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AƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĂƵ ůǇĐĠĞ : représentations et pratiques. 

LĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ƉƌĠƐĞŶƚĠĞ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ƐƵƌ ƵŶ ƐƵŝǀŝ ůŽŶŐŝƚƵĚŝŶĂů ă ůĂ ĨŽŝƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƐĐŽůĂƌŝƐĠƐ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶƐ 
ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƐĠƌŝĞƐ ŐĠŶĠƌĂůĞƐ͕ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝƋƵĞƐ Ğƚ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞƐ͕ Ğƚ Ě͛ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ-témoin 

ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵŝ ŶĞ ƐƵŝǀĞŶƚ ƉĂƐ ĐĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͘  AƉƌğƐ ƵŶĞ ƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚƵ ĚŝƐƉŽƐŝƚif 

spécifique que constituent les sections européennes, de la réalité locale des établissements 

ŽďƐĞƌǀĠƐ Ğƚ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĂǇĂŶƚ ƉĂƌƚŝĐŝƉĠ ă ů͛ĞŶƋƵġƚĞ͕ ĐĞ ƚƌĂǀĂŝů ƐĞ ƉŽƵƌƐƵŝƚ ƉĂƌ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ 
ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ğƚ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĚĞ ůĞƵƌ 
ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ğƚ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞĕŽŝǀĞŶƚ͘ CĞůĂ ƉĞƌŵĞƚ ĞŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ůŝĞƵ ĚĞ ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ ƋƵĞ 
les élèves inscrits en section européenne ne parviennent pas à une compétence discursive en 

anglais plus vaste et plus ciblée que celle des autres lycéens de leur âge scolarisés dans des classes 

« ordinaires ͕ͩ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ů͛ŝŵƉĂĐƚ ĐŽŐŶŝƚŝĨ ĚĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ ĚĞ ůĂ 
langue étrangère sur le progrès des élèves.  

 

Mots-clefs : sections européennes ; progrès ; langue outil ; langue objet ; expérience de la langue ; 

représentations ; approche communicative. 

 

 

Learning English in a high school « European » programme : mental conceptions and 

practices.  

This research is based on a longitudinal study of two categories of secondary high school pupils, a 

ŐƌŽƵƉ ŝŶǀŽůǀĞĚ ŝŶ ͞EƵƌŽƉĞĂŶ͟ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞƐ ŝŶ ĚŝĨĨĞƌĞŶƚ ƚǇƉĞƐ ŽĨ ƐĐŚŽŽůƐ͕ ĐŽŵƉƌĞŚĞŶƐŝǀĞ͕ ƚĞĐŚŶŝĐĂů 
and vocational, in which a school subject is taught through English, and a control group of pupils 

who follow a traditional curriculum in a French secondary school. After introducing the 

characteristics of the programmes, the local conditions and specificities of the schools in which the 

observations have taken place, and the pupils who have acted as informants in the research, this 

ƐƚƵĚǇ ŵŽǀĞƐ ŽŶ ƚŽ ĂŶ ĂŶĂůǇƐŝƐ ŽĨ ƚŚĞ ƉƵƉŝůƐ͛ ǁƌŝƚƚĞŶ ǁŽƌŬ ŝŶ EŶŐůŝƐŚ ĂŶĚ ŽĨ ƚŚĞ ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ŽĨ ƚŚĞ 
mental conceptions they hold of their learning processes and of the teaching they receive. The 

outcomes of the study are first that the communicative competence of European programme pupils 

ĚŽĞƐ ŶŽƚ ƐĞĞŵ ƚŽ ďĞ ŶŽƚĂďůǇ ŵŽƌĞ ǀĞƌƐĂƚŝůĞ Žƌ ƉƌĞĐŝƐĞ ƚŚĂŶ ƚŚĞ ŽŶĞ ĚĞǀĞůŽƉĞĚ ďǇ ͞ŽƌĚŝŶĂƌǇ͟ ƉƵƉŝůƐ͕ 
and then that direct experience of communicating in a foreign language has a significant cognitive 

impact on the language proficiency of adolescents in a school context.  

 

Key words : European programmes; progress; mental conceptions; focus on form; language as 

experience; communicative language teaching.  
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INTRODUCTION 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EŶ ĚĠƉŝƚ ĚĞ ƚĞǆƚĞƐ ŽĨĨŝĐŝĞůƐ ĞŶ ƉƌŝŶĐŝƉĞ ĐŽŶƚƌĂŝŐŶĂŶƚƐ͕ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ ĞŶ 

ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƐĞ ĚĠĐůŝŶĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƚƌğƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞ Ě͛ƵŶĞ ƐĂůůĞ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͘ DŝǀĞƌƐ 

exercices et activités ressortissant à des méthodologies héritées du passé ont encore cours, et 

ůĞƐ ĠƉƌĞƵǀĞƐ ĚƵ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ Ɛ͛ŝŶƐƉŝƌĞŶƚ ĞŶĐŽƌĞ ƚƌğƐ ůĂƌŐĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐĞƚ ĠĐůĞĐƚŝƐŵĞ 

méthodologique ancien. On peut citer par exemple la méthodologie traditionnelle, dite 

« grammaire-traduction », que les instructions officielles de 1901 ont en principe supprimée 

(Puren, 1988), mais  que certains enseignants utilisent encore, par exemple dans des thèmes 

grammaticaux. Puren emploie le terme de « théories associatives » (1988 : 66) pour décrire les 

ŵĠƚŚŽĚŽůŽŐŝĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĂŶĐŝĞŶŶĞƐ͕ ĨŽŶĚĠĞƐ ƐƵƌ ůĞ ĨƌĂĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ŽďũĞƚ 

langue en domaines de savoir. Ces approches pédagogiques offrent une vision de la langue 

ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĐŽŵŵĞ ĞŵƉŝůĞŵĞŶƚ ;ŽƵ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞŶƐ Žƶ ů͛ŽŶ ƉĂƌůĞ ĚĞ jeux de 

construction) de savoirs lexicaux, grammaticaux, phonologiques, et la pratique linguistique 

ĚĞŵĂŶĚĠĞ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ĞƐƚ ĞŶǀŝƐĂŐĠĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ƐĠƌŝĞ Ě͛ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ͘  CĞƚƚĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ͕ ŵĂůŐƌĠ 

son obsolescence, est encore très prégnante dans le paysage éducatif français.  

 

LƵŝ ĠĐŚĂƉƉĞƌ͕ Ğƚ ĞŶĐŽƵƌĂŐĞƌ ĠůğǀĞƐ͕ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ Ğƚ ĐŚĞĨƐ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ă ůƵŝ 

ĠĐŚĂƉƉĞƌ͕ Ŷ͛ĞƐƚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ ƉĂƐ ĐŚŽƐĞ ĨĂĐŝůĞ͘ LĞƐ ƚĞǆƚĞƐ ŽĨĨŝĐŝĞůƐ ĠǀŽůƵĞŶƚ ůĞŶƚĞŵĞŶƚ͕ ůĞƐ 

représentations des acteurs du système éducatif encore plus. Cependant, la doxa 

institutionnelle a, depuis le milieu des années 1960, abandonné les théories associatives pour 

promouvoir des « théories cognitives » (166), qui tendent à prendre en compte les processus 

Ě͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĠƚƌĂŶŐğƌĞƐ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ Ğƚ ĚŽŶĐ ă ŵĞƚƚƌĞ ů͛ĂĐĐĞŶƚ ƐƵƌ ůĞƐ ƐĂǀŽŝƌ-

ĨĂŝƌĞ ƋƵ͛ŝů ĐŽŶǀŝĞŶƚ ĚĞ ŵŽďŝůŝƐĞƌ ƉŽƵƌ ĂĐƚŝǀĞƌ ĐĞƐ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ğƚ ĨĂǀŽƌŝƐĞƌ ůĂ ŵĠŵŽƌŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ 

ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ͘ LĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ƋƵŝ ƐĞ ƉŽƐĞ ĚŽŶĐ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ĂƉƉƌŽĐŚĞƐ͕ ĞƐƚ 

celle de la dichotomie entre deux conceptions  de la langue étrangère, une conception 

disciplinaire (la langue est une discipline scolaire à côté des arts plastiques ou des 
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mathématiques) et une vision pragmatique ;ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ă ƉŽƵƌ ŽďũĞĐƚŝĨ ĚĞ ƌĞŶĚƌĞ ůĞƐ 

élèves capables de communiƋƵĞƌ ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ů͛ŽŶ 

cherchera à rendre naturelles, ou aussi proches de la communication authentique que 

ƉŽƐƐŝďůĞͿ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ĂǀĞĐ ůĞƐ ƚŚĠŽƌŝĞƐ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ͕ ůĞƐ ƚĞǆƚĞƐ ŽĨĨŝĐŝĞůƐ ƐƵƌ 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ vivantes ont modifié le statut de la langue étrangère ͗ ů͛ŽďũĞƚ 

Ě͛ĠƚƵĚĞ ĚĞƐ ĂƉƉƌŽĐŚĞƐ ĂƐƐŽĐŝĂƚŝǀĞƐ ĞƐƚ ĚĞǀĞŶƵ ƵŶ ŽƵƚŝů ĂƵ ƐĞƌǀŝĐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͘ OŶ 

ĚĞŵĂŶĚĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĂƵǆ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ŶŽŶ ƉůƵƐ ĚĞ ƚƌĂŝƚĞƌ ůĞ ƉĂƐƐŝĨ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵĞ ƚŚğŵĞ Ě͛ƵŶ 

cours de gramŵĂŝƌĞ ĚĞƐĐƌŝƉƚŝǀĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞǀƌŽŶƚ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƉĂƌ ĐƈƵƌ ;ůĞ ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ 

ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵ͛ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞͿ͕ ŵĂŝƐ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĠŵĞƌŐĞƌ ůĞ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĞŵƉůŽǇĞƌ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ƋƵŝ ĞǆƉƌŝŵĞ 

ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ůĂ ƐŽƵŵŝƐƐŝŽŶ ă ƵŶĞ ĂƵƚŽƌŝƚĠ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌĞ ;ůĞ ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵ͛ŽƵƚ il au 

ƐĞƌǀŝĐĞ ĚĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ƉĞŶƐĠĞͿ͘  

LĞ ƚĞƌŵĞ Ě͛outil Ğƚ ůĂ ŶŽƚŝŽŶ ĐŽŶŶĞǆĞ Ě͛instrumentalisation de la langue ne sont pas 

ĐŽŵƉůğƚĞŵĞŶƚ ƐĂƚŝƐĨĂŝƐĂŶƚƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ƉŽƐƐğĚĞ ƵŶĞ ĐŽŵƉůĞǆŝƚĠ͕ ƵŶĞ 

polyfonctionnalité et une labilité constitutives qu͛ƵŶ ŽƵƚŝů ĚŽŵĞƐƚŝƋƵĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ŶĞ ƐĂƵƌĂŝƚ 

ĂǀŽŝƌ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ũĞ ĐŽŶƐĞƌǀĞƌĂŝ ĐĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ƉŽƵƌ ŶĞ ƉĂƐ ŵ͛ĠĐĂƌƚĞƌ ĚĞ ů͛ƵƐĂŐĞ͕ ĚĞǀĞŶƵ 

classique dans les études didactiques, qui consiste à opposer les deux expressions langue objet 

et langue outil, pour distinguer deux statuts possibles de la langue vivante dans les situations 

didactiques et pédagogiques.  

La mise en place de la réforme du lycée en classe de 2nde ă ůĂ ƌĞŶƚƌĠĞ ϮϬϭϬ Ɛ͛ĂĐĐŽŵƉĂŐŶĞ Ě͛ƵŶ 

nouveau programme pour les langues vivantes, dans lequel est mentionnée la possibilité 

Ě͛ͨ élargir le champ des enseignements en langue étrangère, en enseignant une discipline non 

linguistique en langue vivante, notamment en série littéraire » (MEN, 2010). C͛ĞƐƚ-à-dire que - 

de manière encore timide, certes, mais pourtant explicite - est suggérée pour la première fois 

ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ƵŶĞ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĂƵ ƐĞƌǀŝĐĞ ĚĞ ƐŽŶ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ͕ 

ŽƵ͕ ĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ŽƉƚŝŵŝƐĞƌ Ğƚ Ě͛ĂƉƉƌŽĨŽŶĚŝƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ 

vivante en lui donnant la finalité pragmatique inhérente aux échanges discursifs non scolaires.  

La mise en place de ce nouveau dispositif, et la reprise du terme de discipline non linguistique, 

connu dans le cadre plus étroit des sections européennes (MEN, 1992), reconnaît sans doute 

ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů ĞĨĨĞĐƚƵĠ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĚĞƉƵŝƐ ďŝĞŶƚƀƚ ϮϬ ĂŶƐ ƉĂƌ ĚĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ƋƵŝ 

font cours dans des langues autres que le français à des élèves scolarisés par ailleurs dans des 

structures tout à fait ordinaires.  
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MġŵĞ Ɛŝ ů͛ŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵĞ ƐĞ ƌĠũŽƵŝƌ ĚĞ ĐĞ ĚĠƉůĂĐĞŵĞŶƚ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů ƐƵƌ ů͛ĂǆĞ ůĂŶŐƵĞ 

ŽďũĞƚͬůĂŶŐƵĞ ŽƵƚŝů͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ĚŽƵƚĞƌ ƋƵ͛ŝů ƉƌŽƉŽƐĞ ƵŶĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞƐ 

langues vivantes étrangères qui corresponde exactement à la réalité du processus. Car si, dans 

ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ůĞƐ ƉĂƌƚĞŶĂŝƌĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶŶĞů ƵƚŝůŝƐĞŶƚ 

ĞĨĨĞĐƚŝǀĞŵĞŶƚ ƵŶ ŽƵƚŝů ůĂŶŐĂŐŝĞƌ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĚĠĐƌŝƌĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ 

ĐŽŵƉůĞǆĞ͕ ŝůƐ ů͛ĞŵƉůŽŝĞŶƚ Ě͛ĂďŽƌĚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĨĂĐĞ ă ĞƵǆ ƵŶ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ Ăǀec lequel ils 

souhaitent interagir, pour en obtenir des informations ou lui en communiquer (la langue en 

ƚĂŶƚ ƋƵ͛ŽƵƚŝůͿ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ͕ Ğƚ ƉůƵƐ ƐŽƵǀĞŶƚ͕ ƉŽƵƌ ƉĂƌƚĂŐĞƌ ĂǀĞĐ ůƵŝ ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ͕ ƵŶĞ ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ 

de soi, une expérience affective :  

 
 Dans la réalité, ce ne sont pas des mots que nous prononçons et entendons, ce sont des vérités ou des 

 mensonges, des choses bonnes ou mauvaises, importantes ou triviales, agréables ou désagréables, 

 ĞƚĐ͘ LĞ ŵŽƚ ĞƐƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĐŚĂƌŐĠ Ě͛ƵŶ ĐŽŶƚĞŶƵ ŽƵ Ě͛ƵŶ ƐĞŶƐ ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞ ŽƵ ĠǀĠŶĞŵĞŶƚŝĞů͘ C͛ĞƐƚ ĂŝŶƐŝ 
 ƋƵĞ ŶŽƵƐ ůĞ ĐŽŵƉƌĞŶŽŶƐ Ğƚ ŶŽƵƐ ŶĞ ƌĠĂŐŝƐƐŽŶƐ ƋƵ͛ĂƵǆ ƉĂƌŽůĞƐ ƋƵŝ ĠǀĞŝůůĞŶƚ ĞŶ ŶŽƵƐ ĚĞƐ ƌĠƐŽŶĂŶĐĞƐ 
 idéologiques ou ayant trait à la vie (Volochinov, 1929, trad. 1977 : 102-103)

1
 ; 

 LĞ ůĂŶŐĂŐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶ ŽƵƚŝů ă ůĂ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚƵ ůŽĐƵƚĞƵƌ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ : ce 

 Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶ ŽďũĞƚ ĚŝƐƚŝŶĐƚ ĚƵ ůŽĐƵƚĞƵƌ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ŵĂŶŝƉƵůĞ͘ OŶ ĞŶƚƌĞ ĚĂŶƐ ůĞ ůĂŶŐĂŐĞ͕ ŽŶ ƐĞ ĐŽƵůĞ ĚĂŶƐ ůĞ 
 langage, pour utiliser la vieille métaphore heideggérienne, on habite la langue. La conséquence est 

 ƋƵĞ ƉĂƌĨŽŝƐ ũĞ ƉĂƌůĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ;ĐĞ ƋƵŝ ŵĞ ĚŽŶŶĞ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ƵƚŝůŝƐĞƌ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ŽƵƚŝůͿ͕ ƉĂƌĨŽŝƐ Đ͛ĞƐƚ 
 ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƋƵŝ ƉĂƌůĞ ƉĂƌ ŵĂ ďŽƵĐŚĞ͕ Ğƚ ŐƵŝĚĞ ŽƵ ŝŵƉŽƐĞ ŵŽŶ ĚŝƌĞ͘ ΀͙΁ LĂ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ ĚĞ ĐĞƚƚĞ 
 conséquence est que la communication ne peut ġƚƌĞ ůĂ ƐĞƵůĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚƵ ůĂŶŐĂŐĞ ΀͙΁͘ CĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-

 être pas même la plus importante ͗ ůĞ ůĂŶŐĂŐĞ ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ůĞ ůŝĞƵ ĚĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ĂĨĨĞĐƚ͕ ƵŶ ƚĞƌƌĂŝŶ ĚĞ 
 ũĞƵ Ğƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚƵ ŵŽŶĚĞ͕ ĞƚĐ͘ ;LĞĐĞƌĐůĞ͕ ϮϬϬϰ : 69-70). 

