants, et en sommes venue à constituer le dialogisme non plus seulement comme outil d’analyse des différents plans du discours, mais comme objet d’étude [2]; c’est ce cheminement théorique et réflexif que nous présentons ci-après, de manière synthétique. 

13 
Nous avons déjà exposé ailleurs, et à de multiples reprises, mais séparément, dans des publications distinctes, les analyses de données empiriques que nous avons conduites concernant tantôt le dialogisme du dialogue, tantôt l’activité dialogique des auteurs de mémoires de master; nous ne les présenterons donc pas ici à nouveau, et nous contenterons d’illustrer nos propos par quelques exemples. Notre objectif pour ce texte est en effet de faire la synthèse de ces analyses et des questionnements qui les sous-tendent, et de donner à voir leur convergence. Notamment, nous souhaitons montrer comment la figure du dialogisme nous a permis, en augmentant notre corpus empirique, d’une part de renouveler notre questionnement scientifique, d’autre part de mieux comprendre comment certains élèves progressent de manière exponentielle dans leur cursus scolaire et universitaire, tandis que d’autres cumulent les difficultés.

 3. La notion de dialogue: du côté de
				l’interlocutif  [image: Retour au plan de l'article]
14 
Jacques Bres (2017), pour résumer brièvement les travaux ayant conduit à l’émergence de la notion de dialogisme, rappelle que la réalité des pratiques langagières trouve son ancrage dans les interactions verbales, dont la forme prototypique est le dialogue de la conversation, autrement dit le dialogue entendu dans sa dimension de situation d’interlocution. Or, Frédéric François considère que la caractéristique la plus générale de tout dialogue est le mouvement, qu’il entend comme un déplacement par rapport à ce qui précède (François, 2014). Il a schématisé ce mouvement près de 25 ans auparavant, sous la forme «conditions premières + déplacement» (François, 1990, p. 36), et conteste, à travers cette conception dynamique du dialogue, la traditionnelle opposition langue versus langage (entendu ici au sens de production langagière, et non de faculté humaine), autrement dit langue versus utilisation de la langue, opposition qui suggère, d’une certaine manière, que la langue préexisterait à son utilisation.

 3.1 Spécificité du dialogue scolaire [image: Retour au plan de l'article]
15 
C’est précisément cette notion de dynamique du dialogue qui nous intéresse, dans la mesure où elle permet de mieux comprendre en quoi le paradigme de la maîtrise de la langue, qui repose sur une conception non située de ses usages, occulte pour une grande part les dimensions langagières de l’échec scolaire. 

16 
Le dialogue se présente ainsi comme un espace discursif qui progresse par reprises/modifications (François, 1998), ou continuité/ruptures, au sein duquel des significations se dessinent (François, 1990). À l’école, on peut considérer que ces significations sont plus ou moins pertinentes pour apprendre, autrement dit pour s’approprier un corps commun de catégories de pensée (Bourdieu, 1967/2007), entendues comme instruments de compréhension du monde autant qu’instruments de communication. De ce point de vue, la notion de signification ne renvoie pas à des éléments qui résident tout entier dans la langue, et qu’il suffirait d’aller y chercher, mais bien à des éléments élaborés dans le dialogue par l’élève aux prises avec des énoncés divers. La posture de la chercheuse ou du chercheur qui tente de comprendre le cheminement de l’élève consiste dès lors à étudier comment l’élève élabore du sens, le construit avec ces énoncés (et avec les situations qui lui sont proposées: objets, dispositifs, etc.), et non seulement comment il le puise dans les énoncés. Cela suppose de prendre en considération le jeu constant des significations que le dialogue implique entre les interlocuteurs et l’objet de l’échange (ce que François nomme le pourquoi dire), jeu qui constitue la marge de manoeuvre du locuteur, l’espace discursif qui permet les mouvements de pensée, les déplacements et reconfigurations nécessaires à l’apprentissage, mais aussi le réservoir des possibles malentendus et autres équivoques susceptibles de contrevenir à une production de significations pertinente pour apprendre.

17 
Ce dialogue peut cependant s’analyser selon deux plans (Bres, 2005), le plan dialogal, qui consiste à observer dans le fil du propos la manière dont les énoncés se répondent, et dont on a pu montrer qu’ils se répondent de manière non pas linéaire mais récursive, et le plan dialogique, qui consiste à repérer des effets d’échos entre des énoncés disjoints. Ces énoncés peuvent être disjoints, c’est-à-dire non contigus, au sein même du temps didactique, et s’inscrire dans le temps de la séance elle-même, ou au contraire dans des temporalités plus distendues, d’une séance à l’autre, voire d’un moment à un autre, en lien avec l’expérience extrascolaire.

 3.2 Le dialogisme du dialogue: le sujet ressuscité [image: Retour au plan de l'article]
18 
Pour Sophie Moirand (2004) – et nous la suivons sur ce point –, l’intérêt du cadre dialogique pour penser les relations entre les discours va bien au-delà du seul outil descriptif de la constitution des énoncés, même si, à notre avis, sa puissance réside dans le fait qu’il est aussi cela. L’interaction que désigne le dialogisme n’est en effet pas celle des locuteurs ou des participants de l’interaction verbale, qu’il s’agisse de dialogue au sens classique du terme, ou d’autres contextes énonciatifs, comme le commentaire littéraire ou l’article de journal, mais une interaction entre «les discours, les énoncés et les mots eux-mêmes» (par. 16). L’orientation dialogique d’un énoncé est de ce fait pour l’auteure multidirectionnelle, et peut s’inscrire, au-delà des énoncés autres qu’appelle l’objet du dialogue (Bakhtine [1984] parle pour sa part de «l’intérieur d’une sphère donnée» [cité par Moirand, 2004, par. 16]), dans les énoncés antérieurs comme dans ceux que le locuteur est amené à produire en réponse anticipée à ceux qu’il reçoit.

19 
Cette conception dense du dialogisme conduit selon nous à revisiter la place du sujet du discours, ou plutôt du sujet dans le discours, et à en repenser la définition même. Irina Tylkowski rappelle en effet que si Julia Kristeva a pu rapprocher, dans Une poétique ruinée (1970), l’éclatement du sujet parlant ou écoutant tel qu’elle le perçoit dans l’oeuvre de Bakhtine, de la notion de mort du sujet présente chez Foucault ou chez Barthes, pour autant, cette notion de mort du sujet «est absente des textes de Bakhtine» (Tylkowski, 2011, par. 3). Nous l’admettons tout à fait. Cependant, si une réflexion peut être conduite sur cette question du sujet discursif (que ce soit un sujet parlant, écoutant, ou dialoguant), nous considérons que loin d’être mort, ce sujet se voit au contraire revigoré par une définition autre, qui engage elle-même une conception autre du discours, voire du langage dans son ensemble. Les travaux de Jacqueline Authier-Revuz ont permis en effet de rompre, depuis près de 40 ans, avec le modèle de l’unité imaginaire du sujet parlant (Authier-Revuz, 1984) et, par voie de conséquence, avec celui de la transparence illusoire du langage. Selon nous, le sujet ne meurt pas dans son éclatement ou sa pluralité, mais se déploie au contraire dans son hétérogénéité même. Le sujet, rappelle Bres, n’est pas un sujet «maître de sa parole comme de l’univers» (celui-ci serait plutôt un sujet polyphonique que dialogique), ce qui l’amène à avancer que l’interdiscours est la condition du discours, et que le sujet est parlé autant qu’il parle, traversé par de multiples voix à son corps défendant (Bres, 2005, p. 58-59). 

20 
Cette conception hétérogène du sujet va de pair avec une conception hétérogène du langage et du discours, où les phénomènes de non-coïncidence non seulement des mots et des choses, mais aussi des mots à eux-mêmes et du discours à lui-même (Authier-Revuz, 1984), loin d’apparaître comme des défauts de la langue, peuvent être considérés comme les marges de manoeuvre des sujets parlants (Delarue-Breton, 2019), autrement dit comme l’espace discursif dans lequel se déploie le dialogue de soi à soi. Cette conception fait écho à celle de François (1989), qui propose de poser un sujet du discours qui se déploie en différents mouvements, notamment l’un qui assigne une différence entre le discours de soi et celui d’autrui, l’autre un mouvement discursif de soi à soi; cette conception du sujet s’assortit pour l’auteur également d’une conception du discours, dont les différents types «se caractérisent par les différences qu’ils subissent dans leur circulation» (François, 1989, p. 44). Là aussi, la dichotomie entre énonciation active et compréhension passive (de ce qui se trouve dans l’énoncé) se désagrège, au profit de la notion de «circulation active entre les discours» (p. 44), qui conforte elle aussi l’idée que le sujet se déploie dans l’hétérogénéité.

21 
Cette conception est loin d’être anodine quand il s’agit de parler d’apprentissage, où il s’agit de converser et faire converser les élèves avec des savoirs, déjà présents dans des énoncés autres, mais nouveaux pour les élèves. L’étude du dialogue scolaire selon ce double plan dialogal (dans le fil du propos) et dialogique (dans les effets d’écho entre énoncés discontinus) permet en effet de ne pas limiter l’étude de la production de significations au sein du dialogue scolaire à l’ici et maintenant du propos, et de rétablir le fil dialogique (Delarue-Breton, 2017a), autrement dit de rétablir, à travers des énoncés disjoints, une continuité dans la production de significations par les élèves, qui paraît pourtant parfois très éclatée. L’étude des phénomènes dialogiques permet ainsi de rendre compte de ruptures dialogales, liées à la formulation par les élèves d’énoncés parfois très incongrus dans certains contextes, et pourtant très pertinents dans d’autres.

 4. De l’interlocutif à l’interdiscursif [image: Retour au plan de l'article]
22 
L’étude des énoncés selon ce double plan nous a progressivement amenée à passer de l’étude du dialogue entre les locuteurs (dialogisme interlocutif) à l’étude du dialogue entre les discours (dialogisme inter-discursif), et donc à pouvoir envisager le recueil de données autres que celles du dialogue oral – entre les interlocuteurs en présence – ou du dialogue de la conversation, pour reprendre la formule de Bres, d’autant plus envisageable que Bakhtine lui-même, dans son approche du dialogisme, ne l’a pas considéré comme une spécificité de l’oral, mais bien comme un phénomène traversant toutes formes langagières.

23 
Cette ouverture vers l’analyse d’autres données a entraîné une reconfiguration de notre questionnement, qui s’est déplacé de l’étude des figures du dialogisme dans les discours des locuteurs à l’étude de l’activité dialogique des auteurs de ces discours. Nous avons donc étudié, au-delà de l’activité dialogique des élèves en classe, l’activité dialogique d’auteurs de mémoire de master.

24 
La comparaison entre productions orales d’élèves en classe et mémoires de master d’étudiants peut sembler un peu hardie; cependant, les formes du dialogisme qui s’y rencontrent sont pour partie comparables.

25 
Au niveau universitaire, l’étude de la migration des concepts théoriques (c’est-à-dire de leur progression dans les différentes parties du mémoire) et des déplacements sémantiques dont ils font l’objet montre en effet des manières de procéder différentes d’un auteur à l’autre. Si certains auteurs utilisent les termes conceptuels pour secondariser leurs discours (on le verra plus bas, avec l’exemple de la notion de compréhension en lecture), autrement dit pour le doter de propriétés théoriques, qui serviront d’instruments de pensée pour mieux comprendre les situations étudiées, d’autres utilisent les termes désignant des concepts indépendamment des propriétés qu’ils recouvrent, dans une acception qui relève de l’usage ordinaire. 

26 
Au niveau primaire, certains élèves font de même: ils «rabattent» les savoirs vers des objets du monde (quand par exemple un cercle mathématique est considéré comme un rond mais qu’il faut nommer cercle pour des raisons de «langage soutenu», et non de propriétés épistémiques). Ainsi, pour les élèves comme pour les étudiants (qui sont, dans notre corpus, des enseignants en formation), le dialogue aux prises avec les savoirs peut se développer dans un sens ou dans l’autre: pour les uns, les objets du monde se transforment en objet de savoir, tandis que pour les autres, ce dialogue se développe à rebours, et les objets de savoirs sont assimilés à des objets du monde, dans un mouvement visant à réduire l’inconnu au connu, et non rapporter l’inconnu au connu. On peut parler de dialogisme dans un cas comme dans l’autre; mais dans le premier, ce dialogisme permet le développement d’un corps commun de catégories de pensées, tandis qu’il ne le permet pas dans le second.

 4.1 L’activité dialogique des apprenants: interdiscursif et intralocutif, ou
				autodialogisme [image: Retour au plan de l'article]
27 
Si la principale propriété du dialogisme est de postuler, d’une manière générale, que tout discours est orienté vers d’autres discours, l’activité dialogique des apprenants se caractérise par sa double dimension, simultanément interdiscursive (quand il s’agit de mettre en relation des objets de savoir de provenances diverses et inscrits dans des énoncés discontinus), et intralocutive (quand il s’agit de dialoguer de soi à soi).

28 
Cette forme de dialogisation interne, que Bres (2005, 2017) nomme dialogisme intralocutif, et que Authier-Revuz (1984) ou Rabatel (2013) nomment autodialogisme, est susceptible de contribuer à la reconfiguration des conceptions antérieures, qui fait précisément le propre de l’apprentissage. Cependant, si l’école au sens large permet aux apprenants, quel que soit leur niveau dans le cursus, d’être mis en présence de savoirs ou de propriétés théoriques plus ou moins transposés didactiquement parlant, elle ne garantit pas pour autant que les apprenants sauront les utiliser, c’est-à-dire les investir dans un contexte donné, mais également les réinvestir dans un autre contexte, une autre situation, ou, pour reprendre la formule de Carette (2009), une situation inédite.

29 
Du côté des élèves du primaire, nous avons pu montrer par exemple (Delarue-Breton, 2019) que lorsqu’un élève est en mesure de redire les propriétés typographiques d’une liste telles qu’elles ont été définies en classe (mots en colonne, tirets, etc.), mais ne sait pas reconnaître une liste par ailleurs, les propriétés évoquées ne sont pas utilisées, mais simplement restituées verbalement. En revanche, quand un ou une élève est en mesure de reconnaître une liste qui présente des variantes par rapport aux propriétés typographiques connues (des chiffres à la place de tirets), il y a lieu de penser qu’il s’est approprié l’objet conceptuel liste, entendu comme ensemble de propriétés, au-delà de sa formulation verbale. La liste peut ainsi être perçue comme un objet réifié, défini formellement, ou au contraire comme un outil conceptuel, qui permet de distinguer des types d’énoncés (liste/phrase/texte, par exemple), qui peut être questionné (quelle différence entre chiffres et tirets? les chiffres permettant une hiérarchisation plus stable que les tirets par exemple) et ainsi contribuer à favoriser la compréhension de l’écrit.

30 
Analyser l’activité cognitive de l’élève, ou plus exactement de l’apprenant, en matière d’activité dialogique, permet de tenir ensemble différents moments du cursus, et de mettre au jour la possibilité d’un continuum dans les difficultés liées à l’appropriation de propriétés conceptuelles, entre formation primaire, secondaire, supérieure. La problématique que nous soulevons ici est ainsi celle du statut conféré aux savoirs en classe, quel que soit le niveau dans le cursus, pris comme savoirs en soi, déconnectés des questions qui les environnent et donc réifiés, ou au contraire comme éléments pivots ou jalons d’un questionnement réitéré, autrement dit comme instruments de pensée, les savoirs conceptuels étant dans ce dernier cas des savoirs pour comprendre autant que des savoirs à comprendre (Delarue-Breton et Dolignier, 2016).

 4.2 L’exemple des enseignants en formation initiale ou en reprise
				d’études [image: Retour au plan de l'article]
31 
La visée du mémoire de master MEEF [3] est, pour leurs auteurs qui relèvent de la formation d’enseignant, de s’approprier les instruments de pensée scientifiques (contenus, démarches) leur permettant de produire des analyses robustes des situations professionnelles. Pour que ce but puisse être atteint, nous considérons qu’il est nécessaire dans ce temps spécifique de formation de mettre les étudiantes et étudiants en situation de construire les problèmes étudiés (c’est-à-dire de s’approprier un certain nombre de savoirs scientifiques déjà disponibles sur le problème concerné, de formuler un questionnement pertinent et prenant en compte l’état de l’art, de penser les situations de terrain comme des données à analyser, de se doter de catégories d’analyse) et non de chercher à résoudre les problèmes concernés, au risque de s’inscrire dans ce que Bryck (2017) nomme solutionnisme.

32 
L’analyse [4] de plus d’une soixantaine de documents produits par les enseignantes et enseignants en formation pour la rédaction de leur mémoire fait apparaître deux tendances, qui sont les extrêmes d’un continuum (ces deux pôles ne sont pas à entendre en termes dichotomiques), tendant l’un vers ce que Donahue (2004) nomme négociation dialogique, quand l’auteur ou l’autrice du mémoire parvient à tenir ensemble les différentes voix qui le traversent (par exemple la voix du chercheur, la voix de l’enseignant, la voix de l’étudiant), l’autre vers ce que nous avons nommé pour faire pendant à la notion de négociation dialogique, hésitation dialogique, lorsque l’auteur ou ou l’autrice du mémoire est traversé par des conflits de représentations entre des voix non maîtrisées. 

33 
En matière de négociation dialogique, on note ainsi dans un mémoire un propos de l’auteure sur l’obligation dans laquelle elle se trouve de revisiter son point de vue sur l’origine des inégalités, antérieurement considérées comme relevant de l’élève seulement, et considérées par la suite comme relevant d’une construction impliquant les pratiques pédagogiques autant que les dispositions de départ des élèves. De même, on note dans un autre mémoire, un déplacement du questionnement de recherche, centré au départ sur l’action pédagogique (comment faire pour que…?) et réorienté ensuite sur la compréhension de phénomène (comment expliquer que…?), qui traduit ici une double préoccupation négociée, entre posture enseignante et posture chercheuse.

34 
À l’opposé, on peut observer qu’une auteure de mémoire, après avoir détaillé dans son cadre
					théorique les propriétés de la compréhension en lecture à partir des travaux de
					Goigoux notamment, n’utilise pas ces propriétés dans l’analyse pour mieux
					comprendre ce qui différencie les données de son corpus, mais pour décrire ce
					que devrait faire un bon enseignant. Le passage de la posture enseignante à la
					posture chercheuse est de l’ordre de la juxtaposition ou du ballotage, non du
					dialogue, ce qui nous a conduite à parler ici d’hésitation dialogique [5].

35 
 La différence majeure que nous avons pu mettre au jour concernant ces différences de posture du côté des auteurs et autrices de mémoire tient à la place accordée au questionnement, colonne vertébrale du mémoire. Lorsque celui-ci se voit investi, et que les savoirs convoqués dans le cadre théorique sont eux-mêmes réinvestis dans l’analyse des données, autrement dit lorsqu’ils sont pris ici aussi comme savoirs pour comprendre, et non savoirs à comprendre, l’activité dialogique des auteurs et des autrices s’apparente davantage à la négociation dialogique et peut conduire à une reconfiguration de leurs propres savoirs concernant le problème étudié. Dans le cas inverse, quand le cadre théorique, notamment, constitue en quelque sorte une partiedétachable du mémoire, l’activité dialogique des auteurs et des autrices s’apparente davantage à l’hésitation dialogique; dans ce cas, les savoirs convoqués tendent à se réifier, autrement dit à se figer en doxas, ou en normes pédagogiques.

36 
L’étude dialogique des mémoires de master des enseignantes et enseignants en formation initiale ou en poste en reprise d’étude nous a permis de mieux comprendre ce lien que peu d’espaces discursifs donnent à voir aussi bien que le mémoire, qui impose à son auteur de dialoguer avec des auteurs sources (les auteurs du cadre théorique), et de réinvestir sitôt appris les objets de savoirs convoqués (les propriétés conceptuelles notamment) dans l’analyse des données, autrement dit de les utiliser. On peut parvenir ainsi à lever un peu le voile sur la manière dont les savoirs convoqués sont réinvestis au sens fort du terme (ce qui est plus difficile dans les dialogues en présence) c’est-à-dire utilisés comme instruments de pensée pour mieux comprendre les situations analysées.

37 
Le genre discursif mémoire de master nous semble ainsi, au-delà même de la spécialité MEEF, un espace discursif particulièrement porteur pour étudier l’activité dialogique de toute étudiante et étudiant, dans la mesure où il impose une utilisation des savoirs, et non une simple restitution. L’étude de ces différents documents nous a amenée à revisiter la question de l’inégalité d’accès au savoir, centrale dans nos travaux, et à considérer que celle-ci relevait tout autant d’une inégalité d’accès au questionnement.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
38 
Les travaux que nous avons conduits d’abord séparément, concernant d’une part l’accès au savoir des élèves de l’école primaire, concernant d’autre part l’utilisation des savoirs théoriques par des étudiantes ou étudiants de niveau master, nous permettent de mettre au jour l’existence d’un continuum dans les modes diversifiés d’appropriation des propriétés conceptuelles des uns et des autres, bien que les contextes d’études soient très distendus. C’est la manière dont ce continuum a été pensé que nous avons souhaité partager ici, ainsi que les reconfigurations théoriques que ce rapprochement a permises.

39 
Penser les inégalités d’accès au savoir des étudiants comme des inégalités d’accès au questionnement nous a amenée en effet à reconfigurer notre réflexion sur les inégalités scolaires, indépendamment du niveau dans le cursus. Il nous apparaît indispensable d’affirmer que questionnement et savoir ont partie liée, ce qui invite à interroger la manière dont les élèves et les étudiants sont amenés pour leur part à se questionner en classe, à mettre le savoir en question, autrement dit à connecter les savoirs transmis avec les questions qui les ont suscités ou qu’ils suscitent en retour. Cela veut dire que faire dialoguer les élèves et les étudiants avec les savoirs, dans un enjeu de restitution, ne suffit pas; ce dialogue doit contribuer à alimenter un autre dialogue, autodialogique celui-ci.

40 
On observe en effet des modes différenciés d’appropriation des savoirs, et surtout d’utilisation des savoirs, à l’école comme à l’université, et si un nombre non négligeable d’entre eux, que nous aurions cependant peine à quantifier, est en mesure de restituer les propriétés des savoirs conceptuels appris, seulement un petit nombre d’entre eux est en mesure de les utiliser, dans le primaire, comme dans le secondaire et dans le supérieur. La question de l’utilité des savoirs enseignés, des activités langagières attendues en classe, et en particulier l’utilité du mémoire en formation d’enseignant sont des questions récurrentes. Il nous semble possible de répondre que savoir se questionner est utile, et même nécessaire pour apprendre; du côté des enseignantes et enseignants en formation, il nous semble possible d’affirmer que le mémoire vise, au-delà d’apprendre à questionner les situations, à mieux les comprendre, et que si comprendre n’est pas solutionner, comprendre est nécessaire, néanmoins, pour trouver des solutions, a fortiori pour les créer, quand elles ne sont pas disponibles.
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[1] On ne dit pas ou on n’écrit pas, par exemple *j’écrira mais j’écrirai,
					ou encore le livre à Jean mais
					le livre de Jean. Ces exigences
					morphologiques ou syntaxiques se distinguent des attendus discursifs,
					généralement plus implicites à l’école, mais tout autant exigeants. 
[2] Cette reconfiguration de notre questionnement scientifique est développée
					dans le détail dans la note de synthèse que nous avons produite pour le diplôme
					d’habilitation à diriger des recherches (HDR): https://hal-upec-mlv.archives-ouvertes.fr/tel-01500276/
[3] Master MEEF: master métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la
					formation, préparant en France aux professorat du premier et du second degré
					notamment.
[4] Pour une grille d’analyse détaillée, voir Delarue-Breton (2017b).
[5] Pour plus de détail concernant l’ensemble de ces analyses, voir
					Delarue-Breton (2022).
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Résumé
Cet article vise à montrer la congruence entre une pratique pédagogique, la
        discussion à visée philosophique ou DVP (Tozzi, 2012), et la conception du langage fondée
        sur le dialogisme du philosophe et linguiste français Frédéric François. Nous analysons le
        processus de conceptualisation tel qu’il se déploie dans des activités de DVP avec
        l’objectif de comprendre comment ce processus peut être éclairé par deux notions clés de
        l’oeuvre de François: les différentes façons de signifier et les mouvements discursifs qui
        orientent l’interprétation. Notre étude porte sur cinq DVP recueillies à l’école primaire
        auprès d’élèves de 10 et 11 ans. Elle s’attache à décrire les formes que prend l’émergence
        du sens dans le dialogue, par le jeu des reprises-modifications et des continuités
        déplacements, deux notions permettant d’appréhender le dialogisme selon Frédéric François.
        Pour caractériser la présence du discours autre dans cette dynamique, les analyses de
        Jacqueline Authier-Revuz apportent une grille de lecture complémentaire.
Mots clés : discussion à visée philosophique, conceptualisation, analyse du discours, représentation du discours autre, mouvements intradiscursifs

Abstract
Shedding light on the conceptualization process during a Philosophically
        Oriented Discussion by drawing on two concepts of François: Different ways
        of signifying and discursive movementsThis article aims to show the congruence between a pedagogical practice, the
        Philosophically Oriented Discussion (DVP) (Tozzi, 2012), and the conception of language
        based on the dialogism of the French philosopher and linguist Frédéric François.
        Specifically, we analyze conceptualization process as it unfolds in DVP activities. Our goal
        is to understand how this process can be informed by two key notions of Francois’ work: the
        different ways of signifying and the discursive moves that guide interpretation. Our study
        focuses on five DVP collected in elementary school from 10 and 11 year old students. It aims
        to describe the forms that the emergence of meaning takes in dialogue, through the interplay
        of repetition-modification and continuity-displacement, two notions that allow us to
        understand dialogism according to Frédéric François. To characterize the presence of the
        Other’s discourse in this dynamic, the linguistic analyses of Jacqueline Authier-Revuz
        provide a complementary reading grid.
Keywords : philosophically oriented discussion, conceptualization, discourse analysis, representation of the Other’s Discourse, intradiscursive moves

Resumen
Aclarar el proceso de conceptualización en las discusiones con finalidad
        filosófica movilizando dos nociones de Francisco, las diferentes formas
        de significar y los movimientos discursivosEste artículo tiene como objetivo mostrar la congruencia entre una práctica
        pedagógica, la discusión con un objetivo filosófico (Discusión a caracter Filosófico, Tozzi,
        2012 o DVP), y la concepción del lenguaje basada en el dialogismo del filósofo y lingüista
        francés Frédéric François. Específicamente, analizamos el proceso de conceptualización tal
        como se desarrolla en las actividades de DVP. Nuestro objetivo es comprender cómo este
        proceso puede ser aclarado por dos nociones clave de la obra de François: las diferentes
        formas de significar y los movimientos discursivos que guían la interpretación. Nuestro
        estudio se centra en 5 DVP recogidos en la escuela primaria en alumnos de 10 y 11 años. Se
        propone describir las formas que toma la emergencia de sentido en el diálogo, a través del
        juego de reanudaciones-modificaciones y continuidades de desplazamientos, dos nociones que
        permiten aprehender el dialogismo según Frédéric François. Para caracterizar la presencia
        del Otro discurso en esta dinámica, los análisis lingüísticos de Jacqueline Authier-Revuz
        proporcionan una pauta de lectura complementaria.
Palabras clave : discusión filosófica, conceptualización, análisis del discurso, representación de otro discurso, movimientos intradiscursivos
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La pensée de Frédéric François est avant tout une pensée foisonnante où s’entrelace une multitude de points de vue sur le dialogue et plus particulièrement sur le dialogue enfantin. Qu’il s’agisse de travailler la dimension dialogale et dialogique ou la dimension herméneutique des pratiques discursives des enfants, la pensée de François est profondément kaléidoscopique. Dans ce foisonnement, nous voudrions porter notre attention sur deux aspects qui, au-delà de leur dimension descriptive, intéresseront tout didacticien de l’oral et plus largement tout pédagogue confronté à l’enfant qui parle et plus particulièrement à l’enfant qui parle avec ses pairs pour penser les mots et le monde qui l’entoure.

2 
Il s’agit pour nous de partir de deux notions qui traversent l’oeuvre de François (dans une certaine fidélité à l’auteur, nous ne parlerons pas ici de concept). Tout d’abord, nous allons examiner la diversité des façons de signifier qui est au coeur du travail de François depuis 1993, puis nous envisagerons un autre aspect du travail de François avec le thème des «mouvements discursifs» et de «l’orientation» dans la discussion. En effet, ces deux notions sont intimement liées car pour François, c’est dans les mouvements discursifs que le sens voit le jour. Notre objectif est donc de confronter cette double approche du dialogue à une pratique scolaire émergente et s’institutionnalisant à l’école française, la philosophie pour enfants ou, plus précisément, la discussion à visée philosophique ou DVP (Tozzi, 2012). Cette pratique scolaire nous paraît particulièrement pertinente pour illustrer ces deux apports de la pensée de François. En effet, l’activité explicite qu’elle développe est celle de la recherche du sens des mots employés dans leur déploiement en discours et la construction du monde auquel ils renvoient; ensuite il s’agit pendant la discussion de s’orienter dans ce «labyrinthe» dans lequel se trouve la pensée en mouvement pour reprendre le mot d’un autre philosophe, Cornélius Castoriadis (2008).

3 
Ainsi, nous porterons notre regard sur une activité scolaire, celle de la DVP, à travers le prisme de «la diversité des façons de signifier» et des «mouvements discursifs». Mais pour effectuer cette analyse, nous serons aussi confronté aux unités de langue susceptibles de les décrire. Sans méconnaître le fait que pour François le lien entre langue et signification s’effectue de façon indirecte, nous pensons qu’une observation d’éléments linguistiques peut être un point d’appui utile à l’analyse des mouvements discursifs présents lors des discussions. C’est la raison pour laquelle nous convoquerons aussi le cadre théorique de la «représentation du discours autre» d’Authier-Revuz pour décrire en langue l’hétérogénéité montrée et ainsi, caractériser plusieurs phénomènes langagiers présents lors des DVP. 

4 
Nous commencerons par définir la pratique analysée au regard de ce qu’en dit Tozzi, en focalisant notre propos sur le processus de conceptualisation que nous articulerons avec le regard porté par François sur l’activité langagière enfantine. Nous verrons ensuite ce que peut apporter le cadre théorique de la représentation du discours autre (RDA) d’Authier-Revuz à l’analyse des discours des élèves. À l’aide de ce nouvel apport théorique, nous analyserons ensuite quelques tours de parole issus de notre corpus pour décrire certains mouvements discursifs, et observer certaines façons de signifier énoncées par les élèves telles qu’elles apparaissent lors des DVP. Ceci nous permettra enfin de caractériser le processus de conceptualisation lors des discussions à visée philosophique dans le cadre scolaire.

 2. L’objet d’étude: la discussion à visée philosophique  [image: Retour au plan de l'article]
5 
Il s’agit d’une pratique scolaire qui se développe en France depuis la fin des années 1990
          et qui vise à renouveler la pratique de la philosophie en la mettant à la portée des
          enfants/adolescents et en l’ancrant essentiellement dans des pratiques discursives. Depuis
          la recherche inaugurale de Tozzi en 1993, portant sur une didactique de la philosophie
          faisant appel à la discussion, de nombreuses recherches ont été menées en France sur les
          pratiques philosophiques scolaires à l’école primaire comme au collège. Ces recherches
          font appel à des domaines aussi différents que la philosophie (Galichet, 2020), la
          didactique (Tozzi, 1993; Chirouter, 2015), la psychologie sociale (Auriac-Slusarczyk et
          Daniel, 2009) ou les sciences du langage (Auriel, 2016; Blasco et Lebas-Fraczak, 2017). De
          nombreuses recherches se sont intéressées à la dimension langagière de la discussion, que
          ce soit dans une perspective interactionniste, comme Auriel (2016) autour de la notion de
          «scène verbale», ou Specogna (2020) avec «les boucles conversationnelles», ou dans une
          perspective incluant la dimension énonciative avec par exemple les recherches de
          Lebas-Fraczak et Auriel (2014) sur les reprises. 

6 
Pour notre part, nous caractérisons la DVP comme une pratique comprenant des enjeux politiques par l’éducation à la démocratie (Castoriadis, 2004), et plus largement des enjeux sociaux: entrer dans un échange verbal sur un thème commun avec des pairs. Mais il s’agit aussi d’une pratique aux enjeux cognitifs évidents puisqu’il s’agit de mettre en oeuvre des pratiques intellectuelles, dont la conceptualisation des notions abordées, et d’interpréter le monde qui nous entoure. 

7 
Pour être plus précis, dans la pratique analysée dans cet article, l’enseignant propose aux élèves de partir d’une histoire et de travailler ensuite celle-ci grâce à trois activités intellectuelles définies par Tozzi (1993): la problématisation, la conceptualisation et l’argumentation. Ces trois activités doivent permettre aux élèves et à la communauté discursive qu’ils forment avec l’enseignant, dans une perspective herméneutique (Galichet, 2020), d’interpréter les situations évoquées et de discuter le sens que l’on peut en donner. 

8 
Nous focaliserons ici notre attention sur les enjeux langagiers d’une telle pratique et plus particulièrement sur deux aspects, le processus de conceptualisation et les mouvements discursifs auxquels il donne lieu lors de ces discussions au sein de ce processus. 

 2.1 Problématique de la DVP: de l’activité définitionnelle à la
				conceptualisation [image: Retour au plan de l'article]
9 
Nous voudrions ici montrer un «tissage» possible – qui va, peut-être, jusqu’à une certaine congruence – entre l’approche que nous allons décrire d’une pratique de classe (celle de la DVP) et une réflexion sur le langage et la signification, telle qu’elle est développée par François depuis 1993 au moins. Pour cela, il paraît tout d’abord important de distinguer l’«activité définitionnelle» telle qu’elle est pratiquée à l’école, du travail de conceptualisation tel qu’il émerge lors des DVP.

