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Philippe  Losego est professeur ordinaire en 
sociologie de l’éducation à la HEP du canton 
de Vaud. Docteur de l’Université de Toulouse-
Jean-Jaurès, il a été postdoctorant à l’Université 
polytechnique de Catalogne puis maître de 
conférences aux universités de Bordeaux-Victor 
Segalen et de Dijon. Il a été professeur invité à 
l’Université du Witwatersrand et à l’Université 
de Toronto. Ses recherches ont porté sur les 
systèmes de formation des enseignant·e·s, sur 

-
tion de la recherche en Europe, sur les réseaux 

l’insertion professionnelle des enseignant·e·s et 
sur le travail de directrice et directeur d’établis-
sement scolaire. Ses recherches actuelles portent 
sur l’histoire des curricula en Europe et sur les 
contradictions des politiques à visées inclusives.

Héloïse Durler est profes seure associée en socio-
logie à la Haute École pédagogique du canton de 
Vaud. Dans le cadre de sa thèse de doctorat, elle 

-
laire à l’autonomie sur le travail des élèves et 
des enseignant·e·s à l’école primaire. Ses tra-
vaux actuels portent sur les inégalités sociales 
d’apprentissage, les relations école-famille et les 
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PHILIPPE LOSEGO  
HÉLOÏSE DURLER (DIR.)Nous nous trouvons dans une classe d’école enfantine. Une élève 

est un peu désemparée car, comprenant l’activité proposée par 
son enseignant comme un jeu, le « jeu de la marchande », elle ne 
saisit pas qu’il faut mettre un biscuit dans chaque ramequin à sa 
disposition, c’est-à-dire les apparier. Il est trop tard pour elle, le 
« jeu » s’achève sur un constat d’échec : « Elle n’est pas invitée à 
recommencer, elle a essayé, elle a perdu. […] 
regarde son quatrième biscuit qu’elle tient entre ses deux mains. »

Cette scène, décrite dans l’ouvrage, constitue, avec d’autres, 
-

lités d’apprentissage et sur les moyens d’y remédier. Souvent 
conçues au niveau macrosociologique et associées à des indica-
teurs comme la profession des parents, ces disparités semblent 
fatales, hors de portée des enseignant·e·s, qui seraient alors 
réduit·e·s à les reproduire ou à les accompagner. Or, si l’on prête 
attention aux gestes pédagogiques du quotidien, on s’aperçoit 
qu’il existe de nombreuses possibilités pour les contrer.

L’ouvrage, réunissant les contributions d’une quinzaine de spécia-
listes, porte à la fois sur la sensibilisation et la formation des 
enseignant·e·s aux inégalités sociales d’apprentissage et sur les 
moyens d’agir concrètement dans les classes et les établisse-
ments scolaires.
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Hélène Castany-Owhadi
Université de Montpellier  

et Université Paul Valéry Montpellier 3, LIRDEF EA3749

Analyser les pratiques langagières  
des enseignant·e·s : un levier d’action  

pour contrer les inégalités ?

L’école française ne parvient pas à réduire les inégalités scolaires 
d’origine socioéconomique ou socioculturelle. Ce constat est plus ou 
moins identique dans les autres pays développés, mais les enquêtes 
internationales PISA montrent que la France fait partie des pays 
de l’OCDE1 les plus inéquitables. Dès lors, certain·e·s sociologues 
et chercheur·e·s en sciences de l’éducation interrogent les principes 
de justice en milieu scolaire (par ex. Dubet, 2004 ; Crahay, 2000 ; 
Duru-Bellat et Meuret, 2009). Il semble se dégager un consensus : une 
école est juste quand elle permet à la majorité des élèves d’apprendre, 
tout en prenant en compte les élèves les plus faibles.

Les pratiques langagières (ou sociolangagières)2 en formation initiale et 
continue des enseignant·e·s constituent une problématique émergente3 
(Daunay et Treignier, 2004 ; Bucheton, Bronner, Broussal, Jorro 

1  Organisation de coopération et de développement économiques.
2  Bautier et Bucheton (1997).
3  Voir notamment le numéro  30 de Repères, coordonné par Daunay et Treignier 
(2004) : « Les pratiques langagières en formation initiale et continue ».
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et Larguier, 2004). Il en va de même pour la formation contre les 
inégalités (Mamede et Netter, 2018), mais « la littérature scientifique 
peine à montrer par quels processus et à quelles conditions la formation 
pourrait se traduire par une évolution des résultats des enfants les moins 
performants et ainsi contribuer à réduire les inégalités » (Mamede et 
Netter, 2018, p.  10). Nous nous inscrivons dans la continuité de ces 
travaux en nous posons la question suivante : l’analyse des pratiques 
langagières des enseignant·e·s en formation initiale et continue peut-elle 
être considérée comme un levier d’action pour contrer les inégalités ? 
Afin de tenter de répondre à cette question, nous partirons d’extraits 
de notre corpus de thèse4 et des connaissances scientifiques disponibles 
pour proposer des pistes de formation. 

Après la présentation de l’ancrage théorique sur lequel se fonde 
cette étude exploratoire à visée descriptive, nous consacrerons la partie 
suivante à notre méthodologie, avant de proposer des analyses d’extraits 
de verbatim  en mettant en évidence des pratiques efficientes et 
délétères à partir de grilles de lecture issues de la recherche (Bucheton, 
2019 ; Rochex et Crinon, 2011). Notre réflexion portera ensuite sur 
l’exploitation de ces analyses en formation enseignante.

Cadre théorique

Pratiques enseignantes, inégalités socioscolaires  
et formation

Certains travaux portent sur les effets-maîtres dans la compréhension 
des processus différenciateurs (Cèbe et Goigoux, 1999 ; Bautier et 
Goigoux, 2004 ; Bautier, 2006 ; Bautier, 2009 ; Crinon, 2011 ; Chesnais, 
2014 ; Bucheton, 2019 ; Lahire, 1993) ou sur la mise en évidence des 
pratiques efficientes en faveur des élèves de milieu défavorisé (Bissonnette, 
Richard et Gauthier, 2015 ; Piquée, 2010 ; Morel, Bucheton, Carayon, 
Faucanié et Laux, 2015 ; Crinon et Dias-Chiaruttini, 2017 ; Owhadi, 

4  Les reformulations orales en contexte d’atelier de production d’écrits au Cours 
préparatoire : étude linguistique des jeux de reformulation (Owhadi, 2019).
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2019 ; Bucheton, 2019), la question de la formation étant cependant 
rarement développée.

Il existe un consensus sur l’importance de l’explicitation de 
l’enseignant·e afin de mettre en évidence les enjeux de savoir5 (IFé, 
2015 ; Bissonnette et  al., 2005 ; Bernardin, 2016) car une « pédagogie 
invisible » (Bernstein, 1975) entraîne des malentendus sociocognitifs 
(Bautier et Rayou, 2009) qui contribuent à renforcer les inégalités 
socioscolaires. En outre, Bautier et Goigoux (2004) nous invitent à 
« penser la production des inégalités en matière d’apprentissage et d’accès 
au savoir comme la résultante de la confrontation entre, d’une part, les 
dispositions sociolangagières et sociocognitives des élèves et, d’autre part, 
l’opacité et le caractère implicite des réquisits scolaires » (p. 89).

