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D’abord centrées sur le développement des interactions verbales en classe et ancrées dans les
champs linguistiques de I’analyse des discours et des interactions, les recherches sur 1’action
enseignante en classe se sont, dans un premier temps, intéressées a la dimension co-construite des
actions verbales. En effet, jusqu’a la fin des années quatre-vingt, les interactions verbales ont avant
tout été étudiées comme un discours co-construit, dont il convenait de dégager les spécificités liées,
entre autres, au caractére interlingue’ et au contexte institutionnel. Les rencontres avec le champ des
recherches interactionnistes sur 1’acquisition des langues ont favorisé un déplacement du regard
porté sur les pratiques discursives de la classe : leur fonction de « transmission/appropriation de
savoirs et de savoir-faire langagiers », qui constitue le fil rouge de toute interaction en classe de
langue, a fait I’objet de nombreuses études. Depuis quelques années, les recherches foisonnantes sur
les interactions en classe de langue se sont beaucoup enrichies méthodologiquement et
théoriquement en se repensant dans un nouveau paradigme, celui de 1’analyse du travail et des
pratiques professionnelles enseignantes. Il nous a semblé intéressant de revenir sur I’histoire de
I’analyse linguistique des interactions verbales en classe de langue dans la mesure ou celle-Ci
semble avoir parcouru un chemin en sens inverse de celui qu’a pu suivre ’analyse des interactions
de classe dans d’autres champs de la didactique et en sciences de 1’éducation.

Pour attester de ce mouvement, qui, dans d’autres champs de recherche, a conduit de 1’analyse
de I’action enseignante a I’analyse des interactions enseignant-apprenants, on peut citer un ouvrage
de 1995 qui faisait le point sur les travaux en didactique du francais langue maternelle. Bucheton y
appelait de ses veeux une analyse du travail enseignant qui prenne mieux en compte la dimension
collaborative des actions qui se développent dans la classe. « Les méthodologies issues de

! Nous qualifions d’ « interlingues » les interactions qui portent les traces, méme discrétes, d’une maitrise inégale de la
langue de communication et/ou de la nécessité, pour se comprendre, d’avoir recours a plusieurs variétés de langues ou
plusieurs langues du répertoire langagier des partenaires de 1’interaction. Pour un rappel de la pertinence des travaux
conduits par Porquier et de nombreux autres sur le concept d’interaction exolingue et sur 1’intérét de remplacer le
préfixe exo (qui renvoie a une forme d’extériorité et se référe implicitement au mythe du monolinguisme) par inter,
nous renvoyons a Vasseur (2005, p. 69 et suiv.).
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I’ergonomie du travail, et qui se développent pour I’analyse du métier réel de 1’enseignant —
autoconfrontation simple (...) autoconfrontation croisée (...) montrent la richesse d’aller chercher le
point de vue des acteurs. Ces méthodologies révelent aujourd’hui la complexité des parameétres qui
pilotent les décisions didactiques prises dans 1’urgence de I’action. » rappelait-elle avant de
poursuivre : « Elles n’ont cependant pas encore abordé la question de la co-activité maitre-éléves, la
gestion des dilemmes, des malentendus partagés, a la base de la dynamique de la classe. »
(Bucheton, 2002, p. 209). On sait que depuis, cette notion de co-activité a fait un chemin
considérable comme en attestent par exemple les différents modeles (ou plutdt les différents « voir
comme ») proposés par Sensévy pour analyser les actions d’enseignement-apprentissage en classe
et qui ont refocalisé I’attention de «I’action du professeur » (Sensévy, 2001) vers «1’action
conjointe » (Sensévy et Mercier (dir), 2007).

Nous proposerons donc un retour sur 1’histoire du vaste champ de ’analyse linguistique
francophone des interactions verbales en classe de langue, qui éclairera I’approche de I’agir
enseignant proposee dans cet ouvrage. Nous reviendrons ensuite sur « 1’épaisseur » de cet agir qui
justifie que soit convoquée, depuis quelques années, 1’étude des discours tenus par les enseignants
sur leurs propres pratiques, pour compléter, eclairer, approfondir I’analyse déja ancienne de ces
pratiques par 1’enregistrement et la transcription des échanges verbaux qui se développent dans la
classe. C’est précisément aux corpus tels qu’ils ont été recueillis par les différents contributeurs de
cet ouvrage que nous nous intéresserons enfin. Il s’agira ainsi, dans une dernicre partie, de préciser
comment les discours des enseignants ont été recueillis, de montrer en quoi ils constituent une voie
d’accés privilégié a la part inobservable inhérente a toute activité, mais aussi de reposer la question
de I’influence des dispositifs sur la construction méme de ces discours.