 2.1.1 L’apport de François: de la critique de la définition scolaire aux diverses
				façons de signifier [image: Retour au plan de l'article]
10 
Il est couramment admis et ceci a fortiori dans la communauté éducative que définir un mot, en «donner le signifié», consiste à en donner «des traits discrets, sur le modèle analogique des traits phonologiques» (François, 2005, p. 14). Ainsi, lorsqu’il s’agit de définir un mot, une personne enseignante en donne-t-elle une définition, à partir ou non d’un dictionnaire, et l’activité définitionnelle qui est donc effectuée essentiellement par elle entraîne un travail qui consiste pour l’élève à connaître cette définition et à l’appliquer aux différentes situations auxquelles l’élève-lecteur va être confronté. Cela s’effectue alors sans faire référence au contexte d’énonciation, ni ce à quoi renvoie le mot pour la personne locutrice ou lectrice. C’est ce contre quoi s’élève François car cette approche est non seulement simplificatrice (les autres façons de déterminer l’objet défini n’ont pas de place) mais aussi violente dans le sens où les perceptions, les rapprochements et oppositions, les renvois, effectués par l’élève ne sont pas considérés au sein de ce travail. François (2014) ajoute: 
Ainsi, on peut dire, en généralisant l’opposition figure/fond, que ce à
						quoi on a affaire, c’est d’une part à des «ceci», à ce que toute
						signification comporte de «fermé» et d’autre part à une multiplicité de
						perspectives et d’entours possibles.
p. 14


11 
Le travail et la réflexion que nous propose ici François permettent d’éviter l’écueil d’une simplification abusive de l’activité définitionnelle.

 2.1.2 Points de vue sur la conceptualisation: Tozzi et François [image: Retour au plan de l'article]
12 
La pratique pédagogique que nous analysons nécessite justement un travail réflexif beaucoup plus riche qu’une simple activité définitionnelle, à travers ce que Tozzi (2005) nomme la conceptualisation. Ainsi, selon Tozzi, pour effectuer ce travail de conceptualisation des notions à partir des mots utilisés, il est important de définir ceux-ci le plus précisément possible (Tozzi, 2005), cette activité définitionnelle doit s’adjoindre un travail sur les différentes acceptions du mot et sur le champ lexical dans lequel celui-ci se trouve pris. Mais, pour effectuer ce travail, il faut aussi construire le réseau conceptuel du mot, réseau conceptuel fait de «proximité ou contradiction» (Tozzi, 2005, p. 73). Enfin, pour reprendre Aristote que cite Tozzi, il s’agit aussi de définir en extension (trouver l’ensemble des êtres auxquels s’applique le concept), et de définir en compréhension (trouver les caractéristiques propres au concept). D’autres voies sont encore possibles pour effectuer ce travail de conceptualisation, qu’il s’agisse de l’utilisation d’images, de métaphores, d’allégories, ou encore d’exemples pour illustrer le concept.

13 
Ainsi, si de nouveau nous établissons un tissage avec la pensée de François, nous pouvons
          dire que cette activité intellectuelle peut certes faire appel à la définition des mots
          qui apparaissent lors de la discussion, ce que François nomme le «fermé» c’est-à-dire «la
          part assignable du sens, les savoirs stables, le dénommable partagé» (François, 2005,
          p. 10) mais que l’activité de conceptualisation va bien au-delà. En effet, il s’agit aussi
          d’envisager le rapport qu’établit le mot avec d’autres mots, ce qu’il dénote mais aussi
          connote, de prendre en compte son histoire, les relations individuelles que chacun peut
          avoir à ce mot et aux contextes dans lequel il apparaît. 

14 
Si la réflexion de François est pertinente pour envisager un travail sur les mots du quotidien, elle est encore plus intéressante dans le cadre qui est le nôtre, celui d’une discussion à visée philosophique qui traite de notions plus abstraites (par exemple, dans le corpus analysé ici celles de pouvoir et d’autorité). Il s’agit en effet, pour le travail de conceptualisation, non seulement de définir ce qui relève du «fermé» mais surtout d’essayer de voir tout ce qui échappe à ce «fermé», ou pour reprendre un autre terme de François, ce qui relève de «l’inassignable», de voir ce qui est de l’ordre de la nuance, de l’expérience, ainsi que ce qui relève non pas uniquement de son sens mais aussi des degrés de signification du mot ainsi «travaillé». Ainsi est appréhendé ce que comporte le mot de «perspectives multiples et d’entours possibles» (François, 2005, p. 14). 

15 
On le voit, l’approche de la discussion à visée philosophique que nous développons ici est une situation scolaire de travail sur le mot qui ne recouvre pas les situations habituelles d’enseignement du lexique. Et ceci d’autant plus qu’in fine il s’agit de savoir si les interlocuteurs «se contenteront de s’accorder en gros ou rendront-ils explicites les (ou certaines des) différences sous-jacentes à leurs perceptions» (François, 2005, p. 57).

 2.2 Les représentations de la langue à l’oeuvre [image: Retour au plan de l'article]
16 
Nous pouvons d’ores et déjà noter une réelle congruence entre cette approche que l’on peut avoir d’une pratique de classe, celle de la DVP, et une conception de la langue et du langage telle que la développe François. Il s’agit en effet non seulement de trouver du commun, du semblable, du stable mais aussi du différent, du contingent et ceci sans que le stable et le semblable n’aient «une valeur de vérité supérieure» (François, 2009a, p. 51). En effet, la recherche de «l’essence» par une généralisation la plus étendue possible ne fait pas plus sens (ni moins sens d’ailleurs) que l’appréhension de la diversité à la fois des expériences et des perspectives au sein desquelles chacun s’oriente. Sur cet aspect, reprenons une nouvelle fois François (2009a) pour montrer cette articulation possible entre contingent et stable, à partir du mot colère:
Le générique supposé porté par le mot colère n’est pas plus essentiel que ce qui apparaitra comme
						différence. C’est le langage qui rend possible d’isoler un moment: le commun
						de la colère. De même que le maniement de ce même mot par deux
						interlocuteurs va comporter forcément à la fois du commun et du différent,
						conditions opposées, toutes les deux nécessaires à la poursuite du
						dialogue.
p. 57


17 
On le voit, ce dialogue indispensable entre ces deux polarités que sont le générique et le particulier est une des conditions du dialogue sur les mots, dialogue qui doit mener à un approfondissement de la notion en cours de conceptualisation.

 2.2.1 Un processus non fini [image: Retour au plan de l'article]
18 
Pour notre part (Roiné, 2016), nous insistons sur la dimension processuelle du travail de conceptualisation. Tout d’abord parce que la forme discussionnelle implique des variations continuelles sur un même sujet par la succession des intervenants, sans que cette succession puisse être chaque fois strictement cadrée par une série de réponses à un même objet. Il s’agit ici d’un effet du travail d’interprétation. Ce même travail d’interprétation possède une autre caractéristique, celui d’être illimité comme est illimité le mouvement de la pensée. C’est ici un élément central de la pratique philosophique (Castoriadis, 2008) et un point d’articulation avec la pensée de François qui nous dit: «Être dans l’espace de l’interprétation, c’est savoir que la multiplicité des points de vue nous empêche de nous arrêter» (François, 2009b, p. 15). Cet élément est central dans la pratique étudiée car il ne s’agit pas pour l’enseignant-animateur de la discussion de chercher une quelconque conclusion surplombante et prodiguée ex‑cathedra mais de maintenir une posture réflexive sur ce qui est dit et pensé tout en s’appuyant sur des éléments stabilisés issus de la discussion. 

19 
Enfin, il s’agit pour nous d’un processus parce qu’il y a création, au sens où «reconnaître que les mots ont du sens ne suppose pas que les mots ont un sens ni surtout que toutes les choses qui s’appellent de la même façon sont identiques ou que leur identité est l’essentiel» (François, 1994, p. 17). Cette difficulté à mettre en adéquation le mot et la chose ouvre un espace de création pour dire autrement la chose, ou inversement, sert à utiliser le mot pour dire autre chose. Il y a certes ce qui est stabilisé et commun, en amont de la discussion et au cours de celle-ci, mais aussi ce qui relève de la variation, de l’interprétation et qui ne cesse de se dérouler pendant la discussion, ouvrant à la création de mots ou de renvois du mot à autre chose. Ce mouvement est un acte de création à la fois individuel et collectif de l’ensemble de la communauté de recherche.

 2.2.2 L’apport de François: les mouvements discursifs [image: Retour au plan de l'article]
20 
Il s’agit ici du second point que nous souhaiterions travailler: la question du mouvement et de l’orientation dans la discussion. En effet, pour François, le sens ne peut apparaître que dans le cadre de mouvements discursifs fait d’interprétations avec lesquelles chacun essaie de s’orienter.
Ainsi, face au sérieux (apparent) des adultes, l’enfant est sans cesse
						en situation d’interpréter: on lui parle de la mort ou du bien, ce qui
						dépasse son expérience. Comment, explicitement ou implicitement, va-t-il
						«s’orienter», «interpréter» ou «considérer en tant que»?
François, 2009b, p. 11


21 
Dans la discussion, il s’agit en effet d’interpréter ce qui est dit pour pouvoir s’orienter à partir de cette interprétation. Il s’agit d’interprétation de ce qui est dit, des mots qui sont utilisés, repris, déplacés. Mais il s’agit aussi d’interprétation des situations et références énoncées, tout cela dans un contexte qui n’est pas neutre, celui de la classe, de l’école, avec la personne enseignante/adulte/animatrice qui elle aussi tente d’interpréter ce qui est dit par les élèves. Les thèmes abordés et les mots travaillés sont confrontés aux expériences de vie des différents locuteurs et locutrices mais sont aussi tributaires des relations au sein de la communauté de recherche que constitue le groupe qui discute (personne enseignante comprise).

22 
Ce travail incessant d’interprétation produit un mouvement lui aussi incessant qui voit le sens sans cesse «fuir» mais qui voit aussi et en même temps certains de ses fragments se cristalliser par des reprises successives qui servent de point d’appui à d’autres interprétations. C’est ce mouvement qu’il nous intéresse ici de caractériser.

 3. Notre contribution à l’étude des discussions à visée philosophique: cadres
				théoriques et méthodologie  [image: Retour au plan de l'article]
23 
Nous souhaitons pour notre part, et ceci depuis notre thèse (Roiné, 2016), partir de la question du dialogisme et du dialogue dans l’analyse des échanges oraux entre élèves lors des discussions philosophiques afin d’explorer l’intérêt d’une telle approche pour comprendre les processus de conceptualisation visés par la DVP. Il s’agit en effet pour nous de décrire ce qui se passe dans ces deux dimensions (dialogale et dialogique) de façon non seulement à montrer la richesse des productions orales enfantines mais aussi à donner des éléments descriptifs en appui à une didactisation de la pratique de la DVP. Cet objectif nécessite dans un premier temps de justifier le cadre linguistique choisi pour l’analyse des mouvements discursifs. Ensuite, l’analyse d’un corpus constitué de discussions menées en classe doit nous permettre de montrer certains mouvements discursifs participant du processus de conceptualisation et ainsi de comprendre le travail effectué par les élèves.

 3.1 L’engendrement du sens: François et la question de la langue  [image: Retour au plan de l'article]
24 
En analysant certains tours de parole de notre corpus, nous souhaitons porter notre attention sur un aspect de ces mouvements discursifs et plus particulièrement sur ce qui est repris/modifié par un locuteur ou une locutrice. D’où vient ce qui est repris/modifié par lui ou elle lors des DVP? Peut-on observer, décrire et caractériser des éléments de discours dont l’origine est in praesentia, c’est-à-dire issus de la situation d’interlocution et d’autres d’origine in absentia, c’est-à-dire des éléments de discours venus d’ailleurs? Ensuite se pose la question du mouvement engendré par ce qui vient d’ailleurs et qui est représenté dans le discours enfantin. Il s’agira alors pour nous de décrire ces mouvements et ce qu’ils nous disent du travail effectué par les élèves sur le sens des mots.

25 
En répondant à ces questions, nous pourrons montrer comment éléments de dialogue et éléments dialogiques s’étayent mutuellement pour créer ces mouvements discursifs dont parle François. Ce sont ces mouvements qui permettent la mise en oeuvre d’une discussion relevant du processus de conceptualisation.

26 
Dans le vaste champ du dialogisme tel qu’il est défini par François et qui comprend aussi bien le verbal et le paraverbal que le corps en mouvement, nous voudrions nous concentrer sur la seule question du langage et donner davantage de place à la langue comme système. En effet, nous estimons, au vu de l’importance de la langue dans les relations entre individus (Authier-Revuz, 2020) qu’il s’agit ici d’un point d’appui pour comprendre ce qui se joue en termes dialogiques au sein d’une discussion entre élèves. Nous avons ici conscience que nous nous éloignons de l’approche de François pour qui «la langue est une abstraction dangereuse» (François, 2014, p. 30) tellement les variations interindividuelles sont nombreuses, le contexte d’énonciation important et l’interprétation toujours présente dans un dialogue. Mais, pour notre part, nous pensons que les éléments indiciels en langue peuvent être des points d’appui pertinents à la mise au jour et à une analyse des mouvements discursifs engendrés lors d’une discussion. 

27 
Ainsi pour effectuer notre analyse de ces reprises/déplacements, nous ferons appel à un autre cadre théorique, issu de l’analyse du discours: la «représentation du discours autre» de Jacqueline Authier-Revuz (2020).

 3.2 La représentation du discours autre [image: Retour au plan de l'article]
28 
Dans la continuité de François, nous refusons toute vision systémique et totalisante d’une pratique sociale éminemment complexe comme l’est la discussion, mais nous considérons aussi comme essentiel le travail sur corpus et l’utilisation d’outils d’analyse issus de l’«analyse du discours». Cette double approche permet en effet, selon nous, de décrire précisément «l’hétérogénéité montrée» à l’oeuvre dans le discours des élèves. En effet, pour repérer et caractériser des mouvements discursifs au sein d’une discussion, il nous apparaît important de nous appuyer sur des éléments indiciels en langue. L’ancrage énonciatif de la discussion appelle, selon nous, une description linguistique. Pour cela, nous menons notre réflexion à partir de ce qu’Authier-Revuz nomme la «représentation du discours autre» (Authier-Revuz, 2020) et qui participe de cette «hétérogénéité montrée» dont nous avons parlé. À côté d’un dialogisme constitutif (chaque énoncé a une histoire et entretient constitutivement des relations avec d’autres énoncés), il existe un dialogisme marqué énonciativement qui montre, plus ou moins explicitement, la présence de l’autre dans le discours. Il s’agit ici pour l’auteure d’aller au-delà du cadre strict du discours rapporté et d’intégrer les formes de modalisation du discours autre. Ainsi, dégage-t-elle cinq formes de discours représenté: 
	 le discours direct (P dit «X»), 

	le discours indirect (P dit que X), 

	 la modalisation autonymique d’emprunt («X» comme dit P), 

	la modalisation en assertion seconde (selon P, X),

	les formes plus interprétatives en discours direct libre, discours
							indirect libre, ou encore les allusions dont nous ne parlerons pas
							ici.



29 
Nous ne développerons pas ici les propriétés de chacune des formes mais nous nous servirons de cette cartographie pour repérer les formes de «représentations du discours autre» présentes dans le discours des élèves. Ceci nous permettra de décrire cette relation entre dialogue et dialogisme dans le cadre qui est le nôtre d’une discussion à visée philosophique.

 3.3 Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
30 
Nous analyserons ici un corpus de 5 DVP issu de notre recherche de thèse (Roiné, 2016). Ces DVP que nous avons menées ont été enregistrées dans une école de la région parisienne. Les élèves qui ont participé à ces discussions étaient au cycle 3 de l’école élémentaire (10 et 11 ans) et avaient une grande habitude de ce type de travail. En effet, ces élèves avaient déjà participé à une douzaine de séances d’une heure à peu près avant les séances analysées. Ainsi les règles et les enjeux de la discussion étaient connus des élèves. Les tours de parole étaient organisés par l’enseignant avec une grande liberté donnée aux élèves pour réagir à ce qui venait d’être dit même en dehors de ces tours de paroles. Enfin, chaque séance se clôturait par un moment d’écriture libre des élèves. Les textes produits étaient rassemblés et servaient ensuite de support à la séance suivante. Ce dernier élément garantissait le prolongement de la réflexion. 

31 
Les DVP constituant notre corpus avaient pour thème l’autorité et le pouvoir, et la pratique avait une visée essentiellement conceptuelle. En effet, les élèves étaient amenés à se répondre mutuellement tout au long de la discussion et dans ces réponses à clarifier le sens des mots utilisés.

 4. Analyse de notre corpus [image: Retour au plan de l'article]
32 
Nous allons maintenant rendre compte de l’analyse de notre corpus selon trois axes. Tout d’abord nous mettrons au jour la présence de formes récurrentes dans les différentes façons de signifier des élèves, ensuite nous focaliserons notre attention sur la présence des «discours autres» dans le discours des élèves et enfin nous décrirons certains mouvements discursifs spécifiques pour en montrer la richesse.

 4.1 Quelques formes récurrentes [image: Retour au plan de l'article]
33 
En focalisant notre attention sur ce processus de conceptualisation, nous avons pu repérer au sein de celui-ci quelques invariants sur le plan langagier.

34 
Ainsi, l’analyse que nous avons conduite fait apparaître trois façons principales de signifier qui passent par la définition et l’exemplification: 
	 la définition avec exemplification (avec des formes récurrentes en
							«c’est / c’est pas» et en «c’est comme»). Cette exemplification
							s’accompagne souvent d’une dénomination. Il en est ainsi avec Laura lors
							de la discussion sur la notion de pouvoir: 
21. Laura: c’était euh nous
									n’avons pas de pouvoir mais moi je pense qu’on a
									toujours un petit peu de pouvoir mais / c’est pas comme si c’était euh le
									roi qui avait du pouvoir mais on peut avoir euh / euh le pouvoir
									de sortir de sa maison par exemple / ou / ou alors d’aller
									manger euh au restaurant / c’est
									pas euh pareil mais c’est du pouvoir





35 
Ici, Laura après avoir repris ce qui avait été dit précédemment «c’était euh nous n’avons pas de pouvoir» et après une modalisation avec dislocation à gauche «moi, je pense que» fait une contre-proposition avec encore une fois une modalisation «on a toujours un petit peu de pouvoir» et une proposition une typologisation des pouvoirs avec deux types de pouvoir, celui du roi qui est indéterminé et celui de sortir. Ici, c’est la polysémie du mot pouvoir qui est entraperçue à travers les deux exemples donnés (avoir la possibilité de faire quelque chose et le pouvoir politique avec le roi comme archétype). Cette exemplification est ancrée dans l’expérience («sortir de la maison, aller au restaurant») mais aussi généralisée par l’utilisation des infinitifs («avoir le pouvoir de sortir» / «aller manger au restaurant»). On remarque aussi la présence ici d’éléments relevant de la dimension culturelle avec la référence au pouvoir du roi. Nous analyserons plus en détail ce tour de parole un peu plus loin.
	une narration expérientielle 
218. Tania: si / mais ça dépend quel travail si tu as si tu
									as un travail par
									exemple un travail où c’est / où c’est par exemple un magasin / si tu as
									envie de fermer tu fermes les gens ne vont pas te dire non tu ouvres parce que moi je veux acheter
									ces céréales-là





36 
Il s’agit d’un procédé très fréquent dans notre corpus où l’élève, Tania, va tenter de définir le pouvoir que l’on a en utilisant un exemple issu de la vie quotidienne et compréhensible par tous et toutes. Mais Tania veut sans aucun doute donner une portée plus générale à cette histoire par l’emploi générique du pronom «tu».
	une narration issue de la dimension sémiotico-culturelle (avec
							principalement des personnages archétypaux et l’utilisation
							d’expressions figées). 
108. Camille: en fait ben non on ne peut pas se contrôler en
									fait enfin je pense / parce que comme on est tellement content
									qu’on a eu ce pouvoir ben après on veut l’utiliser / en fait
									il y a le bon qui dit
									euh / euh n’y va pas ça peut être dangereux mais I- (xxx)
									<Patrice-Paul> mais voilà c’est ce que j’ai dit (xx)
									-I [1] mais il y a le mal

109. Enseignant: ah ah on laisse Camille terminer

110. Camille: mais il y a le
									mal qui dit euh vas-y euh / enfin va dans les airs I-
									(xx) <Patrice-Paul> voilà ça monte la tête -I comme un
									oiseau en fait





37 
Camille s’appuie sur une opposition entre le bien et le mal personnifiée pour faire
          apparaître un élément définitionnel du pouvoir. Cette opposition est très présente dans
          notre culture et elle est donc un élément compréhensible par l’ensemble de la communauté
          de recherche. Nous reviendrons aussi plus en détail sur ce tour de parole plus
          loin.

38 
Ces quelques procédés, ici brièvement décrits, participant du processus de conceptualisation, s’accumulent au sein des différentes discussions analysées par un jeu de «reprises-modifications» et des «continuités-déplacements». Ils montrent tout d’abord la dimension processuelle de la conceptualisation, le mouvement de renvois ne s’arrête jamais. Mais ces procédés montrent aussi le tissage permanent entre ce qui est commun et stabilisé et ce qui est nouveau avec l’apport d’un exemple, d’une narration ou d’une référence venant de la sphère sémiotico-culturelle.

 4.2 La présence de l’Autre dans le discours [image: Retour au plan de l'article]
39 
Il nous paraît aussi important de noter que ces exemples nous montrent un élément essentiel dans le discours des élèves. Il s’agit de la présence systématique de discours venus d’ailleurs. Nous souhaitons ici préciser ce que peut être cet «Autre» dont le discours est représenté dans le discours de l’élève/enfant. 

40 
Pour notre part nous estimons qu’il existe «trois Autres» possibles (Roiné, 2016): 
	 Tout d’abord, comme nous sommes dans une situation d’interlocution,
							il s’agit bien entendu de «l’Autre du face à face» (in praesentia). Il s’agit ici pour le
							locutrice de représenter le discours de celui qui participe à l’échange. 
10. Maya: moi je n’étais pas d’accord avec Mattei quand Mattei il a dit que aller à
									l’école
									c’est un grand
									pouvoir / ben non parce que un pouvoir c’est quand on
									peut faire quelque chose quand on en a envie / par exemple le
									roi il peut aller / il peut acheter quelque chose quand il en a
									envie





41 
Ainsi, Maya peut-elle représenter le discours de Mattei, ici en discours indirect, de façon ensuite à enchaîner sur une activité définitionnelle comprenant un exemple. Ce mouvement intradiscursif est fréquent dans notre corpus.
	 Ensuite, il s’agit de «l’Autre en soi». Celui-ci peut concerner
							deux éléments distincts: l’Autre qui me constitue et l’Autre moi, celui
							avec qui je dialogue dans le temps ou dans l’immédiateté. Ainsi pour ce
							dernier: 
261. Alex: mais mais moi je dis
									que ce n’est pas l’empereur qui a du pouvoir il y a
									aussi le pape euh il y a aussi il y a aussi beaucoup de
									choses





42 
Alex représente ici son discours en train de se faire avec l’utilisation de l’expression «moi, je dis que» accentué par la dislocation «moi, je». On peut parler ici, comme le fait Authier-Revuz (2020), d’«Auto-Représentation du Discours en train de se faire» (p. 16). Le locuteur représente son propre discours pendant qu’il est énoncé. Dans une perspective pragmatique, on peut dire que cela permet au locuteur de rendre plus saillant le contenu de son discours.

43 
Un autre exemple de cet «Autre en soi»:
22. Marine: je n’ai pas tout à fait dit ça j’ai plus dit qu’avec certaines personnes y a aussi
							une façon de s’exprimer qui aide



44 
Ici, Marine représente un discours qu’elle a émis auparavant et sur lequel elle va discourir à partir du discours de l’autre du face-à-face. On est ici dans une représentation d’un discours autre, celui que le locutrice a déjà énoncé «j’ai plus dit». On peut aussi noter la modalisation «pas tout à fait […] plus» qui rectifie avec tact l’interprétation qui a été faite du propos.
	 Enfin, le troisième «Autre» que nous identifions c’est «l’Autre de
							la médiation sémiotico-culturelle» (in absentia). Il s’agit ici de l’Autre venu
							de la sphère culturelle. Cet Autre est un Autre plus ou moins partagé
							par la communauté de recherche. 
121. Yann: oui et je voudrais dire autre chose / on n’a pas
									d’autorité chez les petits / on doit juste montrer l’exemple
									parce que / ils disent toujours il
									faut montrer ce qu’il faut faireet ce qu’il ne faut pas faire
									mais ce n’est pas de l’autorité

125. Anna: c’est comme si c’était un diable / quand il lui dit euh / vas-y fonce dans un arbre I-
									<Mohamed> et justement -I et ben c’est comme ça c’est
									comme un diable





45 
Yann, lui, fait référence à un discours que tout enfant peut avoir entendu, celui d’un adulte qui prodigue des conseils à un enfant («il faut toujours montrer ce qu’il faut faire et ce qu’il ne faut pas faire») et Anna représente un discours que nous avons déjà croisé précédemment celui du «diable» qui donne un mauvais conseil.

46 
S’appuyant sur «un dialogue» entre ces trois «Autres», des mouvements discursifs incessants apparaissent montrant les «continuités-déplacements» effectués par les élèves au fil de la discussion ainsi qu’au sein même de chaque tour de parole.

 4.3 Les mouvements intradiscursifs et l’orientation dans le discours [image: Retour au plan de l'article]
47 
En nous appuyant sur l’analyse de quelques tours de parole d’élèves, nous souhaitons maintenant montrer quelques-uns des mouvements intradiscursifs observables dans notre corpus. Cette analyse a pour objectif de montrer la richesse des discours alors émis et leur ancrage dialogique grâce à la représentation du discours autre. Pour cela nous avons extrait de notre corpus les tours de paroles qui montrent la présence d’éléments relevant de la représentation du discours autre. Nous avons ensuite choisi d’effectuer une analyse des tours de paroles qui font apparaître certains mouvements intradiscursifs caractéristiques, voire récurrents, dans la discussion. Ceci nous permet non seulement de voir le rôle de la représentation du discours autre dans les mouvements intradiscursifs mais aussi de voir la diversité des façons de signifier qui s’enchaînent au sein du processus de conceptualisation. 

48 
Ainsi, les discours représentés dans ces tours de paroles ont comme origine non seulement «l’Autre du face à face» mais aussi «l’Autre de la dimension culturelle» avec parfois des mises en scène et une théâtralisation du discours représenté qui mêlent des expériences de vie et éléments de la sphère sémiotico-culturelle.

49 
Commençons par un tour de parole que nous avons déjà rencontré:
21. Laura: c’était euh nous n’avons pas de pouvoir mais moi je pense qu’on a toujours un petit peu de pouvoir mais / c’est pas comme si c’était euh le roi qui avait du pouvoir mais on peut
							avoir euh / euh le pouvoir de sortir de sa maison par exemple / ou / ou
							alors d’aller manger euh au restaurant / c’est pas euh pareil mais c’est du pouvoir



50 
Dans ce tour de parole, Laura commence par une extraction (ici en italique) avec la lecture d’un texte écrit par un autre élève. C’est à partir de cette reprise qu’elle va développer son propre discours sous forme de réponse à cette extraction thématisée. Pour commencer, on peut remarquer ici l’utilisation d’une structure langagière: l’inversion de la polarité assertive [2] (Roiné et al., 2021). L’utilisation récurrente de cette structure montre le fonctionnement par opposition du dialogue entre élèves. Il s’agit ici d’un point d’appui essentiel pour l’enseignant dans la gestion de la discussion. En effet, l’enseignant va pouvoir mettre en exergue ce fonctionnement de façon à le problématiser: y a-t-il une autre façon d’envisager la question que de façon binaire [3]? Mais je voudrais aussi focaliser mon propos sur les façons qu’a Laura d’expliquer en quoi nous avons du pouvoir. Elle utilise alors un procédé de typologisation qui lui permet de dire que si nous avons du pouvoir, celui-ci peut être de nature différente:
	Le pouvoir du roi (le roi est ici sans doute une figure emblématique
							du pouvoir politique).

	Le pouvoir de sortir ou d’aller au restaurant (il s’agit ici de la
							permission ou de la possibilité de sortir).



51 
Il n’est pas question ici encore de dénommer ces deux types de pouvoir, ce qui sera fait ultérieurement dans la discussion, mais de les décrire par des exemples.

52 
Enfin, elle termine son discours par un retour sur l’assertion effectuée et utilise le partitif «du» que l’on peut interpréter comme une modalisation en ce que cela permet de saisir une sorte de pouvoir. 

53 
Ainsi, à partir de la représentation du discours d’un autre élève, Laura a pu développer son propre discours, permettant l’émergence d’un dialogue non seulement entre les deux élèves mais surtout entre les différentes propositions qui peuvent alors être reprises à leur tour par d’autres élèves.

54 
Nous allons revoir un deuxième exemple de discours avec d’autres mouvements intradiscursifs chez Camille:
108. Camille: en fait ben non
							on ne peut pas se contrôler en fait enfin je pense / parce que comme
							on est tellement content qu’on a eu ce pouvoir ben après on veut
							l’utiliser / en fait il y a le bon qui dit
							euh / euh n’y va pas ça peut
							être dangereux […] mais il y a le mal […] mais il y a le mal qui dit euh vas-y euh
							/ enfin va dans les airs
							I- (xx) <Patrice-Paul>
							voilà ça monte la tête -I comme un oiseau en fait.



55 
On remarque que Camille effectue tout d’abord une reprise en inversant la polarité assertive: «non on ne peut pas se contrôler». Ensuite, elle effectue une modalisation «enfin je pense» et une glose explicative en «parce que». Mais cela ne suffit pas; elle va ensuite raconter une «petite histoire» qui relève de l’Autre de la dimension sémiotico-culturelle, c’est-à-dire du «partagé» dont parle François. En effet, les deux voix du bien et du mal qui parlent à l’oreille sont, comme nous l’avons déjà noté, une image récurrente dans la sphère culturelle. Cette représentation parle à tous. Cette mise en scène se fait au discours direct.

56 
C’est alors qu’un élève va venir couper la parole de Camille avec un autre élément («ça monte la tête») qui relève lui aussi de cet Autre dans sa dimension sémiotico-culturelle avec l’expression «ça monte à la tête». On peut remarquer la différence de construction entre «ça monte à la tête» et «ça monte la tête» et émettre deux hypothèses. Soit l’élève a simplement mal formulé l’expression connue, soit il y a fusion de deux collocations qui oriente l’interprétation vers un rapprochement de leur sens: «ça monte à la tête» et «ça prend la tête».

57 
On voit ici toute la richesse de ce tour de parole qui fait appel à «l’Autre du face à face» et «l’Autre de la dimension sémiotico-culturelle» pour bâtir un discours, et tout cela avec des éléments de modalisation qui eux aussi permettent au dialogue de prendre forme en laissant la place à d’autres élèves de penser autrement et de le dire. En effet, en disant «je pense que», un locuteur ou locutrice pose explicitement qu’un autre «je» pourrait penser autrement. Il s’agit selon nous d’un élément indiciel important, montrant le lien entre des éléments dialogiques et le dialogue qui voit le jour à la fois par la prise de position explicite du locuteur et par la place laissée à «l’Autre du face à face» par cette modalisation. L’utilisation ici de «je pense que» renforce les deux dimensions dialogale et dialogique de la discussion, ce que n’aurait pas généré l’utilisation d’un «je dis que» ou d’un «j’ai dit que».

58 
Enfin, pour terminer sur d’autres façons de signifier et un autre mouvement intradiscursif, nous allons observer une discussion sur le sens de deux mots «sage» et «sagesse» que les élèves n’arrivaient pas à distinguer. C’est alors que Luc est intervenu:
178. Luc: ben sage c’est être comme ça
							oui je suis sage oui je suis sage / tandis que être euh
							sagesse c’est dire / ouais fais attention à ça (x) plutôt dangereux euh
							/ euh I- <élève> maître
							–I euh / surtout attaque-le
							bien comme ça euh / ne fais pas
							de bêtises à la I- <Anna> (x) donner des ordres
							<Camille> oui (x) –I comme ça



59 
Notons que c’est l’adjectif «sage» (être sage) qui est défini dans le premier sens, alors que c’est le substantif dans la seconde définition («sagesse c’est dire» = être un sage c’est dire // avoir de la sagesse c’est dire). Pour distinguer les deux lexies («sage» et «sagesse»), Luc va utiliser une autre façon de signifier avec la mise en scène. Ainsi, il va jouer un personnage qui croise les bras et qui est «sage» en lui faisant dire «je suis sage / je suis sage» et par opposition il va mettre en voix, en discours direct également, quelqu’un qui a de la sagesse «tandis que être euh sagesse c’est dire / ouais fais attention à ça (x) plutôt dangereux / surtout attaque-le bien comme ça euh / ne fais pas de bêtises». Et comme dans l’extrait précédent, ici aussi une élève va interrompre Luc pour dénommer cela comme «donner des ordres» et ainsi formuler un trait définitionnel de la sagesse. On a dans ce tour de parole des éléments dialogiques relevant de la représentation du discours autre et des éléments de dialogue qui permettent d’articuler différentes façons de donner une signification aux deux mots «sage» et «sagesse».

 5. Conclusion  [image: Retour au plan de l'article]
60 
Notre travail a tout d’abord montré la congruence entre une pratique pédagogique, celle de la DVP, qui vise l’interprétation du discours et du monde auquel renvoie ce discours et une approche du langage que l’on peut résumer par cette citation de François : «Nous n’avons pas affaire à des essences mais à un nombre indéfini de “façons de montrer” qui convergent ou s’opposent» (François, 1994, p. 109).