D’autres travaux s’intéressent à la formation contre les inégalités 
(Perrenoud, 1993 ; Auduc, 1998 ; Mamede et Netter, 2018 ; Cèbe 
et Goigoux, 2018), celle-ci étant d’ailleurs considérée par l’OCDE6 
(2015) comme un levier d’action pour la France. L’articulation de la 
pratique, de la formation et de la recherche (Dumoulin et Gremion, 
2019) demeure d’ailleurs une préoccupation de première importance, 
à l’instar des travaux de Butlen (Butlen, Masselot et Charles-Pézard, 
2003 ; Butlen et Masselot, 2018) en didactiques des mathématiques, 
les « ateliers de pratiques professionnelles » utilisant la vidéoformation 
pour l’acquisition et la construction de gestes professionnels (Butlen 
et  al., 2003). Pour leur part, Espinassy, Brière-Guenoun et Félix 
(2018) préconisent l’usage de la verbalisation de l’action à partir de 
confrontation de séquences filmées en classe permettant de mettre en 
évidence « un répertoire de dilemmes de métier, constituant une ressource 
opératoire face aux situations de travail où les professionnels s’efforcent de 
lutter contre les inégalités scolaires » (p. 59).

5  Rayou (2018) apporte cependant une nuance, trop d’explicitation pouvant avoir 
des répercussions sur le désir d’apprendre.
6  Organisation de coopération et de développement économiques
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Les pratiques langagières : une notion complexe  
à aborder en formation

Les pratiques langagières peuvent être définies comme des « usages du 
langage socialement construits » (Bautier, 2001, p. 125), celles-ci prenant 
en compte les dimensions sociales, culturelles, identitaires, linguistiques, 
langagières et cognitives dans la construction du sujet. L’auteure 
précise que « les productions langagières, parce qu’elles sont des pratiques 
sociales, ne renvoient pas à des caractéristiques intrinsèques aux locuteurs, 
mais au rapport social que ces locuteurs entretiennent, simultanément, au 
langage, certes, mais aussi à la situation et à ses enjeux » (Bautier, 2001, 
p. 136-137).

Cette conception trouve toute sa place en contexte scolaire car elle 
n’est pas réductrice comme celle qui prône la suprématie de la « maîtrise 
de la langue », et elle évite de déresponsabiliser le rôle de l’école dans la 
construction des inégalités sociales. D’autre part, le fait que le langage 
soit considéré comme une pratique signifie que ce dernier est une 
action « dans la mesure où il est toujours construction d’une situation, 
d’un cadre de communication, des relations entre les interlocuteurs, de 
la représentation de soi et des autres » (Bautier, 1995, p.  202). D’où la 
difficulté d’une transposition didactique lorsqu’on analyse les pratiques 
langagières en formation initiale et continue.

À cela vient s’ajouter le fait que « les pratiques langagières des 
individus sont ancrées dans leur mode de socialisation familial, composé 
par les valeurs, attitudes, représentations et utilisations familières du 
langage dans leur double aspect cognitif et interactionnel, qui sont elles-
mêmes liées à la trajectoire des individus et à leurs conditions de vie » 
(Bautier, 1995, p. 204).

Les modèles du multi-agenda et des postures d’étayage

Les travaux de Dominique  Bucheton, qui adoptent la même 
conception qu’Elisabeth  Bautier sur les pratiques langagières (Bautier 
et Bucheton, 1997), portent sur les gestes professionnels et les postures 
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de l’enseignant·e dans le cadre de la didactique de la production d’écrits 
(Bucheton et Soulé, 2009). Les gestes professionnels, qui sont corporels 
autant que verbaux, désignent l’actualisation des préoccupations de 
l’enseignant·e, ceux-ci s’adressant à un autre pour interagir. Ils sont 
plurisignifiants, hiérarchisés, modulaires, systémiques, dynamiques et 
culturellement partagés, le « rôle intégrateur et central du langage » étant 
déterminant dans ce modèle. Ainsi, l’activité de l’enseignant·e contient 
des invariants qui s’organisent à partir de cinq préoccupations centrales 
qui constituent le substrat des gestes professionnels : l’étayage du travail 
en cours ; le pilotage et l’organisation de l’avancée de la leçon ; le tissage 
du savoir qui permet de faire des liens entre les tâches ou de mettre en 
relation le début avec la fin de la leçon ; l’atmosphère qui correspond à 
l’espace de travail et de collaboration langagière et cognitive ; l’ensemble 
des préoccupations précédentes ayant pour cible un apprentissage. 
La figure  1 permet de représenter le modèle des gestes professionnels 
en rendant compte d’un « multi-agenda de préoccupations enchâssées » 
(Bucheton et Soulé, 2009), celui-ci permettant d’appréhender le travail 
enseignant dans sa complexité :

Figure  1. Un multi-agenda de préoccupations enchâssées (Bucheton et Soulé, 
2009).

Tissage

Objets
de savoir,

Techniques
Atmosphère

Pilotage 
des tâches

Étayage
Faire comprendre

Faire dire
Faire faire

Donner du sens, de la pertinence
à la situation et au savoir visé

Gérer les contraintes
Espace temps de la situation

L’ethos
Créer, maintenir

des espaces dialogues
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Selon Bucheton (2019), le geste de tissage7 est peu présent dans les 
pratiques des enseignant·e·s alors que son absence contribue à renforcer 
les inégalités socioscolaires.

Le modèle du multi-agenda a ensuite ouvert la voie au modèle des 
postures d’étayage et des postures d’apprentissage des élèves (Bucheton 
et Soulé, 2009). Les auteurs définissent la posture comme un « schème 
préconstruit du “penser-dire-faire”, que le sujet convoque en réponse à une 
situation ou à une tâche scolaire donnée » (p. 38).

Bucheton et Soulé (2009) distinguent six postures d’étayage du 
maître : la posture d’enseignement où les objets de savoir sont nommés ; 
la posture de lâcher-prise où l’enseignant·e n’intervient pas ou très 

7  L’importance du travail de tissage de l’enseignant·e pour éviter les malentendus 
sociocognitifs est aussi mise en évidence par les travaux de l’équipe ESCOL (par ex. 
Bautier et Rayou, 2009 ; Crinon, 2011).

Figure 2. Hypothèse de l’ajustement réciproque des postures des enseignant·e·s et 
des élèves (Bucheton et Soulé, 2009).
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peu ; la posture de contrôle où l’enseignant·e est placé·e en « tour de 
contrôle » ; la posture de contre-étayage qui est une variante de la 
posture de contrôle, l’enseignant·e pouvant aller jusqu’à faire à la place 
des élèves ; la posture d’accompagnement où l’enseignant·e évite de 
donner la réponse en favorisant les échanges entre les élèves ; la posture 
dite du « magicien » où le savoir est à deviner car il n’est pas nommé.

Ces auteurs distinguent par ailleurs six postures d’étude des élèves 
(ludique/créative, première, dogmatique, réflexive, de refus, scolaire) 
« traduisant les grandes caractéristiques de l’engagement des élèves dans les 
tâches » (Bucheton et Soulé, 2009, p. 39)

Les auteurs font ainsi l’hypothèse de l’« ajustement réciproque des 
postures des enseignant·e·s et des élèves » comme l’illustre la figure 2.