1. L’analyse de la communication didactique en classe de langue : au commencement
était I’interaction.

La didactique des langues (désormais DDL) a fait partie, dans les années quatre-vingt, des
domaines précurseurs qui ont impulsé des travaux de recherche s’appuyant sur 1’analyse
d’interactions de classe enregistrées et transcrites. La voie avait été ouverte, au début des années
1970, notamment par les travaux de Sinclair et Coulthard qui ont étudié des interactions de classe
en Angleterre pour répondre a une commande du Social Science Research Council sur les aspects
linguistiques des relations maitres-éleves. Les travaux de Sinclair et Coulthard ont été diffusés en
1981 dans le champ de la recherche francophone en didactique, par Bachmann, Lindenfeld,
Simonin, dans un ouvrage publié dans une collection de Hatier intitulée Langues et apprentissages
des langues. Ces recherches ont donné lieu, dans le champ anglo-saxon de la DDL a un courant
foisonnant appelé « second language classroom research » (Allwright et Bailey, 1991). En France,
la parution de I’ouvrage coordonné par Bouchard (Interactions : /’analyse des échanges langagiers
en classe de langue, 1984) et la publication de la these de Cicurel sur les métalangages de la classe
de langue (1985) ont constitué une des étapes décisives dans la constitution de ce champ de
recherche. Il n’est pas étonnant que des chercheurs inscrits dans le champ de la didactique des
langues, particulierement lié a celui des sciences du langage, se soient emparés rapidement des
outils d’analyse qu’offrait la linguistique interactionnelle en pleine émergence pour étudier, a coté
des interactions de service (Grosjean, 1988) ou de consultation (Bange, 1987), les interactions qui
se développent dans ’espace de la classe?. A coté de publications consacrées aux interactions et
discours en classe de langue (Cicurel et Moirand (dir.), 1986), on voit des publications collectives
centrees sur tel ou tel aspect du fonctionnement des interactions, consacrer un ou deux

? Dans cette partie, les travaux évoqués seront principalement ceux de I’équipe créée par Cicurel en 1993, aujourd’hui
appelée IDAP- Interactions, Discours et Agir Professoral, et rattachée a I'équipe DILTEC de Paris 3 (Didactique des
langues, des textes et des cultures, EA 2288). En juin 2008, cette équipe a organisé un colloque intitulé L’agir
Professoral : de [’interaction a la mise en discours de [’action.
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chapitres/articles a 1’analyse de corpus d’interactions didactiques. Cette circulation intellectuelle
entre travaux émanant de chercheurs ancrés dans le champ de la didactique et chercheurs ancrés
dans d’autres domaines des sciences du langage® manifeste ce que Kerbrat-Orecchioni a qualifié
d’ « effet en retour inhabituel de la réflexion « appliquée » sur le discours théorique » (Kerbrat-
Orecchioni, 1991, p.52). De Salins (1987) étudie ainsi les signaux prosodiques et marqueurs
discursifs de rupture dans le numéro 66 des ELA consacré a la « prosodie » tandis que Boissat
(1991) analyse le fonctionnement de la question en classe de langue dans un ouvrage qui explore les
formes et fonctions du questionnement dans différents contextes.

Dans le courant des années quatre-vingt dix, les cadres théoriques et méthodologiques des
recherches sur les interactions en classe de langue se sont beaucoup renouvelés.

2. De I'approche discursive de la communication en classe a I'étude des pratiques de
transmission

L'analyse des interactions en classe de langue, telle qu'elle se pratique notamment dans
I'équipe IDAP, s'est, dans les premieres années, essentiellement appuyée sur des cadres d'analyse
développés dans le champ des sciences du langage ou en interaction forte avec ce champ :
linguistique énonciative, analyse de discours, analyse conversationnelle.... Ceci s'explique entre
autres par le fait que les cours analysés étant des cours de langue, le langage n'y est pas seulement
outil mais objet de transmission. Par ailleurs, les chercheurs qui constituent et analysent les corpus,
sont quasiment tous d’anciens enseignants de langues et ont, a ce titre, re¢u des formations de
linguistes*. Si, dans ces approches, les pratiques discursives des enseignants sont bien analysées
comme partie prenante d'un travail interactionnel de co-construction de discours avec les
apprenants, les questions de recherche et analyses des corpus y étaient, dans les années quatre-
vingt dix, tres linguistico-centrées et n'étaient pas clairement articulées avec un questionnement
didactique. Outre les recherches de Cicurel sur les discours métalangagiers (Cicurel, 1985), on peut
mentionner, la reformulation (Blondel, 1996), l'alternance codique (Causa, 1996), I’instabilité
énonciative (Cicurel, 1996)°.

Un premier déplacement du regard porté sur les pratiques discursives en classe de langue
vient probablement des ponts qui se sont établis avec les recherches étudiant, dans un cadre socio-
constructiviste, les processus d’acquisition des langues (on trouvera des syntheses rétrospectives de
ce rapprochement dans Coste, 2002 et Arditty, 2005). Aux questions « Comment communique-t-on
dans ces classes?» ou «Qu’est-ce qui, dans la communication de classe, différe d’une
communication « naturelle » », sont venues s’ajouter des questions du type « Quels sont les
apprentissages qui se construisent dans cette communication »? ou «Dans quelle mesure
’enseignant fait-il preuve d’une forme d’expertise dans sa maniére de conduire 1’échange pour qu’il
débouche sur de I’appropriation langagiére ? ». Sur ces questions, ’article de Bange (1991), qui
explore les modalités de mise en ceuvre d’un « second language acquisition support system »’ dans

® On pourrait tout aussi bien écrire, si I’on considére que la didactique des langues constitue une discipline autonome,
« et chercheurs ancrés dans les sciences du langage ». Nous préférons ne pas entrer dans ce débat qui de toute fagon
n’était encore qu’émergeant dans les années quatre-vingt.

% Cette précision, qui parait triviale si on s’adresse a des enseignants de langue, nous semble importante pour
comprendre pourquoi, dans d’autres domaines de la didactique, I’analyse des pratiques enseignantes a spontanément
emprunté d’autres voies que I’analyse linguistique des échanges, notamment celles de I’analyse du travail.

> cf. le titre du numéro 4 des Carnets du Cediscor présentant des recherches sur les interactions verbales en classe de
langue : « La construction interactive des discours de la classe de langue », Presses de la Sorbonne nouvelle, 1996.