61 
Nous avons aussi montré la richesse sur le plan énonciatif des discours enfantins qui mobilisent à la fois les dimensions dialogiques de la représentation du discours autre et les dimensions dialogales.

62 
Pour cela nous avons fait appel à l’analyse du discours pour nous aider à comprendre comment prennent forme ces mouvements discursifs dont parle François et plus particulièrement les mouvements intradiscursifs. L’ancrage de ces mouvements dans le discours représenté, qu’il soit in praesentia ou in absentia, est un élément central de cette caractérisation. Cet ancrage permet selon nous d’analyser les mouvements intradiscursifs convoquant non seulement des éléments définitionnels, mais aussi des exemples de différentes natures issus de l’Autre du face-à-face comme de l’Autre de la médiation sémiotico-culturelle, avec parfois la mise en scène, cette dernière montrant l’importance du corps dans la façon de signifier, ce que François (2009a) avait déjà signalé.

63 
Du point de vue pédagogique, ces éléments nous semblent intéressants à double titre. Tout d’abord parce qu’ils montrent toute la richesse tant sur le plan langagier que cognitif de cette pratique pédagogique. En effet, l’analyse du corpus a montré la mise en oeuvre par les élèves de compétences langagières étendues. Mais cette étude est aussi importante selon nous parce qu’elle permet à l’enseignant animateur de voir ce à quoi il doit être attentif dans ce qui se dit réellement lors de ces discussions. Il pourra ainsi identifier comment les élèves tissent ces différents éléments dans leur discours et les aider à progresser dans leurs représentations.

64 
Ainsi, pour que les élèves puissent mettre en oeuvre les mouvements que nous avons évoqués, l’enseignant doit, lui aussi, dans son propre discours prendre appui sur ceux-ci en représentant le discours de l’élève afin d’en faire, de façon plus ou moins explicite, un objet dont les élèves peuvent s’emparer. Ainsi l’enseignant peut-il construite sa posture langagière.

65 
Nous avons d’ailleurs commencé à analyser ce travail de l’enseignant que nous avons nommé ailleurs «le triple jeu discursif» (Roiné, 2023). Il s’agit pour nous de montrer que par la représentation du discours de l’élève l’enseignant effectue trois «jeux» selon les trois acceptions de ce mot: jeu-ludique (au sens aristotélicien de l’activité intéressée par elle-même), jeu-accumulation (au sens d’agrégation des éléments déjà énoncés) et jeu-déplacement (au sens du déplacement lexico-sémantique opéré par l’enseignant lors de l’animation de ces discussions). Ce triple jeu nous semble caractériser la posture de l’enseignant-animateur de la DVP et être un point d’appui à la formation aux pratiques de discussion en classe.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Lorsqu’un discours se superpose au discours principal il est noté sous la
					forme I- discours -I et la personne locutrice est inscrite sous la forme
					<auteur>.
[2] Il s’agit de l’utilisation concomitante des deux formes, affirmative et
					négative d’emploi de «c’est» («c’est X c’est pas Y»). Cette utilisation peut se
					faire avec deux tours de parole et deux interlocuteurs ou bien un seul.
[3] Boré parle, ici même, de «microdidactique» pour décrire ces conduites
					interactionnelles.
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Résumé
Dans cet article, nous avons choisi d’isoler la notion de réflexivité du langage dans l’oeuvre de Frédéric François, comme forme particulière de dialogue et de dialogisme. Après avoir exposé la manière dont nous la comprenons chez Frédéric François, nous présenterons les résultats de recherches (Boré et al., 2015; Boré et Calil, 2015; Boré, 2017) sur les manifestations d’un dialogisme réflexif en production d’écrits – l’autodialogisme – dans deux situations scolaires au début de l’école primaire en classes de CP et de CE1 [**]. Nous montrerons le caractère implicite et inaperçu de cette réflexivité à l’École, que nous nommons «reste» pour reprendre François.
Mots clés : réflexivité, repris, écriture scolaire, autodialogisme, métalangage, Frédéric François

Abstract
Writing in the classroom: Reflexivity, resumption and the “rest”In this article, we have chosen to isolate the notion of reflexivity of language in the work of Frédéric François, as a particular form of dialogue and dialogism. After explaining how we understand it in Frédéric François, we will present the results of research (Boré et al., 2015; Boré and Calil, 2015; Boré, 2017) on the manifestations of a reflexive dialogism in the production of writings (autodialogism) in two school situations in the 1st and 2nd years of the first primary cycle (pupils aged 6 and 7). We will show the implicit and unnoticed character of this reflexivity at school, that is called the “rest” by François.
Keywords : reflexivity, resumption, school writings, autodialogism, metalanguage, Frédéric François

Resumen
Escribir en el aula: reflexividad, recuperación y “reste”En este artículo hemos optado por aislar la noción de reflexividad del lenguaje en la obra de Frédéric François, como una forma particular de diálogo y dialogismo. Después de haber expuesto la forma en que entendemos esta nocion propuesta por Frédéric François, presentaremos los resultados de una investigación (Boré et al., 2015; Boré y Calil, 2015; Boré, 2017) sobre las manifestaciones de un dialogismo reflexivo en la producción de escritos.- autodialogismo- en dos situaciones escolares al inicio de la escuela primaria en las clases CP y CE1. Mostraremos el carácter implícito e inadvertido de esta reflexividad en la escuela, que llamamos “reste” para retomar a François.
Palabras clave : reflexividad, resumen, escritura escolar, autodialogismo, metalenguaje, Frédéric François
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 1. Introduction  [image: Retour au plan de l'article]
1 
Pourquoi avoir choisi de privilégier dans l’oeuvre de Frédéric François un
					angle d’étude comme la réflexivité? Nous avons développé ce travail comme une
					manière particulière de traiter ensemble dialogue et dialogisme à l’École, en
					montrant d’abord l’originalité et la plasticité de ces notions chez
					Frédéric François. Nous avons rencontré alors une nébuleuse d’acceptions autour
					de la réflexivité, ce qui nous a amenée à vouloir les distinguer. Nous y avons
					été incitée par l’importance des activités réflexives à l’École, en particulier
					dans l’apprentissage de l’écriture, dont la manifestation principale est la
					«reprise» de son propre écrit. 

2 
Nous parlons de «dialogisme» et de «reprise» dans le sens où l’activité
					d’écriture en général, à l’école en particulier, peut être envisagée comme
					dédoublée: d’abord par ses propres traces, qui sont celles de son
					énonciation [1]. Le brouillon, matérialisé par la
					rature en est un bon exemple: il marque le retour du scripteur sur son texte
					alors même que s’effectue son travail d’élaboration écrite, ce qui suppose qu’il
					s’interroge ou s’est interrogé sur cet écrit; c’est un dédoublement par le
					dialogue silencieux avec soi-même, qui laisse fréquemment une trace, la
					rature.

3 
Mais d’une autre façon, cet autodialogisme est traversé par la rencontre du
					mot de l’autre avec lequel il entre aussi en dialogue. En effet, le
					particularisme des traces graphiques de reprise, très spécifique de la
					réflexivité de l’écrit, ne doit pas faire oublier que le discours de chacun
					baigne dans l’hétérogénéité caractéristique du milieu langagier. Ce que recouvre
					le mot «hétérogénéité», c’est l’impossibilité, selon Bakhtine, de considérer le
					langage vierge de toute influence extérieure à soi, si bien que le fait
					langagier ne peut qu’être reprise et conscience de cette reprise par la réponse
					apportée. 

4 
Et puis, il y a des spécificités propres à l’écriture scolaire dans la
					manière d’être dialogique, spécificités qui ne se laissent pas facilement
					catégoriser, et c’est peut-être de cette manière qu’on pourrait penser l’apport
					de Frédéric François.

 2. Cadre de l’étude: distinctions préalables  [image: Retour au plan de l'article]
5 
Nous souhaitons faire deux distinctions préalables dans l’ensemble complexe
					que recouvre le terme de «réflexivité» à l’école à partir du travail de Frédéric
					François. 

 2.1 Réflexivité de l’enseignant vs réflexivité de l’élève  [image: Retour au plan de l'article]
6 
Nous distinguons notre démarche, et même notre acception de la réflexivité
					de l’écriture chez l’enfant, des travaux sur la réflexivité de l’enseignant que
					l’on trouve en «clinique de l’activité» (Clot, 2005) – auteur par ailleurs
					fréquemment cité par Frédéric François. Dans ce cadre, c’est la tension qui
					existe entre l’action réalisée par l’enseignant et l’activité porteuse de
					conflits internes telle qu’il la vit réellement qui est interrogée, notamment à
					partir d’une méthodologie comme celle de l’auto-confrontation [2]. Cette réflexivité, qui est le fait de l’enseignant et
					de l’ensemble institutionnel dans lequel il est impliqué, est formalisée
					explicitement comme un «travail sur le travail» ou «expérience d’expérience».
					Néanmoins, l’activité dialogique personnelle, le dialogue intérieur, sont
					observés en clinique de l’activité chez l’élève comme chez l’enseignant par
					l’externalisation du dialogue intérieur. Ainsi Ruelland-Roger (2007) cite dans
					son article le propos de Wallon, autre auteur majeur souvent invoqué par
					François: 
L’attention que le sujet sent fixée sur lui, semble, par une sorte de
						contagion très élémentaire, l’obliger à s’observer. S’il est en train
						d’agir, l’objet de son action et l’action elle-même sont brusquement
						supplantées par l’intuition purement subjective qu’il prend de son propre
						personnage. C’est comme une inquiétude, une obsession de l’attitude à
						adopter. C’est un besoin de s’adapter à la présence d’autrui qui se
						superpose à l’acte d’exécution.
Cité par Ruelland-Roger, 2007, p. 122


7 
L’affinité entre réflexivité et dialogue (au sens le plus large) est ici
					très clairement soulignée.

 2.2 Le «résidu» vs «le reste»  [image: Retour au plan de l'article]
8 
De même, la notion de «résidu» (Ruelland-Roger, 2007, p. 117) utilisée en
					clinique de l’activité pour parler de ce qui n’a pas été réalisé dans l’action
					enseignante et demeure «en creux», se rapproche de ce que Frédéric François
					appelle «reste» dans l’interprétation en général. Nous l’utilisons à notre tour
					pour signifier ce qui n’entre pas facilement dans des catégories toutes faites
					de la didactique: nous le verrons à l’oeuvre dans le travail de jeunes
					scripteurs prenant conscience de ce qu’ils font dans l’apprentissage de
					l’écriture (section 5). 

 3. Une approche de la réflexivité selon Frédéric François [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Une réflexivité «générale»  [image: Retour au plan de l'article]
9 
Avec constance, et parfois à plusieurs années de distance, sous des formes
					et avec des modulations diverses, Frédéric François reprend le concept de
					réflexivité du langage en phénoménologie et en linguistique, pour le
					réinterpréter à la lumière du «dialogue» et du «dialogisme» qu’il institue: ce
					que nous disons, nos idées, nos représentations n’existent qu’en tant que
					reprises, répétitions, «réactions à», «retours sur» d’autres mots, d’autres
					discours, les mots des discours des autres et les mots autres de soi. Le sens se
					fraie, parfois difficilement, un chemin par et avec ce dialogue: maintes fois
					est souligné par Frédéric François le lien «consubstantiel du sens et du
					dialogue car nous n’avons pas affaire à une relation code/message mais plutôt à
					une relation entre ce que l’autre me montre ou me dit et la façon dont je
					reprends/modifie ce sens de l’autre» (François, 1993, p. IX). Cette relation
					indirecte au langage de soi et de l’autre a pu porter chez Frédéric François des
					noms différents comme «hétérogénéité», «modes différents de retour réflexif»
					(François, 2014), «commentaire» (François, 2017), avec la volonté, réaffirmée
					régulièrement, de ne pas isoler ces notions pour elles-mêmes et d’illustrer le
					fait que la réflexivité est constitutive de tout fait de langage, quelle que
					soit sa formulation.

10 
C’est pourquoi, on peut parler d’emblée chez François d’une réflexivité
					«générale» (Tore, 2013) constitutive du sens. Ce propos se comprend si l’on
					admet avec lui qu’il n’y a pas de signification isolée; autrement dit, qu’il n’y
					a pas de signification (ou dénotation) d’un fait représenté sans une
					interprétation qui permette de comprendre ce dont il s’agit. Ou encore: la
					représentation est inséparable de ce qu’elle dit d’elle-même. Quelle que soit la
					représentation d’un fait vécu ou d’un fait de parole, celui-ci vient toujours
					avec l’arrière-fond qui le rend interprétable: le compte-rendu d’un accident,
					d’une conversation, etc., est en fait impossible à faire sans que cet événement
					ne soit aussi représenté comme insoutenable, émouvant ou bien drôle, etc. C’est
					l’impossibilité de ne pas faire sens qui est alors soulignée.

11 
On le voit avec le récit, forme fréquemment analysée chez François tant à
					l’oral qu’à l’écrit: il n’y a pas de récit sans son propre commentaire, ce que
					François explique très bien dans l’un de ses derniers ouvrages: 
Il est rare qu’un récit soit constitué par la pure notation d’une
						chronologie, il n’est pas que «reflet objectif» d’une succession qui a eu
						lieu, il la commente. Et d’ailleurs le récepteur d’un récit chronologique
						qui ne serait constitué que du rappel d’une succession d’événements peut
						toujours s’interroger sur ce qui n’est pas dit, comme sur la façon de nommer
						les événements, en somme sa lecture sera un commentaire plus ou moins
						explicite. Et en même temps, il ne prendra pas le récit qu’il lit pour un
						reflet direct de la réalité, mais comme une façon parmi d’autres de la dire,
						et donc, il considérera ce récit comme un commentaire.
François, 2017, p. 8


12 
La réflexivité telle qu’elle est illustrée par l’exemple du récit semble
					prise par François dans un sens phénoménologique. Grossièrement dit: toute
					conscience est conscience de quelque chose et la perception que nous avons de ce
					qui fait récit par exemple, ou de ce qui nous frappe dans telle expression ou
					tel fait, ne réside pas dans la représentation de l’objet lui-même mais dans
					«l’entour» qui lui donne forme et qui guide notre interprétation. François s’en
					est expliqué en particulier dans Le discours et
					ses entours (1998) ou Récits et
					commentaires, tours et détours (2017) et plus particulièrement dans
					un article (François, 1996), sans doute l’un des plus explicites consacré à sa
					conception du langage et du métalangage, sur lequel nous allons nous arrêter.
				

 3.2 Une réflexivité «intégrée» [image: Retour au plan de l'article]
13 
Nous y retrouvons une conception de la réflexivité («métalangage» dans
					l’article) définie comme un dialogisme assimilé au commentaire (voir supra), dialogisme intégré à la signification dite «première». Avant de développer
					l’analyse, il faut souligner que François refuse ici explicitement une
					conception emboîtée de la langue, traditionnelle en linguistique, selon laquelle
					un premier niveau irait du signe au référent qu’il représenterait, et ce même
					signe serait à son tour pris comme objet dont on pourrait dire quelque chose,
					comme dans les exemples: «il fait beau» (niveau 1) / j’ai dit «il fait beau (mais il pleut)» (niveau 2), etc., autant
					de fois que la récursivité permet l’intelligibilité du propos.

14 
François récuse une conception hiérarchique du métalangage au profit d’une
					conception «horizontale», intégrée, non successive dans le temps, trois
					caractéristiques qui vont à l’encontre d’une définition par trop logicienne du
					signe.
[…] on est plutôt dans une relation surdéterminée de sens variés, non
						dans une belle hiérarchie simple avec un niveau 1, la communication, un
						niveau 2, la clarification méta-communicative de la première
						communication.
François, 1996, par. 15


15 
Pour François, une conception emboîtée du métalangage, parce qu’elle
					installe une verticalité entre les deux niveaux, reste une vérité partielle:
					l’assertion «il fait beau» peut-elle vraiment se lire de façon successive,
					d’abord selon un premier degré de signification (dénotation), puis comme le
					signe d’une autre signification? En fait, cet énoncé, apparaît d’emblée soit comme l’annonce d’une promenade à
					venir, ou au contraire une réponse à celui qui veut rester cloîtré chez lui, ou
					encore comme une menace pour celui qui attend la pluie, etc., et donc jamais de
					façon univoque et désincarnée: le monde des signifiés n’est ni stable ni
					distinct de son interprétation. 
[…] le pur langage d’objet n’existe pas, sinon comme fiction
						simplificatrice et déformante. Il n’y a pas un monde des choses et un monde
						des mots qui viseraient purement et simplement ces choses. Plutôt des mots
						déjà-là que nous (et en particulier nous en tant qu’enfants apprenant une
						langue) reprenons et modifions, certes dans leur forme, mais surtout dans
						leur mode de renvoi à des objets.
François, 1996, par. 7


16 
Cette citation éclaire bien le lien natif de tout discours avec le
					dialogisme des discours repris (car jamais premiers). 
Comme l’illustre l’exemple du cri «spontané» du petit enfant, perçu,
						«recodé» par la mère comme plainte, comme appel. Et, comme on sait, à partir
						de là, le cri change de signification pour l’enfant lui-même.
François, 1996, par. 14


 3.3 Une réflexivité implicite  [image: Retour au plan de l'article]
17 
Cette réflexivité générale est aussi une réflexivité implicite, et
					spontanée: Fabre (1990) rapporte l’anecdote d’un petit garçon de trois ans qui,
					entendant parler du département d’Ille-et-Vilaine, se met à rire en s’exclamant:
					«il est vilaine, elle est vilain!» (p. 25). Par le rire (non linguistique) et
					par le commentaire (verbal) que fait l’enfant, se marquent quasi simultanément
					la perception et la création d’un autre sens (par le jeu de mots).
On voit en quel sens (ce qu’on trouve aussi chez des enfants beaucoup
						plus jeunes) ce qui caractérise de ce point de vue le développement du
						langage, c’est la capacité à faire des énoncés où le second commente
						implicitement le premier, lui reste sémantiquement-référentiellement relié,
						tout en déplaçant le type de sens, si l’on veut le monde où le sens
						apparaît.
François, 1996, par. 48


18 
Il y aurait donc pour François une réflexivité spontanée générale et
					implicite par laquelle chacun est conscient de soi, a conscience de soi, selon
					des modalités variées. Dans un très intéressant chapitre consacré à la
					problématique du sujet (François, 1998, p. 231 et suivantes), il tente un
					classement «des modes variés de distance de soi à soi» (p. 231) tout en refusant
					d’identifier (c’est-à-dire de créer des notions trop séparées) les modalités
					diverses d’exercice d’une conscience réflexive. Il reconnaît simplement celles
					qui ont «un air de parenté» (p. 232)
	à l’existence d’un for intérieur différent du comportement
							manifeste

	à la continuité relative du «courant de pensée»

	au fait de «se retrouver soi-même» après le sommeil et
							l’évanouissement

	au fait de se considérer ou d’être considéré par les autres comme
							responsable de ce qu’on fait même par maladresse

	aux procédures de distanciation (encore moins de se demander si c’est moi qui les
							accomplis ou si elles s’accomplissent en moi)

	aux mouvements de modification, de conversion. [...] (François, 1998, p. 233) 



 3.4 Une temporalité différente  [image: Retour au plan de l'article]
19 
Ces modalités diverses de la conscience réflexive se signalent par une
					temporalité différente, de l’instantanéité de la perception qui fait comprendre
					le double sens d’une blague, à la successivité parfois lointaine de la
					réinterprétation d’un fait du passé. Ces traits tracent les contours d’une
					subjectivité, ou conscience de soi, d’un sujet comme «mouvement», plutôt que
					d’une définition appuyée sur des marques de la réflexivité, que François ne
					récuse pas mais qu’il met au milieu des autres formes de réflexivité sans
					hiérarchie dominante ni dignité supérieure.
[...] peut-être que la caractéristique la plus générale de tout dialogue
						(il y a là évidemment une forte dose de généralité…) est d’être un
						mouvement. Qu’il s’agisse d’un dialogue verbal entre deux personnes, du
						dialogue corporel d’un échange de sourires, du dialogue avec soi où on
						revient sur ce qu’on vient de dire ou de se dire, de faire ou de ressentir,
						il y a bien un mouvement, un déplacement par rapport à ce qui
						précède.
Par parenthèse, je note que ce mouvement peut être quasiment instantané,
						par exemple, dans le surgissement de l’intuition, de l’insight qui nous
						manifeste qu’il manque quelque chose dans la pièce ou que quelque chose
						cloche dans le discours que nous entendons ; [...]. J’insiste sur cette
						caractéristique parce qu’il me semble que c’est trop rapidement qu’on a
						supposé que le petit enfant passait forcément du dialogue externe verbal
						avec un autre à une intériorisation de ce dialogue. Bien sûr il y a de cela.
						Mais il y a aussi la spontanéité du mouvement de différenciation par rapport
						à soi, par exemple changer d’objet d’intérêt ou de point de vue par rapport
						à cet objet. Faut-il dire qu’un tel mouvement par rapport à soi est
						dialogique? Il me semble que oui [...].
François, 2014b, p. 19
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Frédéric François ne nie donc pas ce mouvement de différenciation qu’est le
					commentaire, ou le retrait, passé le premier mouvement, mais il l’immerge dans
					ce qui fait le commun de nos vies (qui ne sont nos vies que parce que nous les
					commentons et en faisons le récit), avec cependant les différences que sont les
					styles, les formes qui se dessinent sur les arrière-fonds du vécu, et l’idée
					maîtresse que, contrairement à ce que proposent d’autres chercheurs, ces
					mouvements sont inépuisables, instables et impossibles à ranger dans une
					classification surplombante. 

 4. La réflexivité chez François: confrontations [image: Retour au plan de l'article]
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La pensée de Frédéric François se distingue ainsi par son opposition à une
					définition trop stricte du métalangage (comme chez Jakobson, Benveniste).
					François ne pense pas, on l’a vu, qu’il y ait des niveaux distincts dans le
					métalangage, pas plus qu’il ne s’intéresse aux marques linguistiques pour en
					attester. 

 4.1 Une réflexivité non marquée vs une réflexivité linguistiquement
				marquée [image: Retour au plan de l'article]
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C’est ce qui l’oppose à d’autres chercheurs du dialogisme et de la
					réflexivité, comme Jacqueline Authier-Revuz (1995, 2020). Là où celle-ci repère
					les «boucles énonciatives» (1995) qui indiquent, par le moyen de la langue
					elle-même, un arrêt sur les mots dont on se sert pour parler (comme «si je puis
					dire», «ce qu’on peut appeler x», etc.), François considère qu’il y a d’autres
					façons de «faire retour sur», et que les marques linguistiques ne sont pas
					l’unique «preuve» de la réflexivité. Il réfute donc une définition qu’il estime
					trop rigide du signe en s’efforçant de tenir ensemble la triade saussurienne
					langue/parole/langage, qu’il envisage de façon alternée. C’est ce qui le conduit
					à choisir les variantes de la signification plutôt que l’invariant, à rebours
					sans doute d’une certaine doxa qui juge plus scientifique la quantification du
					même plutôt que les phénomènes qui diffèrent. 
[...] dans l’action comme dans le discours, il y aura sens par
						articulation entre la répétition et ce qui lui échappe: le nouveau, le
						non-prévisible. Dans un domaine comme dans l’autre, on peut distinguer
						l’invariant, ce sans quoi une action ne peut se faire ou un sens se montrer,
						et toutes les variantes, les façons de faire qui peuvent devenir plus
						importantes que l’invariant; les variantes peuvent relever tout autant de
						l’accident qui intervient, que de la création, de l’irruption du
						nouveau.
François, 1993, p. 12


 4.2 Reprise et dialogisme  [image: Retour au plan de l'article]
23 
Jusqu’où peut-on suivre François dans l’extension qu’il accorde au
					métalangagier, et dans son choix de ne pas privilégier la langue, et parfois
					même le langage, comme moyen de signifier le sens? Ne dit-il pas à propos du
					dialogisme, que c’est un mot «trop gros» (François, 2014b), qu’il faut envisager
					sous de multiples aspects, et qui s’étend au-delà des manifestations du langage
					(particulièrement métalinguistique): «la reprise de ce qui vient de l’autre, et
					en quelque sorte la citation, ne sont pas une spécificité du langage» (François,
					2012, p. 119). Ce qui veut dire que tout peut être repris, l’imitation
					silencieuse d’un geste qui fait sens comme l’allusion à un motif en peinture que
					l’on retrouve dans une autre toile. François inclut la corporéité, l’absent, le
					silence même dont il note l’hétérogénéité, comme pourvoyeurs de dialogisme.
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La pertinence de ces remarques n’invalide pas pour autant l’approche
					essentiellement linguistique d’autres chercheurs de la réflexivité auxquels il
					nous semble utile de le confronter. Dans son dernier livre (2020),
					J. Authier-Revuz revient sur l’impossibilité du moi à se séparer du langage, une
					donnée primordiale qui permet justement l’interprétation des mouvements du
					corps:
De fait, la parole est le lieu, paradoxal, d’une essentielle
						contradiction: porteuse de la singularité du sujet dans le moment de son
						énonciation «propre», elle relève en même temps de cette «extériorité
						interne» reconnue comme une loidu langage – dialogique ou
						interdiscursive – qui, constitutivement, «déporte» la parole vers «de
						l’autre».
Là où le Moi-corporel se fait en se séparant, se détachant psychiquement
						de la symbiose originelle, la parole qui advient – qui «prend corps»
						pourrait-on dire – ne se sépare pas
						de l’environnement langagier dans
						lequel, et dont,
						elleest faite.
Authier-Revuz, 2020, p. 504
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Ce qu’elle explicite un peu plus loin:
On dit de l’enfant qu’il «entre» dans le langage – qu’il le découvre, se
						l’approprie; on pourrait dire tout autant que le langage entre dans l’enfant, l’investit, se
						saisit de lui [...].
Authier-Revuz, 2020, p. 504-505
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Là où J. Authier-Revuz choisit de définir la personne, à la suite de
					Benveniste, comme intégralement un être de langage traversé de la parole autre,
					mais dont elle s’applique à discerner les formes de la langue qui distinguent le
					discours autre de celui du locuteur, François donne à voir ce que, selon lui,
					s’épargne le langage: le langage silencieux du corps ou du regard, de la mémoire
					ou du souvenir accompagnant (ou non) le mouvement de la vie: le dialogisme
					semble pour lui relié à toutes les dimensions qui font la personne, ses affects,
					ses émotions, sans qu’il soit besoin de classifier ou de typifier ses
					manifestations, alors que pour J. Authier-Revuz, il existe des formes dans la
					langue qui permettent de représenter ce discours autre et de s’arracher à la
					matière langagière qui déborde le sujet, ce qu’elle nomme une maîtrise illusoire
					mais nécessaire. Comment acclimater ces deux approches pour l’École? 
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Nous irons chercher dans la réflexion foisonnante de Frédéric François ce
					qui manque à l’École: car c’est précisément à des formes diffuses et
					inclassables de la réflexivité que nous avons affaire et qui caractérisent les
					différentes façons qu’ont les élèves de découvrir/modifier le «déjà-dit» de
					l’autre et de soi. Mais pour ce faire, il nous faut aussi restreindre et
					circonscrire notre analyse à des observables, analysables et, de la sorte,
					repérables par la communauté scolaire. On conjuguera ces deux aspects avec deux
					études sur l’écriture d’élèves au début de l’école primaire, quand se manifeste
					très tôt la réflexivité du scripteur se montrant «raturant», d’«autant qu’en
					même temps, lorsque chacun émet un signe, il se montre émettant» (François,
					1996, par. 15). 

 5. Des formes communes et inédites de reprise en classe d’écriture: ce qu’on
				appelle «reste» [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons vu que la reprise, terme fréquemment employé par François
					(cf. reprise-modification) est une des figures du dialogisme. Toutefois
					la réflexivité qu’elle implique, qui se marque dans la rature par exemple, n’est
					pas la même que celle de l’arrêt sans marque écrite et silencieux, toujours
					diversement interprétable, ou encore de la demande d’aide du type «comment
					s’écrit x ou y?», qui peuvent manifester qu’il y a un mouvement second de
					retrait par rapport à ce qu’on veut ou va écrire. Nous détaillerons ainsi des
					formes inédites de reprise à l’aide de deux exemples.

 5.1 L’écriture sur ordinateur au cours préparatoire (CP) [3] [image: Retour au plan de l'article]
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Le premier exemple, issu d’une recherche franco-brésilienne portant sur les
					commentaires métaréflexifs qui accompagnent la production d’écrits en temps réel
					(Calil et Boré, 2015; Boré, 2017), vient d’une classe de CP (25 élèves âgés de
					six à sept ans) de la banlieue nord parisienne. L’enseignante a mis en place «la
					classe mobile», qui permet aux élèves de disposer par rotation d’un poste
					individuel relié à l’ordinateur de l’enseignante, laquelle peut ainsi contrôler
					sur son écran le travail effectué par plusieurs élèves simultanément (six
					ordinateurs maximum). L’équipe de recherche a filmé trois de ces élèves en
					caméra fixe pendant la durée de production de leur texte (séances des
					27 janvier, 3 et 10 février 2014). Le dispositif didactique et le recueil
					s’effectuent dans une perspective écologique [4].
					Les analyses pratiquées sont observées sur des exemples considérés comme
					représentatifs de stratégies de retour réflexif des élèves sur ce qu’ils
					écrivent.

 5.1.1 Rôle de la «doxa» scolaire sur la réécriture  [image: Retour au plan de l'article]
30 
Les élèves ont reçu la consigne d’écrire la fin d’un texte issu de l’album
					illustré Bas les pattes, pirate!
					(Doynet et Sapin, 2002/2011) dont la lecture a été interrompue juste avant le
					dénouement. Au cours de la première séance, ils écrivent une première version
					seuls sur ordinateur. La semaine suivante, l’enseignante, après avoir imprimé
					leur texte, le leur restitue en leur demandant de le relire, de le terminer si
					cela n’a pas été fait, et de «changer tout ce qu’ils veulent». Pour cette
					seconde séance, les élèves disposent donc de la feuille imprimée de leur texte
					et d’un stylo: l’objectif est de les faire revenir sur leur texte, afin de le
					réviser. 
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Il s’agit de ce qu’on pourrait appeler la «doxa» scolaire, si l’on entend
					par là le fait que la réécriture ou la révision sont présentées depuis le début
					des années 1990 dans les programmes scolaires français comme le corrélat de
					l’écriture, à la fois sous l’influence des modèles nord-américains de la
					révision en trois opérations récursives (planification, mise en texte, révision,
					Hayes et Flower, 1980) et sous celui, beaucoup plus spécifiquement français, de
					la génétique des textes (de Biasi, 2000, par exemple). L’ouvrage de Claudine
					Fabre sur les brouillons d’élèves (1990), et ceux du collectif EVA (1991, 1996)
					de l’Institut national de recherche pédagogique (INRP), ont contribué à
					populariser l’idée que la reprise de leur texte écrit par les élèves pourrait,
					par le biais de la réflexivité qu’elle implique, les amener à prendre conscience
					des «erreurs» ou des insuffisances de leur écrit, et à développer des
					compétences supplémentaires d’écriture (Repères, 1994; Pratiques,
					2000; Le français aujourd’hui,
					2004; etc.). Mais ce qui devait être un processus réflexif accompagné par
					l’enseignant a le plus souvent été figé dans la pratique doxale des «trois jets
					successifs» matérialisant ainsi une conception successive, hiérarchisée, et
					externe de la réflexivité, et aboutissant à une vue simpliste de
					l’autodialogisme.

 5.1.2 La leçon de Frédéric François: des critères de réflexivité
				inhabituels  [image: Retour au plan de l'article]
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Or l’observation détaillée de l’écriture «en acte» (Calil cité dans Boré et
					Calil, 2013) montre d’abord qu’il y a de la réflexivité sans marque, et aussi
					différentes façons d’être sans marque.
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C’est le cas du mouvement paradoxal qu’est «l’arrêt sur mot», dans lequel le
					jeune scripteur peut adopter des attitudes distinctes:

 a) L’arrêt sur mots  [image: Retour au plan de l'article]
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Le film réalisé lors de la 1re séance d’écriture montre
					que Thomas écrit pendant 9 minutes sur les 20 que dure la séance, ponctuée
					d’arrêts, certains commentés, d’autres non, pour arriver au texte
					suivant:

[image: Thomas, texte sur ordinateur le 03-02-14] Figure 1 Thomas, texte sur ordinateur le 03-02-14

 [Voir la liste des
            figures] 
35 
Mais diverses modalités d’«arrêt sur mots» existent, observées chez Thomas
					et les élèves filmés:

 Arrêt «moteur» lors de la
				scription [image: Retour au plan de l'article]
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Le scripteur interrompt provisoirement le flux de la scription pour des
					raisons jamais univoques: par exemple, chercher une lettre sur le clavier pour
					graphier un mot. Cet arrêt, qui porte en apparence sur la substance du
					signifiant, présuppose de fait une réflexion sur la nature du signifiant et la
					comparaison mentale oral/écrit. 
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On distinguera ce cas de celui du scripteur qui s’arrête définitivement et
					attend de l’aide (on ne parle pas alors de réflexivité).

 Arrêt moteur commenté
				oralement  [image: Retour au plan de l'article]
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	pour soi: l’élève se demande ce qu’il va écrire («j’ai pas d’idée»)
							puis énonce à haute voix simultanément ce qu’il écrit;

	pour/avec un autre: l’élève demande à la maîtresse où se trouve la lettre «v» sur le
              clavier pour écrire tel mot.