Méthodologie 

Une recherche qui prend en compte l’équité  
de l’enseignement

Notre recherche doctorale est une étude linguistique et didactique 
des jeux de reformulation en contexte d’atelier de production d’écrits en 
première année du primaire, en France (Owhadi, 2019). Nos données 
sont issues de la recherche Lire et Écrire au CP (Goigoux, 2016) qui tente 
d’identifier les caractéristiques des pratiques pédagogiques ordinaires 
efficaces et équitables d’enseignant·e·s expérimenté·e·s en accordant 
une attention particulière aux élèves socialement les moins favorisés. 
L’échantillon de cent trente et une classes nous a permis de constituer un 
corpus contrasté en termes d’efficacité et d’équité de la classe en écriture8.

8  Les limites de notre recherche sont d’établir un lien direct entre efficacité de la 
classe et effet-maitre même si sont pris en compte « les effets des différentes variables 
susceptibles d’affecter la progression des élèves » (Goigoux et al., 2015, p. 5).
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Corpus d’étude

Les extraits de verbatims analysés dans la partie suivante proviennent 
des classes A, B et C, deux points communs réunissant les deux classes 
efficientes en écriture (A et B) : la présence du geste de tissage (beaucoup 
plus rare dans la classe C) et une dimension éthique : les enseignant·e·s 
considèrent les élèves comme tous capables.

La classe A

La classe A est classée9 au rang 8 au score en écriture et au rang 2 
au score global. C’est un cours simple de vingt-trois élèves avec une 
majorité d’élèves non francophones dont beaucoup vivent dans 
des squats et sont sans papiers selon l’enquêteur. Elle bénéficie d’un 
maître surnuméraire et d’un maître pour l’aide aux élèves allophones 
nouvellement arrivés. Le maître, qui a seize années d’ancienneté, 
dont six  ans au CP, affirme que sa manière de fonctionner en atelier 
pendant que les autres élèves sont en autonomie provient de son 
passé d’enseignant de maternelle. En début d’année, neuf élèves sont 
considérés comme fragiles dans la mesure où ils n’ont pas compris le 
principe alphabétique de notre système d’écriture. Ils obtiennent tous 
un score supérieur à 15/27 à l’épreuve de production de texte de fin 
d’année. Selon l’enquêteur, l’efficacité du maître est due à plusieurs 
causes combinées : les ateliers de production d’écrits, les séances de 
révision d’écrits sur tableau blanc interactif, la ritualisation des activités 
ainsi que l’usage des reformulations. Les résultats de notre recherche 
attestent d’un usage important de la paraphrase autant du côté 
du maître que du côté des élèves, le maître ayant souvent recours à 
l’autoparaphrase10 durant la transmission de la consigne.

9  Afin de juger de l’efficacité d’une pratique d’enseignement, les élèves ont été évalués 
en début et en fin d’année. Ces évaluations ont permis de classer les cent trente et une 
classes, de la classe qui fait le plus progresser les élèves à la classe qui le fait le moins 
dans trois domaines : code, compréhension et écriture.
10  L’autoparaphrase correspond à la reformulation de son propre énoncé avec une 
relation sémantique entre l’énoncé-source (ce qui fait l’objet d’une reformulation) et 
l’énoncé reformulateur (celui qui contient la reformulation).
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La classe B

La classe B est classée au rang 15 au score en écriture et au rang 17 au 
score global. Il s’agit d’un cours simple de vingt-trois élèves qui bénéficie 
d’un maître surnuméraire. La maîtresse a neuf ans d’ancienneté, dont 
quatre au CP. Elle favorise l’entraide entre élèves avec une dimension 
psycho-affective très forte ainsi qu’un usage corporel et vocal important 
dans sa manière d’enseigner. En début d’année, treize  élèves n’ont 
pas compris le principe alphabétique de notre système d’écriture. À 
l’épreuve de production de texte de fin d’année, huit élèves ont obtenu 
un score proche ou supérieur à la moyenne et deux élèves un score 
inférieur à la moyenne (trois élèves absents).

La classe C

La classe C est classée au rang 118 au score en écriture et au rang 105 
au score global. C’est un cours simple de vingt  élèves en éducation 
prioritaire, qui bénéficie d’un maître surnuméraire. Ce dernier a 
quatorze ans d’ancienneté dont sept au CP et il a une expérience de maître 
d’accueil temporaire de deux  ans. L’enquêteur constate un climat de 
classe favorable aux apprentissages avec une bonne gestion du groupe, le 
maître faisant confiance à ses élèves. L’organisation de la semaine est très 
ritualisée, mais elle laisse peu de place à l’innovation. En outre, la place 
de la réflexion métacognitive est très diffuse et jamais institutionnalisée ; 
certains élèves lecteurs ne sont pas toujours sollicités à la hauteur de leur 
capacité et il n’y a pas de support pour garder mémoire de ce qui a été 
rencontré au cours des séances de lecture ou d’écriture. En début d’année, 
neuf élèves n’ont pas compris le principe alphabétique de notre système 
d’écriture. À l’épreuve de production de texte de fin d’année, les scores 
vont de 3/27 à 16/27 et seulement une élève a obtenu un score au-dessus 
de la moyenne. Le maître a très souvent recours à l’autorépétition11 dans 
le cadre de questions fermées et il ne favorise pas les interactions entre 
élèves lors des ateliers de production d’écrits.

11  L’auto-répétition correspond à la reformulation de son propre énoncé avec une 
équivalence sémantique maximale entre l’énoncé-source et l’énoncé reformulateur.



Former contre les inégalités

216

Outils d’analyse

Nous utilisons deux grilles de lecture : le modèle des dynamiques 
efficientes et délétères (Bucheton, 2019) et le modèle de processus de 
production d’inégalités (Rochex et Crinon, 2011). En outre, la prise 
en compte de la multimodalité12 (Owhadi, 2019 ; Castany-Owhadi et 

12  La multimodalité caractérise le langage oral « avec ses éléments proprement 
linguistiques, ses paramètres voco-mimo-posturo-gestuels paraverbaux auxquels s’ajoutent 
des éléments proxémiques » (Rabatel, 2010, p. 8)

Figure 3. Des dynamiques efficientes ou délétères (Bucheton, 2019)
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Azaoui, 2022), de la reformulation orale13 (Owhadi, 2019 ; Castany-
Owhadi et Dumais, 2020) ainsi que de la linguistique énonciative14 
(Kerbrat-Orecchioni, 1980) permettent d’analyser encore plus finement 
les échanges.

Le modèle des dynamiques efficientes et délétères

Selon Bucheton (2019) (voir la figure 3), les gestes professionnels 
de l’enseignant·e s’organisent et se structurent en diverses postures 
pouvant entraîner des dynamiques efficientes ou délétères : ainsi une 
posture dominante d’accompagnement de l’enseignant·e entraîne 
une posture réflexive dominante de la part des élèves (Bucheton et 
Soulé, 2009) et un jeu ouvert des postures de l’enseignant·e entraîne 
un jeu ouvert des postures des élèves (Bucheton, 2019). En outre, 
une posture dominante de contrôle empêche les élèves de penser en 
les maintenant dans des postures premières15 et scolaires16, ceux-ci 
étant davantage dans le « faire » que dans le « penser sur » (Morel et al., 
2015). Cette dernière posture entraîne souvent des décrochages de la 
part des élèves, et elle est dominante chez les enseignant·e·s novices 
(Morel et al., 2015).