® Cette difficulté se traduit, en 1996, dans les trois contributions des membres de notre équipe & un numéro spécial du
francais dans le Monde (revue destinée avant tout aux enseignants et aux chercheurs dans le domaine de I’enseignement
des langues) par I’absence de référence au champ didactique, avant la conclusion des articles. (cf. Moirand ed. 1996)

" Rappelons que le concept de « second language acquisition support system » a été proposé par Dausendschén et Krafft
a partir du concept de « language acquisition support system » imaginé par Bruner pour rendre compte du role des
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la communication en classe de langue apparait comme fondateur. La prise en compte de concepts
comme ceux d’étayage ou de tutelle dans I’analyse des interactions de classe (Pekarek, 1999 ;
Bigot, 2001) a contribué a voir les pratiques discursives des enseignants comme des pratiques de
transmission ou de médiation (Cicurel, 2002b) orientées non seulement vers « la facilitation de
I’intercompréhension », 1’ « encouragement & la communication » la « circulation de la parole en
classe » mais aussi vers 1’appropriation de savoir-faire langagiers par les apprenants.

3. Quelle place pour I'analyse des pratiques de transmission dans le champ de la
didactique des langues ?

Les logiques de production du savoir qui se sont développées en didactique des langues dans
les années soixante ont parfois été qualifiées de « descendantes » : on cherchait, dans les théories
notamment des sciences du langage et de la psycholinguistique, des modeles pour enseigner. Elles
étaient également « prescriptivistes » dans la mesure ou une bonne partie des recherches s’y sont
structurées autour de la proposition et de I’expérimentation de méthodologies d’enseignement plutot
dogmatiques, et peu contextualisantes (la didactique cherchait a construire des modeles
d’enseignement généralisables a tous les contextes). L’analyse discursive et interactionnelle de la
communication verbale en classe, de nature plutdt descriptive et compréhensive, a donc eu du mal a
trouver un réel terrain de dialogue avec les didacticiens.

Dans le courant ethnographique de recherche anglo-saxonne des classroom research, on a tres
tot pris conscience qu’une réflexion au niveau des méthodologies d’enseignement ne dispensait pas
et ne devait pas occulter une analyse portée sur le niveau des techniques de classe et surtout celui
des processus interactionnels. Allwright et Bailey (1991, p.8-9) expliquent comment, des la fin des
années soixante et dans les deux décennies qui ont suivi, les échecs successifs de recherches visant
a prouver la supériorité de telle ou telle méthodologie d’enseignement — y compris lorsque la
comparaison se focalisait sur un niveau plus micro de techniques de classes — ont conduit 1. a
renoncer au prescriptivisme 2. a focaliser les analyses sur les processus interactionnels.
Larticulation des analyses discursives et interactionnistes sur la classe de langue avec des
questionnements didactiques a été rendue possible grace au développement d’un paradigme dit
parfois «ascendant » dans les recherches en didactique, qui s’est construit sur la conviction que
« c’est dans la pratique que nait la théorie », et dans lequel plusieurs courants de recherche en
didactique s’inscrivent a partir des années quatre-vingt dix, notamment les recherches sur la
cognition enseignante, présentées ici méme dans le chapitre d’Aguilar (chapitre 5)%. La didactique
(tout au moins la didactique des langues) a décentré (ou é€largi) son objet du niveau des
méthodologies a celui des pratiques de classe parce qu’il est apparu, de plus en plus clairement, que
c’est dans les pratiques de classes (au niveau des « techniques » mais surtout des « processus
interactionnels ») que se joue véritablement la possibilité d’apprendre pour 1’éléve et que les
pratiques enseignantes qui se manifestent dans I’interaction ne sont que trés partiellement
déterminées par la méthodologie d’enseignement que I’enseignant pense/déclare mettre en ceuvre, et
ce principalement pour trois raisons.

D'une part le niveau des pratiques interactionnelles n’est souvent pas prévu par les
méthodologies d’enseignement. Le « grain » d’analyse est rarement aussi fin et si des prescriptions
méthodologiques peuvent, par exemple, recommander aux enseignants de corriger a chaud, ou en
différé, tel ou tel type d’erreur, elles restent généralement muettes sur la multitude de maniéres de
corriger qui peut s’offrir a 1’enseignant et parmi lesquelles il devra choisir. Il serait d’ailleurs

interactions adulte-enfant dans I’appropriation d’une langue.
® Resnik citée par Bucheton (1995, p. 207) qui rappelle au passage que cette affirmation n’est pas aussi neuve que ce
que semblait croire son auteure en 1994.
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difficilement acceptable qu'une méthodologie d’enseignement prescrive jusqu’au grain des « actes
de parole » que I’enseignant doit prononcer et il est évident que seule une approche réflexive peut
permettre d’atteindre ce grain dans 1’analyse.