 Arrêt marqué [image: Retour au plan de l'article]
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	rature d’un mot ou d’une lettre en cours
              d’énonciation.
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Ou encore:
	arrêt plus retour en arrière pour effacer/modifier (ce qu’est
							habituellement le cas de la rature).
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Dans le cas de Thomas (figure 1), on note deux détails
					intéressants:
	avant d’écrire doné dé, Thomas
							avait écrit la suite doné dé né:
							autrement dit, deux façons d’écrire «donner» cumulées sur la chaîne
							syntagmatique, mais il supprime la seconde graphie avec la fonction
							«effacer» de l’ordinateur. Ce mouvement est invisible sans
							l’enregistrement;

	il tient à mettre la ponctuation (point final) et demande de l’aide
							pour utiliser le clavier afin de l’ajouter.
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Lors de la seconde séance, Thomas reprend son texte qui a été imprimé par la
					maîtresse (figure 2). Or la version effacée lors de la première phase d’écriture
					est reprise (mouvement de reprise distant d’une semaine) selon un paradigme qui
					n’aboutit pas à un choix, contrairement à ce que suppose généralement la rature
					réflexive, mais à des propositions successives marquant l’hésitation et
					l’activité métalinguistique selon le paradigme: 
va doné de faos pies
							

il va denedé faos
							pies

va doné de faus pies
							(dernière ligne)



[image: Thomas reprise au stylo, le 10-02-14] Figure 2 Thomas reprise au stylo, le 10-02-14

 [Voir la liste des
            figures] 
 b) Le mélange  [image: Retour au plan de l'article]
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Ines (figure 3) écrit une première version à l’ordinateur et, lors de la
					seconde séance au stylo, poursuit son texte, donnant ainsi une version nouvelle
					du déjà-écrit par l’enchaînement avec la fin de la phrase. Cette reprise
					s’accompagne toutefois d’un geste marqué de réflexivité par la rature sur
					«donner» (écrit «donné), un acte spécifique qui mélange du repris et du
					non-repris.
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Les ratures minimes du texte d’Anis (figure 4) au cours de la reprise de son
					texte ne sont pas moins révélatrices d’une activité réflexive intense: ce qui
					est déjà écrit, «digéré», devient de ce fait un point de vue nouveau pour le
					lecteur de son propre texte, même s’il ajoute des erreurs! (re/gardé vs re/garder).

[image: Ines, texte sur ordinateur le 27-01-14, révisé au stylo le 10-02-14] Figure 3 Ines, texte sur ordinateur le 27-01-14, révisé au stylo le
						10-02-14

 [Voir la liste des
            figures] 
[image: Anis, texte sur ordinateur le 03-02-14, révisé le 10-02-14] Figure 4 Anis, texte sur ordinateur le 03-02-14, révisé le 10-02-14

 [Voir la liste des
            figures] 
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La figure 4 montre que les retours écrits sont réflexifs (au sens d’un
					«second temps») et ils ont la particularité d’être marqués: substitutions é/er sur la graphie finale du verbe «regarder»,
					suppression de a à la dernière ligne.
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Pour ce dernier cas, on notera l’hésitation entre les deux
					possibilités:
Et le bateau a coulé

Et le bateau va se couler
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Cela n’était pas tranché dans la première étape d’écriture à l’ordinateur,
					où sont cumulées les deux possibilités, alors que la rature au stylo opte
					finalement pour le choix du pronominal.
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Ainsi se pose pour la didactique la question de l’observation de
					«l’infiniment petit» pour des productions qui restent singulières; c’est tout
					l’enjeu de ce que l’on pourrait appeler une «microdidactique» (voir point 6): si
					les mouvements de reprise sont pour partie inventoriables et interprétables
					comme traces d’une activité du sens, ils excèdent les catégories généralement
					proposées à l’École: ainsi de la génétique des textes (de Biasi, 2000) qui
					typifie quatre opérations de réécriture: ajout, suppression, substitution,
					déplacement. Par-delà la généralité que la génétique des textes et les études
					sur la révision ont imposées méthodologiquement, il y a la singularité de
					l’élève dans la manière réflexive de s’arrêter et de reprendre et donc
					d’envisager l’altérité de l’écrit, avec la question didactique qui se pose pour
					l’enseignant de savoir comment lire des opérations semblables en apparence en ce
					qui a trait à la réussite et aux erreurs. 

 5.2 Deux modalités de l’altérité de l’écriture dans le dialogue collaboratif au
				cours élémentaire 1re année [5]
				(CE1) [image: Retour au plan de l'article]
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Notre second exemple, issu d’une phase précédente de la recherche
					franco-brésilienne (Boré et al., 2015), approfondit ce constat: ce sont des
					extraits de dialogue accompagnant un travail d’écriture collaborative recueillis
					dans le Val-d’Oise au cours de deux séances «ordinaires» en CE1 (21 élèves de 7
					à 8 ans). 
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L’objectif est d’observer comment des élèves en dyades produisent un texte
					qu’ils commentent simultanément. Le protocole prévoit un moment d’échange oral
					au cours duquel les deux élèves se concertent sur le contenu à écrire. Puis ils
					écrivent chacun à leur tour une partie du texte, généré par la dynamique du
					dialogue (figure 5, où l’on peut voir les changements de l’outil de
					scription).
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Au cours de l’échange, de très nombreuses réflexions orales métadiscursives,
					métaénonciatives, ou métalinguistiques sont observées, accompagnées ou non
					d’interventions écrites sur le texte commun. Qu’elles se manifestent par des
					adverbes, des particules énonciatives ou même des verbes, ces interactions
					rendent visible de façon extériorisée l’altérité perçue par les élèves dans
					l’écriture de l’autre (qui est aussi commune). 
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Nous relèverons deux indices de réflexivité, «mais»  et «non» parfois
					associés, indices de mouvements régulièrement attestés dans les cas d’écriture
					collaborative. Certaines catégories d’analyse de François comme les
					enchaînements métadiscursifs, les oppositions parallèles-complémentaires, les
					rôles et places discursives dans l’interaction sont ici particulièrement
					pertinentes pour l’analyse. 

 5.2.1 La comparaison (dialogue entre Rémi et Duarte) [image: Retour au plan de l'article]
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Une modalité de la reprise est la comparaison.

[image: Dialogue collaboratif Duarte et Rémi, 20-06-11] Tableau 1 Dialogue collaboratif Duarte et Rémi, 20-06-11

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les deux «mais» marquent une comparaison d’abord implicite puis explicite
					toi vs moi, et non pas une
					argumentation au sens classique. Il s’agit de la place discursive que chaque
					élève prend dans le dialogue: Duarte, considéré comme moins performant que son
					co-scripteur, effectue un mouvement métadiscursif de dissimilation, de
					différenciation, par rapport à son interlocuteur. Ces deux «mais» se distinguent
					d’autres «mais», comme ceux notés par Bouchard (2002) qui sont, dans le cadre
					d’une écriture collaborative, les indices d’une tâche difficile à produire et ne
					sont pas accompagnés comme ici d’un positionnement du locuteur-scripteur.
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Différent est le «mais» métalinguistique de Rémi (tableau 2, l.4) qui
					manifeste un mouvement dont «mais» est l’indice renforçant: sa remarque attire
					l’attention explicite sur un mot (en emploi autonyme) et non sur le monde. En
					retour, Duarte (l.5 et 7) objecte à Rémi la graphie é du titre, usant lui aussi de l’autonyme «un é».
					Les réponses suivantes (objections-réponses) tentent de modifier les places
					discursives de chacun, jusqu’au changement de monde opéré par Duarte (l.9,
					commentaire sur le stylo, un objet du monde vs les signes écrits). En dépit de
					leur continuité apparente, les répétitions de «mais» révèlent de profondes
					failles entre les deux co-scripteurs.

[image: Dialogue collaboratif Duarte et Rémi, 20-06-11][image: Dialogue collaboratif Duarte et Rémi, 20-06-11] Tableau 2 Dialogue collaboratif Duarte et Rémi, 20-06-11

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 5.2.2 Les marques d’une altérité de soi et de l’autre  [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le tableau 3, qui transcrit les commentaires des deux co-scripteurs au
					début de leur texte commun, nous trouvons des formes de négation: «non», «mais
					non», «mais» + phrase négative (l.9), ou des injonctions comme «barre», «stop»,
					«arrête», qui visent à interrompre le geste d’écriture, c’est-à-dire qui
					condensent en une formulation unique la perception et le second temps. 
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Ce dialogue collaboratif met au jour la violence de l’altérité que perçoit
					autrui de soi; ainsi, la graphie de Duarte lui révèle l’altérité radicale qu’il
					représente pour Rémi: «oh. il est fou vraiment, tu vois t’écris comme un
					éléphant», dit Rémi de Duarte (l.13) avant de lui prendre la feuille et de lui
					enjoindre de barrer ce qui est écrit trop gros (l.26). 
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Plusieurs niveaux et catégories de réflexivité fonctionnent ici:
	 Celle, presque toujours proposée par Rémi, par laquelle Duarte
							s’arrête sur sa propre graphie ou sur les savoirs métalinguistiques qui
							lui sont assénés par son co-scripteur: ainsi, le fait de ne pas mettre
							de majuscule: car, lui dit Rémi, ce n’est pas le début d’une phrase
							(l.9), ou encore l.13: «Maiscomme, ça s’écrit c (et non pas q comme avait commencé d’écrire Duarte).
						

	 Duarte répond parfois: (à propos de la graphie d’escalier) «mais non, là on voit bien que c’est un c» (l.23) ou encore: «mais on s’en fiche» (l.25). Mais, le plus
							souvent, il s’exécute et rature. 



59 
Comme pourrait le dire Frédéric François, est-ce que son rire (réaction
					corporelle l.14 et 17) ou sa rature sont bien «de lui»? 
	 Rémi manie avec aisance l’usage métalinguistique du langage et les
							codes scolaires mais en se trompant avec assurance sur la graphie
							d’escalier: x vs sc. 



60 
Suivant François, on aurait pu classer les marques d’autoréflexivité en non
					langagières corporelles (le rire) vs langagières; mais le rire de Duarte n’a pas
					la même valeur réflexive: dans un cas il continue à écrire, dans l’autre il
					rature. Inversement, la présence de nombreux autonymes dans cette conversation
					est-elle toujours le signe d’une conscience réflexive? L’analyse montre que, si
					les mouvements de reprise sont pour partie inventoriables et interprétables
					comme trace d’une activité du sens, ils excèdent les catégories généralement
					proposées à l’École: force est donc de constater que les reprises lors de
					l’apprentissage de l’écriture comportent un «reste» (François, 1993, 2004), une
					configuration inédite de la signification de son propre écrit, que le dispositif
					mis en place par l’enseignant-interprète aide partiellement l’élève à découvrir.
					«Partiellement» car l’inégalité des élèves dans la manière d’approcher le savoir
					est flagrante dans l’écriture collaborative, qui met au jour les différences
					entre élèves, différences sues et dites par les élèves eux-mêmes, comme cela
					apparaît dans le discours de Duarte et de Rémi. Mais ce discours inégal, violent
					par là même, montre aussi deux façons différentes de s’approprier le langage:
					l’autorité de la chose normée pour Rémi, qui n’exclut pas l’erreur, et pour
					Duarte, la découverte de sa propre altérité dans et par la langue.

[image: Dialogue collaboratif Duarte et Rémi, 20-06-11][image: Dialogue collaboratif Duarte et Rémi, 20-06-11] Tableau 3 Dialogue collaboratif Duarte et Rémi, 20-06-11
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61 
L’apprentissage de l’écriture, dont nous avons essayé de montrer la nature
					réflexive dans la section 5, pose des questions: quels dispositifs réflexifs
					l’enseignant peut-il installer pour que les élèves se les approprient? Que faire
					de l’inégalité observée entre élèves? 

62 
Nous défendrons une microdidactique, par opposition à la généralité de la
					didactique, pour signifier le souci de développer l’observation de situations
					expérientielles singulières [6], plutôt que des
					routines généralisantes. Ainsi par exemple, suivant Bakhtine et François [7], nous pensons que seules des structures de dialogue
					instituées en classe sous des formes
					diverses sont à même de favoriser la réflexivité. Apprendre à écrire, comme
					apprendre à parler, présuppose une «compréhension responsive» (Bakhtine)
					c’est-à-dire la réponse à un énoncé antérieur ou à venir: la relecture de son
					texte par un élève tiers, la relecture à la classe entière, le dialogue
					collaboratif en dyades, la relecture différée et guidée de son propre texte,
					etc., sont autant de gestes impliquant nécessairement l’activité signifiante de
					soi pour autrui et d’autrui pour soi. 

63 
Il nous apparaît aussi nécessaire, selon la leçon de François, d’observer et
					favoriser les variantes plutôt que l’invariant. Les enseignants ont d’abord
					affaire à des signes du «particulier» plutôt qu’aux «généralités» des
					programmes, des élèves, des progressions. Les représentations que les élèves se
					font de leur propre écrit appartiennent à la fois au commun de la classe (par
					exemple l’idée qu’un écrit peut se modifier) et à la variété des styles des
					élèves (simplement relire, ou raturer spontanément, ou comparer sans modifier,
					ou juste désigner ce qui ne va pas, etc.). Il nous semble que le rôle de
					l’enseignant est de légitimer pour les élèves une variété des modes de retour
					réflexif, chacun à son niveau et sans préjuger de la même progression pour
					tous.

64 
De ce fait, le rôle de l’enseignant est double: il institue et exemplifie en
					classe l’idée de dialogue et de dialogisme, c’est-à-dire la prévalence des
					interactions orales et écrites comme levier social premier des apprentissages;
					et il s’appuie sur le commun partagé pour permettre l’apparition des
					différences. 
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65 
Nous avons tenté de rendre présente la pensée exigeante de Frédéric
					François. Elle nous invite à questionner le langage et la langue, et ce que nous
					en faisons pour l’École.

66 
Pour cela, nous avons privilégié la réflexivité du langage comme fil rouge
					des apprentissages, notamment de l’écriture. C’est une conception large de la
					réflexivité que nous avons retenue telle qu’elle s’exprime à travers le
					dialogisme de François, réinterprété en reprise-modification, ou mouvement de
					différenciation (par rapport à soi), sans nous interdire d’en relever
					des marques dès les tout débuts de l’écriture. Nous avons ainsi fait une part à
					des critères d’analyse opératoires chez François tels les enchaînements
					métadiscursifs, les parallélismes, les changements de monde, comme à des marques
					plus classiques (autonymes, particules métaénonciatives). Ce qui domine
					cependant est la complexité de l’interprétation dans ce qui est donné à voir en
					classe d’écriture. Suivant François, nous avons tenté d’élaborer la notion de
					«reste» que nous avons définie comme la somme d’éléments inaperçus de l’activité
					d’apprentissage, inclassables dans une grille interprétative préformée.

67 
Ce faisant, nous avons voulu esquisser un champ d’activité pour une
					microdidactique exerçant la conscience active des enseignants pour penser les
					singularités inépuisable des différentes conduites linguistiques de l’enfant,
					dans le sillage de François.
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[*] Le mot «reste» est une allusion à l’ouvrage de Frédéric François (2004).
				
[**] Ce qui correspond aux 1re et 2e
					années du premier cycle primaire au Québec (élèves de 6 et 7 ans).
[1] On pourrait dire que l’énonciation laisse toujours des traces du locuteur
					(ou du scripteur) en tant que sujet, mais nous nous attachons ici à celles qu’il
					souligne explicitement. 
[2] Pour une définition basique de ce concept, on peut proposer Meyer et Peltier
					(2011): «La démarche d’autoconfrontation (self-confrontation en anglais) est une méthode d’analyse de
					l’activité humaine consistant à confronter un ou plusieurs participants à une
					activité en les incitant à la commenter, en présence d’un interlocuteur». Pour
					aller plus loin, voir Clot (2005).
[3] Voir la note ** en page 69.
[4] Comme la visée première de cet article n’est pas de discuter le bien-fondé
					de ce type d’approche, nous nous contentons de renvoyer par exemple à Pallotti
					(2002, par. 20 et 25). Selon l’auteur, dans une approche écologique, «l’objet
					initial, central et final de l’analyse, c’est le contexte [...] la classe est
					vue en tant que contexte dans lequel les systèmes linguistiques sont utilisés et
					se développent au travers d’interactions. [...] Une approche écologique est donc
					en relation étroite avec les approches dites interactionnistes [...] qui
					focalisent l’attention sur le rôle des interactions sociales comme facteur de
					développement [...]». 
[5] Voir la note ** en page 69.
[6] Les situations d’écriture décrites en 5. pourraient constituer des «formats»
					(Bruner, 1983) d’un nouveau genre supposant l’étayage de l’enseignant, quelle
					que soit la technologie utilisée (papier, ordinateur).
[7] Citant Vygotski. Cf.
					Frédéric François (2002). 
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Résumé
Cet article vise à montrer en quoi l’oeuvre du philosophe et linguiste français
        Frédéric François offre un cadre théorique pertinent pour étudier les définitions du verbe
        d’élèves de l’école primaire. Attentif aux différentes façons de mettre en mots des
        équivalences sémantiques, il met au jour des conduites stables, fonctionnelles quand il
        s’agit de définir des mots lexicaux mais des classements grammaticaux problématiques qui
        demandent à être interprétés. La perspective dialogique dans laquelle il aborde les
        justifications des élèves, comme ouvertes à différents modes d’interpréter, offre une
        solution alternative à une lecture normative des productions scolaires. Dans notre corpus de
        93 définitions, l’alignement des réponses selon une matrice dominante – le verbe est une
        action – fait apparaître des «événements» au sens de Frédéric François, traduisant la
        fonction prédicative du verbe et sa capacité à signifier le temps.
Mots clés : école primaire, Frédéric François, dialogisme, conduite discursive, activité métalinguistique, verbe

Abstract
Interpreting verb definitions proposed by primary school pupils: Ways to
        say generic, particular, and “hard to say”This article aims to show how Frédéric François’ work presents a relevant
        theoretical framework for studying the definitions of the verb produced by elementary school
        pupils. Attentive to the different ways of putting semantic equivalences into words, he
        reveals stable, functional discursive choices when it comes to defining lexical words but
        problematic grammatical classifications that need to be interpreted. The dialogical
        perspective in which he approaches students justifications, as open to different modalities
        of interpretation, offers an alternative to a normative reading of school productions. In
        our corpus of 93 definitions, the alignment of responses according to a dominant matrix –
        a verb is an action – allowed us to reveal “events” (in the sense of Frédéric
        François) which translate the predicative function of the verb and its capacity to signify
        time.
Keywords : primary school, Frédéric François, dialogism, discursive behaviour, metalinguistic activity, verb

Resumen
Interpretar definiciones del verbo dadas por alumnos de primaria: formas
        de decir lo genérico, lo particular y lo “difícil de decir”Este artículo pretende mostrar cómo la obra del filósofo y lingüista francés
        Frédéric François ofrece un marco teórico relevante para estudiar las definiciones del verbo
        de los alumnos de primaria. Atento a las diferentes formas de poner en palabras las
        equivalencias semánticas, saca a la luz comportamientos estables y funcionales a la hora de
        definir palabras léxicas pero clasificaciones gramaticales problemáticas que requieren ser
        interpretadas. La perspectiva dialógica en la que aborda las justificaciones de los alumnos,
        abiertas a diferentes modos de interpretación, ofrece una solución alternativa a una lectura
        normativa de las producciones escolares. En nuestro corpus de 93 definiciones, la alineación
        de las respuestas según una matriz dominante – el verbo es una acción – revela
        “acontecimientos” en el sentido de Frédéric François, traduciendo la función predicativa del
        verbo y su capacidad de significar el tiempo.
Palabras clave : escuela primaria, Frédéric François, dialogismo, conducta discursiva, actividad metalingüística, verbo
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1 
Depuis 2009, un recueil de réponses à la question qu’est-ce qu’un verbe?, créé par le groupe
					EPISTEVERB [1] et par la thèse de Patrice Gourdet
					(2009), continue d’être enrichi, offrant un panorama des propriétés que les
					élèves et les personnes enseignantes de l’école primaire mobilisent. La
					répartition chez les adultes interrogés (91 en 2019, 72 en 2013) montre une
					grande stabilité: la priorité est accordée à une entrée sémantique souvent
					réduite à l’action, devant les entrées morphologiques et syntaxiques également
					bien représentées, alors que les entrées phonologiques, lexicales et textuelles
					sont très peu citées. Chez les élèves de cours préparatoire (6-7 ans) interrogés
					par Corinne Gomila et Marie-Noëlle Roubaud (2013), un prototype se dégage: un
					verbe d’action (et non pas être), au
					présent, fonctionnant avec un pronom personnel. Les résultats recueillis auprès
					de cohortes d’élèves du CE2 (8-9 ans) au CM2 (10-11 ans) (491 en 2014-2016,
					1 144 en 2019-2020) (Gourdet et Roubaud, 2014, 2016, 2022) montrent qu’ils
					diversifient le prototype, mais n’investissent pas les propriétés du verbe de la
					même façon que les personnes enseignantes: l’entrée sémantique, bien
					représentée, reste stable, toujours réduite à l’action; l’entrée morphologique
					est surinvestie, témoin de la place prise par l’apprentissage de la conjugaison,
					tandis que l’entrée syntaxique est la moins convoquée alors qu’elle conditionne
					l’emploi du verbe dans la phrase. Les limites de ces représentations se mesurent
					quand il s’agit de comprendre la spécificité du verbe par rapport à d’autres
					classes de mots, de choisir une marque d’accord, d’apprécier des valeurs
					temporelles ou aspectuelles à l’échelle du texte ou de réviser une construction
					syntaxique dans une production écrite: toutes les composantes de la maîtrise de
					la langue sont concernées.

2 
C’est à l’aune de tels obstacles que les grammaires d’inspiration rénovée
					(Bulea Bronckart et Elalouf, 2016) ont privilégié une définition
					morphosyntaxique pour identifier le verbe (l’encadrement par ne… pas)
					et appréhender son rôle dans la phrase (repérage des marques de personne,
					construction des compléments), tout en articulant ses propriétés sémantiques à
					l’apprentissage du lexique (expression d’une action mais aussi d’état physique
					ou mental, mention d’un fait, attribution d’une qualité) (Nadeau et Fisher,
					2006; Gourdet et al., 2016). Redéfinir ainsi l’objet d’enseignement suppose de
					la part de la personne enseignante une prise de distance par rapport à ses
					propres savoirs pour appréhender les représentations mouvantes de ses élèves
					dans l’interaction en classe et favoriser des «débats métalinguistiques»
					(Calame-Gippet, 2013, p. 83). Or, on sait que «ces situations où la personne
					enseignante est un médiateur agissant sur la construction du savoir de l’élève
					restent difficiles à mettre en oeuvre» (Nadeau et Fisher, 2006, p. 141) et que
					le maniement du langage, entre emplois «profanes» et «savants» du métalangage
					est délicat (Gourdet et Cogis, 2014; Lord et Elalouf, 2016). 

3 
Il est possible d’entrer dans le polylogue entre la personne enseignante et
					sa classe en relisant l’oeuvre du philosophe et linguiste Frédéric François qui
					a consacré ses travaux au développement des conduites langagières des enfants et
					à leur raisonnement métalinguistique. Cet article vise à faire connaître ses
					travaux sur les conduites définitionnelles et à les mettre à l’épreuve d’un
					nouveau corpus de définitions du verbe. 

4 
L’intérêt pour les conduites paraphrastiques et définitionnelles des enfants
					traverse l’oeuvre de Frédéric François. Elles y sont abordées non du point de
					vue des savoirs à acquérir et à restituer, mais du point de vue de ces
					élaborations singulières qui lèvent le voile sur l’activité métalinguistique des
					élèves. À la différence d’autres jeux de langage, «reformuler, dire que telle chose n’est
					pas telle autre ou est comme
					telle autre [2]» (François, 1984, p. 16) est
					difficile à faire avec autre chose que la langue (dessin ou geste) et mérite à
					ce titre l’attention du linguiste soucieux de comprendre comment se noue la
					relation entre les potentialités de signification et le sens du message dans le
					développement du langage. En ce qu’elle demande de mobiliser et expliciter des
					connaissances sur la langue, la définition est vue comme une activité à la fois
					fondamentale, naturelle et marginale (François, 1985): naturelle car elle se rencontre dans les
					conduites langagières ordinaires, comme en attestent les interactions entre
					adultes et jeunes enfants (Bonnet et Gardes-Tamine, 1984), mais marginale parce
					qu’elle constitue rarement une visée discursive à part entière, sauf dans le
					discours métalinguistique; et néanmoins fondamentale en ce qu’elle manifeste la
					réflexivité du langage. Or, cette réflexivité est condition du mouvement, par lequel l’enfant reformule, hésite,
					se corrige, apprend à parler aux prises avec les décalages entre son expérience
					propre et les discours échangés et transmis. Nous convoquerons cette notion
					centrale dans la pensée dialogique de Frédéric François, d’abord pour
					appréhender son apport à la compréhension des conduites définitionnelles des
					enfants (2), puis pour étudier son apport à leur interprétation (3) avant
					d’exposer comment ce cadre théorique a été sollicité pour étudier des
					définitions du verbe recueillies auprès d’élèves de l’école primaire (4).
				

 2. Produire des définitions: apport de Frédéric François à la compréhension des conduites
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5 
Comprendre comment les enfants s’engagent dans des conduites linguistiques
					est au début des années 1980 un enjeu scientifique et politique majeur. Dans la
					présentation d’un numéro de la revue Langages
					qu’il dirige, Frédéric François (1980a) s’élève contre la thèse du
					handicap linguistique qui repose sur les résultats socialement différenciés à
					des tests portant sur la complexité syntaxique et la richesse lexicale qui ont
					été «systématiquement valorisées sans qu’on s’interroge sur leur rôle éventuel,
					dans le circuit de l’échange ou pour celui même qui parle» (p. 5). Pour Frédéric
					François (1980b), les insuffisances des théories linguistiques dominantes
					peuvent expliquer leur incapacité à réfuter de telles conceptions. Le noeud
					réside selon lui dans «la relation des faits de langue à l’organisation du
					contenu communiqué» (p. 30) qui ne peut être pensée dans une approche
					exclusivement intralinguistique. Plutôt que «d’enseigner des modèles structurels
					qui risquent de devenir une fin en soi», il apparaît préférable «d’étudier
					d’abord les conduites effectives de mise en mots. Ce qui a pour premier bénéfice
					de nous montrer qu’il n’y a pas une seule stratégie linguistique dans une
					situation donnée» (p. 41).

6 
L’étude des conduites effectives de définition permet d’observer que les
					enfants mobilisent différemment leur activité métalinguistique selon les
					contextes, qu’ils soient quotidiens ou scolaires; elle conduit à discuter la
					tendance à vouloir classer les définitions par rapport à la moyenne des enfants
					du même âge et à voir dans la définition par genre prochain et différence
					spécifique le seul étalon. La variété des conduites définitionnelles relève de
					différents facteurs. Le contenu à communiquer est contraint par les conditions
					d’interlocution et le type d’objet à définir: l’enfant ne définira pas de la
					même façon un objet dont il a l’expérience avant de pouvoir le nommer et un
					objet auquel il n’accède que par la transmission culturelle (François, 1984). Il
					est également contraint par les caractéristiques lexicales des mots à
					définir:
On distinguera d’une part des mots qui induisent fortement un type donné
						de définition: par le genre: chien -
						animal; par la paraphrase: se
						rappeler-se souvenir; par l’exemple: travailler - écrire, ce qui constitue déjà
						des «modes discursifs» différents. D’autre part, des mots qui peuvent
						relever de conduites diversifiées (riche: contraire de pauvre, c’est
						quand on a beaucoup d’argent ou exemples).
François, 1984, p. 48


7 
À cette source de diversité s’ajoute celle liée à la singularité des sujets
					qui dans la conduite de définition affrontent les contradictions entre la mise
					en mots de leur expérience et des savoirs transmis, ce qui peut produire «des
					définitions provenant d’un travail in situ sans relation
					directe à un prêt-à-penser» (François,
					2005, p. 170). Le «prêt-à-penser» caractérise des formes récurrentes dans la
					communication et l’argumentation quotidienne selon Windisch (1990). L’enfant
					apprend à parler en intériorisant ce préconstruit et en le transformant souvent
					par analogie et/ou en le recombinant. C’est cette émergence inédite sur fond
					d’interdiscours que Frédéric François appelle «mouvement discursif», un
					déplacement qui permet des codages complexes. L’enfant distingue ainsi le
					générique du typique (viande c’est quelque chose
					qu’on peut manger, parfois elle est hachée), combine différentes
					sources discursives (le lion c’est un animal
					sauvage, c’est le roi des animaux, il court vite, il a une queue longue comme
					une vache) (François, 1984, p. 49). Il y a ici mouvement par rapport
					son propre discours comme il y a mouvement par rapport au discours de
					l’autre dans le polylogue (ici recueilli à l’école maternelle): 
Adulte: Qu’est-ce que l’eau?
Guilain: C’est celle qui fait pschitt.
Sébastien: C’est pour que les bateaux, i flottent.
Sarah: La mer c’est pour que une péniche, elle va sur l’eau par
						exemple.
Guilhain: Y’a des requins.
Sébastien: Y’a des crocodiles, des dauphins.
Guilain: Y’a des baleines.
Sarah: C’est pour que les requins, les tortues, les serpents de mer, des
						tas de choses vivent. Sinon, i meurent.
François, 2005, p. 172

Aller vers le savoir générique transmis après que l’interlocuteur a donné un
					exemple typique comme Sébastien, récapituler une série d’exemples par une
					synthèse, comme Sarah, sont autant de déplacements que révèle le
					dialogue.

8 
L’intérêt pour les conduites langagières des enfants qui prennent le langage
					pour objet, dont les conduites définitionnelles sont un cas particulier, est
					partagé par un certain nombre de linguistes qui, au tournant des années 1970-1980, contribuent à la naissance de la
					didactique du français. Un numéro d’Études de linguistique
					appliquée, coordonné par Claudine Fabre (1986), est consacré aux
					activités métalinguistiques et métadiscursives chez l’enfant de 6 à 11 ans.
					Frédéric François y propose, dans une étude menée dans deux classes de CE2 et
					CM2, un dispositif qui tire parti de ses travaux sur les conduites définitoires
					pour interroger les activités de classement grammatical. Il sélectionne des noms
					et des verbes qui s’opposent selon le critère montrable/non montrable ainsi que
					des adjectifs [3] et demande pour chaque mot un
					classement assorti d’une justification ainsi qu’une définition. Les
					justifications des élèves montrent que, selon les mots, ils ne sont pas
					sensibles aux mêmes caractéristiques. Certains mots sont de bons candidats à
					l’identification comme nom (éléphant)
					ou comme verbe (courir) quand d’autres
					sont passibles de plusieurs catégorisations sur la base d’associations lexicales
					(mensonge/mentir) ou d’insertions syntagmatiques (jaloux/je suis
					jaloux). Selon les mots, les élèves manifestent une sensibilité à des
					critères différents mais peinent à les coordonner pour aboutir à la conclusion
					attendue, ce que traduisent les nombreuses hésitations. Les définitions
					lexicales de ces mêmes mots, en revanche, sont stables et partagées, y compris
					par les élèves qui échouent à catégoriser. Elles relèvent de trois conduites:
					donner un exemple typique, indiquer une circonstance de réalisation (c’est quand/pour), faire varier la forme (dérivation, verbe conjugué).

9 
Comment expliquer que les élèves rencontrent des difficultés à classer les
					mots en verbes, noms et adjectifs alors qu’ils sont capables de définir ces
					mots? Est-ce par incapacité à appréhender leurs propriétés formelles? Ou la
					limitation ne se situerait-elle pas du côté des adultes qui ne sauraient pas
					interpréter leurs justifications comme des formes de «conscience
					linguistique» (François, 1986, p. 26)? 

10 
Pour Frédéric François, les classes qui se dégagent des définitions des
					élèves ont plus de réalité que celles de la grammaire, pour peu que l’adulte
					sache se décentrer. Le terme de classe
					s’entend ici non comme un ensemble aux frontières strictes mais comme une
					organisation dynamique autour d’un centre et de sa périphérie, sensible à de
					multiples variations selon les sujets parlants, les propriétés des mots, les
					conditions de l’échange, et les jeux de langage qui déplacent les limites du
					sens. Cela conduit Frédéric François à considérer que les possibilités
					paraphrastiques jouent un rôle plus déterminant dans l’apprentissage, en ce
					qu’elles permettent de dégager, par des relations d’équivalence, des
					sous-groupes illustrant la diversité au sein d’une classe grammaticale.

11 
De quelle nature est l’activité qui sous-tend les définitions enfantines? Activité
          épilinguistique, non consciente (Culioli, 1968), ou métalinguistique, prenant
          explicitement la langue pour objet? La question est posée dans le même numéro d’Études de linguistique appliquée par Jean-Émile Gombert
          (1986) qui discute les protocoles concluant à une activité métalinguistique précoce, vers
          4-5 ans. Les enfants peuvent effectuer des tâches métalinguistiques à la demande du
          chercheur ou produire des énoncés métalinguistiques dans l’interaction en s’adaptant au
          discours de l’autre, sans que le caractère réfléchi de l’activité puisse être formellement
          attesté. Il propose de distinguer: 
	 Les activités
							épilinguistiques qui d’après Culioli accompagnent
							nécessairement toute activité langagière et qui apparaissent donc en
							même temps que le langage; 

	 Les comportements langagiers à
							caractère épilinguistique, comportements qui s’apparentent au
							comportement métalinguistique sans que leur caractère réfléchi puisse
							être établi; 

	 Les activités
							métalinguistiques non observables mais inférables à partir
							des… 

	Comportements langagiers à caractère
							métalinguistique dont le caractère réfléchi ne peut être mis
							en doute. (Gombert, 1986, p. 23) 


Pour Frédéric François, l’enjeu est moins de distinguer ce qui relève du
					conscient et de l’inconscient que de saisir les mouvements de
					reprise-modification qui permettent leur entrelacs constant dans le dialogue de
					soi à soi et à autrui. Si la notion de mouvement
					discursif est centrale pour appréhender un jeu de langage tel que la
					production de définitions, elle l’est indissociablement pour interpréter ces
					définitions dans un cadre dialogique.