13  Une micro-analyse des interactions verbales en contexte scolaire dans le cadre 
de notre thèse nous a amenée à étudier un phénomène langagier qui demeure un 
impensé de la formation enseignante : la reformulation orale (Owhadi, 2019). Nous 
la considérons comme un geste professionnel langagier ainsi qu’un analyseur de 
l’activité didactique.
14  La linguistique énonciative s’intéresse à la prise en charge des formes linguistiques 
par les énonciateurs.
15  « Manière dont les élèves se lancent dans la tâche sans trop réfléchir » (Bucheton et 
Soulé, 2009a, p. 39).
16  « Manière dont l’élève essaie avant tout de rentrer dans les normes scolaires attendues, 
tente de se caler dans les attentes du maître » (Bucheton et Soulé, 2009a)
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Processus de production d’inégalités

Les processus de différenciation (ou de production d’inégalités) 
peuvent être « passifs » ou « actifs » (Rochex et Crinon, 2011) :

–	 passifs lorsque la conduite de classe est « indifférente aux différences », 
l’enseignant n’explicitant pas les enjeux de savoir ;

–	 actifs lorsque l’on simplifie la tâche des élèves les plus fragiles en 
réduisant leurs ambitions.

Analyse de quelques extraits de corpus

Dynamique efficiente dans la classe A

Le cas de Wahbi

Wahbi a des parents chômeurs. La langue parlée à la maison n’est 
pas le français. Il a bénéficié de seize heures de prise en charge par 
un maître E (aide spécialisée à dominante pédagogique). Le maître 
a choisi Wahbi comme « élève  B », à savoir : celui « dont l’avenir 
en lecture et en écriture est jugé, au début du CP, inquiétant par 
l’enseignant au sens où il ne sait pas si l’élève parviendra à réaliser 
les apprentissages attendus à la fin du cours préparatoire » (Goigoux, 
2016, p. 192). Or, à l’épreuve de production de texte de fin d’année, 
il obtient le score de 18/27.

L’extrait analysé provient d’une séance en mai : le support d’écriture 
est le début d’une phrase extraite d’un album Le Livre des mamans 
(Parr, 2007), que les enfants ont lu à plusieurs reprises. Après un 
rappel oral du récit avec les enfants, le maître écrit au tableau blanc 
interactif (TBI) « Il y a des mamans qui… », et il demande aux élèves : 
« Alors qu’est-ce qu’on pourrait écrire comme suite ? ». Il recueille à l’oral 
les propositions des enfants, et celles-ci sont discutées par l’ensemble 
des élèves ; ensuite une partie des élèves réalise un travail en autonomie 
alors que l’enseignant (M) prend avec lui un petit groupe d’enfants 
qu’il guide dans le travail d’écriture.
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Verbatim « Il y a des mamans qui aiment le travail  
et des mamans qui aiment jouer »

373.	 M :	 « […] Qu’est-ce que tu veux écrire ? »

374.	 Wah. :	 « XXXX »17

375.	 M :	 « il y a des mamans qui »18

376.	 Wah. :	 « aiment »

377.	 M :	� « aiment. Alors comment ça s’écrit aiment ? » 
(À l’élève qui est en face de Wah.) « Tu peux 
l’aider ? »

378.	 E :	 « oui. A-i-m. »

379.	 M :	 « a-i-m » (gesticulation de la main)

380.	 E et Wah. :	 « e. »

381.	 Wah. :	� « j’ai envie d’écrire il y a des mamans qui aiment le 
travail. »

382.	 M :	 « vas-y. »

383.	 Wah. :	 « euh, j[e] [n’]arrive pas. »

384.	 M :	 « mais elle vient de te le dire. »

385.	 Wah. :	 « a- [écrit aime]… »

386.	 E :	 « a-i- »

387.	 Wah. :	 « ça y est. »

388.	 M :	 « alors, i[l] [y] a plein de mamans qui aiment. »

389.	 Wah. :	 « s-. »

17  XXX : correspond à des passages inaudibles.
18  Les mots en caractères romains correspondent à de l’écrit à produire ou produit, 
autrement dit à de l’« écrit dans l’oral » (Marty, 1991).
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390.	 M :	� « attends. i[l] [y] a plein de mamans qui aiment. 
Est-ce que c’est un objet ? Une chose ? »

391.	 Wah. :	 « non. »

392.	 M :	 « est-ce que c’est un animal ? »

393.	 Wah. :	 « non. »

394.	 M :	 « est-ce que c’est une personne ? »

395.	 Wah. :	 « non. »

396.	 M :	 « qu’est-ce qu’on va mettre plutôt alors ? »

397.	 E :	 « n-t- [ajoute « -n »t à « aime »]. »

398.	 M :	� « [en lisant avec pointage des mots] alors il y a 
des mamans qui aiment. Qu’est-ce que tu fais là 
So. ? Va au fond de la classe et laisse Sh. travailler. 
Presse-toi [Wah. continue son écrit] va te mettre, 
So., va te mettre à la place de Ra. »

399.	 Wah. :	� « comment on écrit travail maître ? J’ai presque fini [en 
lisant avec suivi du crayon] il y a des mamans qui 
aiment le [en oralisant] travail. »

400.	 M :	� « ben vas-y, je t’écoute moi… qui aiment le 
travail… Moi je peux t’aider pour la fin, mais je 
[ne] peux pas t’aider pour le début. Tu [n]’as pas 
besoin de moi… [Wah. écrit “travai”] »

401.	 E :	� « là je [ne] peux pas mettre XX, il est déjà dans XXX. »

402.	 M :	 « chut. Je sais ma pauvre XXXX. »

403. 	 Wah. :	 « [a écrit « travai »] ça y est, j’ai écrit travail. »

404.	 M :	� « [à une autre élève] tu te forces. [À Wah.] Alors. 
C’est presque ça. Non je vais t’aider pour la fin. 
D’accord ? [en relisant tout en pointant du doigt 
“le travai”] Le travail. Il manque juste un l-… [Wah. 
ajoute un l-] Alors t[u] (n’)as pas fini. Regarde. 
Relis-moi le début [avec geste de pointage]. »
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405.	 Wah. :	� « [en lisant] il y a des mamans qui aiment le travail. »

406.	 M :	� « et on continue [le maître se dirige vers le tableau 
numérique en pointant la suite de l’écrit]. Lis. »

407.	 Wah. :	 « et »

408.	 M :	 « attends, [a]ttends. Lis d’abord. »

409.	 Wah. :	� « [en lisant avec suivi du doigt du maître] et des 
mamans qui etcetera. »

410.	 M :	 « qui aiment quoi ? qui aiment quoi ? »

411.	 Wah. :	 « j… jouer. »

412.	 M :	� « d’accord. [en pointant du doigt sur une ligne] 
alors tu vas continuer ici, tu as de la place encore. 
Je te laisse continuer. »