Si les pratiques enseignantes ne peuvent étre ramenées a 1’application d’une méthodologie,
c'est aussi, comme le rappelle le projet de 1’Observatoire des Pratiques ENseignantes (Réseau
OPEN 2001), parce que les pratiques ne sont pas une simple application planifiée de méthodes
d’enseignement mais qu’elles poursuivent généralement des buts multiples (comme le maintien de
I’ordre dans la classe ou faire participer certains éleves) qui ne sauraient se réduire a la dimension
du « faire apprendre »°. La multiplicité¢ des finalités de 1’action enseignante peut faire naitre des
« conflits d’intérét » entre des buts et des moyens liés a la méthodologie que I'enseignant met en
oeuvre (en classe de langue : faciliter I'intercompréhension, faire comprendre des régles, faire
retenir des formes...), des buts et des moyens liés a un projet éducatif qui dépasse la discipline
enseignée (donner le godt de I'effort, enseigner le respect mutuel...), des principes pedagogiques qui
peuvent guider I'action (préserver un climat de confiance dans la classe, motiver les apprenants...) et
enfin, comme pour toute interaction, des enjeux liés & la construction de la relation interpersonnelle
(étre aimé, étre respecté, étre admiré...). Les enseignants ne peuvent donc appliquer « simplement »
des principes méthodologiques issus d'une théorisation didactique. Si celle-ci, par exemple dans le
contexte d'un cours de langue, recommande de ne pas avoir recours a la langue maternelle des
apprenants, il se peut que I'enseignant choisisse malgré tout a certains moments, d'y avoir recours
pour maintenir I'ordre dans la classe ou pour rassurer un apprenant.

Enfin, la troisiéme raison tient a ce que I’action de 1’enseignant, comme toute action, ne
saurait étre réduite a la poursuite rationnelle d’un but et doit se comprendre aussi comme le fruit des
socialisations multiples de I’acteur (I’enseignant de langue a été 1’¢éleve de différents enseignants, il
a appris les langues dans différents contextes, il a eu différentes expériences de communication
interlingue, il a été exposé a différentes théories didactiques ou éducatives, éventuellement
contradictoires...), ce qui nous renvoie bien entendu, a la théorie de 1’acteur pluriel de Lahire (1998,
et ici méme).

Le développement de ce paradigme « ascendant » en didactique des langues a donc permis
que les recherches sur les interactions en classe rencontrent pleinement des questionnements
didactiques. Parallelement, le fait que la plupart des chercheurs impliqués dans I’analyse des
interactions didactiques aient été également formateurs d’enseignants a contribué sans doute, de
maniere difficile a évaluer, a un renouvellement du regard porté sur nos données. Sans jamais
tomber dans la logique de la «bonne pratique » qui n’aurait été qu’une forme renouvelée de
didactique « descendante », la question de la dimension « professionnelle » des pratiques
discursives mises en ceuvre par les enseignants, de « I’expertise » qu’elles manifestent, s’est posée
de facon insistante et explique que le champ de I’analyse linguistique des interactions en classe de
langue se soit rapproché de 1’analyse du travail.

4. Les pratiques professionnelles : la face émergée de I’iceberg de 1’agir professionnel

Pour prendre cette dimension professionnelle des pratiques observées en compte, on est
amené a intégrer, dans les analyses, des dimensions de I’agir enseignant qui sont trés largement
laissées sous silence dans le cadre d’approches plus linguistico-centrées, notamment, les dimensions
pro-active et post-active, typifiée, planifiée et/ou émergente des pratiques observables. Au coeur de
ces questionnements, on trouve la notion de travail, telle que I'a définie Davezies (cité par Cifali et
André, 2007, p. 67), a savoir « cette activité déployée par les hommes et les femmes pour faire face
a ce qui n'est pas déja donné par I'organisation prescrite du travail ». Dans beaucoup d’institutions,
les enseignants jouissent d’une grande marge de liberté dans leur travail, dont une partie seulement
fait I’objet de prescription. De ce fait, la question de la constitution de « ressources d'actions » et

° Nous nous appuyons sur un texte de Altet (2009) qui cite le programme de lancement du projet du réseau OPEN.
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d'une approche réfléchie de ces ressources par les enseignants, apparait comme centrale dans toute
réflexion sur I'exercice de cette profession et sur la formation des enseignants. Le terme d'agir doit
étre pris ici dans le sens que lui donne Filliettaz (2005), a la suite de Bronckart, terme générique qui
désigne d'une part la dimension située, émergente, singuliere de toute action et d'autre part sa
dimension schématique, socio-historique, « typifiée'® ». Si « certaines pratiques sociales mobilisent
a l'évidence fortement leur pole schématique (ex : certaines interactions dans les commerces) et se
présentent des lors dans une large mesure comme des « réduplications d'activités », d'autres en
revanche (...) mobilisent plus massivement leur pole émergent des lors qu'elles ne reposent que
partiellement sur des cadres pré-formés et qu'elles sollicitent davantage les capacités
d'accommodation des agents qui en assument la responsabilité. » (Fillietaz, 2005, p. 25-26). L'agir
de I’enseignant de langue, qualifié¢ par Cicurel (2003 et 2007) d'agir a haut risque, reléverait plutot
du deuxi¢me type et on en mesure, de ce fait, 1’épaisseur.

Outre les typifications, qui constituent un réservoir plus ou moins stable de ressources pour
I’action, l'enseignant s'appuie, en effet, dans le cours de son action, sur la planification qu’il a faite
de sa séance. Celle-ci est située, selon Fillietaz, entre le pdle du schématique (du typifié) et le pole
de l'intention. Planifier, c'est mobiliser mentalement par avance des schémas d'activités existants,
c'est aussi imaginer, par anticipation, des réponses émergentes en fonction des connaissances que
I'on a a priori du contexte (objectifs du cours, connaissance que 1'on a du public...). Mais ce travail
de planification s‘accompagne toujours, dans le cours de I'action, de formes plus ou moins fortes de
déplanification (Cicurel, 2005), parce que le contexte ne peut qu'étre partiellement et
imparfaitement anticipé, parce que les apprenants sont invités, de maniéere souvent explicite dans les
méthodologies qui relévent d'une maniére ou d'une autre des pédagogies dites «actives », a
participer activement au développement de I'action d'enseignement-apprentissage, suscitant de
I'impromptu et obligeant a des ajustements plus ou moins forts de la planification. Pour comprendre
I’agir enseignant, on doit donc prendre en compte d’une part I’épaisseur de ses ressources pour
planifier (issues a la fois des expériences personnelles de 1’enseignant, des expériences
« collectives », des « pratiques sociales » dont il est le « dépositaire », de savoirs qui constituent une
doxa etc.) et d’autre part 1’épaisseur des ressources pour « ajuster » les actions a la situation.