 3. Interpréter des définitions: apport de Frédéric François à la compréhension
				responsive des productions d’élèves [image: Retour au plan de l'article]
12 
L’intense activité épi/métalinguistique que révèle la production de
					définitions risque cependant de rester ignorée si l’attente du destinataire est
					avant tout normative. S’il confronte en revanche la façon dont l’énoncé reçu
					sélectionne le dit et le non-dit à sa propre façon de les agencer, il entre en
					mouvement, ajoute, modalise, déplace.
					Critique à l’égard des modèles pédagogiques qui considèrent qu’on met en mots
					«le su, l’expérimenté, le programmé» (François, 2003, p. 27), Frédéric François
					invite à interpréter, autour d’une signification stable et supposément partagée,
					la diversité des perspectives possibles relevant plutôt du difficile à dire, qui se dessinent dans la mise
					en mots et appellent une compréhension responsive au sens que lui donne
					M. Bakhtine (1984): la compréhension du tout de l’énoncé est responsive en ce
					qu’elle instaure un rapport dialogique avec le destinataire actuel ainsi qu’avec
					un sur-destinataire dont la compréhension idéalement juste serait
					attendue.

13 
L’interprétation est ainsi appréhendée dans une perspective dialogique,
					comme une rencontre qui nous rend plus ou moins ouverts à notre propre altérité
					et disponibles à un «percevoir en tant que»
					différent du nôtre (François, 2005, p. 22). Une gradation existe entre le
					générique qui égalise les connaissances entre les partenaires du dialogue, le
					particulier intelligible dont l’interprétation exige un déplacement et le
					particulier opaque.

14 
Parmi les différents modes d’interpréter, le générique, où «nous sommes en
					principe interchangeables» (François, 2005,
					p. 15), est rare dans le cadre scolaire mais cet horizon de sens sert de cadre
					au mouvement de celui qui interprète. Un deuxième mode d’interpréter
					apparaît central, c’est celui «où nous reconnaissons qu’un tiers voit autrement
					mais où les points de vue nous semblent légitimement différents» (François, 2005, p. 15). C’est l’expérience
					renouvelée dans le dialogue qu’un autre «percevoir en tant que» est possible. Loin de l’écarter comme marginal,
					Frédéric François en fait ce par rapport à quoi l’interprétation se construit.
					Dans l’article d’Études de linguistique
					appliquée, il rapproche ainsi un certain nombre de justifications
					a priori surprenantes chez
					différents élèves:
Le travail: c’est le verbe travailler, c’est un verbe parce que ça se conjugue.
Un mensonge: c’est le verbe mentir, parce qu’on peut dire je
						mens, tu mens.
Fané: c’est un verbe parce que ça se conjugue, on peut dire je suis fané, tu es fané.
Jaloux: c’est un verbe parce que ça se conjugue: je suis jaloux.
Boucher: je suis boucher.
François, 1986, p. 29

Ces élèves sont sensibles à une caractéristique du verbe, le procès (ou
					signifié du verbe) impliqué par les noms travail et mensonge
					(le fait de travailler, de mentir), la construction prédicative avec le
					verbe être pour fané, jaloux et boucher, mais ils
					apportent une justification morphologique apprise, inapte à expliquer
					l’appartenance des mots proposés à une classe grammaticale.

15 
Le dernier mode d’interpréter est celui «où nous ne saisissons pas ce que
					peut signifier le point de vue de l’autre (et parfois notre propre point de
					vue)» (François, 2005, p. 15). Dans le même
					article, les stratégies de quelques élèves sont qualifiées d’aberrantes ou de bizarres. Elles concernent tous les mots et semblent davantage
					imputables au choix d’un sujet qu’aux caractéristiques des mots. Ainsi chez
					Aline dont les mouvements discursifs ne se retrouvent pas ailleurs: 
Un cartable: un adjectif, parce que fleur c’est un mot et pi cartable aussi, c’est pareil qu’un mot, c’est pareil que
						une fleur, c’est pas tout à fait
						pareil mais ça se voit que c’est un adjectif.
Amusant: un adjectif, c’est comme une
						fleur.
Courir: un adjectif parce que une fleur par
						exemple, une fleur c’est un
						adjectif, une fleur moi dans ma tête, ça me dirait… par exemple courir, ça me dirait vraiment que c’est un
						adjectif, moi, ça me dit un adjectif.
François, 1986, p. 29

Pourquoi le mot fleur, absent de la
					liste proposée, est-il pour cette élève l’exemple typique à l’aune duquel tous
					les mots sont analysés? L’adulte ne peut formuler que des hypothèses ou
					s’abandonner à la rêverie: une fleur autour de laquelle gravitent les mots. En
					effet, ce particulier opaque, appelé tantôt «difficile à dire» (François, 2005, p. 15), tantôt «reste» (François, 2004a), entendu comme ce qui reste après
					les mises en mots possibles, c’est aussi ce qui nous renvoie à notre propre
					opacité, à l’autre constitutif en nous sans lequel il n’y aurait pas de
					dialogisme possible. Et ce que Frédéric François souligne, c’est que ces trois
					modes d’interpréter – le générique, le particulier intelligible et le
					particulier opaque – se mêlent de façon non décidable et évolutive.

16 
Dans la «communication inégale» (François, 1990, p. 9) qui s’établit entre
					un adulte et un enfant, le mélange singulier du générique, du particulier
					intelligible et du particulier opaque produit inévitablement des malentendus,
					appelés malheurs, mais permet aussi le surgissement de leur contraire: 
Heurs qui prendront bien des formes, certes l’adaptation au discours de
						l’autre, si l’on admet que la capacité à modifier son discours en fonction
						de l’interlocuteur est une caractéristique du langage plus fondamentale que
						«la» structure. Mais peut-être surtout heur de l’apparition d’un
						«événement», d’un changement de point de vue, de l’apparition d’un nouveau,
						dont on peut penser qu’il est peut-être plus important que l’éternel retour
						du même.
François, 1990, p. 9


17 
L’«événement» résulte d’un mouvement discursif: c’est une création originale
					produite à partir des genres textuels et des préconstruits présents dans
					l’interdiscours. Nous l’illustrerons avec une définition demandée en grande
					section de maternelle:
Maîtresse: Et qu’est-ce qui vous
						fait peur encore?
X: Un dragon!
Sébastien: Un dragon qui crache le feu sur les petits enfants!
Hugo: Et aussi un dinosaure!
Maîtresse: Et tu saurais expliquer
						ce que c’est comme animal un dragon?
XXX: C’est un animal avec des ailes et du feu à l’intérieur.
François, 2005, p. 31

L’image du dragon crachant du feu est un prêt-à-penser culturel introduit
					par Sébastien. L’enfant non identifié (XXX) la reprend pour expliquer ce qu’est
					un dragon et la modifie, mouvement discursif remarquable d’où surgit la
					coordination entre les ailes et le feu intérieur.

18 
Mais la situation dans laquelle se trouve la personne enseignante lui
					permet-elle cette ouverture à l’événement? Frédéric François envisage deux
					régimes d’interprétation. 
On pourrait distinguer les moments où l’interprétation fonctionne pour elle-même comme
            espace de suspension, où l’on se laisse aller à jouer avec les possibles, les
            différentes façons de mettre en mots et où l’on propose à autrui nos propres façons de
            voir en même temps qu’on est prêt à recevoir les siennes. Il y aurait au contraire une
            «interprétation urgente» prise dans le cours de l’action ou confrontée au choc de
            l’inattendu.
François, 2005, p. 20

La personne enseignante se trouve plus souvent dans la seconde situation.
					Les travaux sur les gestes professionnels ont montré en quoi les routines
					nécessaires à l’exercice du métier sont constamment mises à l’épreuve: le geste
					professionnel se caractérise par le sens du kairos – le bon moment selon Anne Jorro (2006) ou par la capacité
					d’ajustement à l’imprévu selon Dominique Bucheton (2009). Les contraintes
					professionnelles font que la l’enseignante ou l’enseignant ne dispose guère de
					temps pour adopter la première attitude interprétative. Et c’est peut-être là
					que la collaboration entre chercheurs et enseignants peut être envisagée, en
					croisant différents régimes d’interprétation pour entrer en dialogue avec des
					productions parfois déroutantes. 

 4. Un cadre théorique pour l’interprétation de définitions métalinguistiques à
				l’école [image: Retour au plan de l'article]
19 
L’approche dialogique des conduites discursives convient-elle à
					l’interprétation des écrits de restitution de savoir [4]? Offre-t-elle une solution alternative à la vérification de leur
					conformité aux savoirs enseignés? Permet-elle de comprendre les tensions entre
					connaissances métalinguistiques mobilisées et savoirs déclaratifs? Ayant étudié
					352 réponses de CE2 (8-9 ans) et 491 réponses d’élèves de CM2 (10-11 ans) à la
					question qu’est-ce qu’un verbe?
					(Elalouf et al., 2016), nous avions mis en évidence, par-delà les réponses
					convenues, des métaphores traduisant une intuition du rôle prédicatif du groupe
					verbal, notion non enseignée et pourtant verbalisée dans certaines réponses.
				

20 
Disposant d’un nouveau corpus de réponses à une consigne proche à quatre
					mois d’intervalle (septembre 2019 et janvier 2020), nous avons cherché à y
					décrire les mouvements de «reprise-modification» qui s’y dessinent au sein d’une
					classe. Dans le cadre du projet Réalang, dont l’objectif est de rendre compte
					des réalités de l’enseignement-apprentissage de la langue à l’école primaire en
					France (Sautot et al., 2021), les élèves de 92 classes cycle 3 se sont vu
					proposer à deux moments de l’année une courte dictée calibrée, un travail
					d’identification des verbes et des adjectifs sur un texte et deux demandes de
					définition, sur le verbe et l’adjectif. La
					présente étude porte sur les réponses à la consigne «Écris tout ce que tu sais
					sur le verbe» recueillies dans quatre classes: une classe de CM1, 2 classes
					de CM1-CM2 et une classe de CM2 en éducation prioritaire [5]. Il s’agira de montrer en quoi l’apport de Frédéric François permet
					d’appréhender ce corpus en faisant interagir entre eux différents modes de
					signification.

21 
Cherchant à «mettre de l’ordre dans les différentes façons de prendre un
					“fait de langage”» (2003b, p. 64), Frédéric François distingue quatre grandes
					attitudes à l’égard du dit (et de l’écrit): le considérer comme discours, comme symptôme, comme corpus et
					comme texte. La situation de langage la
					plus ordinaire est le discours,
					l’événement de la parole hic et nunc,
					ouvert à la construction de points de vue dans un espace commun entre acceptions
					partagées et accentuations particulières. Quand ce qui a été dit ou écrit n’est
					pas pris pour ce qu’il veut dire mais pour l’information qu’il donne sur le
					locuteur, le discours fait place au symptôme. Appréhendé dans sa matérialité, le dit est pris comme
					corpus, il peut être décrit, quantifié.
					Enfin, l’oeuvre de Frédéric François plaide pour faire sa place au texte qu’il définit comme «oral ou écrit mais
					texte en tant qu’il ne nous est pas directement adressé» (2004, p. 85). Une
					parole d’enfant ou un écrit d’élève peuvent être compris sous chacune de ces
					quatre modalités, comme discours
					appelant une réponse, comme témoin typique d’une production enfantine (symptôme), comme ensemble organisé de signes
					(corpus) ou comme texte invitant à «nous laisser aller à
					l’atmosphère, à la suspension de nos usages» (François, 2005, p. 28). C’est ce
					que nous avons tenté de faire sur notre corpus pour mettre en perspective ce qui
					semble le plus difficile à saisir dans les productions d’élèves, à savoir le
					texte. 

22 
Peu de réponses peuvent être lues comme des discours – quatre au total, qui
					tentent d’établir une connivence avec le chercheur («bon merci de votre
					coprention [6]», E15), de prendre du recul
					vis-à-vis d’une difficulté à exprimer le générique («le verbe a plusieurs
					personne “façon de parler”», E82). Signe sans doute que le genre discursif de la
					réponse à une question grammaticale se transmet à l’école sur le mode assertif
					(Elalouf et al., 2016). 

23 
Une lecture symptômale de l’ensemble de ces réponses retient l’énoncé générique le plus
					fréquent, suscitant de nombreuses variations: le
					verbe est une action. Les travaux de Patrice Gourdet et Marie-Noëlle
					Roubaud (2017) montrent que 89 % des personnes enseignantes interrogées se
					réfèrent à l’action pour définir le verbe. La formulation typique qui leur est
					associée – le verbe est un mot qui indique
					l’action dans la
					phrase – s’inscrit dans une tradition grammaticale
					scolaire institutionnalisée dans les manuels. La particularité des réponses
					recueillies dans notre corpus est de maintenir la forme de la définition mais de
					supprimer la médiation de la langue: le verbe est
					une mot qui indique l’action dans la phrase. Sur
					le modèle d’énoncés comme Le lapin est un
					mammifère, les élèves semblent construire un hyperonyme, action, qui subsumerait à la fois du linguistique
					et de l’extralinguistique. Comment l’interpréter? Pour appréhender ces réponses
					comme textes, le corpus peut s’analyser de deux façons: en comparant pour chaque
					élève sa réponse de septembre et de janvier afin de repérer ce qui est repris,
					et de mettre au jour un savoir en voie de stabilisation; en alignant l’ensemble
					des réponses selon cette matrice dominante – le
					verbe est une action – afin de faire apparaître des «événements» qui
					instaurent une nouvelle dynamique.

24 
Nous avons repris la grille de lecture élaborée par Patrice Gourdet dans sa
					thèse pour analyser les propriétés du verbe énoncées dans les définitions des
					élèves et des personnes enseignantes (Gourdet et Roubaud, 2017) afin de
					distinguer celles qui étaient reprises dans la définition de janvier et la
					nature des modifications: suppression, transformation ou ajout. 

25 
Parmi les propriétés reprises de septembre à janvier, celles qui relèvent
					d’une entrée sémantique sont étroitement associées à celles qui relèvent d’une
					entrée morphologique, alors que les propriétés syntaxiques sont peu mentionnées.
					Ces résultats sont cohérents avec ceux obtenus sur un échantillon plus
					conséquent (15 classes).
Entrée sémantique


	Référence à l’action ou à l’état sans référence au temps: 22 [7]

	Référence à une unité sémantique qui désigne un procès: 2


Entrée
							morphologique


	 Utilisation de l’expression se
							conjugue sans plus de précision: 19 

	Approche utilisant l’infinitif et/ou la classification en groupe: 20
						

	Référence à un mot qui change en fonction du temps: 7

	Référence à la notion de radical et de terminaison: 5

	Référence à un mot qui change en fonction d’une personne: 2


Entrée
							syntaxique


	Référence à un lien avec un pronom de conjugaison: 8

	Référence à un positionnement topologique (verbe derrière le sujet
							par exemple): 1

	Lien direct avec la phrase: 3

	L’encadrement du verbe par la négation: 1



26 
Mais il ne suffit pas qu’une propriété soit reprise pour qu’elle relève de
					la même interprétation. À côté des élèves qui reprennent textuellement le verbe est une action dans leur réponse de
					septembre et de juin, d’autres proposent des reformulations qui éclairent leur
					acception du nom action. Pour E12,
					c’est l’affinité avec un sujet humain qui prévaut, comme celle qui prévaut dans
					le codage des personnages d’un récit (François, 1984). 

Ici, la généricité de l’énoncé est rendue problématique par la détermination
					(déterminant défini + complément déterminatif: l’action des personnes, l’action de quelqu’un) qui renvoie à une
					identification alors que le sujet à interprétation générique le verbe appelle une catégorisation. On notera
					que le choix de l’exemple signale la place variable de l’animal dans la
					dichotomie humain/non humain.

27 
Pour E3, le terme d’action renvoie
					au sujet moral placé devant des choix (bien ou
					mal) et manifestant son adhésion au discours sur l’utilité du savoir
					scolaire.


28 
E21 quant à lui développe la signification d’action sur le plan syntaxique en introduisant la phrase comme cadre
					de l’action du verbe, puis le terme de sujet, sujet du verbe faire. 


29 
On observe dans la réponse de septembre de E1 la juxtaposition d’une
					propriété sémantique où prévaut l’affinité avec un sujet humain et d’une
					propriété morphologique. La réponse de janvier les combine en une formulation
					qui signale les effets de la variation temporelle: l’action peut se transformer.
					L’élève distingue, certes de façon hésitante, la variation selon les époques
					appelée dimension (passé présen Fu
					futur passée) et le nom de
					certains temps verbaux (com passé
					imparfait) alors que seuls ces derniers étaient cités en
					septembre.


30 
Pour cerner la pluralité des acceptions du nom action
          et son fonctionnement dans les textes d’élèves, il nous a semblé nécessaire de
          prendre également en considération l’ensemble des formulations proposées par la classe à
          une date donnée. En effet, certains élèves introduisent dans leur définition le verbe est une action en septembre, mais ne le reprennent
          pas en janvier tandis que d’autres font l’inverse. Sur la totalité des réponses, nous
          avons retenu les phrases attributives du type le verbe
          est qui sont le plus souvent à l’initiale des réponses. Cet ensemble de
          réponses peut être étudié comme corpus, ce que nous avons fait dans un premier temps en
          recherchant les occurrences du mot action: 36 sur
          93 réponses en septembre, 39 en janvier. Cependant, alors que le nombre d’occurrences du
          mot action augmente entre septembre et janvier,
          le nombre de phrases comprenant la prédication le verbe est
          une action diminue. Cherchant à expliquer ce paradoxe, nous avons adopté
          l’analyse en grille de Claire Blanche-Benveniste (1979) conçue pour l’analyse de l’oral et
          adaptée à celle de l’écrit (Auriac-Slusarczyk et Blasco-Dulbecco, 2010) pour essayer à la
          fois de saisir un symptôme – la prégnance de la matrice définitionnelle le verbe est – et les variations qu’elle permet. 
 [8]

31 
La première colonne permet de signaler ce qui peut apparaître à l’initiale
					de la phrase ou les coordonnants en cas de phrase complexe. La seconde colonne
					met en série les déterminants du nom verbe. La consigne Écris tout ce que
					tu sais sur le verbe appelle une réponse dialogique: le défini
					singulier est nettement privilégié pour exprimer la généricité, l’indéfini se
					rencontre plus rarement et le défini pluriel exceptionnellement. La troisième
					colonne est fixe: les élèves reprennent le terme verbe de la consigne pour le définir. La quatrième colonne présente
					les variations du verbe être qui peut
					être modalisé ou substitué à d’autres verbes comme dans l’exemple ci-dessus.
					La cinquième colonne met en série les déterminants du nom action: l’indéfini qui permet une catégorisation
					est nettement privilégié par rapport au défini. La sixième colonne fait
					apparaître ce qui se substitue au nom action. La dernière colonne contient les expansions de ce nom: c’est
					là que sont introduits des exemples, des verbes de parole, des termes du
					métalangage. L’appariement des réponses selon leurs ressemblances a permis de
					dégager huit séries dans chacun des corpus recueillis en septembre (A1 à A8) et
					en janvier (B1 à B8). Une première série (8 occurrences en septembre, A1, et
					4 en janvier, B1) réunit des phrases segmentées, avec reprise par c’est. 


Ces phrases ont la particularité de ne pas comporter d’expansion du nom. On
					note seulement la juxtaposition d’exemples, qui sont des verbes dynamiques à
					sujet animé. Le verbe être est
					également mentionné, ce qui peut être interprété comme une acception syntaxique
					du terme d’action, illustrée dans notre
					corpus par un mouvement discursif que Frédéric François a analysé dans les
					dialogues d’enfants sous le terme de distinguo (François, 1990, p. 110): 

Dans la première occurrence, le nom action a une acception lexico-sémantique, tandis que dans la seconde
					la référence à la phrase oriente vers
					la fonction prédicative du verbe. 

32 
Les séries A2 et B2 (4 occurrences, mais 8 élèves en septembre comme en
					janvier) regroupent les formulations: le verbe est
					uneaction. 



33 
Comme les précédentes, ces définitions ne comportent pas d’expansion du nom.
					On y observe le conflit entre la polysémie du nom action et sa spécialisation dans l’opposition action et état, mais aussi entre action et verbe
					(E93).

34 
Dans les séries A3 et B3 (7 occurrences en juin et 9 en janvier),
					l’expansion du nom action, permet
					l’introduction de différentes propriétés du verbe: sémantiques (A3: E1, E6, E9;
					B3: E7, E16, E19, E1), pragmatiques (B3: E3), mais aussi morphologiques (A3:
					E53; B3: E81, E34, E66) et syntaxiques (A3: E66, E15, E16; B3: E21). 



Les séries A4 et B4 comportent une expansion du nom comme en A3 et B3, mais
					diffèrent par le choix du déterminant qui oriente vers un verbe typique plus que
					vers une classe grammaticale. On retrouve deux acceptions du nom action, sémantique (A4: E7, E12; B3: E12) et
					syntaxique (A4: E31, E7; B4: E10). 



35 
On note une difficulté à décrire l’ordre des constituants dans la phrase
					canonique, difficulté persistante chez une même élève, E73.



36 
Les séries A5 et B5 comportent des expansions du noms qui permettent comme
					dans les séries précédentes d’introduire différentes propriétés du verbe mais se
					distinguent par des variations autour du verbe être. 



37 
D’une part, des modalisations avec pouvoir nuancent la portée du générique, comme dans cet exemple en
					B5 qui coordonne propriété morphologique et sémantique.

D’autre part, des verbes se substituent au verbe être pour signifier la médiation du langage. On
					observe une plus grande variété que dans les grammaires scolaires: les
					verbes montre, donne,
					marque, indique. En A5, on
					peut considérer comme un «événement» au sens de Frédéric François, l’emploi
					unique du verbe représenter dans un
					énoncé générique avec le déterminant indéfini: la dimension symbolique du
					langage est signifiée dans un énoncé qui vise un référent typique (avec
					l’indéfini générique un).

En A6 (1 occurrence) et B6 (7 occurrences), la variation porte sur le nom
					action qui est remplacé par un pronom
					indéfini ou un nom de sens général: quelque
					chose, une chose, un élément. Cela facilite l’introduction de
					différentes propriétés du verbe en levant l’incompatibilité qu’il pouvait y
					avoir entre celles-ci et le nom action. 


Par ailleurs, le nom de sens général peut être caractérisé d’important ou d’essentiel, ce qui manifeste un point de vue sur le rôle du verbe
					dans la phrase. Dans l’exemple suivant, la conjonction des termes sens et temps peut aussi être considérée comme un
					«événement» original et non une simple restitution de savoir.

Dans les séries A7 (9 occurrences) et B7 (13 occurrences), la médiation du
					langage est signifiée par la substitution du nom mot au nom action. 


 [9]

38 
Un point de bascule peut s’observer dans les énoncés qui déportent le mot
					action dans l’expansion du nom
					mot. Observons les réponses de deux
					élèves qui proposent en septembre le verbe est une
					action. E60 restitue ses connaissances sous forme de phrases
					juxtaposées en septembre. En janvier, il articule l’énoncé générique définissant
					le verbe à un constat de diversité dans un énoncé négatif qui marque un
					mouvement argumentatif et poursuit par une description. E63 souligne
					graphiquement par une flèche la médiation signifiée par le verbe désigne. 

Les séries A8 et B8 regroupent les substituts les plus inattendus du nom
					action: le verbe est réduit à une de
					ses caractéristiques (terminaison, groupes), ou appelé petit mot, terme qui est utilisé dans une
					«métalangue de transition» pour désigner des mots grammaticaux monosyllabiques
					(Gomila, 2013, p. 1). 



39 
Irréductible à tout prêt-à-dire, cette réponse en B8:

L’élève associe le sens (signifie)
					et l’expression du temps dans une mise en mots qui dit la souffrance vécue de
					l’apprentissage et les ruses pédagogiques pour la contourner.

40 
L’alignement des réponses selon une matrice dominante – le verbe est une action – a permis de suivre un
					parcours, depuis une restitution partielle des savoirs appris jusqu’à des
					formulations originales, elle montre la capacité des élèves à jouer sur tous les
					éléments de la chaîne syntagmatique et à mobiliser le métalangage enseigné de
					façon singulière pour appréhender le «difficile à dire».

 5. Discussion et remarques conclusives [image: Retour au plan de l'article]
41 
Plusieurs questions actuelles en didactique du français entrent en résonance avec
          l’oeuvre de Frédéric François. Sa recherche sur le développement des oppositions
          verbo-nominales chez l’enfant (1984) a orienté vers le potentiel heuristique du tri de
          mots, ce qui a conduit à expérimenter des dispositifs (Tisset, 2005, 2017; Lavieu-Gwozdz,
          2014) et à étudier la conceptualisation progressive des classes grammaticales
          (Beaumanoir-Secq, 2018). La forme des définitions et leur rôle dans l’apprentissage ont
          été discutés, Adeline Chailly, Solveig Lepoire-Duc et Dominique Ulma (2013) défendant «une
          approche réticulaire du verbe consistant à fournir une définition complexe afin que chaque
          élève puisse privilégier la ou les caractéristiques qu’il parvient le mieux à manipuler»
          quand Fabienne Calame-Gippet (2013) admet des définitions provisoires prenant en compte
          l’existant (le verbe «désigne une action») progressivement enrichies par l’étude de corpus
          soumis à des manipulations. La place accordée à la sémantique, bannie avec la critique de
          la grammaire traditionnelle (Grossmann, 1996) a été reconsidérée. Revendiquée par Dan
          Van Raemdonck et Lionel Meinertzhagen (2014) qui voient dans la restauration du sens une
          condition de l’appropriation possible d’un discours grammatical entièrement refondé, elle
          l’est d’une autre façon par Jean-Paul Bronckart et Nina Bulea Bronckart (2022) qui
          reviennent sur l’approche saussurienne du signe pour défendre «la thèse de la sémioticité
          de l’ensemble des entités langagières qui ne sont telles que dans la mesure où leurs faces
          “signifiant” et “signifié” se présupposent et se construisent dans leur relation même»
          (par. 28).

42 
Singulière et séminale, l’oeuvre de Frédéric François initie au réel travail
					conceptuel que révèlent les définitions d’enfants. Face à une mise en mots
					inédite, portée par le dit, le non-dit, aux prises avec le difficile à dire, elle invite à un temps de
					suspension qui ouvre aux possibles du texte et permet de déceler, parmi les
					reprises-modifications, des «événements» qui peuvent devenir pour la classe des
					objets de réflexion collective. La mise en dialogue de ces différentes façons de
					dire au sein d’une classe tend à favoriser la réflexion métalinguistique. Mais
					reconnaître ces façons singulières de dire le générique, le particulier et ce
					qui résiste à la mise en mots, entre en tension avec une conception
					homogénéisante et fixiste de la langue où la norme scolaire découlerait de
					principes rationnels et s’acquerrait avec la nomenclature grammaticale. Faire
					droit au perpétuel mouvement de négociation du sens dans le dialogue avec
					l’autre de l’interlocution, l’autre en soi et les absents de la culture ou des
					mondes possibles, comme y invite Frédéric François, c’est convoquer un autre
					imaginaire du langage et de la langue, ouvert à la variabilité des mises en mots
					selon les sujets parlants et les genres de discours, n’opposant pas perception
					et connaissance dans le codage de l’expérience. Serait-il moins compatible avec
					la forme scolaire? Le remplacement de langage par langue orale et
					langue écrite dans les programmes de
					maternelle 2021 en France, l’insistance sur le respect de l’ordre correct des
					mots en français dès la petite section porte à croire que les conceptions
					réductrices de l’activité langagière ont des racines profondes. Et que la
					vigilance de Frédéric François à l’égard des tests de langage, qui conduiraient
					à n’enseigner que ce qui peut être mesuré, conserve toute son
					actualité.
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        recherche sur la formation, CNAM, Paris, France. halshs-00195900  
 Lavieu-Gwozdz, B. (2014). Le verbe au cycle 3. Le point sur
        les connaissances des élèves. Dans M.-N. Roubaud et J.-P. Sautot (dir.), Le verbe en
        friche. Approches linguistiques et didactiques (p. 193-216). Peter Lang. 
 Lord, M.-A et Elalouf, M.-L. (2016). Enjeux de l’utilisation
        de la métalangue en classe de français. Dans S.-G. Chartrand (dir.), Mieux enseigner la
        grammaire. Pistes didactiques et activités pour la classe (p. 63-80). Pearson ERPI
        Éducation. 
 Nadeau, M. et Fisher, C. (2006). La
        grammaire nouvelle, la comprendre et l’enseigner. Gaétan Morin éditeur. 
 Sautot, J.-P., Beaumanoir-Secq, M. et Gourdet, P. (2021).
        Enjeux et choix méthodologiques pour l’étude des rendements des classes dans la recherche
        REAlang. Scolagram, 8. https://scolagram.u-cergy.fr/index.php/revue-2/75-realang/326-rendement 
 Tisset, C. (2005). Observer, manipuler, enseigner la
        langue au cycle 3. Hachette éducation. 
 Tisset, C. (2017). Enseigner la langue française à l’école. Hachette
        éducation. 
 Van Raemdonck, D. et Meinertshagen, L.
        (2014). Deux ou trois choses que l’élève devrait savoir sur le verbe. Dans M.-N. Roubaud et
        J.-P. Sautot (dir.), Le verbe en friche, approches linguistiques et didactiques
        (p. 161‑174). Peter Lang. 
 Windisch, U. (1990). Le
        prêt-à-penser. Les formes de la communication et de l’argumentation quotidiennes. L’Âge
        d’homme. 


Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Association composée à l’origine de sept personnes enseignantes-chercheuses
					françaises et canadiennes, dont l’objectif est de diffuser des travaux de
					recherche sur le verbe et de proposer des pistes pour son enseignement.
[2] Les citations sont présentées selon la typographie choisie par
					l’auteur.
[3] Selon la terminologie de l’auteur: noms «montrables»: boucher, éléphant,
					cartable; «non montrables»: liberté, mensonge, travail; verbes correspondant à
					des actions «montrables»: courir, pleurer/«non montrables»: deviner, se méfier;
					adjectif descriptif: fané; adjectifs «plus qualifiants»: amusant, jaloux, riche.
					Dans la terminologie en vigueur au Québec, il s’agit d’adjectifs
					qualifiants.
[4] Pratique répandue à l’école, plus souvent pratiquée à l’oral qu’à l’écrit
					(Gourdet et Cogis, 2014).
[5] Le test a été proposé aux personnes enseignantes volontaires de deux écoles
					de la région parisienne. Les élèves l’ont réalisé en classe avec leur
					enseignant, après obtention du consentement éclairé des représentants légaux:
					93 réponses d’élèves de 9-11 ans ont été exploitables. Le CM1 et le CM2 étant
					deux classes du même cycle, relevant du même programme, il n’a pas semblé
					pertinent de distinguer les niveaux, d’autant que deux classes sur les quatre
					sont à double niveau. Une synthèse globale, sur les 93 classes, a été
					communiquée aux équipes qui le souhaitaient. Le confinement n’a pas permis un
					retour envisagé en conseil de cycle.
[6] Les choix graphiques des élèves sont respectés. Les élèves sont représentés
					par la lettre E, suivie d’un numéro pour respecter l’anonymat.
[7] Nombre d’élèves donnant cette propriété du verbe à la fois dans sa
					définition de septembre et de janvier.
[8] Code couleur – noir: la matrice le verbe
					est une action et les expansions du nom action – : variations par rapport à la matrice le verbe est une action – : les mots qui signifient l’action langagière ex.: on peut dire – : les termes du métalangage grammatical. – : les exemples – : graphies non normées – entre becquets: ajouts – entre
					parenthèses: code élève (E + numéro).
[9] Pronoms personnels de conjugaison.
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Résumé
Cet article brosse un rare portrait de la population étudiante adulte (24 ans et
        plus) au collégial québécois à partir d’un échantillon de 1 073 personnes étudiantes. Ce
        portrait s’articule autour de différentes caractéristiques: le genre, la situation
        parentale, le lieu de naissance et le travail rémunéré pendant les études. Il fournit un
        éclairage sur les enjeux de l’intégration scolaire de cette population étudiante à son
        entrée au collégial. Les résultats mettent en exergue l’hétérogénéité des réalités des
        étudiants et étudiantes adultes et l’importance de leur offrir un meilleur soutien
        financier; tout en soulignant les difficultés exprimées sur le plan scolaire par les
        étudiantes, les parents étudiants et les personnes étudiantes issues de
        l’immigration.
Mots clés : enseignement collégial, étudiants, personnes étudiantes adultes, parcours scolaires, retour aux études, Québec

Abstract
Who are the adult students in Quebec’s higher education
        programs?This article paints a rare portrait of the adult student population (24 years and
        above) in Quebec colleges based on a sample of 1,073 students. This portrait is rooted in
        different characteristics, namely gender, parental status, place of birth, and paid work
        while in school. It sheds light on the challenges of integrating this student population
        into the school system upon their entry into college. The results highlight the
        heterogeneous realities of adult students and the importance of providing them with better
        financial support. They also underscore the academic difficulties reported by women
        students, student parents, and immigrant students.
Keywords : college education, student, adult student, educational pathways, back to school, Quebec

Resumen
¿Quiénes son los estudiantes adultos en la educación superior
        universitaria de Quebec?Este artículo, basado en una muestra de 1073 estudiantes, deja ver un raro retrato
        de la población de estudiantes adultos (24 años o más) en la preparatoria de Quebec. Este
        retrato se articula alrededor de diferentes características: género, el estado parental,
        lugar de nacimiento y el trabajo remunerado durante los estudios. Aclara sobre los temas de
        integración escolar de esta población estudiantil al ingreso a la preparatoria. Los
        resultados ponen en evidencia la heterogeneidad de las realidades de los estudiantes adultos
        y la importancia de ofrecerles un mejor apoyo económico; destacando también las dificultades
        expresadas a nivel académico por los estudiantes, los estudiantes que son padres y los
        estudiantes de origen inmigrante.
Palabras clave : educación pre-universitaria, estudiantes, estudiantes adultos, caminos educativos, regreso a los estudios, Quebec
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 1. Mise en contexte [image: Retour au plan de l'article]
1 
Durant les dernières décennies, les systèmes d’éducation ont vu croître le
					nombre d’inscriptions d’étudiantes et d’étudiants adultes, tant aux États-Unis
					(Robertson, 2020), qu’au Canada (Fritz et van Rhijn, 2019) ou qu’au Royaume-Uni
					(Javed et al., 2022), devenant l’un des profils de la population étudiante à
					l’enseignement supérieur qui connaît la croissance la plus rapide (Caruth,
					2014). Au Québec, le cégep (collège d’enseignement général et professionnel)
					constitue le premier palier de l’enseignement supérieur. Le cégep a comme
					caractéristique de faire cohabiter deux secteurs d’études: l’enseignement
					préuniversitaire, qui, comme son nom l’indique, prépare à l’université, et
					l’enseignement technique, qui destine principalement au marché du travail. Si la
					majorité de la population étudiante est âgée de 17 ans lors de son inscription
					au cégep, celle de 24 ans et plus représente environ 8 % de l’effectif étudiant.
					Entre 2007 et 2016, on y observe une progression de près de 40 % des
					inscriptions de la population étudiante âgée de 24 ans et plus (Lapointe
					Therrien et Richard, 2021). 