Analyse de l’extrait

Au tour de parole 373, le maître s’adresse à Wahbi en lui demandant : 
« Alors, qu’est-ce que tu veux écrire ? »19. Cette parole « fondatrice » en début 
d’atelier est déterminante pour l’atmosphère dans laquelle Wahbi va être 
installé pour écrire (Bucheton et Soulé, 2009). L’usage du verbe modal 
« vouloir » exprimant une modalité subjective (expression de la volonté) et 
le déictique « tu » permettent d’enrôler en prenant en compte la dimension 
psycho-affective du « sujet écrivant » (Bucheton, 2014). En effet, le « tu » 
implique un « je » en retour de la part de Wahbi : « j’ai envie d’écrire il y 
a des mamans qui aiment le travail » (T381) ; « euh, j’arrive pas » (T383). 
Wahbi propose ensuite d’écrire « aiment » (T376). Alors le maître demande 
à un autre élève de l’aider : ce recours montre qu’il est dans une « posture 
d’accompagnement » (Bucheton et Soulé, 2009) en cherchant à réduire 
la dépendance de l’élève vis-à-vis de l’enseignant. Comme Wahbi est en 
« insécurité scripturale » (Dabène, 1987), il dit au maître « euh, j’arrive pas » 

19  Cet énoncé se retrouve de manière récurrente au début d’un épisode où le maître 
apporte un étayage dans la phase de mise en mots.
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(T383) quand celui-ci l’incite au passage à l’écriture (382. M : « vas-y »). Au 
lieu de lui épeler les lettres, il a encore recours à l’élève qui l’a aidé (« mais 
elle vient de te le dire »), ce qui montre encore la dominance de la posture 
d’accompagnement. Wahbi se lance en commençant à écrire le mot et 
en ayant recours à une répétition de la première lettre du mot « aiment », 
l’autre élève faisant de même en épelant les deux premières lettres (T386). 
Wahbi dit ensuite au maître « ça y est » (T387), le maître répondant par 
un geste d’évaluation : « alors, il y a plein de mamans qui aiment » (T388). 
Ici, l’étayage porte sur le morphogramme grammatical -nt, la règle 
morphosyntaxique de l’accord en nombre du verbe étant très complexe, 
d’autant plus que ce morphogramme est non perceptible à l’oral (David 
et Dappe, 2011). La réponse de Wahbi (« s- ») témoigne d’une conscience 
morphographique puisqu’il applique la règle de l’accord en nombre 
du nom et de l’adjectif. Le maître a ensuite recours à une « méthode de 
raisonnement » permettant à l’élève de voir s’il faut mettre -nt par déduction 
puisque ce n’est ni un objet, ni une chose, ni un animal et ni une personne. 
Cela permet ainsi à l’élève B de dire qu’il faut ajouter « -nt » (T397). Au 
tour de parole 398, le maître relit l’écrit de Wahbi avec pointage des mots. 
Cet acte de relecture avec pointage est fréquent chez ce maître pendant 
la relecture de l’écrit. Fijalkow et Fijalkow (2001) ont montré l’intérêt 
du pointage des mots pour la conceptualisation de l’écrit. D’ailleurs, le 
maître incite souvent Wahbi à relire son écrit, contrairement aux autres 
enseignants de notre corpus qui relisent eux-mêmes. Wahbi initie ensuite 
l’échange « comment on écrit travail maître ? » (T399). Cela témoigne de la 
« posture réflexive » (Bucheton et Soulé, 2009) de l’élève, car il intervient 
spontanément sans la sollicitation du maître. Il semble d’ailleurs très fier 
en disant « j’ai presque fini ». Le maître l’incite à continuer en précisant : 
« moi, je peux t’aider pour la fin, mais je [ne] peux pas t’aider pour le début. 
Tu [n’] as pas besoin de moi » (T400). Le maître fait confiance à Wahbi 
et son regard bienveillant va permettre à Wahbi de prendre confiance en 
lui en surmontant cette insécurité scripturale. Du coup, Wahbi s’exclame 
avec jubilation « ça y est, j’ai écrit travail ! » (T404). Le maître adopte ensuite 
une « posture d’enseignement » (Bucheton et Soulé, 2009) en nommant 
le savoir en jeu : il relit une partie de l’écrit en pointant du doigt le mot 
« travail » puis dit qu’il manque juste un l- (T404). Wahbi relit ensuite son 
écrit à la demande du maître (T405). Celui-ci demande ensuite à Wahbi 
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de lire la suite sur le TBI en pointant du doigt les mots, Wahbi lisant 
l’écrit. Le maître répète à deux reprises la fin de l’écrit lu par l’élève en 
ajoutant « aiment » et un commentaire sur le quoi dire, autrement dit, sur 
la formulation de l’écrit à produire (« qui aiment quoi ? ») en 410. Wahbi 
propose d’écrire « jouer » en 411. Le maître donne son accord puis il lui dit 
« je te laisse continuer », ce qui montre encore que le maître considère Wahbi 
comme capable de produire un écrit (avec étayage).

Le recours à l’autoparaphrase lors de la transmission  
de la consigne

Si, à l’instar de Sensevy (2011), on définit l’équité de l’enseignement 
comme « la capacité de celui-ci à ce qu’aucun élève ne soit exclu de son 
processus » (p.  690), alors on peut éventuellement considérer certaines 
auto-reformulations du maître de la classe A comme un moyen de leur éviter 
d’être « hors-jeu » (Sensevy, 2011) : celui-ci fait par exemple souvent usage 
de l’autoparaphrase notamment lors de la transmission de la consigne, les 
différentes manières de dire permettant de diversifier les pistes de réception 
afin que l’élève puisse trouver celle qui lui convient (Peytard, 1993) :

1.	 M :	� « ce matin, il y a deux groupes qui ont écrit leur 
histoire du livre des mamans [ES]20. Ils ont écrit 
sur le cahier bleu [ER]21 et j’ai scanné et mis sur 
le tableau numérique des phrases qui ont été écrites 
par des enfants ce matin. Ce que je veux en début 
d’après-midi [ES], maintenant [ER], c’est qu’on lise 
ces phrases et qu’on essaye ensemble de voir comment 
on pourrait les corriger. D’accord ? J’affiche la 
première phrase. Chut ! C[e] [n’]est pas le moment 
de parler [ES]. C’est le moment de lire [ER]. »

La première autoparaphrase est « ils ont écrit sur le cahier bleu » : 
l’équivalence sémantique porte sur le sujet et le verbe avec une variation 

20  Énoncé-Source.
21  Énoncé reformulateur.
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sur le complément (écrire quoi / écrire où), ce geste de tissage permettant 
aux élèves de mieux réactiver la mémoire didactique. La deuxième 
autoparaphrase « maintenant » permet d’enrôler les élèves dans l’activité 
par l’usage d’un déictique temporel qui ancre l’énoncé à la situation 
d’énonciation. De même, la troisième reformulation paraphrastique 
permet de placer tous les élèves dans l’activité en précisant que le moment 
est propice à la lecture et non au bavardage (« c’est le moment de lire »).