 

“ĞůŽŶ BƌƵŶĞƌ͕ ůĞ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĂĐĐğƐ ĂƵ ůĂŶŐĂŐĞ ĞƐƚ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞŵĞŶƚ ĚĠƉĞŶĚĂŶƚ ĚĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ 

Ě͛ƵŶ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵ ŵŽŶĚĞ͕ Ě͛ƵŶĞ ŝŶƚĞƌƌŽŐĂƚŝŽŶ ƐƵƌ ĐĞ ƌĂƉƉŽƌƚ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ŶĠŐŽĐŝĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ 

à propos du sens de ce rapport : 

  

 JĞ ĐƌŽŝƐ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ Ě͛ƵƚŝůŝƐĞƌ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ĐŽŵŵĞ ĨŽƌŵĞ ŝndispensable de survie qui force 

 ů͛ŚŽŵŵĞ ă ŵĂŠƚƌŝƐĞƌ ůĞ ůĂŶŐĂŐĞ͘ LĞ ůĂŶŐĂŐĞ ĞƐƚ ůĞ ŵŽǇĞŶ Ě͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĞƌ Ğƚ ĚĞ ƌĠŐƵůĞƌ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ͘ 
 L͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶ Ğƚ ůĂ ŶĠŐŽĐŝĂƚŝŽŶ ĐŽŵŵĞŶĐĞŶƚ ĂƵ ŵŽŵĞŶƚ Žƶ ůĞ ƉĞƚŝƚ ĞŶĨĂŶƚ ƉĠŶğƚƌĞ ƐƵƌ ůĂ ƐĐğŶĞ 
 ŚƵŵĂŝŶĞ͘ C͛ĞƐƚ ă ĐĞƚƚĞ ĠƚĂƉĞ Ě͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ŶĠŐŽĐŝĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ƐĞ ƌĠĂůŝƐĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚƵ ůĂŶŐĂŐĞ 
 (Bruner, 1983b, trad. 1987 : 18-19).   

 

De toute évidence, il est difficile de ne pas admettre que le même jeu de rapports est aussi à 

ů͛ƈƵǀƌĞ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƚƌĂŶƐůĂƚĠĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ͕ ŵĂŝƐ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ĐŽŶǀĞƌŐĞŶƚĞ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ 

de L2.  

 

C͛ĞƐƚ ĐĞƚƚĞ ƚƌŝĐŚŽƚŽŵŝĞ ĞŶƚƌĞ ůĂŶŐƵĞ ŽƵƚŝů͕ ůĂŶŐƵĞ ŽďũĞƚ Ğƚ ůĂŶŐƵĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ŐƵŝĚĠ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵĞ ũ͛ĂŝŵĞƌĂŝƐ ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉĂŐĞƐ ƋƵŝ ǀŽŶƚ ƐƵŝǀƌĞ͘ 

                                                             
1
 Volochinov ou Bakhtine ͗ ƉŽƵƌ ůĂ ĐŽŶƚƌŽǀĞƌƐĞ ƐƵƌ ů͛ĂƵƚĞƵƌ ĚƵ ƚĞǆƚĞ͕ ǀŽŝr Lecercle (2004 : 101-102). 
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Cette question me paraît en effet centrale et peu perçue par les enseignants de langue, qui 

ĨŽŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƉůƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ů͛ŽŶ ƉŽƵǀĂŝƚ ĞŶƐĞŝŐŶĞƌ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĐŽŵŵĞ ŽŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞ 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ͕ Ğƚ ƋƵŝ ƚĞŶĚĞŶƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ă ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵĞ ůĂ ĨŽƌŵĞ ĞƐƚ ƉůƵƐ ŝŵƉŽƌƚante que le 

ĨŽŶĚ͘ Oƌ͕ ƉĞŶƐĞƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŽŵŵĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ĞŶ ĨĂŝƚ ĂĚŚĠƌĞƌ ă ůĂ ĨŽƌŵƵůĞ ĚĞ 

Volochinov :  

  

 CĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ŵĞŶƚĂůĞ ƋƵŝ ŽƌŐĂŶŝƐĞ ů͚ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ Đ͛ĞƐƚ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵŝ 
 ŽƌŐĂŶŝƐĞ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ŵĞŶƚĂůĞ͕ ƋƵŝ ůĂ ŵŽĚğůĞ et détermine son orientation (1929, trad. 1977 : 122-123).  

 

LĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ŵĞŶĠĞ ĂǀĂŝƚ ƉŽƵƌ ŽďũĞĐƚŝĨ ĚĞ ƚĞŶƚĞƌ ĚĞ ŵŝĞƵǆ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ 

ƉƌŽĚƵŝƚ ůŽƌƐƋƵĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƵƚŝůŝƐĞŶƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ 

non linguistique. Lorsque ces élèves étudient une discipline en anglais au lieu de le faire en 

ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐĞ ƚƌŽƵǀĞ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞŵĞŶƚ ĞŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ŽƵƚŝů͕ Ě͛ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚ ĂƵ 

ƐĞƌǀŝĐĞ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĠƚƵĚŝĠĞ͘ Eƚ ůĞ ƐƚĂƚƵƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ ĚĞ ůĂ langue étrangère 

dans un enseignement de cet ordre doit impliquer pour les apprenants des représentations 

différentes de la langue, un comportement différent, un investissement différent. Des trois 

rôles que Porquier et Py attribuent aux élèves͕ ĐĞƵǆ Ě͛ŽďƐĞƌǀĂƚĞƵƌ͕ Ě͛ĂĐƚĞƵƌ ƐŽĐŝĂů Ğƚ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ;ϮϬϬϰͿ͕ ƐĞƵůƐ ůĞ ƉƌĞŵŝĞƌ Ğƚ ůĞ ƚƌŽŝƐŝğŵĞ ƐĞŵďůĞŶƚ ĐŽŶǀŽƋués en situation 

Ě͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ scolaire ͗ ů͛ĠůğǀĞ ŶĞ ĚĞǀŝĞŶƚ-ŝů ƉĂƐ ĂĐƚĞƵƌ ƐŽĐŝĂů ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ƐĞ ƚƌŽƵǀĞ ĞŶ 

situation de pratiquer la langue en contexte exoůŝŶŐƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĞŶƚƌĞ ĞŶ ĐŽŶƚĂĐƚ 

avec des locuteurs « naturels ͩ ĚĞ LϮ͕ ƉůƵƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶƚƐ ƋƵĞ ůƵŝ͕ ƋƵ͛ŝů ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĐĞ ĐŽŶƚĂĐƚ ŽƵ 

ƋƵ͛ŝů Ǉ ƐŽŝƚ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚ ƉĂƌ ĚĞƐ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠƐ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶŶĞůůĞƐ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌĞƐ ? 

 

J͛Ăŝ ĐŚĞƌĐŚĠ ă ĂŶĂůǇƐĞƌ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĚĂŶƐ ůĞ 

ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ƐƵŝǀŝ ůŽŶŐŝƚƵĚŝŶĂů ƐƵƌ ůĞƐ ƚƌŽŝƐ ĂŶŶĠĞƐ ĚĞ ůĞƵƌ ƐĐŽůĂƌŝƚĠ ĞŶ ůǇĐĠĞ ;ŽƵ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞƐ 

élèves de lycée professionnel, les trois dernières années de leur parcours de quatre en lycée), 

et d͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ůĞƐ ƉƌŽŐƌğƐ ;ŽƵ ůĞƐ ƐƚĂŐŶĂƚŝŽŶƐ͕ ŽƵ ůĞƐ ƌĠŐƌĞƐƐŝŽŶƐͿ ǀŝƐŝďůĞƐ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ 

de ces élèves, par une étude de leurs productions écrites en anglais, là encore sur une durée 

ĚĞ ƚƌŽŝƐ ĂŶƐ͘ PŽƵƌ ĐĞůĂ͕ ũ͛Ăŝ ƚƌĂǀĂŝůůĠ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ ůǇĐĠĞŶs dans deux directions : d͛ƵŶĞ 

ƉĂƌƚ͕ ĂƵ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůƐ ƌĠŐƵůŝĞƌƐ͕ ũ͛Ăŝ ƚĞŶƚĠ ĚĞ ĐĞƌŶĞƌ ĐŽŵŵĞŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ 

ůǇĐĠĞ ƐĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ ůĞƵƌƐ ĠƚƵĚĞƐ Ğƚ ĐŽŵŵĞŶƚ ŝůƐ ƐĞ ƐŝƚƵĞŶƚ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ĞůůĞƐ͕ Ğƚ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞ 

ƉĂƌƚ͕ ũ͛Ăŝ ĐŽůůĞĐƚĠ Ğƚ ĂŶĂůǇƐĠ ƵŶ ŶŽŵbre important de devoirs écrits par ces mêmes élèves au 

cours de leur scolarité en lycée.  

 

Par représentation͕ ũ͛ĞŶƚĞŶĚƐ ůĂ ƚŚĠŽƌŝƐĂƚŝŽŶ ŽƵ ů͛ŝŶƚƵŝƚŝŽŶ ƋƵĞ ĐŚĂƋƵĞ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚ ĚĞ 

la réalité socio-scolaire dans laquelle il se trouve. La notion a donĐ ĚĞƵǆ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶƐ͕ ů͛ƵŶĞ 
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ĐŽŶƐĐŝĞŶƚĞ͕ ů͛ĂƵƚƌĞ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚĞ͕ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƚĞŶƚĠ ĚĞ ĐĞƌŶĞƌ ůŽƌƐ ĚĞ ŵĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ĂǀĞĐ ůĞƐ 

ůǇĐĠĞŶƐ͘ TĞŶŝƌ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ŵ͛Ă ƐĞŵďůĠ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ 

ĚĞ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ƐŽŝ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƋƵĞ ƐĞ ĐŽŶƐƚƌƵŝƐĞŶƚ ůĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ Ě͛ŝŶƚĞƌǀĞŶƚŝŽŶ ƐƵƌ ůĞ 

système en question ͗ ŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉĂƌ ŶĂƚƵƌĞ ďŽŶ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŽŶ ůĞ ĚĞǀŝĞŶƚ ƉŽƵƌ ĚĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ 

diverses, psychologiques, sociales, pédagogiques, ou institutionnelles. Il conviendra 

évidemment de faire preuve de prudence dans les interprétations des représentations des 

élèves, puisque tout matériau humain est par définition labile.  