2 
Malgré une présence importante de la population étudiante adulte dans les
					collèges et les universités, les travaux de recherche s’y intéressant demeurent
					marginaux. Donaldson et Townsend (2007) soulignent d’ailleurs qu’entre 1990 et
					2003 seulement 3 % des articles publiés dans des revues spécialisées avec
					révision par les pairs traitaient de cette population étudiante; ce que
					Robertson (2020) observe encore aujourd’hui et décrit comme le «youth-centric
					bias» de la recherche à l’enseignement supérieur. 

3 
Au Québec, les travaux réalisés sur la population étudiante adulte à
					l’enseignement collégial sont également rares. Récemment, Lapointe Therrien et
					Richard (2021) ont mené deux enquêtes qualitatives auprès d’échantillons
					d’étudiantes et d’étudiants adultes (n = 21) et de personnes enseignantes (n = 19) de six collèges. Les résultats de ces travaux suggèrent,
					d’une part, que les différentes expériences antérieures des personnes étudiantes
					adultes, leur motivation à l’égard de leur projet de formation et leur maturité
					représentent de précieux atouts pour réussir leurs études. D’autre part, la
					population étudiante adulte doit souvent réorganiser son mode de vie pour
					concilier famille, études et travail. Les ressources financières, le manque de
					temps et les relations avec leurs pairs plus jeunes sont des difficultés
					auxquelles elle fait face. La population étudiante adulte exprime d’ailleurs
					différents besoins afin d’être soutenue à l’égard: 1) du programme d’études
					(programme plus court, charge de travail allégée, cours axés sur la pratique),
					2) du personnel enseignant (qui respecte et applique les règles),
					3) de la pédagogie (exigences reliées aux travaux d’équipe), 4) des services
					offerts et 5) du collège comme milieu de vie (services de garde pour les parents
					étudiants, remise des horaires de cours plus tôt). À cela s’ajoute que les
					étudiantes et les étudiants adultes obtiennent un diplôme d’études collégiales
					dans une proportion nettement plus faible (environ 40 %) que celle de leurs
					pairs jeunes (63 %).

4 
D’autres travaux moins récents ont également été réalisés sur l’intégration
					des personnes étudiantes adultes aux études collégiales (Deguire et al., 1996).
					Les auteurs ont soulevé que le tiers de la population étudiante adulte
					interrogée a exprimé des problèmes par rapport à son intégration scolaire. Leurs
					travaux ont mis en exergue que cette population étudiante est hétérogène, elle
					est davantage motivée que ses pairs moins âgés et elle exprime une orientation
					professionnelle mieux définie. Bessette (2000) s’est intéressée aux pratiques et
					aux stratégies pédagogiques mises en place par le personnel enseignant selon la
					dynamique de la cohabitation en classe d’étudiantes et d’étudiants jeunes et
					moins jeunes ainsi qu’à la manière dont le personnel enseignant gère cette
					dynamique. De leur côté, Larue et al. (2005) se sont intéressées au retour aux
					études de 21 parents étudiants. Leur situation avant le retour aux études, leur
					processus de décision par rapport à cette transition et la manière dont le
					retour aux études a été vécu ont été les principaux thèmes abordés dans le cadre
					de l’étude. Les chercheuses observent que les difficultés rencontrées par les
					parents étudiants inscrits au collégial semblent plus importantes que pour ceux
					inscrits au secondaire et à l’université. Au collégial, les horaires de cours et
					les politiques d’absence s’avèrent des contraintes importantes. Les parents
					étudiants remettent en question leur place au sein des collèges qui ne semblent
					pas adaptés à leur situation. Enfin, Doray et al. (2005) ont réalisé une enquête
					longitudinale qualitative sur les parcours et la persévérance scolaires
					d’adultes à l’enseignement technique dans un contexte de retour aux études.
					L’étude «révèle comment cette expérience se réalise le plus souvent dans
					l’adversité et les difficultés» (p. 86). 

 2. Définir la population étudiante adulte [image: Retour au plan de l'article]
5 
Des écrits réfèrent souvent à la notion de nontraditional students pour désigner la population étudiante plus
					âgée à l’enseignement supérieur (Esmond, 2015; Langrehr et al., 2015); alors que
					d’autres réfèrent parfois aux mature
					students (Amorim, 2018; Šestanović et Siddiqui, 2021; Javed et al.,
					2022). Parfois qualifiés comme second
					chancers, deferrers ou
					returners (Davies, 1995; Owusu-Agyeman,
					2019), il convient de mieux définir qui sont les personnes étudiantes adultes à
					l’enseignement collégial. 

6 
L’étudiante ou l’étudiant adulte est une personne ayant des «expériences,
					une motivation, une perception du temps et un concept de soi» différents de ceux
					de ses pairs plus jeunes (CSE, 2018, p. 4). Plusieurs chercheuses et chercheurs
					(Deguire et al., 1996; Bessette, 2000; Doray et al., 2005; Langrehr et al.,
					2015; Lapointe Therrien et Richard, 2021; Javed et al., 2022) s’entendent
					également pour dire que l’un des principaux éléments qui distingue la population
					étudiante adulte de celle qui suit un parcours dit «traditionnel» ou «linéaire»
					est sa motivation plus élevée, principalement la motivation intrinsèque, à
					l’égard du projet d’études et qu’elle exprime souvent un choix vocationnel mieux
					défini (Lin, 2016).

7 
D’autres personnes autrices soulignent que ce qui distingue les étudiantes
					et les étudiants adultes des plus jeunes, ce sont les multiples rôles avec
					lesquels les adultes doivent conjuguer: étudiant, travailleur, conjoint, parent
					(Bessette, 2000; Ross-Gordon, 2011; Kasworm, 2012). Les réalités, les conditions
					de vie et les parcours scolaires de la population étudiante adulte sont
					différents et apparaissent plus complexes (Caruth, 2014). Selon Howard Sims et
					Barnett (2015), ce qui définit spécifiquement les personnes étudiantes plus
					jeunes est la dépendance financière envers leurs parents ou l’ininterruption de
					leur parcours scolaire. 

8 
Les écrits spécialisés permettent de déterminer deux critères prédominants
					pour définir les personnes étudiantes adultes: l’âge et des caractéristiques
					spécifiques à la population étudiante adulte (Šestanović et Siddiqui, 2021).
				

9 
Sur le plan de l’âge, il est difficile d’établir un consensus clair à partir
					des écrits spécialisés pour déterminer à quel âge une personne étudiante est
					considérée comme un adulte. Dans les articles recensés par Langrehr et al.
					(2015), cet âge se situe entre 21 et 27 ans. Les chercheurs tracent généralement
					la ligne à 23, 24 ou 25 ans (Chen, 2014; Markle, 2015). Au Québec, Bessette
					(2000) réfère à l’âge de 23 ans; alors que Lapointe Therrien et Richard (2021),
					tenant compte de travaux de recherche et de documents ministériels
					(Gauthier et al., 2006; MELS, 2008; Blackburn et al., 2017), fixent l’âge à
					24 ans. Ces auteurs observent qu’autour de 24 ou 25 ans rares sont les
					étudiantes et étudiants qui n’ont pas quitté le foyer familial, acquis des
					expériences de vie et développé une forme d’autonomie financière qui les
					distinguent de la majorité de la population étudiante collégiale.

10 
D’autres travaux, principalement américains (Choy, 2002), dont on retrouve
					des éléments dans les enquêtes québécoises (Deguire et al., 1996; Bessette,
					2000; Doray et al., 2005; Larue et al., 2005), mettent en évidence des
					caractéristiques propres à la population étudiante adulte: inscription tardive
					aux études postsecondaires; fréquentation scolaire à temps partiel; travail
					rémunéré à temps complet en même temps que les études; indépendance financière
					qui limite l’admissibilité à l’aide financière aux études gouvernementale;
					personnes et enfants à charge; monoparentalité; absence de diplôme d’études
					secondaires; étudiants de première génération. Ainsi, ce sont, d’une part, les
					caractéristiques propres des personnes étudiantes (origines sociales, statut
					socioéconomique, antécédents scolaires, etc.), et, d’autre part, les rapports
					qu’elles entretiennent aux études en fonction d’autres sphères de leur vie
					(travail rémunéré, parentalité, retour aux études) (Dubet, 1994; Julien et
					Gosselin, 2015) qui sont susceptibles de se croiser et d’interagir entre eux
					pour façonner leurs parcours scolaires et leur intégration au collège.
					L’intégration aux études collégiales est considérée ici comme l’incorporation
					d’une étudiante ou d’un étudiant à la communauté collégiale (CSE, 2010) qui
					s’articule autour de quatre dimensions: institutionnelle, scolaire, sociale et
					vocationnelle dont l’incidence de l’intégration scolaire et sociale est
					importante au premier semestre (Tremblay et al., 2006). Cet article s’intéresse
					à l’intégration scolaire, c’est-à-dire la capacité de l’étudiante ou de
					l’étudiant de répondre aux attentes à l’égard des tâches scolaires à
					réaliser.

 3. Le manque de connaissances sur les personnes étudiantes adultes [image: Retour au plan de l'article]
11 
Les aspects soulevés dans les précédents paragraphes indiquent que les
					personnes étudiantes adultes constituent une population étudiante distincte pour
					laquelle peu de connaissances existent au Québec en ce qui concerne
					l’enseignement collégial. Celles disponibles proviennent d’enquêtes
					essentiellement qualitatives et transversales réalisées auprès de petits
					échantillons (entre 20 et 30 étudiants) et dont les résultats sont difficilement
					généralisables.

12 
Par leur présence de plus en plus importante à l’enseignement collégial,
					leur taux de diplomation plus faible, leur diversité et les difficultés et
					besoins rencontrés, notamment sur le plan scolaire, il semble judicieux de
					s’intéresser aux réalités de la population étudiante adulte du collégial et de
					répondre à la question de recherche suivante: quelles sont les caractéristiques
					et situations des personnes étudiantes adultes à leur entrée au collégial et
					quels liens ont-elles avec différents éléments concernant leur intégration
					scolaire? Considérant, selon Coulon (2005), que la connaissance des
					caractéristiques des étudiants est essentielle afin de mettre en place des
					moyens et des stratégies pour les soutenir, il apparaît nécessaire de
					caractériser la population étudiante adulte à l’entrée au collégial et de mettre
					à jour des distinctions selon différentes variables (genre, catégorie d’âge,
					lieu de naissance, situation parentale, travail rémunéré) ainsi que de soulever
					différents enjeux concernant son intégration scolaire au collège pour combler
					une lacune des écrits spécialisés quant au manque de connaissances sur ce profil
					d’étudiantes et d’étudiants. Cet objectif fait écho à l’une des dix actions
					proposées aux établissements d’enseignement collégial par la Fédération des
					cégeps quant à l’amélioration de la réussite scolaire, soit de mettre à jour de
					façon continue les connaissances sur la population étudiante et de mieux les
					exploiter à des fins d’intervention (Lavoie et Prud’homme, 2022).

 4. Précisions méthodologiques [image: Retour au plan de l'article]
13 
Comme l’objectif est de brosser un portrait des caractéristiques et des
					situations de la population étudiante adulte au collégial, l’approche adoptée
					est essentiellement quantitative. Les résultats présentés proviennent des
					analyses du premier questionnaire d’une enquête longitudinale [1] réalisée dans 25 collèges répartis aux quatre coins du
					Québec auprès d’un échantillon de 1 073 personnes étudiantes de
					24 ans et plus (moyenne = 32,7 ans;
					écart-type = 8,2 ans). L’approche longitudinale quantitative adoptée se distingue de
					l’ensemble des enquêtes recensées sur la population étudiante adulte qui sont
					généralement de nature qualitative et transversale. Les personnes participantes
					ont été recrutées par le biais de la plateforme pédagogique de leur collège à
					l’automne 2020 et ont été invités à
					répondre à un questionnaire en ligne sur la plateforme Survey Monkey. Ce
					questionnaire, dont le développement s’est inspiré d’autres recherches
					(Bessette, 2000; Deguire et al., 1996; Doray et al., 2005; Lapointe Therrien et
					Richard, 2021), permet de documenter différentes caractéristiques
					sociodémographiques, la situation familiale, résidentielle et de parentalité, le
					travail rémunéré, les antécédents scolaires, les relations avec les autres
					personnes étudiantes ainsi que des aspects de l’intégration scolaire. Le
					questionnaire est composé de questions majoritairement fermées avec la
					possibilité d’ajouter des commentaires supplémentaires. Ces commentaires ont été
					codifiés sans catégories préalablement établies afin de regrouper les éléments
					semblables. Les réponses qui référaient à des choix déjà présents dans le
					questionnaire ont également été corrigées. Ces commentaires, laissés par environ
					10 % des personnes participantes, se sont révélés peu nombreux considérant la
					taille de l’échantillon et n’ont pas donné lieu à un dénombrement quantitatif,
					mais sont utilisés pour illustrer certaines réponses recueillies. Les aspects de
					l’intégration scolaire ont été examinés par 12 questions sur lesquelles les
					participantes et participants devaient se prononcer en fournissant un degré
					d’accord ou un niveau de difficulté ressenti. À titre d’exemples, des énoncés
					portaient sur le niveau de difficulté ressenti (échelle de Likert à cinq
					niveaux) quant au rythme d’apprentissage au collégial, à la charge de travail à
					réaliser hors cours, aux méthodes pédagogiques, au nombre d’heures de cours,
					etc. D’autres questions permettaient de recueillir des renseignements sur le
					nombre d’heures d’études hebdomadaires consacrées hors cours, l’assiduité en
					classe, le sentiment quant à la charge de travail scolaire (échelle de Likert à
					quatre niveaux), ou le niveau de stress ressenti (échelle de Likert à cinq
					niveaux).

14 
Cet article s’attarde à cinq caractéristiques: le genre (féminin, masculin [2]), la catégorie d’âge (24 à 29 ans, 30 à 39 ans, 40 à 49 ans et
          50 ans et plus), le lieu de naissance (Canada, hors Canada), la situation parentale (avec
          enfant[s]), sans enfant) et l’emploi rémunéré (occuper un emploi pendant les études, ne
          pas avoir d’emploi) de la population étudiante adulte à son entrée au collégial et des
          liens avec des aspects de son intégration au collège. Des tests statistiques du chi carré
          de Pearson ont été produits pour déterminer les caractéristiques pour lesquelles les
          différents sous-groupes se distinguent entre eux. Le traitement des données a été effectué
          avec SPSS Statistics 28.

15 
Le tableau 1 présente la répartition des personnes étudiantes adultes de
					l’échantillon selon les cinq caractéristiques analysées.

[image: Répartition des personnes étudiantes adultes selon différentes caractéristiques] Tableau 1 Répartition des personnes étudiantes adultes selon différentes
						caractéristiques
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16 
Dans les paragraphes qui suivent, ces caractéristiques sont décrites,
					croisées entre elles et mises en relation avec différentes questions concernant
					l’intégration scolaire.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 Distinctions selon le genre et la situation de parentalité [image: Retour au plan de l'article]
17 
Les étudiantes adultes (72,2 %) de l’échantillon sont proportionnellement
					plus nombreuses que les étudiants (26,8 %) lorsque l’on compare aux proportions
					généralement observées d’étudiantes (≈ 55 %) et d’étudiants (≈ 45 %) dans le
					réseau collégial. Les étudiantes semblent donc davantage effectuer un retour aux
					études lorsqu’elles sont plus âgées. 

18 
En ce qui concerne la situation de parentalité: 
	 les étudiantes sont surreprésentées par rapport aux étudiants
							(X2 = 32,743 (dl = 1); p < ,001);
						

	 les étudiantes sont surreprésentées en situation de monoparentalité (X2 = 6,415 (dl = 1); p = ,05). 



19 
Sur le plan de l’intégration scolaire, ce sont les étudiantes qui déclarent
					des niveaux de difficulté plus élevés. Elles estiment plus difficile de
					s’adapter:
	au rythme d’apprentissage du collégial (X2 = 16,559
							(dl = 4); p = ,002); 

	à la quantité de travaux à réaliser hors classe (X2 = 24,023
							(dl = 4); p < ,0001); 

	à la gestion du temps d’étude (X2 = 14,194 (dl = 4); p = ,007); 

	au nombre d’heures de cours (X2 = 11,063 (dl = 4); p = ,026). 



20 
En ce qui concerne le sentiment d’être dépassé par la charge de travail
					scolaire, les étudiantes sont proportionnellement plus nombreuses (X2 = 37,857 (dl = 3); p < ,0001) à déclarer l’être «assez souvent»
					(étudiantes = 49,9 %, étudiants = 30,8 %) ou «toujours» (étudiantes = 11,0 %,
					étudiants = 9,0 %). Elles perçoivent aussi être plus stressées par rapport à la
					réussite de leurs cours (X2 = 19,027 (dl = 4); p = ,0002). Les
					étudiantes déclarent un niveau de stress «élevé» dans une proportion de 29,3 %
					et «très élevé» à 21,9 %; alors que ces proportions sont respectivement de
					23,1 % et 12,3 % pour leurs pairs masculins. Les données permettent également de
					constater que les étudiantes sont proportionnellement plus nombreuses que les
					étudiants à reconnaître le soutien du ou de la conjoint(e) comme élément
					facilitant la poursuite des études (X2 = 4,849, (dl = 1); p = ,027).
				

 5.2 Parents étudiants et enfants à charge [image: Retour au plan de l'article]
21 
Les données du tableau 1 révèlent que 41,2 % des personnes étudiantes
					adultes ont des enfants à charge. Ce sont 34,9 % qui déclarent avoir un seul
					enfant, 37,0 % deux enfants, 17,7 % trois enfants et 10,4 % quatre enfants et
					plus (résultat non illustré). Comme le montre le tableau 2, ces enfants sont
					d’âge préscolaire (à naître à cinq ans) (38,7 %), d’âge scolaire (six à 17 ans)
					(55,1 %) et âgé de 18 ans et plus (6,2 %). Les étudiantes et les étudiants
					adultes en situation de parentalité se retrouvent dans les catégories d’âge plus
					avancées. 

[image: Répartition de la population étudiante adulte selon le groupe d’âge, la situation de parentalité et le groupe d’âge des enfants à charge] Tableau 2 Répartition de la population étudiante adulte selon le groupe d’âge, la
						situation de parentalité et le groupe d’âge des enfants à charge

 [Voir la liste des
            tableaux] 
22 
Les parents étudiants des catégories d’âge plus avancées ont des enfants
					plus âgés. Ce sont donc les parents étudiants de la catégorie d’âge 24 à 29 ans
					qui doivent concilier les responsabilités familiales et les études, en plus des
					responsabilités professionnelles, avec des enfants à charge en bas âge.
					D’ailleurs, les parents étudiants du groupe 24-29 ans déclarent devoir
					s’absenter de leurs cours plus souvent que leurs pairs du même groupe d’âge qui
					n’ont pas d’enfants (X2 = 5,415 (dl = 1); p = ,019). Cette
					situation n’est pas observable chez les autres groupes d’âge. Les raisons
					évoquées pour expliquer ces absences sont les problèmes de santé des enfants
					(34,0 %), les problèmes de santé personnels (17,0 %) et les rendez-vous médicaux
					(14,9 %). Pour les personnes étudiantes adultes de la même tranche d’âge sans
					enfant à charge, les principaux motifs d’absence sont la fatigue (22,2 %), les
					problèmes de santé personnels (12,2 %) et le manque de motivation à l’égard du
					cours (12,2 %). 
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Les parents étudiants adultes déclarent se sentir davantage dépassés par la
					charge de travail scolaire exigée (X2 = 27,889 (dl = 3); p < ,0001). Sur
					le plan social, les responsabilités familiales semblent influencer leur
					disponibilité auprès des autres personnes étudiantes. Les parents étudiants
					disent dans des proportions plus importantes qu’il est difficile de créer des
					liens significatifs avec les autres personnes étudiantes puisqu’ils sont trop
					occupés (X2 = 17,092 (dl = 4); p = ,002).
					Toutefois, les parents étudiants déclarent dans des proportions semblables à
					celles des personnes étudiantes adultes sans enfant à charge avoir réussi à
					créer des liens d’amitié depuis le début de l’année scolaire (X2 = 0,017 (dl = 1); p = ,897). Quelques commentaires qualitatifs recueillis dans les
					questionnaires témoignent que les liens d’amitié développés par les parents
					étudiants avec d’autres personnes étudiantes se font souvent sur la base des
					affinités parentales (lorsqu’ils étudient avec d’autres parents étudiants): «Mes
					amies ont aussi des enfants», «Entre parents étudiants, il est facile de bien se
					comprendre» ou «Comme nous avons des enfants, nous vivons les mêmes réalités».
					Ces liens d’amitié peuvent s’avérer être une source de soutien important pour
					les parents étudiants. Enfin, les parents étudiants sont aussi
					proportionnellement plus nombreux (X2 = 12,019 (dl = 2); p = ,007) à
					déclarer utiliser les services d’aide (financière, technologique, psychologique,
					aide à l’étude, services adaptés) du collège (lorsque ces services existent et
					qu’ils connaissent ces services). 

 5.3 Distinctions selon les lieux de naissance [image: Retour au plan de l'article]
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Le quart des personnes étudiantes adultes (26,0 %) sont nées à l’extérieur
					du Canada. Ces personnes étudiantes sont proportionnellement plus nombreuses
					(60,8 %) à avoir des enfants par rapport à leurs pairs nés au Canada (34,2 %)
					(X2 = 60,250
					(dl = 1); p < ,0001). Cela peut s’expliquer par le fait que les personnes
					étudiantes adultes nées à l’extérieur du Canada sont plus âgées. Ce sont 41,4 %
					qui ont entre 30 et 39 ans et 24,8 % entre 40 et 49 ans, comparativement à leurs
					pairs nés au Canada pour lesquels ces catégories d’âge représentent
					respectivement 28,6 % et 13,0 %.
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Une autre distinction selon le lieu de naissance est observable sur la base
					d’une expérience aux études collégiales antérieure à l’inscription actuelle. Une
					proportion de 48,2 % des personnes étudiantes adultes nées à l’extérieur du
					Canada déclare avoir déjà fréquenté un collège au Québec; alors que cette
					proportion est de 84,5 % pour les personnes étudiantes nées au Canada (X2 = 144,244 (dl = 1); p < ,0001). Sur le plan de l’intégration scolaire, les adultes
					nés à l’extérieur du Canada expriment des niveaux de difficulté supérieurs en ce
					qui concerne: 
	la facilité à s’adapter au rythme d’apprentissage au collégial
							(X2 = 37,587 (dl = 4); p < ,0001), 

	la quantité de notes de cours à prendre en classe (X2 = 44,207
							(dl = 4); p < ,0001), 

	la quantité de travail à réaliser hors classe (X2 = 17,555
							(dl = 4); p < ,002), 

	la gestion du temps études/travail/famille (X2 = 13,064
							(dl = 4); p = ,011), 

	le nombre d’heures de cours par semaine (X2 = 21,398,
							(dl = 4); p < ,0001). 
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Seuls les éléments relatifs au personnel enseignant ne montrent pas de
					différences significatives entre les personnes étudiantes adultes provenant de
					l’extérieur du Canada et leurs pairs nés au Canada: 
	les méthodes pédagogiques employées (X2 = 5,730 (dl = 4); p = ,220), 

	la disponibilité des professeurs (X2 = 1,835 (dl = 4); p = ,766). 
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Sur le plan de l’utilisation des services offerts au collège, les éléments
					sondés permettent d’observer des distinctions selon le lieu de naissance des
					étudiantes et des étudiants. Au moment de la collecte de données (huit à
					dix semaines après le début du semestre), les personnes participantes ont été
					invitées à se prononcer sur leur connaissance des services d’aide et de soutien
					(centres d’aide, service d’orientation, aide pédagogique, etc.) mis à leur
					disposition dans leur collège. Celles nées à l’extérieur du Canada sont
					proportionnellement plus nombreuses (20,1 %) à déclarer ne pas connaître les
					services d’aide et de soutien en comparaison à leurs pairs nés au Canada
					(10,1 %) (X2 = 22,785 (dl = 1); p < ,0001). Le
					tableau 3 présente la répartition des étudiantes et des étudiants qui ont
					déclaré «ne pas connaître» les services d’aide, selon le lieu de naissance, et
					selon la raison indiquée pour ne pas avoir tenté de trouver différents
					services.

[image: Répartition des personnes étudiantes ayant déclaré ne pas connaître les services d’aide, selon le lieu de naissance, et la raison pour ne pas avoir tenté de trouver des servicesX2 = 37,878 (dl = 2) p < ,0001] Tableau 3 Répartition des personnes étudiantes ayant déclaré ne pas connaître les
						services d’aide, selon le lieu de naissance, et la raison pour ne pas avoir
						tenté de trouver des services

 [Voir la liste des
            tableaux] X2 = 37,878 (dl = 2) p < ,0001
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Bien qu’une majorité de personnes étudiantes adultes, peu importe le lieu de
					naissance, déclare ne pas avoir cherché à utiliser les services d’aide
					puisqu’elles n’en avaient pas besoin, il demeure que celles nées à l’extérieur
					du pays sont proportionnellement moins nombreuses (60,3 %) à adopter cette
					position que leurs pairs nés au Canada (82,2 %). Ainsi, deux personnes
					étudiantes sur cinq nées hors du Canada indiquent ne pas avoir tenté de trouver
					les services parce qu’elles ignoraient qu’elles pouvaient exister. À cet effet,
					les personnes étudiantes adultes nées à l’extérieur du Canada sont
					proportionnellement plus nombreuses (25,4 %) que celles au Canada (19,5 %) à
					exprimer des difficultés à trouver des services dont elles ont besoin (résultat
					non illustré) (X2 = 37,878, p = ,012).
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Également, les adultes nés à l’extérieur du Canada sont moins nombreux
					(32,3 %) que ceux nés au Canada (44,9 %) à exprimer des difficultés concernant
					l’accès à leur horaire de cours assez tôt avant le début des cours pour leur
					permettre d’organiser les différentes sphères de leur vie (travail rémunéré,
					service de garde, obligations familiales ou conjugales) (X2 = 17,459 (dl = 4); p = ,001). Des commentaires qualitatifs recueillis suggèrent que les
					personnes nées au Canada connaissent mieux le fonctionnement des collèges et
					estiment que des efforts peuvent être fournis par les collèges pour rendre
					disponibles les horaires de cours plus tôt. Les personnes étudiantes adultes
					nées au Canada sont d’ailleurs moins satisfaites que celles nées hors du Canada
					des efforts déployés par leur collège afin de faciliter leur adaptation
					(X2 = 15,289
					(dl = 3); p = ,002). 

 5.4 Travail rémunéré pendant les études [image: Retour au plan de l'article]
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Les personnes étudiantes adultes sondées occupent un emploi rémunéré pendant
					l’année scolaire dans une proportion de 58,3 %, ce qui est comparable à d’autres
					analyses récemment effectuées auprès de l’ensemble de la population étudiante
					collégiale (Gaudreault et al., 2019). 
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Au regard des caractéristiques étudiées, il est possible
					d’observer:
	aucune différence entre les étudiantes (57,6 %) et les étudiants
							adultes (59,6 %) (X2 = 0,321 (dl = 1); p = ,571); 

	un taux d’emploi plus élevé dans les catégories d’âge moins
							avancées (X2 = 46,894 (dl = 3); p < ,0001): 24-29 ans (68,6 %), 30-39 ans (51,0 %),
							40-49 ans (47,6 %) et 50 ans et plus (36,7 %); 

	un taux d’emploi plus élevé chez les personnes étudiantes sans
							enfant (69,2 %) comparativement à celles en situation de parentalité
							(42,6 %) (X2 = 75,254 (dl = 1); p < ,0001); 

	un taux d’emploi plus élevé des personnes étudiantes nées au Canada
							(62,2 %) que celui de celles nées à l’extérieur du pays (46,9 %)
							(X2 = 19,619 (dl = 1); p < ,0001). 
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Lorsqu’elles déclarent occuper un emploi rémunéré, les personnes étudiantes
					adultes y consacrent hebdomadairement 10 heures ou moins (12,7 %), entre 11 et
					25 heures (57,7 %) ou 25 heures et plus (28,6 %).
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Les autres sources de revenus des personnes étudiantes adultes sont quant à
					elles diverses: 
	aide financière aux études octroyée par le gouvernement sous forme
							de prêts (38,9 %) et sous forme de bourses (31,3 %); 

	soutien du conjoint (18,6 %); 

	transferts gouvernementaux (12,7 %); 

	emprunt ou utilisation d’une marge de crédit (12,6 %); 

	soutien des parents (11,7 %); 

	épargne personnelle (7,0 %). 
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Sur le plan de l’intégration scolaire, il est intéressant d’observer que les
					personnes étudiantes adultes en emploi estiment plus facile que leurs pairs sans
					emploi de s’adapter:
	 au rythme d’apprentissage au collégial (X2 = 17,740
							(dl = 4); p = ,001); 

	 à la quantité de notes de cours à prendre (X2 = 14,211
							(dl = 4); p = ,007); 

	 à la quantité de travail à réaliser hors cours (X2 = 12,616
							(dl = 4); p = ,013). 
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Également, les personnes sans emploi sont légèrement plus nombreuses à
					déclarer se sentir «assez souvent dépassées» comparativement à leurs pairs
					occupant un emploi (respectivement 45,5 % et 42,3 %) ou «toujours dépassées»
					(12,4 % et 8,5 %) par la charge de travail scolaire (X2 = 8,219 (dl = 3); p = ,042). Il n’existe toutefois pas de différence sur le fait de se
					sentir dépassé par la charge de travail selon le nombre d’heures travaillées
					hebdomadairement (X2 = 11,210 (dl = 6); p = ,082). Il est
					à noter que les personnes étudiantes adultes sans emploi sont plus assidues à
					leurs cours que leurs pairs occupant un emploi (X2 = 8,938 (dl = 3) p = ,030). Pour
					tous les autres aspects sondés concernant l’intégration scolaire, il n’y a pas
					de différences significatives observables. 