Dynamique efficiente dans la classe B

Des gestes langagiers pour valoriser Ayoub

Ayoub a une mère n’ayant jamais travaillé et la profession de son père 
n’est pas indiquée. La langue parlée à la maison est le français. À l’épreuve 
de production de texte de fin d’année, il obtient 17/27 alors qu’il faisait 
partie des élèves identifiés comme fragiles en début d’année. Les deux 
extraits que nous allons analyser proviennent d’une séance réalisée en 
novembre. Six élèves écrivent la phrase « Le loup va te dévorer » à partir 
de l’illustration d’une page de l’album sans texte Le Petit Chaperon rouge 
de Rascal (2015). La maîtresse est assise à côté d’Ayoub autour d’une 
table rectangulaire. Après un étayage important de la part de la maîtresse, 
les échanges étant constitués de jeux de reformulations autour de l’écrit à 
produire ou produit, Ayoub parvient à écrire « Le loup va te dévorer ». La 
maîtresse (M) en fait un événement en le félicitant :

346.	 M :	� « [à Ay.] excellent !… Oh !…Eh, c’est 
FORmidable ! Alors là, tu… tu m’espantes Ay. ! 
Tu peux être fier de toi. [en relisant l’écrit 
d’Ay. avec pointage des mots] Le loup va te 
dévorer. C’est super mon grand ! »

347.	 Na. :	 « XXXXXXXXXX. »

348.	 M :	� « Ah, t[u] écoutes ? T[u] as vu Na. ? Il a été super 
fort… Alors là Ay. … Mets-moi la date… le code 
mon grand. Et BEN… Tu sais quoi ? Ce soir on 
va dire à maman que t[u] as écrit la phrase le 
loup va te dévorer tout seul. »
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Les gestes d’atmosphère (Bucheton et Soulé, 2009) permettent 
de valoriser Ayoub : en effet, les appréciatifs comme « excellent », 
« formidable », « génial », « fantastique » ou « super »22 sont nombreux. 
On peut faire l’hypothèse que cet épisode a un impact psychologique 
indéniable sur Ayoub. Non seulement sa maman sera fière de lui mais 
son écrit est valorisé puisqu’il sera affiché dans le couloir :

421.	 M :	� « c’est génial ! Donc, Ay., tu avais écrit ce petit texte. 
Tu as écrit celui-ci, et… est-ce que tu avais écrit 
le premier aussi ? … [en cherchant parmi tous 
les écrits] Oui. Donc t[u] as TOUte l’histoire… 
C’est absolument fantastique ! Tu as [en relisant 
les différents écrits avec pointage des mots] non 
non n’entre pas ! Le loup va te dévorer. T[u] as 
tout donc la prochaine fois, on va TOUT réécrire, 
tout recopier pour faire une affiche qui va être 
dans le couloir. »

La dimension prospective de ce geste de tissage (« tu as tout, donc la 
prochaine fois, on va tout réécrire, tout recopier pour faire une affiche qui 
va être dans le couloir ») permet de donner du sens à l’écrit produit et 
à la séance à venir, ce sens étant fondamental pour les élèves les plus 
fragiles (Bucheton, 2019).

Un geste langagier pour éviter à Maryam d’être « hors-jeu »

Maryam a un père ouvrier et une mère n’ayant jamais travaillé. 
Plusieurs langues, dont le français, sont parlées à la maison. Elle fait 
partie des élèves fragiles compte tenu des résultats aux évaluations de 
début d’année. Comme elle était absente pour les évaluations de juin, 
nous ne pouvons évaluer ses progrès. Nous présentons ici un exemple 

22  Brigaudiot (2013) affirme qu’il est important de féliciter l’enfant afin qu’il construise 
une bonne image de soi, ce qui permet d’éviter la spirale infernale de l’échec scolaire et 
social. Piquée (2010) constate aussi l’importance des encouragements, mais Bressoux 
(1994) affirme que, même si les enfants de milieu défavorisé ont besoin de plus de 
louanges, leur efficacité dépend de trois facteurs : occurrence, fréquence et qualité.
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de reformulation combinant le geste de contact, la proxémie ainsi que 
le regard, la maîtresse s’adressant à Maryam. Il nous semble intéressant 
de pointer un geste langagier lors du début d’une séance en mars. Lors 
de cet atelier de production d’écrits, quatre élèves doivent écrire une 
règle pour jouer au football. La maîtresse est assise à côté de Maryam 
autour d’une table rectangulaire, cette proximité nous semblant déjà 
favoriser les apprentissages pour cette élève qui a besoin d’une présence 
plus importante de la part de la maîtresse. Voici l’extrait de verbatim :

4.	 M :	� « […] XXXX [en touchant le bras de Ma.] on va 
parler des règles. On [ne] va pas écrire la même 
chose que les autres. XXXXX [montre aux enfants 
une phrase à lire sur une feuille] »

[…] 

11.	 Aym. :	 « je joue au football et je respecte les règles. »

12.	 M :	 « XXXX »

13.	 Aym. :	 « c’est le… c’est les règles du foot. »

14.	 Sh. :	 « football. »

15.	 M :	 « mais est-ce qu’on les connaît bien ces règles ? »

16.	 E :	 « non. »

17.	 E :	 « si. »

18.	 Ma. :	 « [acquiesce d’un signe de tête] oui. »

19.	 M :	 « [à Ma. en lui touchant le bras] tu les connais toi ? »

20.	 Sh. :	 « moi aussi, moi aussi je joue au foot. »

21.	 Aym. :	 « nous aussi on a les règles ? »

22.	 M :	� « on va essayer de donner les règles [en regardant 
Ma.] TOUtes les règles de l’école, comment on doit 
se tenir sur le terrain. »
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L’autoreformulation23 de la maîtresse au tour de parole 19 (« tu les 
connais toi ? ») permet de passer d’un adressage collectif (T15 : « mais 
est-ce qu’on les connaît bien ces règles ? ») avec variation de déictique 
(passage du « on » au « tu »), le regard adressé à Maryam ainsi que le 
geste de contact permettant d’attirer l’attention de Maryam.

Nous considérons cette manière de faire comme intéressante car 
nous faisons l’hypothèse qu’elle permet d’éveiller l’intérêt de Maryam : 
il y a une dimension affective très importante dans l’attitude de cette 
maîtresse qui semble vouloir rassurer cette élève mais aussi attirer son 
attention en lui évitant d’être « hors-jeu » (Sensevy, 2011). Ce geste 
langagier est porteur de significations multiples en étant autant un geste 
d’atmosphère qu’un geste d’étayage (enrôlement).

23  L’autoreformulation correspond à la reformulation de son propre énoncé.

Image 1. « Tu les connais toi ? »
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Dynamique délétère dans la classe C

Un processus de différenciation passive ?

Dans la classe  C, le maître organise régulièrement des ateliers de 
production d’écrits d’un quart d’heure avec en général trois élèves. 
La tâche d’écriture est toujours la même : écrire à partir d’images 
séquentielles avec un garçon et un chien. Chaque séance commence 
en général par la question suivante : « alors, on en était où ? » La tâche 
d’écriture étant identique lors des ateliers précédents, le maître se 
dispense de donner les consignes d’écriture et d’enrôler les élèves, la 
routine s’étant insidieusement installée : la routinisation qui donne (à 
tort) le sentiment que ce n’est pas la peine d’effectuer la dévolution de 
la situation est-elle source de malentendu sociocognitif ? Est-ce que cela 
engendre un processus de différenciation passive (Rochex, 2011) ?