 

J͛ĞŵƉůŽŝĞƌĂŝ ůĞ ƚĞƌŵĞ Ě͛interlangue͕ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ĚŽŝƚ ă “ĞůŝŶŬĞƌ ;ϭϵϳϮͿ͕ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĂĐĐĞƉƚŝŽŶ ůĂ ƉůƵƐ 

générale, celle que propose Vogel  dans un ouvrage plus récent :  

  

 PĂƌ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ͕ ŶŽƵƐ ĞŶƚĞŶĚŽŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƋƵŝ ƐĞ ĨŽƌŵĞ ĐŚĞǌ ƵŶ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ă 
 ŵĞƐƵƌĞ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ĐŽŶĨƌŽŶƚĠ ă ĚĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ-ĐŝďůĞ͕ ƐĂŶƐ ƉŽƵƌ ĂƵƚĂŶƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ĐŽŢŶĐŝĚĞ 
 totalement avec cette langue-cible (1990, trad. 1995 : 19).  

 

On parlera de progrès ůŽƌƐƋƵĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĐŽŶƐŝĚĠƌĠĞ ƐĞ ƌĂƉƉƌŽĐŚĞƌĂ ĚƵ ŵŽĚğůĞ ŶŽƌŵĠ 

ƋƵ͛ĞƐƚ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŝďůĞ͕ ĚĞ régression ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ Ɛ͛ĞŶ ĠůŽŝŐŶĞƌĂ͘ CĞƐ ĞŵƉůŽŝƐ͕ ƉĂƌĨŽŝƐ 

simplificateurs, me semblent correspondre à peu près à ce que mes informateurs eux-mêmes 

ĞŶƚĞŶĚĞŶƚ ƉĂƌ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ũĞ ŵ͛ĞĨĨŽƌĐĞƌĂŝ ƉĂƌ ůĂ ƐƵŝƚĞ Ě͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ Ğƚ ĚĞ ĐŽŵƉůĠƚĞƌ 

leurs représentations.  

 

PŽƵƌ ĨĂĐŝůŝƚĞƌ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĚĞƐ ƉĂŐĞƐ ƋƵŝ ǀŽŶƚ ƐƵŝǀƌĞ͕ ŝů ŵ͛Ă ƉĂƌƵ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ĚĞ ĐŽŵŵĞŶĐer 

(chapitre 1) par brosser un tableau de la réalité des sections européennes et plus 

particulièrement de celles sur lesquelles porte cette étude. Bien que régies par un cadre 

ministériel général, les sections européennes sont, par nécessité administrative, intégrées au 

ƉƌŽũĞƚ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ƉƌŽƉƌĞ ĚĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ĐŽŶĐĞƌŶĠƐ͕ ĐĞ ƋƵŝ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƋƵĞ ũ͛ĂŶĂůǇƐĞƌĂŝ ůĞƵƌƐ 

ƐƉĠĐŝĨŝĐŝƚĠƐ Ğƚ ůĞƐ ĨŽŶĚĞŵĞŶƚƐ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞƐƋƵĞůƐ ĞůůĞƐ ƐĞ ƐŽŶƚ ĚĠǀĞůŽƉƉĠĞƐ͕ ĞŶ ŵ͛ĂƉƉƵǇĂŶƚ ă ůĂ 

fois sur les textes officiels régissant leur organisation, sur des études proposées par des 

ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ŝŵƉůŝƋƵĠƐ ĚĂŶƐ ĐĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ Ğƚ ƐƵƌ ůĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ŵĞŶĠƐ 

ĂƵƉƌğƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵropéenne. Je chercherai, dans le deuxième chapitre, à mettre en 

regard la réalité spécifique des sections européennes étudiées et les grilles de lecture que nous 

ĨŽƵƌŶŝƐƐĞŶƚ ůĞƐ ŶŽŵďƌĞƵƐĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ƋƵĞ ŶŽƵƐ ƉŽƐƐĠĚŽŶƐ ĞŶ ƐŽĐŝŽůŽŐŝĞ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ ƐƵƌ ůĞƐ 

ůǇĐĠĞŶƐ Ğƚ ůĞƵƌ ƉůĂĐĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƉůƵƐ ŐĠŶĠƌĂů ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐĞ͘  

 

Cette dimension sociologŝƋƵĞ ƐĞƌĂ ƚƌğƐ ƉƌĠƐĞŶƚĞ ĚĂŶƐ ů͛ĠƚƵĚĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ǀĂ ůŝƌĞ͕ ƉŽƵƌ ƵŶĞ ƌĂŝƐŽŶ 

simple, qui tient au fait que, dans de nombreux établissements scolaires, le dispositif des 
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ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ƚĞŶĚ ĚĞ ĨĂŝƚ ă Ɛ͛ĂĚƌĞƐƐĞƌ ă ƵŶ ƉƵďůŝĐ ŚŽŵŽŐğŶĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ 

dans les apprentissages et appartiennent à des milieux favorisés socialement et 

culturellement, qui colonisent (Van Zanten, 2001) à leur bénéfice les projets et dispositifs 

dérogatoires, ou quasiment dérogatoires, mis en place par les établissements scolaires. Non 

ƐĞƵůĞŵĞŶƚ ĐĞƚƚĞ ƐĠŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ŵĂŶƋƵĞƌ Ě͛ĂǀŽŝƌ ĚĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ƐƵƌ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĂŶƐ 

les apprentissages, mais elle permet aussi de poser le problème politique (au sens originel du 

ƚĞƌŵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚƵ ǀŝǀƌĞ ĞŶƐĞŵďůĞͿ ĚĞ ůĂ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ 

scolaire, à différents niveaux.  

 

DĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ Ɛŝ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ Ă ĐŽŵŵĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ĞĨĨĞƚ ů͛ĂĐĐƌŽŝƐƐĞŵĞŶƚ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ 

ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ ŚĞďĚŽŵĂĚĂŝƌĞ Ě͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŝů 

ƐĞŵďůĞƌĂŝƚ ĂƵƐƐŝ ůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ǀŝǀĂŶƚĞ ĐĞƐƐĞ Ě͛ġƚƌĞ ƉĞƌĕƵĞ 

ĐŽŵŵĞ ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ƉŽƵƌ ĚĞǀĞŶŝƌ ůĞ ǀĞĐƚĞƵƌ ͨ naturel ͩ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ ŐƌŽupe, 

elle acquiert une légitimité culturelle qui modifie les représentations que les membres de ce 

groupe se font de la langue et de son apprentissage, et prend, de ce fait, un plus grand 

ƉŽƚĞŶƚŝĞů ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶŶĞů͘ “ŝ ĐĞƚƚĞ ŚǇƉŽƚŚğƐĞ Ɛ͛ĂǀğƌĞ ũƵƐƚĞ͕ ŽŶ ĚŽŝƚ pouvoir trouver une trace de 

ce changement dans les productions langagières des élèves de cette enquête, dans le sens 

Ě͛ƵŶĞ ĂŝƐĂŶĐĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ Ğƚ Ě͛ƵŶ ƌĂƉƉƌŽĐŚĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĞƵƌ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ƉĂƌ 

ƌĂƉƉŽƌƚ ă ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĠĐƌŝƚ ŶŽƌŵĠ͘ LĞ ĐŚĂƉŝƚƌĞ ϯ ƐĞƌĂ consacré à une analyse des productions 

interlinguales des apprenants qui ont participé à ma recherche. Je tenterai de compléter et 

Ě͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĞƌ ĐĞƐ ĂŶĂůǇƐĞƐ ĞŶ ůĞƐ ĐŽŶĨƌŽŶƚĂŶƚ ă ĐĞ ƋƵĞ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚĞ ĐĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƉĞƵƚ 

révéler sur leurs représentations (chapitre 4), ainsi que sur leurs attitudes et stratégies 

(chapitre 5).  