Aux tensions qui peuvent exister entre ce qui a été planifié et ce qui émerge dans la situation
d’interaction, s’ajoute donc le fait que I’enseignant, de par ses socialisations multiples, dispose de
ressources pour I’action hétérogenes et multiples. On comprend des lors que différentes formes de
contraintes éventuellement contradictoires pesent sur I'exercice de la profession d'enseignant, ce qui
peut générer potentiellement des tensions entre différentes maniéres de faire, entre ce que
I’enseignant fait et ce qu’il déclare qu’il aurait voulu faire ou ce qu’il dit/croit avoir fait dans la
classe.

Ainsi, si les discours de classe constituent toujours, selon nous, un pivot central de la
compréhension de 1’agir enseignant, il est apparu nécessaire d’ouvrir le spectre habituel de la
constitution des données' et de faire appel & d’autres sources documentaires afin d’appréhender
I’agir de I’enseignant, de le comprendre et de favoriser son analyse et sa prise de conscience par
I’enseignant lui-méme. En effet, si parfois les ressources sur lesquelles s’appuient les enseignants
émergent dans ’interaction de classe, elles demeurent cependant en partie cachées (voir ici méme
Cicurel et Delorme). En effet, comme le souligne Cahour (2006, p. 2-3), I’activité comporte

19| es notions de typicalité et de typification, empruntées & Schiitz et reprises ici méme par Cicurel et par Friedrich
renvoient & la perception que peut avoir l'acteur d'une similitude entre l'action en cours et d'autres actions vécues
antérieurement par l'acteur lui-méme ou par d'autres acteurs qui lui en ont transmis directement ou indirectement
« le schéma ». Ces typifications, socialement et culturellement partagées, constituent des ressources pour l'action. Ces
typifications « se trouvent en permanence révélées et réalimentées par les actions effectives et les évaluations qui en
sont faites dans les situations dans lesquelles elles prennent place. » (Fillietaz 2005, p. 25).

' es recherches conduites dans le domaine classique des interactions en classe de langue telles que présentées dans la
partie 1 de ce chapitre (cf. aussi les Carnets du Cediscor 2, 4 et 7) partent généralement de données naturelles, avec
déplacement sur le terrain et recueil de corpus, elles se limitent, dans la plupart des cas, a I’analyse des interactions de
classe.
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toujours une part observable « celle qui est donnée a voir et a entendre, a savoir celle qui est
publique, externalisée et donne lieu a des données observables que 1’0n peut enregistrer, en vidéo
par exemple, et analyser », part qui donne des renseignements précieux sur 1’activité mais qui
demeure aussi en partie ambigué, et une part inobservable, part « vécue par le sujet, celle qui est
privée, interne au sujet, [...] constituée des sensations, émotions et activités intellectuelles des sujets
que 1’on ne peut que partiellement observer a partir des comportements sociaux » sur laquelle seul
le sujet peut donner un éclairage. C’est la raison pour laquelle, au coeur de cet ouvrage, on trouve
une série d'études qui proposent des analyses de discours produits par différents enseignants de
langue (maternelle ou étrangeére), de littérature et civilisation, invités a commenter leurs pratiques
d'enseignement, a expliciter leurs conduites, a désambiguiser leurs actions. Ces recherches postulent
toutes que les discours réflexifs que les enseignants tiennent sur leur pratique permettent d’éclairer
leur agir enseignant et les modalités de constitution du « répertoire didactique » qui sous-tend cet
agir. Elles révelent aussi la facon dont les dispositifs dans lesquels sont recueillis les corpus
exercent une influence sur le type de discours que livrent les enseignants.

5. Les discours sur P’action : de la recherche a la formation et retour

Comme nous venons de I’évoquer, c’est en nous intéressant a la notion de repertoire
didactique que nous avons ouvert le champ de nos investigations aux discours réflexifs des
enseignants. A 1’origine de la notion, F. Cicurel (2002, p. 157) « fait I’hypothése que I’enseignant,
pour accomplir sa tdche dispose d’un certain répertoire, qui se constitue progressivement [et qui
repose sur] un ensemble hétéroclite de modéles, de savoirs, de situations sur lesquels un enseignant
s’appuie pour accomplir sa tiche d’enseignement. Ce répertoire se construirait sur la base de divers
modeles — des figures d’enseignants notamment — que 1’on a connus, en fonction de la formation
que I’on a regue et en fonction de I’expérience d’enseignement que 1’on acquiert.