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui concerne les distinctions concernant le genre, la situation de
					parentalité et les enfants à charge, on peut constater, dans un premier temps,
					que les étudiantes semblent davantage effectuer un retour aux études au
					collégial lorsqu’elles sont plus âgées. Cette observation s’avère assez
					préoccupante puisqu’il existe déjà une disparité importante concernant l’accès
					aux études collégiales entre les étudiantes (75,3 %) et les étudiants (56,7 %),
					bien «qu’il n’existe en apparence aucun obstacle freinant l’accès des garçons au
					collégial» (CSE, 2019, p. 48). Ce résultat suggère également, comme l’ont
					souligné Lin (2016) et Robertson (2020), la nécessité d’analyser spécifiquement
					les besoins et les enjeux qui concernent les étudiantes adultes qui vivent des
					situations fort probablement différentes de leurs pairs masculins. 
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Dans un deuxième temps, les étudiantes adultes en situation de parentalité
					sont surreprésentées, particulièrement en situation de monoparentalité, par
					rapport aux étudiants. Il est possible d’observer sur le plan de l’intégration
					scolaire que ce sont les étudiantes qui déclarent des niveaux de difficulté plus
					élevés et qui se sentent plus dépassées et stressées par leurs études. Ces
					éléments concernent la gestion du temps et l’organisation de leurs différentes
					responsabilités. Lin (2016) souligne que les étudiantes adultes éprouvent de la
					difficulté à jongler avec leurs rôles d’étudiante, de mère et de conjointe.
					Elles expriment plus de limites en ce qui a trait au temps et à l’énergie, et
					ce, en raison de leur investissement au sein de leur famille. Une meilleure
					flexibilité de leur emploi du temps et de leur horaire de cours favoriserait
					l’arrimage de leurs différentes obligations. Les contraintes quant à la présence
					aux cours et aux horaires représentent des irritants pour les parents étudiants
					(Larue et al., 2005). Un assouplissement de certaines règles ou la possibilité
					d’accommodements semblent nécessaires. Également, le soutien de la conjointe ou
					du conjoint semble être un élément facilitant la poursuite des études. Lin
					(2016) met en évidence le fait que les étudiantes adultes manquent du soutien de
					leur famille ou de leur partenaire de vie, ce faible soutien les amenant plus
					facilement à l’abandon des études. Notons que les parents étudiants semblent
					également apprécier le fait de pouvoir échanger et se soutenir entre eux. La
					conciliation des obligations familiales et étudiantes apparaît donc pleine de
					défis et exige de l’aide. Les différences entre les étudiantes et les étudiants
					en situation de parentalité amènent à souligner que les parents étudiants ne
					dérogent pas de la norme et que la «charge mentale» relative à la famille, la
					conciliation des tâches domestiques, des soins aux enfants avec toutes les
					autres tâches relatives aux activités professionnelles, sociales et scolaires
					incombent davantage à la mère qu’au père (Regnier-Loilier, 2016). 
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Dans un troisième temps, malgré les données révélées par la présente étude,
					force est de constater que la situation des parents étudiants au collégial
					demeure une réalité peu documentée. La compréhension des enjeux vécus par cette
					population étudiante demeure parcellaire. Il existe quelques informations
					locales produites ponctuellement par des collèges grâce à des enquêtes internes
					(Collège Ahuntsic, 2009; Lévesque, 2017). Il n’y a toutefois pas de liste ou de
					campagne d’autodéclaration systématique permettant de répertorier les parents
					étudiants. Il est donc difficile de cerner l’ampleur de la situation dans le
					réseau collégial et ces personnes étudiantes souffrent d’une forme
					d’invisibilisation dans les collèges. Des études américaines révèlent que les
					parents étudiants ont des taux de diplomation moins élevés et rencontrent des
					défis organisationnels plus importants que les autres étudiantes et étudiants
					adultes (Noll et al., 2017), et que la présence de services de garde sur les
					lieux d’études est associée à la persévérance et l’achèvement des études
					(Reichlin Cruse et al., 2021). Le manque de données sur les cégépiennes et
					cégépiens avec enfants constitue un angle mort dans la compréhension et la
					capacité des collèges à mieux les soutenir.
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En ce qui concerne les lieux de naissance des personnes étudiantes adultes,
					il est possible de constater que la grande majorité de celles nées au Canada a
					déjà une expérience, une connaissance du milieu collégial; alors que pour un peu
					plus de la moitié des adultes issus de l’immigration, l’enseignement collégial
					québécois est un univers nouveau. Ces derniers connaissent moins les services
					mis à leur disposition, ils trouvent plus difficile de trouver ceux dont ils ont
					besoin lorsqu’ils les cherchent, et maîtrisent moins bien les mécanismes
					administratifs des collèges. Les personnes étudiantes adultes nées hors du
					Canada expriment plus de difficulté quant à différents éléments de leur
					intégration scolaire. Le manque de recherche sur ce profil d’étudiantes et
					d’étudiants et les résultats présentés dans cet article soulignent la pertinence
					et la nécessité de s’intéresser à la situation et aux réalités spécifiques de la
					population étudiante adulte issue de l’immigration récente, qu’elle soit
					permanente ou temporaire. Leur expérience des études collégiales est fort
					probablement marquée par des spécificités particulières, mais aussi par
					différentes caractéristiques concernant le type d’installation au Québec et le
					parcours migratoire.
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Enfin, en ce qui a trait au travail rémunéré pendant les études, il semble,
					d’une part, que les personnes étudiantes adultes occupent un emploi dans des
					proportions semblables à celles de l’ensemble de la population étudiante au
					collégial (Gaudreault et al., 2019) avec quelques différences selon les
					caractéristiques étudiées dans cet article. Ensuite, les sources de revenus des
					personnes étudiantes adultes sont diverses. Les récentes analyses de
					Richard et al. (2022) montrent que les sources de revenus des étudiantes et
					étudiants adultes se distinguent nettement de celles de leurs pairs plus jeunes
					qui comptent davantage sur le soutien parental. Les adultes sont en revanche
					proportionnellement plus nombreux à devoir compter sur le soutien du conjoint ou
					de la conjointe, ce qui peut amener des malaises et un sentiment de dépendance à
					l’égard du partenaire de vie (Lapointe Therrien et Richard, 2021). Les analyses
					indiquent que les personnes étudiantes adultes dépendent davantage de l’aide
					financière aux études, qu’ils s’endettent pour poursuivre des études collégiales
					et qu’ils expriment plus d’inquiétudes sur le plan financier. Ces inquiétudes
					financières ne sont assurément pas un facteur favorisant la persévérance et la
					réussite de cette population étudiante. Peut-être y a-t-il lieu de bonifier le
					soutien financier pour le retour aux études des cégépiennes et cégépiens de
					24 ans et plus? Il peut s’agir d’une bonification de l’aide financière aux
					études sous forme de prêts, d’une augmentation des bourses, d’un taux d’intérêt
					privilégié, d’un congé d’intérêt au remboursement des prêts, d’un sursis de
					paiement des dettes d’études initiales, etc. Des solutions exigent d’être
					imaginées. 
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D’autre part, en raison de leurs responsabilités financières, une proportion
					importante de la population étudiante adulte n’a pas d’autres choix que
					d’occuper un emploi rémunéré pendant les études. Sur le plan de l’intégration
					scolaire, les résultats indiquent que les personnes qui occupent un emploi
					rémunéré se sentent moins dépassées par tout ce qu’il y a à faire sur le plan
					scolaire. Lapointe Therrien et Richard (2021) ont déjà souligné l’importance de
					la gestion du temps pour les personnes étudiantes adultes qui expriment un
					manque de temps pour maintenir une vie sociale, incluant la relation de couple
					et la vie familiale, pour se reposer, pour la pratique d’activités sportives,
					pour maintenir de saines habitudes de vie, etc. Tout semble indiquer que malgré
					ce manque de temps les personnes étudiantes adultes qui occupent un emploi
					rémunéré ont développé des capacités de gestion du temps afin d’équilibrer celui
					réservé aux études et à l’emploi et pour coordonner toutes leurs activités sans
					exprimer de stress ou d’anxiété de manière plus importante que leurs pairs sans
					emploi. Les travaux de Roy (2008) réalisés dans le milieu collégial québécois et
					ceux de Sales et al. (1996) effectués en milieu universitaire arrivent à des
					observations analogues sur les populations étudiantes en général.

 7. Conclusion: considérations au regard de ces résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Cet article permet de brosser un rare portrait de la population étudiante
					adulte au collégial à partir d’un échantillon important (n = 1 073) et qui s’articule autour de
					caractéristiques précises: le genre, la situation de parentalité, le lieu de
					naissance et le travail rémunéré pendant les études. Il fournit un éclairage sur
					la situation de cette population étudiante à son entrée au collégial et sur les
					enjeux de son intégration scolaire.
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Sur le plan de l’enseignement et de l’intervention auprès des personnes
					étudiantes adultes, les caractéristiques analysées dans cet article mettent en
					exergue l’hétérogénéité de cette population étudiante. Leurs réalités et
					responsabilités parentales, personnelles et professionnelles sont multiples. De
					même, leurs expériences en sol québécois et leur rapport aux études supérieures
					peuvent être très variés. Selon chacune des caractéristiques, un profil ou un
					autre exprimera des niveaux de difficulté supérieurs sur le plan scolaire: plus
					chez les étudiantes, plus chez les parents, plus chez les personnes nées à
					l’extérieur du Canada et plus chez celles sans emploi. Il est nécessaire pour le
					personnel enseignant et pour les collèges de prendre en considération ces
					distinctions pour modifier certaines règles ou pratiques afin de fournir aux
					personnes étudiantes adultes un environnement d’apprentissage adapté à leurs
					réalités, de développer des lieux de formation auxquels ils se sentent
					appartenir, de mettre en place les conditions favorables qui pourront leur
					permettre de réaliser leurs ambitions de formation. Des mesures qui tiennent
					compte de la conciliation famille/travail/études, une aide financière bonifiée
					et adaptée aux réalités du retour aux études, des politiques institutionnelles
					qui tiennent compte des mères étudiantes et qui prévoient des mesures de
					soutien, une plus grande sensibilisation du personnel enseignant et
					professionnel à l’égard des réalités des étudiantes et étudiants adultes sont
					quelques exemples qui permettraient de prendre davantage en considération les
					besoins de cette population étudiante.
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Cet article apporte des connaissances inédites sur les personnes étudiantes
					adultes au collégial. Malgré cela, les analyses présentées comportent quelques
					limites, notamment sur l’influence d’éléments contextuels qui concernent, par
					exemple, le contexte du retour aux études, le parcours scolaire antérieur, le
					soutien du partenaire de vie ou d’autres personnes significatives, les
					difficultés liées à l’intégration pour les personnes étudiantes issus de
					l’immigration, etc., qui n’ont pu être documentés dans le questionnaire et qui
					mériteraient d’être approfondis sur le plan qualitatif. À cet effet, sur le plan
					de la recherche, cet article permet de cibler des avenues de recherche pour
					approfondir les connaissances sur cette population étudiante. D’abord, la
					situation particulière des étudiantes adultes, notamment celles en situation de
					parentalité, voire de monoparentalité, pour lesquelles peu de recherches ont été
					menées au Québec et qui soulèvent des enjeux particuliers (Lin, 2016; Robertson,
					2020). Ensuite, au-delà de la situation des étudiantes adultes, il serait
					judicieux de mieux cerner les réalités de l’ensemble des parents étudiants au
					collégial qui demeure une réalité peu documentée. Enfin, mieux comprendre la
					situation des personnes étudiantes adultes issus de l’immigration récente dont
					les besoins en matière d’intégration aux études collégiales semblent poser des
					enjeux fort différents de leurs pairs nés au Canada. 
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Ces efforts de recherche afin de produire de nouvelles connaissances à
					propos des personnes étudiantes adultes permettraient également de mieux
					soutenir les gestionnaires, le personnel enseignant ainsi que les intervenantes
					et intervenants du réseau collégial dans leurs actions pour répondre aux besoins
					spécifiques et aux enjeux de réussite de la diversité de la population étudiante
					collégiale.
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[1] L’enquête compte cinq questionnaires administrés durant les cinq premiers
					semestres d’inscription des personnes étudiantes. Seules les données du premier
					questionnaire sont utilisées dans cet article qui a pour but de dresser un
					profil des caractéristiques de la population étudiante adulte à son entrée au
					collégial et d’explorer les liens de ces caractéristiques avec des éléments
					concernant l’intégration au collège.
[2] Le questionnaire permettait aux personnes participantes d’exprimer une autre
					appartenance sexuelle ou de genre. Comme seulement onze personnes ont choisi
					l’option «non binaire», les analyses concernant cette variable ont été
					effectuées en tenant compte seulement de deux catégories: féminin et masculin.
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Résumé
Les différentes réformes de la formation du personnel enseignant en France ont conduit à l’introduction d’un mémoire, professionnel d’abord, de recherche à visée professionnelle ensuite. Censé contribuer à former les étudiantes et étudiants à et par la recherche, cet écrit universitaire reste pourtant insuffisamment défini, ce qui pose la question des attentes des enseignants qui l’encadrent et l’évaluent. C’est à cette problématique que nous nous intéressons dans cet article en analysant les appréciations que les enseignants, issus de plusieurs disciplines, formulent sur les mémoires des étudiants de master 2 MEEF qui se préparent à enseigner à l’école primaire. Précisément, nous cherchons à déterminer les aspects privilégiés par les enseignants dans l’évaluation des mémoires.
Mots clés : évaluation, formation du personnel enseignant, mastérisation, mémoire, France

Abstract
Evaluation of theses for the Masters in Teaching, Education and Training (MEEF): Which aspects privileged by the professors?The reforms of teacher training in France have led to the introduction of a thesis, professional first and then a research thesis with professional scope. Though meant to help train students in and through research, this academic writing remains insufficiently defined, thereby raising the question of the expectations of the professors who supervise and evaluate it. In this article, we explore this issue, analyzing feedback provided by professors from various disciplines on theses by students in the second year of the MEEF Masters for early childhood and primary education. Specifically, we aim to identify the aspects privileged by these professors to evaluate the theses.
Keywords : evaluation, teacher training, masters, thesis, France

Resumen
Evaluación de tesis de maestría del MEEF: ¿qué aspectos prefieren los docentes?Las diversas reformas en la formación de los docentes en Francia han llevado a la introducción de una tesis, primero profesional, luego de investigación con un objetivo profesional. Supuestamente destinada a contribuir a la formación de los estudiantes a través de la investigación, este escrito académico queda insuficientemente definido, lo que plantea la cuestión de las expectativas de los profesores que la supervisan y evalúan. Este artículo se interesa a esta problemática. Analiza las apreciaciones que docentes, de diversas disciplinas, formulan sobre las tesis de maestría de los estudiantes del Máster 2 MEEF que se preparan para convertirse en docentes de la escuela primaria. Específicamente, buscamos determinar los aspectos privilegiados por los docentes en la evaluación de esta tesis.
Palabras clave : evaluación, formación de docentes, maestría, tesis, Francia
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
En France, la formation du personnel enseignant a connu de nombreuses
					réformes qui ont affecté les objets d’enseignement et les structures de
					formation: des écoles normales (1833-1989), on est passé aux instituts
					universitaires de formation des maîtres – IUFM (1991-2013), puis aux écoles
					supérieures du professorat et de l’éducation – ESPE (2014-2019) et, depuis la
					rentrée 2019, aux instituts nationaux supérieurs du professorat et de
					l’éducation (INSPE). Outre la mastérisation mise en place à la rentrée 2010,
					l’une des avancées des trois dernières réformes réside dans la place accordée à
					la recherche dans la formation du personnel enseignant avec la production d’un
					mémoire pour valider le master. Dans les ESPE et après celles-ci dans les INSPE,
					la formation vise à «favoriser la
					capacité des futurs enseignants à s’approprier des résultats produits par des
					travaux de recherche et à développer une attitude réflexive» (Horoks et al.,
					2018, par. 4). Dans ce processus, on peut s’interroger sur le rôle joué par le
					mémoire ainsi que les compétences qu’il permettrait de développer.

2 
C’est à cette interrogation que nous tentons de répondre en examinant les
					aspects privilégiés par les enseignantes et enseignants dans l’évaluation des
					mémoires de master 2 MEEF [1], mention
					1er degré [2]. Concrètement,
					nous nous intéressons aux avis formulés sur les mémoires lors des jurys de
					soutenance, tenus en 2018-2019 à l’ESPE d’Aquitaine, en mettant au jour les
					types d’appréciations que font les enseignants membres des jurys et, à travers
					eux, les compétences qui seraient attendues des candidates et candidats. Dans
					cet article, nous retraçons d’abord l’évolution de la formation du personnel
					enseignant et présentons ensuite la situation délicate des étudiantes et
					étudiants en master MEEF qui, dans la production de leur mémoire, composent avec
					des logiques qui ne sont pas toujours convergentes. Puis, sous forme d’analyse
					a priori, nous indiquons quelques aspects qui peuvent être évalués
					dans un mémoire avant de passer à
					l’analyse des retours faits par les enseignants membres des jurys.
					Heuristique et qualitative, notre étude entend ainsi aider à la fois la
					communauté étudiante, à mieux se représenter ce qui peut être attendu d’elle, et
					les enseignants qui les forment à mieux les accompagner.

 2. De l’école normale à l’INSPE [image: Retour au plan de l'article]
3 
Fondée en 1833, à la suite de la loi Guizot du 28 juin
					(Condette, 2007), l’école normale a participé à la formation de futurs
					enseignants et enseignantes du primaire, dont le niveau de qualification à la
					sortie a connu une constante élévation au cours des cinquante dernières années.
					En effet, entre 1969 et 1979, le personnel enseignant était recruté avec un
					diplôme d’enseignement secondaire, puis avec deux ans d’enseignement
					postsecondaire (bac + 2) entre 1979 et 1989. Le niveau passera à bac + 3 avec la
					mise en place des IUFM en 1989 et à bac + 5 en 2010 à la suite de la mastérisation.
					Avec les IUFM, à partir de 1991, les étudiantes et étudiants doivent produire un
					mémoire professionnel dont l’introduction repose sur «l’idée qu’écrire sur son
					expérience personnelle a une valeur formatrice» et qu’un «mémoire peut être un
					moyen privilégié de recul réflexif sur les stages en milieu scolaire» (Crinon et
					Guigue, 2002, p. 201). La loi Fillon du 23 avril 2005
					intègre les IUFM dans les universités, d’abord comme écoles internes, puis, en
					2008, en tant que composantes à part entière. Cette loi a engagé un long
					processus d’universitarisation de la formation des enseignants qui va
					s’accompagner par la modularité des enseignements, l’ouverture à l’international
					et la place accordée à la recherche. Avec les ESPE, le mémoire professionnel
					devient, en 2015, un «mémoire de recherche universitaire à visée
					professionnelle», dont l’enjeu est de «permettre à l’étudiant d’interroger et de
					faire évoluer sa pratique à la lumière des résultats de la recherche» (Moussi,
					2019, p. 51). La loi pour une école de la confiance du 28 juillet 2019, qui remplace les ESPE par les
					INSPE, renforce le caractère universitaire de la formation des enseignants et
					l’alternance durant les deux années de master. Cette loi réaffirme la place de
					la recherche en affectant 15 % du volume horaire de la maquette à la
					«pratique réflexive et recherche».

4 
Si l’on associe facilement le mémoire professionnel aux IUFM et de recherche
					à visée professionnelle aux ESPE et aux INSPE, il reste difficile de
					différencier ces deux écrits. Dans les deux cas, «il s’agit de mobiliser des
					outils théoriques pour construire un cadre d’analyse approprié à ses objectifs
					et de la sorte, pouvoir entreprendre la saisie du problème préalablement posé»
					(Cislaru et al., 2011, p. 185). Il s’agirait aussi de développer des compétences
					réflexives et analytiques permettant d’appréhender les pratiques ainsi que les
					savoirs et les enjeux qui les sous-tendent. Selon Wentzel (2010) et
					Moussi (2019), le mémoire de recherche serait «plus scientifique» et, partant, à
					même de produire des connaissances nouvelles, alors que le mémoire professionnel
					serait plus ancré dans la pratique. Cependant, il reste à préciser ce que l’on
					entend par «plus scientifique» et à déterminer, dans le mémoire, le «statut que
					doit avoir le terrain professionnel» (Rinck, 2011, p. 85). Parlant du mémoire
					professionnel, Cros (1998) note que l’absence de définition claire dans les
					textes officiels peut conduire à un écrit au format et au contenu variables en
					fonction des acteurs. L’absence de cadrage du genre mémoire peut ainsi se traduire par une pluralité
					d’attentes et d’exigences de la part des enseignantes et enseignants formateurs,
					susceptibles de varier en fonction des conceptions que les uns et les autres ont
					de la recherche, voire de la formation du futur personnel enseignant.

5 
Le bref aperçu historique qui précède montre que, pendant plus d’un siècle et demi, la
          formation du personnel enseignant n’était pas universitaire et que les personnes
          formatrices n’étaient pas enseignantes chercheuses, ce qui fait que, même si les
          étudiantes et étudiants produisaient, dans leur cursus, des écrits réflexifs, ceux-ci
          n’étaient pas des travaux de recherche. L’introduction du mémoire constitue donc un
          changement majeur. Cependant, étant donné que ces différentes réformes ont été ou sont
          mises en oeuvre par une grande partie d’équipes qui sont déjà en place et qui ne sont pas
          nécessairement formées pour diriger les travaux de recherche, on mesure la lourde charge
          qui leur est confiée lorsqu’elles doivent accompagner les étudiantes et étudiants dans la
          réalisation de leurs mémoires de master. Cette tâche est d’autant plus complexe que les
          directives ministérielles désignent et modifient les intitulés des écrits à produire sans
          en définir précisément les contours.

 3. Le rédacteur d’un mémoire en master MEEF entre deux univers
				culturels [image: Retour au plan de l'article]
6 
Le mémoire de master fait partie des
					«écrits dits de recherche ou d’initiation à la recherche»
					(Rinck, 2011, p. 79) qui contribuent
					tant à la formation à et par la recherche qu’à la validation du parcours
					universitaire de la personne étudiante. Réaliser un mémoire dans un contexte de
					formation place celle-ci dans deux univers culturels qui obéissent à des
					orientations pouvant être antagonistes: d’un côté, «celle de la formation où l’enjeu principal est de manifester
					que l’on a acquis les savoirs et les savoir-faire pour obtenir tel ou tel
					diplôme» et, de l’autre, «celle de la recherche où l’enjeu principal consiste plutôt à produire des
					connaissances» (Reuter, 2004, p. 10).
					D’après Jaubert et Lhoste (2019), la situation des productrices et producteurs
					de mémoires est davantage inconfortable dans les masters MEEF où des logiques de
					professionnalisation peuvent entrer en conflit avec des exigences scientifiques.
					Les étudiantes et étudiants de ces masters «sont confrontés à de multiples
					discours hétérogènes (instructions officielles, discours de l’employeur, de
					l’institution de formation, des collègues sur le terrain) qu’il leur faut
					hiérarchiser, articuler, éventuellement mettre en cohérence» (p. 144). Or,
					intégrer d’autres voix dans ses écrits est un exercice complexe qui peut
					conduire «à des positions extrêmes qui vont de l’absence de toute forme
					d’intégration d’un discours externe à l’assemblage d’un patchwork sans prise en
					charge du sujet écrivant» (Deschepper et Thyrion, 2008, p. 71).

7 
En analysant des mémoires de master MEEF produits en didactiques du français
					et des sciences, Niwese et Schneeberger (2019) ont mis en évidence les tensions
					générées par cette double inscription dans la recherche et dans la formation, et
					montré que, face à celles-ci, les étudiantes et étudiants accordent la priorité
					à la formation. Ainsi, «le protocole de recherche se pose avant tout comme un
					dispositif d’enseignement, ce qui fait que l’étudiant a tendance à réfléchir en
					termes [de son] efficacité» dans la «construction des apprentissages» (p. 133).
					Ces tensions sont également perceptibles au niveau du discours avec l’éclatement
					énonciatif du rédacteur du mémoire qui se positionne en tant qu’individu (avec,
					par exemple, le recours au «je») pour parler de son expérience en tant que
					praticien et tente, à d’autres endroits, d’adopter une énonciation neutre en
					s’exprimant comme représentant de la communauté scientifique (avec, par exemple,
					l’usage du «nous»).

 4. Quels aspects évaluer?  [image: Retour au plan de l'article]
8 
Alors que les étudiantes et étudiants en master MEEF ne sont ni chercheurs
					ni praticiens confirmés, on leur demande «de mettre en perspective les savoirs
					de l’action et les savoirs disciplinaires» pour «faire évoluer les pratiques
					professionnelles» (Rinck, 2011, p. 86) et d’en rendre compte dans un écrit
					insuffisamment défini. Dans ce contexte, il convient de s’interroger sur les
					éléments qui permettent d’évaluer et, partant, de valider ou d’invalider le
					produit remis par l’étudiant. Sur quels critères peut-on se baser pour rendre un
					avis sur cet écrit? Quels aspects évalue‑t‑on? Au regard des travaux antérieurs,
					nous présentons ci-dessous, en guise d’analyse a priori, les aspects sur lesquels pourraient porter les
					appréciations des membres des jurys. Il s’agit de l’objet et des questions de
					recherche, du cadre conceptuel et de la gestion de la polyphonie
					discursive [3], du cadre méthodologique, de
					l’analyse et de la présentation des résultats, des enjeux praxéologiques ainsi
					que des aspects linguistique et textuel.

 4.1 De l’objet et des questions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
9 
Tout travail de recherche répond à une problématique, appelée aussi
					«question de recherche», que l’on peut définir comme «le sujet que le chercheur
					veut éclaircir» (Deslauriers, 1991, p. 23). La question de recherche, qui peut
					être assortie d’hypothèses [4], «ne vise pas
					nécessairement à résoudre un problème. Il peut s’agir d’une nouvelle
					connaissance à acquérir, d’une théorie à vérifier, ou d’un nouveau domaine à
					explorer» (p. 23). En plus de «poser des jalons» et de «fixer des objectifs de
					la recherche», la problématique «confère l’identité même du travail de recherche
					entrepris» (Cislaru et al., 2011, p. 43). Ces derniers auteurs distinguent
					quatre types de problématiques: polémique, d’élargissement, de confirmation et
					d’affinement. Avec la problématique polémique, la personne chercheuse pose des
					questions qui entrent en rupture par rapport à ce qui se fait déjà et «propose
					de façon explicite un point de vue différent de celui de ses prédécesseurs»
					(p. 45). La problématique d’élargissement permet «de déplacer les frontières
					d’un champ ou d’un objet de recherche» qui étaient abordés «sous un angle plus
					restreint» (p. 46). La problématique de confirmation consiste à appliquer à un
					objet ou un corpus «une théorie ou une méthode déjà attestées» (p. 46). Quant à
					la problématique d’affinement, elle vise à compléter «la description d’un objet,
					d’une théorie ou d’un corpus d’analyse» (p. 46). À noter que les relations entre
					ces dernières catégories peuvent être complexes et que les frontières entre
					elles sont loin d’être étanches.
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Lorsqu’ils se sont intéressés aux types de questions de recherche présentes
					dans les mémoires produits en master MEEF en didactiques des sciences, des
					mathématiques et du français, Niwese et al. (2015) se sont rendu compte que les
					étudiantes et étudiants recouraient quasi exclusivement aux problématiques de
					confirmation et que leurs recherches se présentaient comme des applications
					pures et simples des théories, des outils et des modèles existants. Or, «si
					l’enjeu du discours scientifique» revient à proposer sur l’objet étudié «quelque
					chose de nouveau (si peu que ce soit)» (Deschepper et Thyrion, 2008, p. 66), on pourrait se demander si les
					problématiques de confirmation permettent de produire des savoirs nouveaux. Un
					tel questionnement soulève également le problème de ce qu’est une bonne question
					de recherche. Doit-elle, comme le préconise Deslauriers (1991), «ouvrir sur l’inconnu» en laissant
					ouvertes le plus «de portes possible» (p. 24)? Étant donné que la question de
					recherche sous-tend et oriente le travail de recherche, on peut supposer
					a priori qu’une partie des appréciations du mémoire s’y réfèrent. La
					formulation d’une question de recherche requiert idéalement la connaissance des
					travaux faits sur l’objet traité, ce qui permet de justifier l’intérêt du
					nouveau travail entrepris. Passer en revue ce qui a été déjà réalisé conduit à
					un autre point central que l’on pourrait évaluer dans un mémoire: celui du cadre
					conceptuel.

 4.2 Du cadre conceptuel: conceptualisation et gestion de la polyphonie [image: Retour au plan de l'article]
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Nous employons à dessein l’expression «cadre conceptuel» pour désigner ce
					qui est aussi appelé «cadre théorique» ou «revue de la littérature» et que
					d’aucuns considèrent comme «la pierre angulaire de l’organisation systématique
					d’une recherche» (Ouellet, 1982, p. 95). Nous préférons l’expression «cadre
					conceptuel» pour, d’une part, ne pas limiter la partie théorique à
					l’établissement de l’état de l’art et à la seule situation de la recherche par
					rapport à ce que les autres ont fait. Nous voulons insister, d’autre part, sur
					le fait que c’est dans cette partie que sont principalement convoquées et
					discutées les notions clés qui balisent l’activité de recherche. Ainsi, plus
					qu’une simple inscription dans «la trace que d’autres ont battue»
					(Deslauriers, 1991, p. 31), les notions théoriques interviennent aussi bien dans
					la contextualisation de la recherche que dans la mise en place des protocoles de
					recherche, dans l’analyse des données et dans la présentation des
					résultats.
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Comme le font Lafont-Terranova et Niwese (2016), puis Niwese et
					Schneeberger (2019), l’évaluation du cadre conceptuel peut amener à s’intéresser
					aux notions et aux concepts en déterminant s’ils sont présents et bien compris,
					s’ils sont mis en réseau, s’ils sont envisagés dans leur historicité, s’ils
					jouent un rôle dans le traitement de l’objet étudié et s’ils sont en adéquation
					avec la question de recherche. Niwese et Schneeberger (2019) relèvent que, pour
					nombre d’étudiantes et étudiants, la fonction du cadre conceptuel n’est pas
					claire, ce qui fait que celui-ci peut s’apparenter à un étalage de notions
					présentées «sans hiérarchie» ni «mise en réseau», «sans anticipation sur leur
					usage» et «dans une logique plutôt cumulative que démonstrative» (p. 132-133).
					Pour ces étudiants, la présentation des notions et concepts constitue une fin en
					soi et «les savoirs sont juxtaposés et, une fois exposés, oubliés au moment de
					rendre compte des données empiriques» (Delarue-Breton et Crinon, 2015, p. 87).
					Cantonner le cadre théorique à l’état de l’art conduit à une conception
					cloisonnée de l’écrit de recherche qui serait constitué de parties autonomes,
					indépendantes les unes des autres.
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Le problème de mobilisation, de compréhension et d’exploitation des notions
					et concepts peut être étendu à la question des sources, car leur statut et leur
					qualité influent fortement sur le niveau de maîtrise des notions: «[L]e recours
					à des sources secondaires (notamment de semi-vulgarisation) peut conduire à une
					maitrise flottante de notions et concepts et à un usage de ceux-ci bien éloigné
					de leur sens» (Niwese et Schneeberger, 2019, p. 132). Qui dit sources dit aussi
					positionnement de la personne qui rédige l’écrit de recherche par rapport aux
					différents travaux qu’elle convoque dans son propre discours. Or, ce
					positionnement représente une vraie difficulté pour les chercheurs novices:
					«[U]tiliser les sources de manière fidèle et les intégrer dans un développement
					qui rende compte des choix intellectuels et argumentatifs effectués implique des
					opérations discursives complexes» (Deschepper et Thyrion, 2008, p. 71). La
					question des sources soulève, au niveau formel, celle de leur présentation avec
					des codes et des normes spécifiques, l’enjeu étant de permettre à la personne
					lectrice de retrouver les éléments cités.
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Selon Lafont-Terranova et Niwese (2015), il est plus simple d’enseigner les
					aspects formels que le positionnement vis-à-vis des références citées. Par
					rapport à celles-ci, De Nuchèze (1998) définit deux types de posture: de
					réfutation qui engage dans une polyphonie concessive ou démarcative, ou de
					confirmation qui conduit à une polyphonie consensuelle ou confirmative. Dans les
					mémoires de master MEEF, «le recours aux sources extérieures (par citation
					directe, reformulation ou allusion) s’inscrit massivement dans “une polyphonie
					confirmative”» (Niwese et Schneeberger, 2019, p. 133). Dans cette polyphonie,
					qui sert parfois d’argument d’autorité, «les travaux auxquels il est fait
					référence, du simple fait qu’ils sont mentionnés, sont confirmés par le
					scripteur autant qu’ils sont censés le confirmer» (De Nuchèze, 1998,
					p. 38).

 4.3 Du cadre méthodologique, de l’analyse et des résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Si l’objet et la problématique peuvent renvoyer au quoi et au pourquoi d’une
					recherche, le cadre méthodologique répondrait à son comment. Tout comme la
					question de recherche et le cadre conceptuel, celui-ci est constitutif de tout
					travail de recherche et fait partie des points qui pourraient faire l’objet
					d’évaluation.
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Par rapport au cadre méthodologique, les questionnements peuvent porter sur
					les méthodologies (quantitatives, qualitatives ou mixtes), sur les techniques
					déployées (revue documentaire, observation directe, entretiens, questionnaires,
					etc.) pour collecter les données, sur le corpus (types, constitution, représentativité, cohérence) et sur les
					procédés d’analyse avec l’identification des observables. Les choix
					méthodologiques doivent être justifiés et pertinents, la pertinence étant jugée
					au regard des objectifs assignés à la recherche. Il reste aussi intéressant de
					voir si les notions interviennent dans la partie méthodologique, ce qui revient
					à interroger le lien qui existerait entre les cadres conceptuel et
					méthodologique.
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Tout travail de recherche passe également par une phase d’analyse, dont les
					écrits de recherche peuvent rendre compte. Qu’elle soit inductive ou déductive,
					qu’elle procède par tri à plat ou croisé des données, l’analyse cherche à
					répondre à la question posée et reste idéalement irriguée par les notions et
					concepts. Dans le cadre de l’évaluation d’un mémoire, on pourra se demander si
					le cadre conceptuel est exploité dans l’analyse, si celle-ci est en adéquation
					avec la question de recherche et si les notions convoquées sont pertinentes.
					Dans les mémoires de master MEEF, Niwese et Schneeberger (2019) ont repéré
					quatre situations qui illustrent la manière dont les étudiantes et étudiants
					réussissent ou peinent à mobiliser les savoirs théoriques dans l’analyse des
					données. Dans la première, «les notions sont explicitement convoquées»; dans la
					deuxième, «on voit fonctionner un outillage théorique qui n’est pas
					explicitement nommé» et dans la troisième, «l’analyse des données ou la
					discussion des résultats semblent relever de l’intuition». Enfin, on observe,
					dans certains mémoires, «un surgissement de nouvelles notions non présentées
					antérieurement» (p. 133). Pour les résultats, on peut se demander s’ils
					répondent à la question posée et s’ils sont rapportés dans leur contexte de
					validité.