 

Les représentations des lycéens, leurs attitudes et leurs stratégies, conscientes ou subies, 

correspondent à des réalités scolaires, sociales et sociopolitiques qui dépassent largement le 

ĐĂĚƌĞ ĚĞ ů͛ĠƚƵĚĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ǀĂ ůŝƌĞ͘ DĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ůŝŵŝƚĠ ĚĞ ŵĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ͕ ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ Ă ĠƚĠ ĚĞ 

chercher à savoir si certains lycéens parviennent à parcourir avec succès le chemin qui va de la 

ůĂŶŐƵĞ ŽďũĞƚ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire deviennent en même temps les véritables 

auteurs de leurs progrès en L2 et des sujets à part entière dans cette langue étrangère 

(chapitre 6). Je tenterai aussi, dans ce même chapitre, de mettre en évidence le lien entre 

ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ă ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵĞ ƐƵũĞƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ LϮ 

Ğƚ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐŽĐŝĂů ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ĐĞƚ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ɛ͛ŽƌŐĂŶŝƐĞ Ğƚ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƚ͘  
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J͛Ăŝ ĨĂŝƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ ŵ͛ĂƉƉƵǇĞƌ ĞŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ůŝĞƵ ƐƵƌ ĚĞƐ ĂŶĂůǇƐĞƐ ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞƐ ŐĠŶĠƌĂůĞƐ ƐƵƌ ůĞƐ 

publics spécifiques auxquels cĞƚƚĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ ƚŽƵƚ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ŵ͛Ă 

semblé que la question centrale que pose le dispositif des sections européennes est de nature 

ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞ͕ ă ƐĂǀŽŝƌ ĐĞůůĞ ĚĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ ƐŽĐŝĂƵǆ ƋƵŝ ďĠŶĠĨŝĐŝĞŶƚ ĚĞ ĐĞƚ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͘ C͛ĞƐƚ 

donc aussi cette même dimension sociologique que je convoquerai à la fin de mon étude. 

L͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂƐƉĞĐƚƐ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ŵĞ ƉĞƌŵĞƚƚƌĂ͕ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ŵŽŶ 

ĂƌŐƵŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ Ě͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ůĂ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ ĚĞƐ ĐŚŽŝǆ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞůƐ Ğƚ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ ŽƉérés par les 

lycéens concernés et par leurs familles au regard des objectifs des sections européennes, à la 

ĨŽŝƐ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ƉƌŽŐƌğƐ ĞŶ LϮ Ğƚ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ ƐĠŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ĞƚͬŽƵ ĚĞ ďƌĂƐƐĂŐĞ 

sociaux. Dans toute société, en effet, les problématiques linguistiques et les problématiques 

sociales sont fortement corrélées ͗ Ɛ͛ŝů ĞƐƚ ĐŽŵŵƵŶĠŵĞŶƚ ĂĚŵŝƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĚĠĐŝĚĞƵƌƐ 

Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ Ğƚ a fortiori ceux de demain, sont par nécessité capables de communiquer en 

anglais et polyglottes, il devient évident ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ ŶĞ ƉĞƵƚ 

ƋƵ͛ĂǀŽŝƌ ƉĂƌƚŝĞ ůŝĠĞ ĂǀĞĐ ůĂ ĚŽŵŝŶĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ ƐŽĐŝŽĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ ƐƵƌ ůĞƐ 

ĂƵƚƌĞƐ͘ Iů ŵ͛Ă ƐĞŵďůĠ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ŵ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ƐƵƌ ůĞ ƌƀůĞ ƋƵĞ ůĞ ƐƚĂƚƵƚ ĚŽŶŶĠ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉŽƵǀĂŝƚ ĂǀŽŝƌ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ŽďũĞĐƚŝĨ ƐŽĐŝĂů ĚĞ ůƵƚƚĞ ĐŽŶƚƌĞ ůĂ 

ĚŝƐĐƌŝŵŝŶĂƚŝŽŶ Ğƚ ů͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ auxquelles les enfants de milieux populaires sont parfois 

en butte.  
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CHAPITRE I ͗ LE CAD‘E DE L͛ENQUETE 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.1 Les sections européennes  

1.1.1. Le texte fondateur  

 

Ce dispositif original a été mis en place par une circulaire de 1992, dans le but  « Ě͛ŽĨĨƌŝƌ ă ƚŽƵƐ 

ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŵŽƚŝǀĠƐ ƉĂƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ ĐĞ ƋƵŝ Ă ĨĂŝƚ ůĞ ƐƵĐĐğƐ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ 

des sections internationales », Đ͛ĞƐƚ-à-dire, en second cycle, « ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

ĚĞ ůĂ ƐĞĐƚŝŽŶ͕ ĚĞ ƚŽƵƚ ŽƵ ƉĂƌƚŝĞ ĚƵ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ Ě͛ƵŶĞ ŽƵ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ 

linguistiques » (MEN, 1992 : 2311-2312). 

 

LĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ŝŶǀŽƋƵĠƐ ă ů͛ĠƉŽƋƵĞ ƉĂƌ ůĞ ŵŝŶŝƐƚğƌĞ ĠƚĂŝĞŶƚ ͗ ͨ la ŵĂŠƚƌŝƐĞ Ě͛ƵŶĞ ŽƵ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ 

ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ Ğƚ ΀͙΁ ůĂ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚƵ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ă ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ƉƌŽĐŚĞ ĚƵ 

ďŝůŝŶŐƵŝƐŵĞ͕ ĂƐƐŽƌƚŝ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ĂƉƉƌŽĨŽŶĚŝĞ ĚĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ĚĞƐ ƉĂǇƐ ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ » (2311).  

 

1.1.2. Les représentations sous-jacentes 

 

L͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ͨ ΀ůĞ΁ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ » est sans doute à considérer comme une 

ĞŵƉŚĂƐĞ ƌŚĠƚŽƌŝƋƵĞ͕ ǀƵ ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ Ě͛ĂƐƐƵƌĞƌ ͨ ůĞ ƌĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ƉŽƐƐĠĚĂŶƚ ƵŶ 

ƉƌŽĨŝů ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ͕ ĐĂƉĂďůĞƐ ĚĞ ĚŝƐƉĞŶƐĞƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ ůinguistique dans 

une langue étrangère » (1992 : 2312), recrutement évidemment extrêmement difficile (Collet-

“ĂƐƐğƌĞ͕ ϭϵϵϴͿ͕ Ğƚ ƋƵŝ͕ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ Ŷ͛Ă ĠƚĠ ƉůĂŶŝĨŝĠ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƉŽŝŐŶĠĞ Ě͛ĂĐĂĚĠŵŝĞƐ͘  

 

Les autres termes du texte révèlent clairement la représentation institutionnelle de 

ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ LϮ ͗ ůĂ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ƐĞŵďůĞ ƐĞ ŵĞƐƵƌĞƌ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ƵŶĞ 

norme idéale de nature discrète, le bilinguisme, qui est liée à une culture perçue comme objet 

de connaissance. Cette représentation assimile la culture à la civilisation des pays dont on 

étudie la langue, conception héritée de la méthodologie active des années 20 à 60 (Puren, 
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2007). Elle est aussi éminemment scolaire dans sa tendance à considérer la langue et la culture 

de manière uniquement quantitative. Enfin, le texte officiel reste muet sur les implications 

ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ƉŽƵƌ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĂƵƚƌĞ ƋƵ͛ƵŶĞ 

langue vivante.  

 

En effet, comment un enseignement disciplinaire soumis à un programme national peut-il 

devenir objet de culture étrangère ͍ EŶ ƋƵŽŝ ůĞ ĨĂŝƚ Ě͛ĠƚƵĚŝĞƌ KĂŶƚ ŽƵ PůĂƚŽŶ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĂƵ ůŝĞƵ 

de le faire en français peut-il inscrire ces philosophes dans une culture anglo-saxonne ? En quoi 

ůĂ ƌĠƐŽůƵƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ Ě͛ĠƋƵĂƚŝŽŶƐ ĞŶ ĂŶŐlais peut-elle avoir un rôle à jouer dans 

ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ŝĚĞŶƚŝƚĂŝƌĞ ? Loin de cet « exercice de civilisation ΀͙΁ ŽƉĠƌĂƚŽŝƌĞ ΀͙΁ 

dans un cadre strictement scolaire ͕ͩ )ĂƌĂƚĞ ƉƌŽƉŽƐĞ ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ǀŝƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ 

culture, à savoir   

  

 mettre en place des compétences qui permettront de résoudre les dysfonctionnements inhérents aux 

 ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Žƶ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ Ɛ͛ŝŵƉůŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƌĞůĂƚŝŽŶ ǀĠĐƵĞ ĂǀĞĐ ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ Ğƚ ĚĠĐŽƵǀƌĞ ĂŝŶƐŝ ĚĞƐ 
 ĂƐƉĞĐƚƐ ĚĞ ƐŽŶ ŝĚĞŶƚŝƚĠ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛ĂǀĂŝƚ ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ĞƵ ů͛ŽĐĐasion  Ě͛ĞǆƉůŽƌĞƌ ͗ ƐĂ ƋƵĂůŝƚĠ Ě͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ ƋƵŝ ůƵŝ 
 ĞƐƚ ƌĞŶǀŽǇĠĞ ƉĂƌ ůĞ ƌĞŐĂƌĚ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ůĞƐ ƉĂƌƚŝĐƵůĂƌŝƐŵĞƐ ĚĞ ƐĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ƋƵŝ ůƵŝ ĠƚĂŝĞŶƚ ũƵƐƋƵĞ-là 

 apparues comme des évidences indiscutables (1993 : 98). 