A sa suite, et dans le cadre d’une recherche développée en commun entre 2001 et 20072
évoquee ici méme dans les contributions de Cicurel, Riviére, Nebout et Delorme, nous avons
développé et précisé la définition de la notion (Bigot et alii, 2004 ; Cadet & Causa, 2005 a et b et
Cadet, 2004b). Pour cela, en nous intéressant & la formation initiale des enseignants de francais
langue étrangere et en poursuivant 1’objectif d’étudier la maniére dont se constitue une compétence
a enseigner une langue chez I’enseignant débutant, nous avons constitué un corpus de données
naturelles recueilli a I’occasion du stage d’enseignement de fin de Master 1 de trois étudiantes. Ce
corpus comprend les enregistrements des cours de FLE dispensés par ces étudiantes — autrement dit,
des interactions didactiques, id. des données observables — et les séances d’analyse réflexive qui
suivaient immédiatement les cours pendant lesquelles™ les trois stagiaires qui ont assuré les cours
du jour reviennent sur leur performance et ou chacun - stagiaires enseignants, conseiller
pédagogique et autres stagiaires ayant assisté a la séance en tant qu’observateurs — est invité a
analyser, commenter, discuter, expliquer, justifier a chaud ce qui s’est passé dans la classe. Le
rappel de D’activité réalisée se trouve ici facilité par un « délai temporel minimal entre 1’activité
ciblée [...] et les verbalisations sur 1’expérience vécue de cette activité » (Cahour, 2006, p. 4) dans
la mesure ou le dispositif de formation ne prévoit pas d’enregistrement (ni audio, ni vidéo) des
interactions de classes qui pourraient constituer un support a la séance d’analyse réflexive.
Ces seances correspondent & une phase de réflexion-évaluation sur 1’agir professoral (Cicurel,
2007) qui a été mis en ceuvre. L’ensemble des discours tenu par ces enseignants sur leur pratique a
permis d’obtenir des informations sur la maniere dont un enseignant novice acquiert son habitus
didactique et développe son répertoire didactique : « la verbalisation [que] fait le jeune professeur

12 Recherche menée par le groupe Discours d’enseignement et interactions, dirigé par F. Cicurel dans le cadre du DILTEC
(Didactique des langues, des textes et des cultures, équipe d’accueil 2288, université Paris 3 — Sorbonne nouvelle) qui a mobilisé les
champs disciplinaires suivants : didactique des langues, analyse des interactions, analyse de discours, sciences de 1’éducation
(analyse réflexive des pratiques), pragmatique, praxéologie, théories de ’action.

® Trois enseignantes-stagiaires (les mémes pour la durée de la collecte) ont été enregistrées deux fois par semaine (soit 4 ou 5
enregistrements) pour un total de 4 ou 5 heures de cours chacune. Aucune contrainte n'a été exercée sur elles quant aux contenus de
leurs enseignements.
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ouvre un continent inconnu ou peu connu de modeles, de tactiques, de tentatives qui sont faites pour
se rapprocher d’un idéal-type d’enseignant. » souligne en effet Cicurel (2007).

En nous intéressant aux discours tenus dans ce contexte de retour sur les pratiques en
formation initiale, nous avons également mis en évidence que les appréciations sur la performance
réalisée se constituaient essentiellement de jugements négatifs, de désignations des difficultés
rencontrées, de tentatives d’interprétations des échecs (Bigot, Blondel, Cadet et Causa, 2004).
L’autocritique formulée systématiquement par les stagiaires, qui permet aussi de voir apparaitre la
facon dont elles considérent qu’une interaction est réussie ou manquée, se construit donc
essentiellement en pointant les manquements par rapport aux attentes, réelles ou supposées, des
conseillers pédagogiques et des autres stagiaires. Si, avec Cahour (2006), on peut considérer qu’ « il
est probable qu’il y ait moins de risque de reconstruction [du point de vue de celui] qui était dans la
situation, au cceur de I’interaction, que du point de vue du chercheur qui n’est jamais qu’extérieur a
la situation qu’il analyse », on ne peut cependant nier que la situation de formation dans laquelle se
trouvent impliqués les participants exerce une influence sur le choix des actions sur lesquelles les
stagiaires décident de s’exprimer et sur le type de discours qu’elles construisent face a leurs pairs et
face a un conseiller, chargé de leur évaluation. L’influence du contexte, de celui qui écoute, face a
qui le discours est construit, est aussi mise en avant dans le second dispositif de recherche/second
corpus sur lesquels s’appuient nos contributeurs.
Le second corpus est issu d’une recherche universitaire™ qui s’appuie sur les discours qu’une
enseignante de FLE expérimentée produit face & des enregistrements vidéo de ses cours™. Dans ce
cas précis, le discours se construit donc a partir d’un support mnésique. Il ne s’agit pas d’un
entretien dirigé ; la consigne donnée a ’enseignante était d’arréter les enregistrements, pour les
commenter, la ou bon lui semblait. Les interventions de 1’observatrice/enquétrice étaient limitées
volontairement a une activité de relance non directive : «la, pouvez-vous me dire ce qui se
passe ? ». Fidéle aux recommandations de Vermersch (1994), elle a cherché a éviter les questions
en « pourquoi », et a orienté la mise en mots vers le procédural. Toutefois, comme le rappelle
Riviére (ici méme, chapitre 3), I’enseignante qui sélectionne les séquences sur lesquelles elle
souhaite s’arréter et qui commente ses « gestes du métier » (Jorro, 2006) connaissait les objectifs de
la recherche — id. la mise au jour de la compétence de planification des enseignants de FLE, des
motifs parce-que et en vue de — développés par Schiitz (1998) et repris par Cicurel (ici méme) — de
I’action professorale — ce qui a nécessairement influencé la sélection des séquences qu’elle
commente et les commentaires eux-mémes. En outre, méme si les discours sont produits en dehors
de toute évaluation « officielle », la présence de I’enquétrice, elle aussi enseignante de FLE, et le
spectre du regard du « directeur de la recherche », ne permettent pas a 1’enseignante de s’extraire de
la notion de jugement et d’évaluation que pourraient porter les destinataires (direct et indirect) du
discours sur I’action et sur ’action elle-méme. C’est ce que 1’on retrouve nettement développé dans
la contribution de Muller (chapitre 7) qui s’intéresse a la question de la gestion des faces dans
I’interaction de classe mais aussi dans l’interaction qui se déploie a I’intérieur du dispositif de
recherche, entre I’enseignante et le chercheur. Ainsi, il s’agit aussi pour cette enseignante
d’expliciter, de commenter, de justifier ses pratiques par rapport aux attentes supposées des
destinataires et par rapport a I’expertise qu’elle imagine qu’ils ont eux-mémes développé sur le
métier d’enseignant, plus précisément sur ce qui fait «le bon » enseignant. Ceci pourrait aussi
expliquer les raisons pour lesquelles 1’enseignante qui a participé a cette recherche a accepté que
d’autres chercheurs utilisent son corpus dans sa version audio mais pas dans sa version vidéo,
I’absence d’anonymat rendant sans doute la question du jugement encore plus prégnante.