 4.4 Des enjeux épistémologiques et praxéologiques [image: Retour au plan de l'article]
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Au regard des instructions officielles, le mémoire du master MEEF doit
					porter sur des situations scolaires et participer au développement professionnel
					de l’étudiant (Wentzel, 2010;
					Moussi, 2019). On peut ainsi dire que
					les recherches conduites dans les ESPE sont principalement pragmatiques dans ce
					sens qu’elles visent à «trouver des solutions fonctionnelles aux problèmes de la
					pratique pédagogique» (Van der Maren, 1996, p. 65), problèmes qui peuvent se
					référer à des objets diversifiés comme l’institution scolaire et ses acteurs,
					les moyens et les ressources, l’enseignement et l’apprentissage, l’interaction
					entre les différents acteurs ou les dispositifs. Selon Moussi (2019), dans les
					recherches menées dans les ESPE, la population étudiante s’inscrit dans une
					quête de la «bonne pratique» et de la bonne recette qui fonctionne, «une logique
					de succès, bien loin de la logique de recherche» (p. 57). Cette quête incessante
					de la bonne recette expliquerait, du moins en partie, pourquoi les
					problématiques formulées par les étudiantes et étudiants en MEEF sont
					majoritairement de nature confirmatoire. Le lien étroit que les textes officiels
					établissent entre les questions épistémologiques et praxéologiques amène à
					penser qu’une partie des avis sur les mémoires peut concerner l’interaction
					entre la théorie et la pratique.

 4.5 Des aspects linguistiques et textuels [image: Retour au plan de l'article]
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Même si l’on peut s’attendre à ce que les aspects épistémologiques,
					méthodologiques et praxéologiques soient dominants dans l’évaluation d’un
					mémoire à visée professionnelle, on ne doit pas perdre de vue qu’un mémoire est
					un texte et que, de ce fait, sa production requiert des compétences
					linguistiques, textuelles, voire typographiques: des compétences linguistiques
					en lien avec le choix et l’usage du lexique (spécialisé ou non), l’orthographe
					lexicale ou grammaticale, la qualité et la précision de la syntaxe, etc.; des
					compétences textuelles renvoyant à la cohésion, à la cohérence et à la
					progression de l’information; des compétences typographiques se rapportant à
					l’emploi des éléments non verbaux comme la ponctuation et au déploiement «dans
					l’aire scripturale» (Dabène, 1991, p. 16), avec la gestion de la police du
					texte, des interlignes, des découpages en paragraphes, en sections, en
					chapitres, en parties, etc. Il reste donc intéressant de voir si ces différents
					phénomènes sont pris en compte lors de l’évaluation des mémoires.

 5. Analyse et présentation des résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Le corpus analysé est constitué de 100 fiches de notation produites pendant
					les soutenances de l’année universitaire 2018-2019 [5] par des enseignantes et enseignants membres des jurys issus de cinq
					disciplines ou regroupements disciplinaires: 20 fiches en didactique du français
					(FR), 19 en didactique des mathématiques (MAT), 17 en didactique des sciences
					(SC), 14 en didactique de l’EPS (éducation physique et sportive) et 30 en
					sciences humaines et sociales [6] et sciences de
					l’éducation (SHS/SE). Nous avons fait le choix de diversifier les domaines des
					savoirs pour tenir compte de la pluralité de l’offre de formation et éviter
					d’avoir des éléments qui seraient propres à une discipline donnée. Outre les
					notes attribuées aux personnes candidates, les fiches de notation contiennent
					des appréciations sur le mémoire et sur la soutenance [7].
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Les mémoires, dont les appréciations sont étudiées dans cet article, ont été
					réalisés par des étudiantes et étudiants de master MEEF se destinant à être
					professeurs des écoles. Ces mémoires ont été élaborés dans le cadre des
					dispositifs d’acculturation à la recherche, déployés sur les deux années de
					master. Précisément, après avoir suivi des cours magistraux portant sur des
					questions de méthodologie générale, les étudiants s’inscrivent dans des
					séminaires de recherche. À la fin du master 1, ils rendent un TER (travail
					d’étude et de recherche) au(x) responsable(s) du séminaire suivi et, au terme du
					master 2, un mémoire réalisé sous la direction d’une personne enseignante
					chercheuse ou assimilée [8] et qui fait l’objet
					d’une soutenance devant un jury composé d’au moins deux personnes enseignantes,
					dont la directrice ou le directeur du mémoire.
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Pour étudier notre corpus, nous avons procédé par une analyse qualitative
					(Bardin, 1977). Nous avons d’abord dégagé les thèmes, que nous appelons
					catégories, présents dans le corpus et comptabilisé leur occurrence. Le
					recensement des occurrences a été suivi d’une analyse de contenu pour déterminer
					ce qui est dit pour chaque thème. Pour chaque fiche d’évaluation, une catégorie
					n’était recensée qu’une seule fois. L’analyse thématique a permis de repérer des
					points récurrents dans les appréciations des membres des jurys, que nous avons
					regroupés en sept catégories: (i) le format, la structure et la maîtrise de la
					langue; (ii) la méthodologie; (iii) le cadre théorique et l’usage des sources;
					(iv) les objets et les questions de recherche; (v) l’analyse et les résultats;
					(vi) le lien avec la profession; (vii) l’engagement personnel de l’étudiante ou
					de l’étudiant dans le processus de production du mémoire. Vu le faible taux
					d’occurrences pour cette dernière catégorie, nous ne la retenons pas dans la
					suite de l’analyse. La figure 1 présente, dans un ordre décroissant et sans
					distinction des disciplines, la répartition des occurrences recensées.
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Si chaque catégorie avait été mentionnée dans chaque fiche de notation par
					les membres des jurys, nous aurions recensé 700 occurrences. Or, seules 206 ont
					été repérées dans l’ensemble du corpus, ce qui représente 29,4 % des occurrences
					possibles. Ces résultats montrent que rares sont les mémoires dont les fiches de
					notation reprennent l’ensemble des aspects pouvant être évalués.

[image: Distribution des occurrences par catégorie] Figure 1 Distribution des occurrences par catégorie
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 5.1 Avis sur le format, la structure et la maîtrise de la langue [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le corpus étudié, les avis portant sur le format, la structure et la
					maîtrise de la langue sont recensés dans 42 des 100 fiches. Une partie de ces
					appréciations renvoie à des compétences scripturales impliquant les savoirs et
					les savoir-faire linguistiques, textuels et typographiques. Pour cette
					catégorie, certains avis sont formulés de façon générale comme dans les exemples
					suivants:
	Rédaction claire (FR-1)

	Mémoire bien présenté et bien
							rédigé (SC-54, 55, 58, 60, 66, 68, 69)

	Un bon travail bien
							organisé et documenté (FR-4)

	Bonne structuration de
							l’écrit (FR-8)

	Document bien construit
							(MAT-37)

	Un travail très bien écrit
							et structuré
							(SHS/SE-72)

	Un sujet très complexe et très bien travaillé malgré des imperfections quant à la
							rédaction (MAT-34)
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D’autres appréciations ciblent des éléments plus précis comme dans les trois
					exemples 8 à 10, qui relèvent les défaillances orthographiques et
					syntaxiques:
	Une relecture attentive aurait permis d’éliminer les scories orthographiques (FR-16)

	Le mémoire souffre d’un certain nombre d’insuffisances formelles et de structure: Bibliographie;
							Phrases incompréhensibles
							(MAT-30)

	Une rédaction qui doit être reprise pour corriger les nombreuses coquilles
							(SHS/SE-100)
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D’autres, enfin, se réfèrent aux compétences génériques et
					sociopragmatiques. Est ainsi valorisé le fait que le mémoire réponde aux
					attentes que l’on peut imaginer génériques (par exemple, le découpage en parties
					constitutives d’un écrit de recherche) ou correspondre aux consignes
					institutionnelles comme le respect du nombre de pages (exemple 14):
	Le mémoire ne correspond pas aux
							attendus d’un travail de recherche (EPS-40)

	Travail sérieux. Répond pleinement aux
							attentes (EPS-50)

	Le document répond tout à fait à la
							commande et aux attendus. Il comporte des parties structurées
							(SHS/SE-72)

	L’organisation est abrupte. Les attendus en matière de longueur ne sont pas respectés. Le
							mémoire est trop court. La rédaction est correcte (FR-14)



 5.2 Avis sur la méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
27 
Avec 40 mentions, la méthodologie est la deuxième catégorie qui rassemble le
					plus de retours. Outre les considérations trop larges, les appréciations en lien
					avec la méthodologie se rapportent principalement aux données et aux modalités
					d’expérimentation. Pour les données, les évaluatrices et évaluateurs valorisent
					ou pénalisent leur quantité, suffisante ou insuffisante (exemple 15), leur
					exploitation, rigoureuse ou défaillante (exemple 16) ou leur mise en relation
					avec les éléments du cadre théorique (exemples 16 et 17):
	Lectures théoriques pertinentes mais données en nombre insuffisant (FR-5).

	Le titre et le cadre théorique ne sont pas cohérents avec le recueil
							de données empiriques. Le traitement manque de rigueur (EPS-40).

	Les données ne sont pas référées au cadre théorique
							(FR-14).
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L’expérimentation est en général présentée en termes évaluatifs. Elle est
					dite professionnelle, intéressante, cohérente, etc. Dans certaines occurrences, elle est mise en
					relation avec les outils ou les dispositifs mis en oeuvre. Quelques
					appréciations valorisent l’engagement personnel des candidates et candidats, ce
					qui rappelle les préconisations ministérielles en lien avec le mémoire
					professionnel où l’investissement dans le travail mené faisait partie des points
					à évaluer (Cros, 1998). Des observations d’ordre général signalent la présence
					d’une méthodologie et la qualifient, mais sans nécessairement indiquer ce qui
					est évalué:
	Méthodologie solide
							(SC-68).

	Le travail est bien écrit et la méthodologie clairement exposée (SHS/SE-91).



 5.3 Avis sur le cadre théorique et sur les sources [image: Retour au plan de l'article]
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Sur 100 fiches, 37 contiennent une remarque relative au cadre théorique et à
					l’usage des sources. La catégorie «Cadre théorique et sources» englobe des
					observations renvoyant aux références ou aux notions et concepts. Les avis en
					lien avec les références mettent en avant leur qualité (exemples 20 et 22), leur
					nombre (exemple 21) ou leurs fonctions (exemple 23):
	Un travail de qualité avec des
							références solides et une partie méthodologique très
							intéressante (SC-65).

	La partie théorique s’appuie sur des références intéressantes et nombreuses (MAT-28). 

	Des lectures théoriques de
							qualité bien exploitées dans la réflexion (FR-15).

	Certaines affirmations dans la partie théorique devraient être
							mieux étayées par des
							références (MAT-27).
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Dans l’exemple 23, les membres du jury évoquent l’un des rôles des
					références théoriques: celui d’éviter que les thèses soutenues par le scripteur
					ou la scriptrice transforment le mémoire en un écrit d’expression subjective. En
					effet, l’absence de références fait que «les positions défendues» se situent du
					côté «de l’opinion, de la subjectivité, voire d’affirmations gratuites, même
					quand elles ne sont pas dépourvues de fondement» (Lafont-Terranova et Niwese,
					2012, par. 3). Outre la qualité des sources, la fin de l’exemple 22, «dans la réflexion», met en relief leur
					exploitation efficiente qui se traduit par une mise à distance et une attitude
					réflexive. Les observations ayant trait aux notions et concepts pointent, quant
					à elles, la capacité, pour les candidates et candidats, de se les approprier
					(exemple 24), de les mettre en réseau (exemple 25) et de les appréhender dans
					leur dimension historique (exemple 26):
	Un travail très sérieux fondé sur une
							analyse conceptuelle de qualité et une expérimentation très
							professionnelle (SHS/SE-97).

	La convocation des concepts (éléments théoriques) est riche
							et pertinemment
							articulée (FR-3)

	La partie théorique aurait gagné à une mise en relief historique plus poussée (SHS/SE-83).
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Comme c’est le cas pour d’autres catégories, certaines remarques en lien
					avec le cadre théorique et avec les références sont écrites de façon large et
					moins précise:
	Un travail solide sur le plan théorique et un sujet
							original (FR-2).

	Réflexion théorique approfondie (FR-16).
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Dans ces deux exemples, il est difficile de se représenter avec exactitude
					ce qui est évalué. Pour plus de clarté, il conviendrait de caractériser la
					réalité traduite par la solidité et par la profondeur du cadre théorique. Les
					appréciations imprécises, qui traversent l’ensemble des aspects étudiés, sont le
					plus souvent formulées de façon lapidaire en mobilisant des qualificatifs
					évaluatifs et affectifs tels que clair, pertinent, original,
					solide, riche, bon,
					abouti, maîtrisé,
					intéressant, sérieux,
					rigoureux, beau, honnête,
					soutenu, robuste, complet,
					fort, remarquable, conséquent, professionnel, exemplaire.
					Ces formulations conduisent, par endroits, à des associations qui peuvent être
					déroutantes comme dans les exemples 29 et 30 où l’adjectif «beau» qualifie la
					question de recherche, les hypothèses et le corpus:
	Une belle question de
							recherche. De belles hypothèses
							(FR‑20).

	Un beau
							corpus (FR-9).



 5.4 Avis sur l’objet et la question de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Les retours sur l’objet et la question de recherche apparaissent dans
					32 fiches. Dans ces retours, tant l’objet que la question de recherche sont
					évalués par le biais de qualificatifs (original,
					intéressant, pertinent,
					ambitieux, etc.) sans que la personne
					lectrice ait d’éléments lui permettant de se représenter le bien-fondé de ces
					remarques. On pourrait dire que des formulations telles que «problématique
					intéressante» ou «sujet pertinent» semblent constituer des «prêt-à-évaluer»
					partagés par les évaluatrices et les évaluateurs dans la mesure où elles sont
					fréquentes et se présentent comme des formules toutes faites.

 5.5. Avis sur l’analyse et les résultats [image: Retour au plan de l'article]
34 
Les 28 appréciations sur l’analyse et les résultats correspondent le plus
					souvent à des jugements qui ne sont pas nécessairement explicités. L’analyse
					est, entre autres, considérée comme intéressante, robuste,
					conséquente, honnête, sérieuse, accessible ou, à
					l’opposé, comme problématique ou
					manquant de rigueur. Quant aux
					appréciations portant sur les résultats, elles sont peu nombreuses et pointent,
					à une exception près, des manques. Les résultats sont dits décevants, à approfondir, à détailler, à discuter, voire comme ne pouvant pas être exploités dans le cadre
					scolaire.

 5.6. Avis sur le lien à la profession [image: Retour au plan de l'article]
35 
Le lien entre le mémoire et la profession est la dernière catégorie que nous
					avons prise en compte. Cet aspect est mentionné dans 22 fiches. Les
					appréciations qui s’y rapportent peuvent être regroupées autour de la
					productrice ou du producteur du mémoire, de l’objet de recherche et du transfert
					des résultats. Pour la personne productrice du mémoire, il est, entre autres,
					mis en évidence que celui-ci lui a permis de cheminer vers plus de
					professionnalité, d’acquérir plus de maturité et de réflexivité, et d’améliorer
					ses gestes professionnels:
	Bon retour sur sa pratique (MAT-38).

	Une vraie réflexion professionnelle (MAT-39). 

	Le regard sur la pratique de classe fait preuve de
							maturité (MAT-31).

	Un travail très professionnel et
							sérieux qui montre des qualités de
							réflexivité (SHS/SE-91).



36 
Le retour réflexif sur la pratique peut passer par le choix judicieux des
					méthodes et des outils. Dans ce sens, dans MAT-28, il est reproché à la personne
					évaluée d’avoir utilisé un matériel qui n’est pas adapté au niveau de la classe:
					(35) «Le matériel expérimenté se prête davantage à une utilisation au cycle 2
					comme on a pu s’en rendre compte dans l’analyse de la séquence». L’objet de
					recherche est considéré selon sa pertinence professionnelle (SHS/SE-77 et 91).
					Quant au transfert des résultats, les membres des jurys louent, d’un côté,
					l’utilité professionnelle du travail présenté (SHS/SÉ-71) et déplorent, de
					l’autre, la difficulté ou l’impossibilité de son exploitation à l’école: (36)
					«Mémoire qui rapporte une étude bien construite, mais dont les résultats sont peu exploitables dans le contexte
					scolaire» (SHS/SE-71).

 6. Discussions et conclusion [image: Retour au plan de l'article]
37 
Pour l’ensemble du corpus étudié, les retours des membres des jurys portent
					sur moins d’un tiers des aspects que nous avons déterminés dans l’analyse
					a priori, ce qui montre
					qu’il reste un large potentiel évaluable non pris en compte. En effet, sur les
					100 mémoires dont les fiches ont été examinées, 42 sont évalués sur le format,
					la structure et la maîtrise de la langue, 40 sur la méthodologie,
					37 sur les aspects épistémologiques et dialogiques, 32 sur l’objet et la
					question de recherche, 28 sur l’analyse et les résultats et 22 sur les aspects
					praxéologiques. Comme on le voit, autant les membres des jurys investissent
					relativement les aspects relevant du format et de la maîtrise de la langue ainsi
					que de la méthodologie, autant ils évoquent peu l’analyse et les résultats ainsi
					que le transfert de ceux-ci. On trouve également peu d’éléments renvoyant à la
					productrice ou au producteur du mémoire. L’absence du sujet scripteur est
					matérialisée par une énonciation qui procède par débrayage actanciel (Greimas et
					Courtés, 1979) avec le recours à la passivation et à la nominalisation des
					énoncés dans l’écriture des appréciations: (37) «Rédaction claire, lecteur bien
					guidée, sujet cerné,
					protocole adapté, corpus utiliséde
					manière pertinente» (FR-1); (38) «Document bien construit» (MAT-37); (39) «Mémoire solide et bonne présentation» (SC-60). Le
					choix de cette énonciation «désincarnée» pose la question du destinataire et de
					la fonction de ces évaluations. En effet, si la fiche de notation peut être
					consultée par l’étudiante ou l’étudiant «au même titre que ses copies d’examens»
					(cf. annexe 1), on peut se demander si
					celle-ci peut lui permettre de voir ce qu’il a réussi ou ce qui lui a fait
					défaut.

38 
L’analyse thématique a permis de déterminer ce qui est dit de chacune des
					catégories prises en compte. Les appréciations sur le cadre théorique se
					réfèrent aux sources ainsi qu’aux notions et concepts. Elles valorisent ou
					pénalisent, pour les sources, leur nombre et leur qualité ainsi que la capacité
					de l’étudiante ou de l’étudiant à les exploiter de façon efficiente. Pour les
					notions et concepts, sont valorisées leur appropriation, leur mise en relation
					ainsi que la prise en compte de leur historicité. Les avis sur le format, la
					structure et la maîtrise de la langue portent sur les composantes de la
					compétence scripturale, notamment sur les savoirs génériques, linguistiques,
					textuels et sociopragmatiques: la structure du mémoire, l’orthographe, la
					syntaxe et le respect des consignes. Sont évalués, pour la méthodologie, les
					données (leur quantité, leur exploitation et leur mise en dialogue avec la
					théorie) et l’expérimentation en lien avec les outils et les dispositifs
					choisis. Les appréciations sur l’objet, la question de recherche, l’analyse et
					les résultats sont en général formulées en recourant à des modalités d’énoncé
					évaluatives, voire affectives. Les résultats sont par ailleurs considérés du
					point de vue de leur transférabilité en contexte scolaire, aspect qui est aussi
					valorisé dans la catégorie «Lien entre le mémoire et la profession» en même
					temps que le développement professionnel de la personne étudiante.

39 
Si, dans l’absolu, le mémoire MEEF reste un outil de formation à et par la
					recherche, plusieurs écueils creusent le fossé entre le prescrit et le réel.
					Nous avons vu qu’au niveau institutionnel les contours de cet écrit ne sont pas
					clairement définis et que cette absence de cadrage clair est de nature à
					désorienter les étudiantes et étudiants ainsi que les enseignants qui les
					encadrent. De plus, même si une clarification sur le format et sur le contenu du
					mémoire MEEF était donnée, elle ne ferait pas disparaître toutes les
					difficultés. L’une de ces difficultés concerne le profil des étudiants entrant
					en master MEEF, 1er degré. Ces derniers proviennent de
					plusieurs horizons disciplinaires et ne connaissent pas de continuité entre leur
					formation en licence et celle du master MEEF. Or, il leur est demandé de
					produire en moins de deux ans un mémoire sur des questions didactiques ou
					éducatives, tâche qui nécessiterait un temps suffisamment long d’acculturation
					aux nouveaux concepts et notions ainsi qu’aux méthodologies propres à
					l’enseignement. Le deuxième problème se rapporte à la nécessité dans cette
					formation professionnalisante de faire dialoguer la recherche et le terrain,
					d’analyser et de faire évoluer la pratique enseignante à la lumière des apports
					scientifiques. Or, ce voeu peut se heurter à la difficulté d’encadrement des
					mémoires soit par des personnes enseignantes qui ne sont pas chercheuses, soit
					par des personnes chercheuses peu ou pas familières avec les pratiques de
					classes.

40 
Les résultats présentés dans cet article sont basés sur l’analyse des fiches
					conservées dans les archives de l’INSPE, anonymisées avant leur exploitation, ce
					qui ne permet pas de compléter les appréciations des membres des jurys par les
					retours des étudiantes et étudiants, et constitue sans doute une des limites de
					cette étude. C’est ainsi que nous envisageons de prolonger cette recherche en
					analysant les observations des jurys sur les soutenances orales et en nous
					entretenant avec les formatrices et formateurs qui encadrent les mémoires ainsi
					qu’avec les étudiants qui les produisent. Ces entretiens permettront, d’une
					part, d’apprécier plus finement les retours que les enseignants font aux
					étudiants et de comprendre, d’autre part, la manière dont les étudiants
					perçoivent le mémoire, sa fonction et son évaluation. Nous affinerons enfin
					notre analyse en essayant de voir si les aspects privilégiés par les formatrices
					et formateurs ont un quelconque lien avec leurs champs disciplinaires.

41 
Pour harmoniser et favoriser la prise en compte de la totalité des aspects
					identifiés dans l’analyse a priori,
					aspects partiellement investis par les membres des jurys, on pourrait instaurer
					et institutionnaliser une grille d’évaluation portant, entre autres, sur les
					points suivants: clarté et qualité de l’objet et des questions de recherche,
					cadre théorique (mobilisation et usage des notions et concepts) et son lien avec
					les questions de recherche, intégration des sources (positionnement et
					présentation formelle), pertinence et cohérence de la démarche méthodologique
					pour répondre à la problématique, mobilisation des éléments théoriques dans
					l’analyse des données, prise en compte des enjeux praxéologiques, respect des
					normes d’écriture scientifique, qualité et justesse de l’expression écrite.
					Cette grille, dont les items pourraient être évalués au moyen d’une échelle ou
					de notes chiffrées, servirait également d’outil de formation tant pour les
					formatrices et formateurs encadrant les mémoires que pour les étudiantes et
					étudiants qui les produisent.



Annexe[image: Retour au plan de l'article]
Annexe 1. Fiche de notation du mémoire à l’usage à l’ESPE d’Aquitaine
 
Le jury ne doit en aucun cas communiquer à
						l’étudiant la note obtenue à l’issue de la soutenance. La fiche individuelle
						de notation sera complétée par le jury et transmise à la scolarité pour
						saisie de la note. Elle sera jointe au dossier de l’étudiant. L’étudiant a
						la possibilité de consulter sa fiche de notation au même titre que ses
						copies d’examens après le jury de délibération des
						examens.
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[1] Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation.
[2] En France, la mention MEEF 1er degré prépare les
					étudiantes et étudiants destinés à enseigner à l’école primaire (maternelle et
					élémentaire).
[3] Par polyphonie discursive, nous renvoyons ici à la manière dont le rédacteur
					du mémoire se positionne par rapport aux différentes voix qui s’expriment dans
					les sources qu’il convoque (Deschepper et Thyrion, 2008).
[4] «L’hypothèse représente la réponse anticipée que donne le chercheur à la
					problématique formulée» (Cislaru et al., 2011, p. 47).
[5] C’est la dernière année avant le passage des ESPE aux INSPE. 
[6] À l’ESPE d’Aquitaine, les SHS regroupent la sociologie, la philosophie et la
					psychologie. 
[7] Cf. annexe 1: Fiche de notation.
				
[8] Le terme assimilée renvoie à une
					personne formatrice qui n’est pas recrutée sur un poste d’enseignant chercheur,
					mais qui détient un doctorat. 
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’auteure de l’ouvrage Les transitions identitaires dans les parcours d’éducation, Marie-Hélène Jacques, est une chercheuse qui travaille et publie depuis le milieu des années 1990 sur les parcours de jeunes ou d’adultes fréquentant des établissements d’enseignement, du secondaire à l’université, en France. Elle s’intéresse à leurs représentations d’avenir, à leur orientation, aux projets qui les animent, aux obstacles qu’ils rencontrent et aux résultats qu’ils obtiennent. L’ouvrage recensé postule que la fréquentation de dispositifs d’éducation formelle s’inscrit souvent dans une transition identitaire chez les personnes qui s’y engagent. L’auteure revisite des données empiriques de travaux menés au cours de sa carrière, puisant ses nombreux appuis empiriques dans trois familles de matériaux. Il s’agit de: 1) son enquête de doctorat (2001) sur les représentations d’avenir de lycéens; 2) trois enquêtes sur des parcours d’adultes en reprise d’études: la première auprès de personnes candidates à la VAE universitaire, la deuxième auprès de personnes qui n’ont pas le diplôme terminal du secondaire et qui entrent à l’université par un programme de mise à niveau, la troisième auprès de personnes formées dans un domaine autre que celui de l’enseignement, et qui y ont travaillé quelques années, et qui reviennent aux études pour pouvoir enseigner dans une école; 3) deux enquêtes et une expérimentation pédagogique relevant de l’entrée dans la vie professionnelle: la première auprès de jeunes apprentis inscrits dans un programme de formation professionnelle, la deuxième auprès de personnes étudiantes de 2e cycle devant faire un stage professionnalisant et la troisième auprès de jeunes en situation de handicap en stage professionnel. 

2 
Pour étudier la transition identitaire, définie comme «un processus de remaniement de matériaux identitaires objectifs et subjectifs primitifs, sous l’effet d’une série d’épreuves» (p. 15), une approche sociologique est privilégiée, faisant se côtoyer des auteurs divers et fondant sa thèse principale sur la lecture de Bourdieu sur l’habitus (ex.: 1972). Le coeur du propos s’appuie aussi sur des notions et des méthodes de l’étude sociologique des parcours de vie (ex.: Bidart, 2006; Grosseti, 2006). Le tout est enrichi de nombreux emprunts à d’autres disciplines et écoles telles la psychologie du développement (ex.: Erickson, 1966/1976; Piaget, 1964; Van Gennep, 1909/1981), la philosophie (ex.: Ricoeur, 1990), les sciences de l’orientation (ex.: Guichard, 1993) et la clinique de l’activité (Clot et Lhuilier, 2010). Pour tisser son fil argumentatif, l’auteure inscrit ses travaux empiriques dans une perspective interactionniste, cherchant à articuler la subjectivité des personnes rencontrées aux conditions objectives des dispositifs qu’elles fréquentent. Elle reprend à son compte le constat fait par plusieurs de la «déstandardisation accrue» (p. 13) des parcours de vie dans la société française. L’auteure précise que son corpus empirique est surtout constitué d’entretiens approfondis de nature biographique et parfois d’écrits rétrospectifs, s’intéressant à «ce qui se joue à l’entrée, pendant et à la sortie de ces dispositifs d’éducation» (p. 31). La «narration de soi» (p.  17) y est centrale. 

3 
Pour soutenir le postulat d’un processus commun de transition identitaire au contact d’un programme d’un établissement d’enseignement, l’auteure attire l’attention sur trois caractéristiques communes aux segments étudiés des parcours d’éducation, peu importe le public. Ces segments comportent :
	 une décision d’orientation ou un choix; 

	une admission dans un dispositif d’un établissement du système
							éducatif, de laquelle découle un statut provisoire pour la personne
							(ex.: élève, étudiant, candidat à la VAE de tel programme); 

	des épreuves menant à un résultat objectif, comme un diplôme ou une
							certification. 



4 
L’ouvrage comprend une introduction générale de plus de 20 pages, deux chapitres se déclinant en plusieurs sections et une conclusion générale. Dans le premier chapitre, l’auteure étoffe sa conception de la transition, commençant par déconstruire celle qui confond transition et palier scolaire et qui prévaut dans le système éducatif français. Cette conception est jugée «archaïque» (p. 37) par l’auteure. Plutôt, elle suggère que les différents paliers scolaires participent à un processus transitionnel plus large vécu par les personnes. S’appuyant notamment sur des travaux de Claire Bidart (2006), Marie-Hélène Jacques adopte une conception quinaire de la transition identitaire avec les cinq étapes suivantes: 1) la situation initiale avec les déterminants sociaux, les capitaux et dispositions des individus; 2) le franchissement d’un palier institutionnel avec des perturbations diverses dans la vie des gens et un changement de statut; 3) les nombreuses épreuves développementales; 4) le rééquilibrage de schèmes sociocognitifs, passant notamment par une relecture du récit de soi; 5) l’entrée dans une nouvelle situation conforme ou non à ce qui était appréhendé ou souhaité. Pour appuyer cette proposition, l’auteure étoffe son propos en l’illustrant d’exemples contextualisés et détaillés de son corpus empirique. La synthèse de chapitre offre deux précieux schémas: l’un sur sa conception quinaire de la transition, l’autre sur les principes méthodologiques guidant la recherche sur la transition identitaire lors de la fréquentation d’un dispositif d’éducation formelle. 

5 
Dans le deuxième chapitre, Marie-Hélène Jacques porte son attention sur le remaniement identitaire par lequel passent bien des personnes engagées dans des parcours d’éducation formelle. Ici, elle s’inspire des trois seuils décrits par Van Gennep (1909/1981) traitant des rites de passage et repris notamment chez Piaget: assimilation, accommodation et rééquilibrage. Mettant en dialogue son corpus avec des fondements plus théoriques, l’auteure tente de démontrer par divers exemples qu’au-delà du discours sur soi, des remaniements sont «vérifiables» (p. 248) avec des transformations tantôt discrètes, tantôt plus spectaculaires. Trois «paramètres» sont mis à l’épreuve pour soutenir l’analyse dans divers contextes. Le premier est le cadre normatif, le deuxième l’engagement-conduite du sujet et le troisième la reconnaissance du travail accompli, dans le sens large de production qu’elle soit académique ou professionnelle, par la personne engagée dans son parcours d’éducation et la reconnaissance de la personne elle-même. S’intéressant à trois formes identitaires, celles statutaire, réflexive et narrative, l’auteure attire l’attention dans sa synthèse de chapitre sur ce qui, selon les trois paramètres plus hauts, peut permettre de comprendre ce qui intervient dans le processus d’identité remaniée. 

6 
La conclusion générale revient à une lecture plus sociétale et Marie-Hélène Jacques y affirme que, dans la société française, elle-même en transition et marquée par l’incertitude, la transition chez les individus est devenue «un état permanent» (p. 257). Dans ce contexte social, l’idée même de transition est-elle toujours pertinente puisque le processus ne semble jamais prendre fin? Oui, étudier les transitions est plus que jamais pertinent, répond l’auteure. Ainsi, elle consacre les dernières pages de son ouvrage à mettre en lumière la pertinence de la notion de transition identitaire et rappelle les impératifs méthodologiques pour la documenter, notamment les devis longitudinaux qui peuvent contextualiser les parcours et les inscrire dans une société donnée.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
7 
L’ouvrage de Marie-Hélène Jacques est de grande qualité scientifique et de grand intérêt pour les universitaires travaillant sur les parcours éducatifs, les parcours d’apprentissage ou, plus globalement sur les parcours de vie, en France et ailleurs. Le sujet est certes d’intérêt pour d’autres personnes, notamment celles actives en orientation éducative et professionnelle ou en enseignement, mais le texte est très dense et peu adapté aux conditions de lecture propres aux milieux de pratique. Les très nombreux exemples sont précieux à la démonstration, mais laissent parfois une impression de répétition. Dès le début, l’auteure situe clairement son propos dans l’éducation formelle de type scolaire ne confondant pas éducation et scolarisation, comme cela arrive souvent. Par ailleurs, les personnes qui font de la recherche dans des contextes d’éducation non formelle pourront tirer profit de plusieurs analyses et outils méthodologiques, surtout si les parcours étudiés comportent un dispositif avec critères d’admission ou des paliers à franchir, comme cela peut être le cas dans des formations extrascolaires en milieu de travail menant à une certification professionnelle. Pour celles, dont les travaux sont dans des dispositifs plus ouverts, comme c’est le cas en milieu communautaire québécois, le propos est probablement moins adapté. 

8 
Ici et là, la cohabitation de certains auteurs paraît surprenante. Par exemple, la mobilisation des travaux de Lahire sur la pluralité de l’acteur (1998) paraît superficielle et elle n’est pas mise en discussion avec l’idée d’habitus chez Bourdieu. Comme c’est malheureusement souvent le cas dans des ouvrages universitaires publiés en France, les informations facilitant les correspondances internationales sont peu nombreuses et, outre des classiques comme ceux d’Arendt (1961/1994) et de Becker et collègues (1961), très peu de références viennent d’autres pays. La bibliographie est très largement française et en français. Ainsi, le lectorat, dont les travaux de recherche se situent dans d’autres pays que la France avec un système éducatif comportant des variations importantes, doit être particulièrement motivé. Cependant, bien que la mise en forme de l’ouvrage soit, de premier abord, rebutante (petits caractères, longs paragraphes, ouvrage peu aéré), la lecture est facilitée par des synthèses de fin de chapitre et du paratexte (ex.: petits losanges) permettant de distinguer les appuis empiriques des idées maîtresses. De plus, tout au long de l’ouvrage, l’auteure prend soin de définir les termes employés et les notions mises de l’avant. 

9 
Au terme de la lecture, on ne peut que souhaiter que l’auteure, qui nous montre qu’elle a tout ce qu’il faut pour entrer en dialogue avec des textes d’autres pays, puisse aussi développer des collaborations internationales. Elle pourrait s’inspirer, également dans l’étude des parcours de vie, des travaux d’Eugenia Longo et de ses collègues en Argentine, en France et au Québec (ex. : 2013).
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