 

L͛ĞŶũĞƵ ƐĞŵďůĞ ĞŶ ĞĨĨĞƚ ƐĞ ƐŝƚƵĞƌ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ Ě͛ƵŶĞ LϮ ĞƐƚ ĂŵĞŶĠ 

ă ĐŽŶĚƵŝƌĞ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ƐĂ ƉƌŽƉƌĞ ŝĚĞŶƚŝƚĠ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵĞ ůŽĐƵƚĞƵƌ ĚĞ Lϭ͕ ĚĞ LϮ͕ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ǀĂƌŝĠƚĠ 

ŝŶƚĞƌŵĠĚŝĂŝƌĞ ƋƵ͛ŽŶ ŶŽŵŵĞƌĂ ƐŽŶ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ͘ CĞƚƚĞ ŝŶĨůĞǆŝŽŶ ĞƐƚ ƉƌĠƐĞŶƚĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ 

programmes de langues vivantes postérieurs au texte de 1992 (MEN, 2002 ; 2003 ; 2004 ; 

2010), puisque désormais « Đ͛ĞƐƚ ůĂ ƉĞƌƐƉĞĐƚŝǀĞ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ŵŝƐĞ ĂƵ ƐĞƌǀŝĐĞ ĚĞ ůĂ 

ƉĞƌƐƉĞĐƚŝǀĞ ĂĐƚŝŽŶŶĞůůĞ͕ Ğƚ ŶŽŶ ƉůƵƐ ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ΀͙΁ ĠƚĂŶƚ ĞŶ ĞĨĨĞƚ ĐŽŶƐŝĚĠƌĠĞ ĐŽŵŵĞ 

une composante (dite « socioculturelle ͩͿ ĚĞ ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ ǀŝƐĠ͕ ă ƐĂǀŽŝƌ ůĂ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĚĞ 

communication » (Puren, 2007 : 5).  

 

1.1.3. Implications cognitives et pédagogiques du dispositif  

 

Puisque la circulaire ministérielle évoque les sections internationales, il convient de noter une 

ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ũƵƐƚĞŵĞŶƚ Ě͛ŽƌĚƌĞ ĐƵůƚƵƌĞů Ğƚ ƋƵŝ ƚŝĞŶƚ ă ůĂ ŐĞƐƚŝŽŶ ďŝŶĂƚŝŽŶĂůĞ 

des sections internationales, « en concertation étroite avec les responsables officiels des 

systèmes éducatifs étrangers » (Muñoz, 2002 : 112), concertation qui prend plusieurs formes :  

 « les pays étrangers mettent à la disposition des sections internationales des professeurs » 

(112) ; 

 « ůĞ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ΀͙΁ ĞƐƚ ĨŝǆĠ ĞŶ ĂĐĐŽƌĚ ĂǀĞĐ ůĞƐ ĂƵƚŽƌŝƚĠƐ ĚĞƐ ƉĂǇƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĠƐ ĂƵ 

fonctionnement de la section » (113) ;  
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 « ůĞƐ ĂƵƚŽƌŝƚĠƐ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ ƉĂƌƚĞŶĂŝƌĞƐ ΀͙΁ ƉĂƌƚŝĐŝƉĞŶƚ ă ů͚ĠůĂďŽƌĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐƵũĞƚƐ͕ ă ůĂ 

correction des copies et aux interrogations orales, et les délibérations se tiennent en présence 

Ě͛ƵŶ ŝŶƐƉĞĐƚĞƵƌ ŐĠŶĠƌĂů ĚƵ ŽƵ ĚĞƐ ƉĂǇƐ ĠƚƌĂŶgers » (114).  

LĂ ĐŝƌĐƵůĂŝƌĞ ŵŝŶŝƐƚĠƌŝĞůůĞ ĚĞ ϭϵϵϮ ƌĂƉƉĞůůĞ ƉĂƌ ĂŝůůĞƵƌƐ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă͕ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ 

internationales, « ĞǆŝŐĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ƉƌŽƉŽƌƚŝŽŶ ŵŝŶŝŵĂůĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ ;Ϯϱй ă ϱϬйͿ » 

(2311).  

 

Tous ces éléments permettent de distinguer ce qui, au ĐŽŶƚĂĐƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ Ğƚ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ 

étrangers, au sein de parcours scolaires négociés avec des responsables étrangers, est 

accession à une culture (les sections internationales) de ce qui (en section européenne) reste, 

inévitablement une fiction (Cicurel, 1991) ou une simulation, pour reprendre le terme de 

Trévise :  

  

 De nombreux cours de langue instaurent ouvertement, et par décision pédagogique, une simulation 

 ĚĞ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞ ͨ naturelle » ou « authentique ͩ ΀͙΁ Ğƚ ŝů ŶĞ ƉĞƵƚ ŐƵğƌĞ ĞŶ ġƚƌĞ Ăutrement, 

 ƉƵŝƐƋƵ͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ Ğƚ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĂũŽƌŝƚĠ ĚĞƐ ĐĂƐ͕ ƐŽŶƚ ĨƌĂŶĐŽƉŚŽŶĞƐ͕ Ğƚ ƋƵĞ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ 
 ŵġŵĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƉŽƵƌ ͨ communiquer » impose inévitablement 

 ƵŶĞ ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ Ě͛ĂĐĐĞƉƚĞƌ Ğƚ Ě͛ĂƐƐƵŵĞƌ ;ϭϵϵϮa : 9).  

 

CĞůĂ ŶĞ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƉĂƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ƐŽŶƚ ĚĠĨŝŶŝƚŝǀĞŵĞŶƚ ƉƌŝǀĠƐ ĚĞ ů͛ĂĐĐğƐ 

ă ůĂ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ĞǆƉĠƌŝĞŶƚŝĞůůĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͘ OŶ ǀĞƌƌĂ ƉůƵƐ ůŽŝŶ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůŽŝŶ Ě͛ġƚƌĞ ůĞ 

cas. Mais je mettrai aussi en évidence que cet accès se fait en quelque sorte de manière 

ĐŽůůĂƚĠƌĂůĞ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͕ ă ů͛ŝŶƐƚĂƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ 

ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ͕ ŽŶƚ ƵŶĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐŽƵǀĞŶƚ ĨŽƌƚĞ Ğƚ ĂŶĐŝĞŶŶĞ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ 

ů͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ƵŶĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ůĞƵƌ Ă ĚŽŶŶĠ ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ Ě͛ĞĨĨĞĐƚƵĞƌ ĚĞƐ ǀŽǇĂŐĞƐ 

ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ŽƵ ĚĞƐ ƐƚĂŐĞƐ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ũĞƵŶĞƐ ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ͕ ƋƵŝ ŽŶƚ ĂĐĐƌƵ ůĞƵƌ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ĠƚƵĚĞ 

de la langue.  

 

MġŵĞ Ɛŝ ĞůůĞ Ŷ͛ĠĐŚĂƉƉĞ ƉĂƐ ă ĐĞƚƚĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶ͕ ů͛ĠƚƵĚĞ Ě͛ƵŶĞ 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ Ă ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ƉŝǀŽƚĞƌ ů͛ĂǆĞ ůĂŶŐƵĞ 

ŽďũĞƚͬůĂŶŐƵĞ ŽƵƚŝů͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ŝŶƚĞƌƉĞƌƐŽŶŶĞů ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ƉŽƌƚĞ ƐƵƌ ĚĞƐ 

problématiques ou des thématiques disciplinaires, qui ne peƵǀĞŶƚ Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĂ 

ůĂŶŐƵĞ ĐŚŽŝƐŝĞ ĐŽŵŵĞ ǀĞĐƚĞƵƌ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ƉĂƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ ŽƵ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 

termes, le choix institutionnel de L2 pour cet échange a pour effet de faire de la langue 

étrangère un « ŽďũĞƚ ŝŶĚŝƌĞĐƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ » ;GĂŽŶĂĐ͛Ś͕ ϮϬϬϲ ͗ ϮϯϰͿ͕ ă ƐĂǀŽŝƌ ů͛ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚ ĚĞ 

la transmission de savoirs et de savoir-faire ordinairement traités en français :  
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 L͛ŽďũĞĐƚŝĨ ΀ĞƐƚ΁ ďŝĞŶ Ě͛ƵƚŝůŝƐĞƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƉŽƵƌ ƚƌĂŶƐŵĞƚƚƌĞ ĚĞƐ ĐŽŶƚĞŶƵƐ͕ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĞƌ Ğƚ ƌĂŝƐŽŶŶĞƌ ƐƵƌ 
 des connaissanĐĞƐ ĂĨŝŶ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ͨ apprendre en langues » (Fehlmann, 2002b : 12). 

 

Iů ƉĂƌĂŠƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ Ě͛ĂĚŵĞƚƚƌĞ͕ ĂǀĞĐ GĂŽŶĂĐ͛Ś͕ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ͨ en langues » puisse 

transformer « la situation de classe [en] situation de communication réelle (et non plus 

simulée) » (2006 : 135), dans la mesure où la langue de communication ne peut faire 

ĚŝƐƉĂƌĂŠƚƌĞ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉƌŽƉƌĞ ă ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ͕ Ŷŝ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌĞ͕ ƋƵŝ 

est, dans le cas qui nous intéresse, francophone. Cependant, le faiƚ ƋƵĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ 

Ăŝƚ ůŝĞƵ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ Žƶ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ ŵŽŝŶƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ;ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂ ĂǀĞĐ GĂũŽ ŶŽŵŵĞƌ 

opacité (2009 ͗ ϭϴͿͿ ĂĐĐƌŽŠƚ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ƉŽƌƚĞŶƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ğƚ ĂƵǆ 

contenus enseignés (Boldiszar, 1998). La nécessité pour les élèves de négocier le sens du 

ŵĞƐƐĂŐĞ ĨĂĐĞ ă ů͛ŽƉĂĐŝƚĠ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ůĞƐ ŽďůŝŐĞ ă ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ͨ des compétences de lecture 

rapide, de compréhension » (Fehlmann, 2002a : 132), et entraîne des progrès en 

compréhension orale (Breton et DĞďƌŝǆ͕ ϭϵϵϴͿ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ĚĞ 

contournement des difficultés (Perrin, 2001). Les élèves acquièrent aussi une « bonne aptitude 

ă ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ΀͙΁ ŐƌąĐĞ ă ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ Ě͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĞƌ͕ ĚĞ ĚĠŵŽŶƚƌĞƌ 

un point de ǀƵĞ͕ Ě͛ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ƵŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ » (Fehlmann, 2002a : 132).  