De facon plus précise encore, on retrouve cette question dans le chapitre de Maillard

4 |es analyses de Cicurel (chapitre 2), Riviére (chapitre 3), Nebout (chapitre 6), Muller (chapitre 7) et Delorme (chapitre 8) y font
référence. Au coeur de ’analyse du mémoire d’Héléne Ginabat, La planification dans I'agir enseignant, université Paris 3, 2005-
2006, le corpus a été mis a la disposition du groupe I.D.A.P. par celle qui I’a constitué. Qu’elle en soit ici vivement remerciée. Nous
remercions également Christiane Descimon, membre du groupe | .D.A.P., dont les mises au point sur les méthodologies de recherche
sous-jacentes a la constitution du corpus d’H. Ginabat ont contribué a la rédaction du présent texte.

15 Cours de frangais langue étrangére 4 destination d’étudiants chinois venus suivre un cursus de sciences économiques en France et
une année de mise a niveau en frangais.

[Tapez ici]



(chapitre 9). Cette dernicre s’appuie sur un corpus constitué d’entretiens, cette fois-ci dirigés,
réalisés avec deux enseignantes. La premiére dispense des cours de littérature francaise et
francophones a I’'université¢ d’Alger. La seconde donne des cours de FLE au centre de langue de
I’universit¢ d’Angers mais elle est plus particulierement invitée a parler de la facon dont elle
exploite le texte littéraire dans ses cours. Maillard, en s’intéressant au travail de figuration qu’elle
observe chez les enquétées au cours des entretiens et en tentant d’établir comment la construction
identitaire des enseignantes a lieu au cours de I’interaction, établit précisément I’influence de la
situation d’enquéte sur la fagcon dont I’interaction entre 1’enquéteur et 1’enquété s’établit.
En s’appuyant sur les travaux de Mondada (2001) et sur les recherches de Fillietaz et Bronckart
(2005), I’analyse qu’elle propose de son corpus et des conditions dans lesquelles il a été constitué
permet de souligner les limites, que pose également Friedrich en d’autres termes dans le chapitre 4,
qu’il y a aussi a considérer la parole comme un moyen d’acces a ’action.

Sur ce point, Bucheton (chapitre 11) met en avant I’importance qu’il y a & s’appuyer sur un
faisceau de données complémentaires. Le dispositif sur lequel elle s’appuie est en effet plus large
que les trois auxquels nous venons de faire référence. Il présente un caractére longitudinal et réunit
a la fois des vidéos de séquences de travail et de formation, des auto-confrontations et des
entretiens. Tout comme Nebout (chapitre 6), Bucheton insiste sur le fait que non seulement il est
nécessaire de croiser les données pour dessiner la vision la plus précise possible de ’agir enseignant
mais elle précise aussi que le métier d’enseignant est « difficile a dire », qu’il est, contrairement a
une représentation généralement partagée, « peu parlé ». Elle souligne que pour atteindre 1’agir a
travers la parole, il faut avant tout apprendre aux enseignants a nommer et a expliquer leurs
pratiques. Pour initier cet apprentissage, Bucheton montre que 1’usage de la vidéo et les analyses
qui sont faites dans le cadre des recherches en didactique doivent impérativement descendre dans la
classe pour permettre aux enseignants d’apprendre a dire leur action. Le dispositif qu’elle décrit, et
sur lequel elle s’appuie, est donc a la fois, et contrairement aux dispositifs décrits précédemment, un
dispositif de recherche et un dispositif de formation a part entiére a destination d’enseignants des
écoles éléementaires.

La contribution de Carraud (chapitre 12) s’inscrit dans la méme lignée. Elle fait en effet
référence a un projet conjoint de recherche et de formation dont 1I’objectif posé est de « conjuguer
les intéréts professionnels » des chercheurs et des formateurs d’enseignants. L’objectif affiché de
1’¢étude était de fournir aux formateurs des matériaux de recherche pouvant étre utilisés en formation
et de conjuguer recherche, formation et production de ressources pour la formation des enseignants
des écoles ¢lémentaires et plus particulierement en situation d’enseignement dans le cadre de
I’éducation prioritaire. La recherche exposée dans ce chapitre, de trés grande ampleur, a réuni des
chercheurs de différents champs disciplinaires et a permis de récolter un large corpus de données
complémentaires comportant « des observations (plus ou moins participantes), des prises de notes
(avec ou sans grille a priori), des enregistrements (audios et/ou vidéos), des entretiens (plus ou
moins libres ou conduits, d’explicitation, d’auto-confrontation, simples ou croisés...) » de méme
que «des enregistrements vidéo, des auto-confrontations et instructions au sosie ». Elle montre
ainsi, tout comme le présent ouvrage dans laquelle elle s’inscrit tente aussi de le faire, a quel point il
est nécessaire de faire interagir, dans les deux sens, recherche en didactique et processus de
formation des enseignants.