Un processus de différenciation active

Djibril a un père ouvrier et une mère employée de la fonction publique. 
À la maison, il parle français ainsi qu’une autre langue. Il a bénéficié de 
douze heures d’activités pédagogiques complémentaires (APC) et d’un suivi 
par un psychologue. Il fait partie des élèves fragiles en début d’année, mais 
aussi en fin d’année (score de 3/27 à l’épreuve de production de texte). 
L’extrait choisi provient d’une séance de trois ateliers consécutifs d’un quart 
d’heure en mai, celui de l’extrait impliquant trois élèves (dont Djibril et 
Yanis, deux élèves fragiles), le maître étant assis en face des élèves.

Verbatim « il rentre chez lui »

164.	 M :	� « alors, où on en était [en regardant à l’envers le 
cahier de Dj.] ici ? [à Dj. qui tripote une feuille] 
qu’est-ce que tu fais ? [prend la feuille et la pose 
sur la table] Non, tu n’en as pas besoin. Donc 
[avec pointage du doigt sur le cahier de Dj.] on 
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en était là. [en relisant, Dj. étant face au maître 
et au cahier] Le petit garçon ramasse le bois et 
le met dans le la brouette. [en tournant la page] 
Ensuite, on a écrit quoi… ici ? [en relisant] Puis 
il… il décharge le bois [en retournant le cahier 
à l’endroit]. Qu’est-ce que tu m’avais mis ? [en 
relisant] Il décharge le bois devant la »

165.	 Dj. :	 « porte. »

166.	 M :	� « la porte. OK. [prend une fiche que lui donne 
une élève] Alors ensuite Dj. . [en rapprochant 
le cahier de Dj. avec pointage sur une image] 
Qu’est-ce qu’il fait le petit garçon ? Il décharge 
du bois pour mettre devant la porte. »

167.	 Dj. :	 « il rentre. »

168.	 M :	� « [en pointant l’image avec le stylo qui “tape” la 
feuille] Oui. »

169.	 Dj. :	 « XXXXXX »

170.	 M :	 « XXX »

171.	 Dj. :	 « ah. »

172.	 M :	 « il rentre chez lui XX. »

173.	 Dj. :	 « il joue. »

174.	 M :	� « il rentre. Il joue. Il rentre chez lui avec le 
chien… [en pointant l’image avec le stylo qui 
“tape” la feuille] Regarde, regarde ! »

175.	 Dj. :	 « XXXXX »

176.	 M :	� « il joue à quoi ? Qu’est-ce qu’il a fait avec son bâton ? »

177.	 Dj. :	 « XXXX »

178.	 M :	� « [geste d’acquiescement puis rapproche le cahier 
de Dj.] alors, donc [tout en écrivant sur le cahier 
de Dj.] il. Comment t[u] écris il ? »
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179.	 Dj. :	 « il ? i-l-. »

180.	 M :	� « [tout en écrivant] il rentre… Eh j[e] t’ai, je 
t’ai dit d’arrêter de découper. Tu vas me donner 
les ciseaux [lui prend les ciseaux des mains et les 
pose sur la table]. Tu n’es pas concentré sur c[e] 
que tu fais. [en relisant] Il rentre »

181.	 Dj. :	 « chez lui. »

182.	 M :	 « [le maître écrit] chez lui. »

183.	 Dj. :	 « il joue au bateau »

184.	 M :	� « [en retournant le cahier] euh, il joue au bateau 
XXXXXXX. »

185.	 Dj. :	 « il construit son bateau. »

186.	 M :	� « [en retournant le cahier] alors comment on va 
dire la phrase ? Il rentre chez lui »

187.	 Ya. :	 « et il le construit. »

188.	 M :	 « [à Ya.] eh je [ne] t’ai rien demandé. »

189.	 Dj. :	 « et il construit. »

190.	 M :	� « [en écrivant] et… il construit… un bateau. 
C’est ça ? Avec quoi ? »

191.	 Dj. :	 « de la XXX. »

192.	 M :	 « avec quoi ? »

193.	 Dj. :	 « avec de la branche. »

194.	 M :	� « [à Ya. en criant] tu [n’]as toujours pas écrit le 
mot toi !!! »

195.	 Dj. :	 « avec sa branche. »

196.	 M :	� « [à Ya. en criant] tu as écrit une lettre depuis 
tout à l’heure ! Tu te fiches du monde ! Allez hop, 
dépêche-toi un peu ! »
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197.	 Dji. :	� « avec de l’argile. Avec du bois. Non. La branche… 
Le carton. »

198.	 M :	 « oui. »

199.	 Dji. :	 « et la voile. »

Analyse de l’extrait

On peut s’étonner d’abord que le maître ait systématiquement recours 
à la dictée à l’adulte avec Djibril, celui-ci n’ayant vraisemblablement pas 
de troubles des apprentissages (dyspraxie ou dysgraphie). Or, on peut 
constater qu’il ne s’investit pas dans l’activité24 : il tripote une feuille 
(T164), joue avec des ciseaux (T180) et donne parfois des réponses à la 
chaîne peu pertinentes (T197). Par ailleurs, le maître pose des questions 
fermées, la tâche d’écriture proposée ne permettant pas d’être dans ce que 
l’enfant peut dire mais plutôt dans ce que l’enfant doit dire (François, 
2004). Le maître est donc dans une posture dominante de contrôle 
entraînant une posture première et scolaire de l’élève (Bucheton et Soulé, 
2009) avec les effets délétères décrits par Bucheton (2019) : décrochage, 
pas d’espace pour penser, passivité et insécurité. Comment dès lors 
renforcer les compétences scripturales en faisant systématiquement à la 
place de Djibril ? On peut aussi constater que c’est toujours le maître 
qui relit (T164/T180). Par ailleurs, on ne relève que deux hétéro-
reformulations25 de propos provenant d’un autre élève (T187/T189), le 
maître ne favorisant pas les échanges entre élèves (T188 : « eh je (ne) t’ai 
rien demandé »). Nous savons cependant que certains élèves résistent aux 
apprentissages, ce qui semble être le cas de Djibril compte tenu de son 
suivi psychologique, mais on peut s’interroger sur la pertinence de cette 
forme de différenciation qui, selon nous, ne l’aide pas à progresser. Une 

24  On peut en dire autant pour Yanis qui se fait réprimander par le maître aux tours 
de parole 194 et 196. Bressoux (1994) affirme d’ailleurs que les progrès des élèves sont 
généralement plus faibles dans les classes où l’enseignant·e réprimande. Il semblerait 
que ce soit ici la conséquence d’« une mauvaise adaptation du niveau de difficulté des 
tâches proposées aux possibilités réelles des élèves » (p. 11).
25  L’hétéro-reformulation correspond à la reformulation de l’énoncé d’autrui.
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tâche d’écriture du type « texte libre » issu de la pédagogie Freinet ou à 
partir d’une œuvre d’art (Chabanne et Dufays, 2011) ne serait-elle pas 
plus adaptée ? Le courant des ateliers d’écriture de Bing (1976) a inspiré 
les thérapies pour des personnes en souffrance psychologique. Pourquoi 
ne pas considérer Djibril comme un « sujet écrivant » (Bucheton, 2014), 
la dimension identitaire de l’écriture (Bautier, 1995) pouvant l’aider à 
entrer dans les apprentissages du lire-écrire ? Cet extrait permet d’étayer 
la thèse des effets délétères du processus de différenciation active (Rochex 
et Crinon, 2011) autrement dit d’un abaissement du niveau d’exigence 
réflexive et cognitive envers les élèves issus de milieux défavorisés (Bautier, 
2007 ; Piquée, 2010 ; Chesnais, 2014) et ce d’autant plus que « l’évitement 
ou la minoration du travail d’écriture […] ne leur permet pas d’élaborer le 
rapport au langage, au monde et à eux-mêmes propre à la culture écrite » 
(Bautier et Rochex, 1997, p. 239).