 

LĂ ĐŝƌĐƵůĂŝƌĞ ŵŝŶŝƐƚĠƌŝĞůůĞ ĚĞ ϭϵϵϮ ĐŝƚĂŝƚ͕ ă ĐƀƚĠ ĚĞ ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ ƐƚƌŝĐƚĞŵĞŶƚ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ͕ ƵŶ ŽďũĞĐƚŝĨ 

de nature conceptuelle (« développer [les] capacités [des élèves] en termes de réflexion et 

Ě͛ĠĐŚĂŶŐĞ Ě͛ŝĚĠĞƐ ͩ ;ϮϯϭϮͿͿ͘ L͛ŽƉĂĐŝƚĠ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞŶ LϮ ƌĞŶĚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ƵŶĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝĞ 

plus active, voire actionnelle (Perrin, 2001), qui a pour effet de « dynamiser » les élèves 

(Perrin, 2002 : 141) et les incite fréquemment à la réflexion et au rebrassage (Breton et Debrix, 

ϭϵϵϴͿ͘ Eƚ Đ͛ĞƐƚ ĐĞƚƚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ĚĞƐ ĚŽŶŶĠĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞƐ ;CŽƌďůƵƚŚ͕ ϭϵϳϱͿ͕ Žƶ ƉĞƵǀĞŶƚ 

Ɛ͛ĞǆĞƌĐĞƌ ĚĞƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞƐ ;ͨ defining, exemplifying, proving, contrasting » (281)) 

au sein de raisonnements étayés par des connecteurs, qui permet de manière adéquate 

ů͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ Ğƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĂŶƐ ůĂƋƵĞůůĞ ĐĞƚƚĞ ĠƚƵĚĞ ĞƐƚ 

menée.  

 

1.1.4. Diversité des situations sur le terrain  

 

 1.1.4.1. Les enseignants des disciplines autres que linguistiques  

 

L͛ĞŶƚŚŽƵƐŝĂƐŵĞ ŐĠŶĠƌĠ ƉĂƌ ůĞ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĞƐƚ 

ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ă ƚĞŵƉĠƌĞƌ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ƐĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ ĚĠƉĞŶĚ ĚĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ǀŝǀŝĞƌ ĚĞ 

professeurs compétents (Collet-Sassère, 1998). Fehlmann évoque une « recherche de la perle 

rare, quête du « graal » parfois » (2002a : 131) et souligne la frayeur (2002b), bien 
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compréhensible, des « appelés ͕ͩ ƉŽƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ůĞ ŵŽƚ Ě͛AůůǁƌŝŐŚƚ ;ͨ volunteers or 

conscripts ? » (2002 : 85)).  

 

Dans le même article, Allwright souligne « the great disparity in levels of English language 

ĐŽŵƉĞƚĞŶĐĞ ĂŵŽŶŐ ƚŚĞƐĞ ƚĞĂĐŚĞƌƐ ΀͙΁ TŚĞƌĞ ĂƌĞ Ă ĨĞǁ ǁŚŽƐĞ ŐƌŝƉ ŽŶ EŶŐůŝƐŚ ŝƐ ƐŽ ƚĞŶƵŽƵƐ ƚŚĂƚ 

it is an unkindness to involve them in this initiative » (85).  

 

De ce fait, le système ne pourrait pas (ou plus) fonctionner sans le recrutement de locuteurs 

ŶĂƚŝĨƐ ƋƵŝ ƐŽŶƚ͕ ĂƵ ŵŝĞƵǆ͕ ĚĞƐ ƐƉĠĐŝĂůŝƐƚĞƐ ĚƵ ĚŽŵĂŝŶĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞŶƚ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ůĞƵƌ ŵĂŶƋƵĞ 

de formation peut être une source de difficultés, comme Debrix et moi-même le rapportions à 

ƉƌŽƉŽƐ Ě͛ƵŶĞ ƐŝƚƵation particulière vécue au lycée Marceau de Chartres  :  

  

 CĞ ĨƵƚ ΀͙΁ ůĂ ƉĞƌƐŽŶŶĂůŝƚĠ Ğƚ ů͛ŝŶĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚĞ ƐƉĠĐŝĨŝƋƵĞ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͕ ƵŶĞ native speaker 

 ůĂŶĐĠĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ƐĂŶƐ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ƐƵƌ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƉĂƌ ĚĞ jeunes Français ni 

 sur ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĞĐŽŶĚĂŝƌĞ ŶĂƚŝŽŶĂů͕ ƋƵŝ ĐŽŶƐƚŝƚƵğƌĞŶƚ ů͛ŽďƐƚĂĐůĞ ŵĂũĞƵƌ͘ CĞƚƚĞ ĐŽůůğŐƵĞ avait 

 ƚĞŶĚĂŶĐĞ ă ĂĐĐƵŵƵůĞƌ ůĞƐ ĞǆƉůŝĐĂƚŝŽŶƐ ŵĂŐŝƐƚƌĂůĞƐ͕ ƋƵŝ ĚĞǀĞŶĂŝĞŶƚ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƉƌĠĐŝƐĞƐ Ğƚ ĚĠƚĂŝůůĠĞƐ 
 que les élèves manifestaient leur incompréhension (Breton et Debrix, 1998 : 171-172).  

 

AůůǁƌŝŐŚƚ ĠǀŽƋƵĞ ƉĂƌ ĂŝůůĞƵƌƐ ĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶŽŵŵĞ ͨ a grey area » (2002 : 86) :  

 

 Iƚ ŚĂƐ ΀͙΁ ďĞĞŶ ƐƵƌƉƌŝƐŝŶŐ ĂŶĚ ǁŽƌƌǇŝŶŐ ƚŽ see a small number of history/geography teachers 

 transforming themselves into foreign language teachers, working principally on grammar and 

 vocabulary rather than offering their students opportunities to develop historical and geographical 

 skills and competencies (86). 

 

A ůĂ ŵġŵĞ ĠƉŽƋƵĞ͕ ũĞ ƚĠŵŽŝŐŶĂŝƐ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĐƌŝƚŝƋue, celle où, « pour ne pas fermer 

une section européenne », ƵŶĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĂǀĂŝƚ ĂĐĐĞƉƚĠ Ě͛ĂƐƐƵƌĞƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ 

ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ Ğƚ ĚĞ ůĂ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ :  

 
 LĂ ĐŽůůğŐƵĞ ŶĞ ƉĂƌǀĞŶĂŝƚ ƉĂƐ ΀͙΁ ă ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ĚĞƐ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞƐ ŚŝƐƚŽƌŝƋƵĞƐ ŽƵ Őéographiques ni à 

 ƐĞ ĚĠƚĂĐŚĞƌ Ě͛ƵŶ ŵŽĚğůĞ ŚĠƌŝƚĠ ĚĞ ƐĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ƵŶŝǀĞƌƐŝƚĂŝƌĞƐ͕ ĨŽŶĚĠ ƐƵƌ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ğƚ ůĂ 
 civilisation » (2002 : 20).  

 

Ces exemples, qui mettent en évidence des dysfonctionnements du dispositif institutionnel, 

laissent devinĞƌ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ƉĞƵƚ Ǉ ĂǀŽŝƌ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ğƚ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ƵŶ ŽƵƚŝů ŵŝƐ ĂƵ ƐĞƌǀŝĐĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ƵŶĞ ƌĠĂůŝƚĠ ƋƵŝ ĞƐƚ ƐŽƵƐ-tendue 

par la langue dans laquelle elle est décrite, écrite ou représentée. Lorsque la langƵĞ Ŷ͛ĞƐƚ 

ƋƵ͛ŽďũĞƚ Ě͚ĠƚƵĚĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĚĠĨĂƵƚ ĚĞ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŚĂŵƉ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ ƐŽƵŵŝƐ 

ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ;BƌĞƚŽŶ͕ ϮϬϬϵͿ͕ ŽƵ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ Ě͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ůĂŶŐƵĞ Ğƚ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ͕ ŽŶ 

ĞƐƚ ĞŶ ƉƌĠƐĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ĂǀĂƚĂƌ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ Ě͛un phénomène purement scolaire qui 

ramène les élèves au contexte de la classe au lieu de créer ou de développer en eux une 
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ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌĞ ă ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵ͛ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚ ĚĞ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͘ Iů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ƵŶĞ ĠƚƵĚĞ ĚĠtaillée sur ces différentes situations pour 