Conclusion
Le fait de prendre les pratiques discursives des enseignants non pas comme des « pratiques

interactionnelles parmi d’autres », dont on cherche juste a definir les spécificités, mais comme
I’exercice de pratiques professionnelles™ avec tout ce que cela implique d’intentionnalité

1°A cet égard, le travail de Riviére sur la consigne (2006), a constitué une étape importante. Loin de limiter son étude a
I’analyse énonciative ou méme interactionnelle des consignes données par les enseignants, elle a montré comment le
recours aux théories de ’action, et notamment a la notion « d’attentes réciproques » telle que Sensévy (2001) la définit
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(multiples), de planification et nécessaires déplanifications, d’expertise — eéventuellement en
construction, etc., imposait un certain nombre d’enrichissements et de recadrages théoriques et
méthodologiques. C’est du dialogue avec les théories de 1’action, 1’analyse du travail et les travaux
sur la cognition enseignante qu’est née la premiére partie de cet ouvrage. Mais parallélement a ces
questionnements théoriques, nous avons voulu, dans cet ouvrage, laisser une large place a des
études de cas et a des questions de méthode au sens large. La récolte puis 1’analyse des discours de
praticiens, sont, pour le chercheur et le formateur soucieux de mieux comprendre 1’agir professoral,
une activité a la fois incontournable et problématique. Le langage des enseignants-acteurs de 1’agir
professoral n’est ni totalement transparent (la verbalisation n’est pas ’interaction), ni totalement
opaque (les intentions, motifs, cadres d’interprétation personnels demeurés obscurs dans le temps
réel de I’interaction peuvent apparaitre nettement lors des entretiens). Pour autant, si mystérieuse
que soit 1’action humaine, on ne saurait renoncer a prendre en compte I’interprétation que les
individus eux-mémes donnent de leurs comportements.

Nous pourrions résumer ainsi le défi que lancent les questions posées (ou re-posées) par cet
ouvrage et plus précisément, dans la deuxiéme et la troisiéme partie, sur ’articulation entre
recherche sur I’agir enseignant et formation des enseignants. Apprendre a dire ce qui se passe (ce
qui s’est passé, ce qui pourrait se passer, ce qui devrait se passer) dans la classe pour comprendre ce
qui se passe (ce qui s’est passé, etc.), tel semble bien étre un des enjeux de la formation a la pratique
réflexive. Le défi pour la recherche sur 1’agir enseignant est donc de poursuivre le travail de
description et d’analyse pour «outiller » les enseignants en formation. Faut-il privilégier
I’¢élaboration de modeles qui cadrent les analyses et peuvent donner des outils « préts a I’emploi »,
voire des réflexes pour penser des situations dans 1’urgence de 1’action ? La question des approches
(plutét modélisante ou plutdt orientée vers la compréhension des singularités) de ces situations de
classe que 1’on peut construire, dans le cadre d’une recherche est bien sir fondamentale. Mais en
formation d’enseignants, que 1’on propose d’appliquer des modéles d’analyse pour en éprouver les
limites'” et éventuellement contribuer & leur enrichissement ou qu’on invite les enseignants a
conduire des analyses de cas pour en éprouver ’entiére singularité mais aussi débusquer en eux ce
qu’il peut y avoir de généralisable dans la situation étudiée, 1’essentiel est de mettre les enseignants
dans une dynamique de recherche (c'est-a-dire d’interrogation des savoirs existants et de production
de nouveaux savoirs) face a des situations d’enseignement qui les impliquent ou non, des situations
typiques ou atypiques, conformes ou non a la doxa didactique du moment, perturbées ou non par les
relations interpersonnelles entre les acteurs...Le but est de leur donner a expérimenter ce qu’est la
didactique : ni plus, ni moins qu’une « science de la pratique » (Mercier, 2007).

Sommaire de I’ouvrage
L’AGIR PROFESSORAL,
DE L’INTERACTION A LA MISE EN DISCOURS DE I’ACTION

AVANT-PIOPOS uveinniiineiiiniiineiiietiiatststssstosssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssssns p-4

Violaine Bigot et Lucile Cadet

dans sa relecture de la notion de « contrat didactique » pouvait permettre d’enrichir et de dépasser 1’analyse linguistique
de cette pratique professionnelle.

" Une de ces limites tient 4 I’étendue de leur champ d’application. Bucheton émet des réserves importantes sur la
possibilité d’établir un modele général de la situation didactique qui serait applicable a toutes les disciplines. Sensévy
lui-méme, bien que porteur d’un projet de modélisation généralisable, évoque lui-méme, lorsqu’il envisage la possibilité
de produire des modeles mathématisés des jeux didactiques, la nécessaire limitation de leur champ d’application (a des
jeux didactiques bien particuliers, fondés sur I’inculcation de savoirs bien spécifiques) » (Sensévy et Mercier, 2007 :
208).
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