Pour conclure

Comment dès lors didactiser le savoir issu de la recherche pour la 
formation enseignante à partir de ces analyses et de ces données ? Nous 
proposons une démarche ascendante qui part de l’action et qui vise à 
modifier les connaissances des enseignant·e·s en modifiant leur pouvoir 
d’agir (Goigoux, 2011) par l’analyse réflexive de l’agir enseignant 
(Schön, 1983 ; Perrenoud, 1994 ; Altet, 1994).

Le formateur ou la formatrice peut se servir des grilles de lecture que 
nous avons utilisées pour nos analyses, à savoir le modèle des dynamiques 
efficientes ou délétères (Bucheton, 2019) ainsi que les travaux issus du 
réseau RESEIDA26 (Rochex et Crinon, 2011) : ces derniers permettent 
d’affiner l’analyse lorsque l’enseignant·e renforce, à son insu, les inégalités 
socioscolaires en matière d’apprentissage et d’accès au savoir.

Tout cela demande de la part du formateur ou de la formatrice 
des savoirs issus de la recherche (didactique du français, sociologie 

26  Recherches sur la socialisation, l’enseignement, les inégalités et les différenciations 
dans les apprentissages
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de la transmission des connaissances, sciences du langage et analyse 
de l’activité) fonctionnant comme « grille de lecture de l’expérience » 
(Perrenoud, 1993), le formateur ou la formatrice devant être capable 
de les transposer en savoirs pour l’action (Cèbe et Goigoux, 2018). 
Comme l’affirme Altet (2013), « il doit passer d’une posture de savant 
à une posture d’accompagnateur proposant ses savoirs comme des grilles 
de lectures, comme des hypothèses ou des repères pour rendre intelligible 
l’action analysée » (p. 51). Il doit ainsi être capable de lire la complexité, 
avoir lui-même une posture réflexive, le questionnement et l’hypothèse 
doivent être privilégiés et il doit éviter d’être prescriptif (p. 51).

Cette expertise du formateur ou de la formatrice permet ainsi d’apporter 
un feedback permanent aux discussions que suscite l’analyse des verbatims 
associée dans la mesure du possible au visionnage des extraits vidéo. À partir 
du geste langagier de la classe B lorsque la maîtresse s’adresse à Maryam, le 
formateur ou la formatrice peut par exemple poser les questions suivantes : 
Comment l’enseignante mobilise-t-elle l’attention de l’élève fragile lors de la 
transmission de la consigne ? Quels moyens utilise-t-elle pour qu’elle ne soit 
pas « hors-jeu » ? D’abord, il ou elle peut aussi faire comparer deux extraits 
de pratiques efficientes, puis susciter des discussions à partir de l’extrait de 
la classe C. Nos analyses peuvent ensuite être proposées en étant présentées 
comme des interprétations possibles.

Le formateur ou la formatrice devra aussi montrer les limites de 
ces analyses puisqu’elles ne rendent pas complètement compte des 
pratiques langagières de l’enseignant·e (mais aussi de celles des élèves 
puisqu’on peut difficilement les dissocier). Cela permettrait de mettre 
en évidence les « logiques d’arrière-plan » (représentations plus ou moins 
collectives sur l’école) et les « logiques profondes » (ce qui explique la 
singularité de l’engagement envers les élèves et qui inclut les « rapports 
à ») de l’enseignant·e (Bucheton, 2019) mais aussi des élèves. La logique 
d’arrière-plan correspondant au rapport à la capabilité des élèves ainsi 
que la logique profonde correspondant à l’acceptation/refus des inégalités 
sociales (Bucheton, 2019) nous paraissent d’ailleurs fondamentales 
à aborder en formation. Par ailleurs, il s’avère aussi nécessaire de faire 
prendre conscience aux enseignant·e·s que les inégalités socioscolaires 
relèvent de processus multifactoriels (Felouzis, 2014) : effet-maître, effet-
classe, effet-établissement, politique de lutte contre les inégalités, etc.
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Cependant l’analyse du travail enseignant ne suffit pas pour 
former : il faudrait mettre en évidence les postures et les gestes 
professionnels des formateurs et des formatrices contribuant au 
développement professionnel des enseignant·e·s (Bucheton, 2016) et 
tenter de répondre aux questions suivantes : ces pratiques langagières 
sont-elles travaillées dans une « zone proximale de développement des 
pratiques » (ZPDP) comme le préconisent Rogalski et Robert (2015) ? 
La question de la lutte contre l’échec scolaire et de la réduction des 
inégalités socioscolaires fait-elle partie des préoccupations typiques 
des enseignant·e·s novices (Leblanc, 2014) si l’on se situe du côté de 
la formation initiale ? Quels sont les obstacles et les résistances à la 
formation d’enseignant·e·s réflexifs ou réflexives (Altet, Desjardins, 
Etienne, Paquay et Perrenoud, 2013) contre les inégalités ? Quelles 
sont les conditions de développement professionnel ? Les gestes 
professionnels sont-ils transmissibles (Clot, 1999) ?

Finalement, le constat de la difficulté à rendre compte de la 
complexité des pratiques langagières de l’enseignant·e (et des élèves) 
en formation ne doit pas laisser à penser qu’il ne faut pas prendre 
en considération cette dimension. Compte tenu du rôle déterminant 
de la médiation pédagogique pour réduire les inégalités scolaires 
(Bissonnette et  al., 2005 ; Delarue-Breton et Bautier, 2015), il 
nous semble important de poursuivre nos recherches en mettant 
en évidence les gestes professionnels de l’enseignant·e, mais aussi 
du formateur ou de la formatrice à partir de l’expérimentation de 
dispositifs de formation.
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Résumé

L’analyse des pratiques langagières des enseignant·e·s en formation 
initiale et continue peut-elle être considérée comme un levier d’action 
pour contrer les inégalités ? À partir d’analyses d’extraits de verbatims 
issus d’une recherche doctorale, nous proposons des pistes de formation 
pour lutter contre les inégalités socioscolaires. Lors de séances d’atelier 
de production d’écrits en première année du primaire, nous mettons 
en évidence des pratiques efficientes et délétères à partir de grilles de 
lecture issues de la recherche dans une perspective de formation.
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