ĚĞǀŝŶĞƌ ƋƵĞ ůĞƵƌ ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƐĞƌĂ ǀƌĂŝƐĞŵďůĂďůĞŵĞŶƚ ůŝŵŝƚĠĞ͘ JĞ ƐĞƌĂŝ ĂŵĞŶĠ Ě͚ĂŝůůĞƵƌƐ ă ƌĞǀĞŶŝƌ 

ƉĂƌ ůĂ ƐƵŝƚĞ ƐƵƌ ůĞƐ ƌĠĐƌŝŵŝŶĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ă ƉƌŽƉŽƐ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ Ğƚ ĚĞ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ 

« européenne », quŝ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ Ŷŝ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ͕ Ŷŝ ŚŝƐƚŽƌŝĞŶ͕ Ŷŝ ŐĠŽŐƌĂƉŚĞ͘  

 
 1.1.4.2. Les horaires  

 

J͛Ăŝ ĚĠũă ĠǀŽƋƵĠ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ůĂŝƐƐĠĞ ă ĐŚĂƋƵĞ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ƉŽƵƌ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ƐŽŶ ƉƌŽũĞƚ 

pédagogique propre, autonomie limitée, évidemment, par la dotation horaire octroyée par les 

ƌĞĐƚŽƌĂƚƐ͘ Iů Ŷ͛Ǉ Ă ĚŽŶĐ ƉĂƐ Ě͛ƵŶŝĨŽƌŵŝƚĠ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞƐ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞƐ ĐŽŶƐĂĐƌĠĞƐ ă 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͘ DĞ ƉůƵƐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ů͛ĠƚƵĚĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ǀĂ ůŝƌĞ ŶĞ ƉŽƌƚĞ ƋƵĞ 

sur un petit nombre de sections européennes de lycée, les situations sont extrêmement 

ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ Ě͛ƵŶ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͘ UŶ ĚĞƐ ůǇĐĠĞƐ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ Ă ĐŚŽŝƐŝ ĚĞ ĨŝŶĂŶĐĞƌ ĚĞƵǆ 

heures hebdomadaires de co-enseignement ; deux autres proposent, au moins en classe de 

2nde͕ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ƚŽƚĂůŝƚĠ ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ ĚŝƐĐŝƉůinaire en anglais, un dispositif prévu par la 

ĐŝƌĐƵůĂŝƌĞ ĚĞ ϭϵϵϮ͕ ŵĂŝƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ă ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĞǆŝŐĞ ƵŶĞ ŐƌĂŶĚĞ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĚĞ 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚĞ ĚĂŶƐ ƐĞƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ ă ŵĞŶĞƌ ƵŶ ĐŽƵƌƐ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͘  

 

ϭ͘Ϯ͘ LĞ ŵŝůŝĞƵ Ě͛ĠƚƵĚĞ  

 
Cette recherche porte sur 3 établissements de Chartres, une ville moyenne (40 000 habitants, 

ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ Ě͛ĂŐŐůŽŵĠƌĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ϵϬ ϬϬϬͿ͕ ĂƵ ĐƈƵƌ Ě͛ƵŶĞ ƌĠŐŝŽŶ ĂŐƌŝĐŽůĞ ƌŝĐŚĞ͕ 

la Beauce, et proche (80 kilomètres) de Paris, où nombre de Chartrains travaillent. Préfecture 

ĚĞ ů͛EƵƌĞ-et-Loir, Chartres est un centre administratif et de services. De plus, la ville connaît 

depuis 20 ans environ un développement industriel certain, autour de 2 ou 3 grosses 

ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞƐ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ͨ Cosmetic Valley », qui réunit une dizaine de grands noms de la 

parfumerie européenne.  

 

1.2.1. Pourquoi Chartres ?  

 

LĂ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ Ě͛ĂŐŐůŽŵĠƌĂƚŝŽŶƐ ĞƐƚ ƐƵĨĨŝƐĂŵŵĞŶƚ ƉĞƵ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ů͛ŽĨĨƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ 

ƐŽŝƚ ůŝŵŝƚĠĞ ă ƵŶ ƉĞƚŝƚ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ͕ ĞŶ ů͛ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ ϰ ůǇĐĠĞƐ ƉƵďůŝĐƐ Ğt un privé. Il 

sera  intéressant de comparer certains de ces établissements, qui accueillent, du fait de leur 

localisation urbaine ou périurbaine, de leur implantation plus ou moins ancienne, de leurs 

profils académiques, des élèves de milieux sensiblement ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ͘ L͛ĠƚƵĚĞ Ě͛ƵŶĞ ǀŝůůĞ ƉůƵƐ 

ŐƌĂŶĚĞ Ŷ͛ĂƵƌĂŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ƉĞƌŵŝƐ Ě͛ŝƐŽůĞƌ ĚĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ĂƵƐƐŝ ƚǇƉĠƐ ; une zone 
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géographique plus étendue aurait sans doute dilué davantage les phénomènes sociaux et 

sociologiques plus facilement identifiables ĚĂŶƐ ƵŶĞ ǀŝůůĞ ŵŽǇĞŶŶĞ ă ů͛ŽĨĨƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ 

relativement concentrée.  

 

CĞĐŝ ĠƚĂŝƚ Ě͚ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ƋƵĞ ůĂ ǀŝůůĞ ŽĨĨƌĞ ƵŶĞ ŐƌĂŶĚĞ ĐŽŶĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶƐ 

européennes, puisque chacun des lycées chartrains en possède une : une en allemand, une en 

esƉĂŐŶŽů͕ ƋƵĂƚƌĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ;ĚŽŶƚ ƵŶĞ ĚĂŶƐ ůĞ ůǇĐĠĞ ƉƌŝǀĠͿ͘ PŽƵƌ ŵĞ ůŝŵŝƚĞƌ ă ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ůĞƐ ϯ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ƉƵďůŝƋƵĞƐ͕ ƐƵƌ ůĞƐƋƵĞůůĞƐ Ă ƉŽƌƚĠ ŵĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ͕ ŽŶƚ 

ů͛ĂǀĂŶƚĂŐĞ Ě͛ġƚƌĞ ƚƌğƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ů͛ƵŶĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ Ĩŝůŝğƌes : la première existe 

dans le seul lycée purement général de la ville, une autre concerne les élèves de série 

technologique dans un des lycées polyvalents, la troisième est proposée à partir de la classe de 

1ère à certains des élèves de la section profesƐŝŽŶŶĞůůĞ Ě͛ƵŶ ĂƵƚƌĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞƐ ƉŽůǇǀĂůĞŶƚƐ͘ LĞ 

ĚĠƚĂŝů ĚĞ ĐĞƐ ŝŵƉůĂŶƚĂƚŝŽŶƐ ĨĞƌĂ ů͛ŽďũĞƚ ĚĞ ůĂ ƉƌŽĐŚĂŝŶĞ ƐĞĐƚŝŽŶ͘  

 

JĞ ĚŽŝƐ ĂũŽƵƚĞƌ ƋƵĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ůŽĐĂůĞ ĠƚĂŝƚ ƉŽƵƌ ŵŽŝ ĨĂŵŝůŝğƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞŶƐĞŝŐŶĠ 

successivement dans 2 des lycées de la ville pendant ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵƐĞƐ ĂŶŶĠĞƐ͘ L͛ƵŶ ĚĞ ĐĞƐ 

ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ŵ͛ĂǀĂŝƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ĚĠũă ĂĐĐƵĞŝůůŝ ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ƋƵŝ ĂǀĂŝƚ ƐĞƌǀŝ ĚĞ ƐƵƉƉŽƌƚ ă 

mon master (Breton, 2006). Mener une recherche sur le même terrain présentait donc pour 

ŵŽŝ ů͛ĂǀĂŶƚĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ ŝŶĚĠŶŝĂďůĞ ĨĂĐŝůité.  

 

ϭ͘Ϯ͘Ϯ͘ L͛ŽĨĨƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ůŽĐĂůĞ  

 

PĞŶĚĂŶƚ ƉůƵƐ ĚĞ ϭϱϬ ĂŶƐ͕ ŝů Ŷ͛Ǉ ĞƵƚ ă CŚĂƌƚƌĞƐ ƋƵ͛ƵŶ ƐĞƵů ůǇĐĠĞ͕ ĐƌĠĠ ƐŽƵƐ ů͛EŵƉŝƌĞ Ğƚ ďĂƉƚŝƐĠ ĚƵ 

ŶŽŵ ĚƵ ŐĠŶĠƌĂů MĂƌĐĞĂƵ͕ ŽƌŝŐŝŶĂŝƌĞ ĚĞ ůĂ ǀŝůůĞ͘ D͛ĂďŽƌĚ ƐŝƚƵĠ ĚĂŶƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ďąƚŝŵĞŶƚƐ 

conventuels à quelques dizaines de mètres de la cathédrale, ce lycée est désormais installé au 

ďŽƌĚ ĚĞ ů͛EƵƌĞ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ƋƵĂƌƚŝĞƌ ƉŝƚƚŽƌĞƐƋƵĞ ƉůƵƚƀƚ ƌĞĐŚĞƌĐŚĠ͕ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ďąƚŝŵĞŶƚƐ ĚĞ ĚŝǀĞƌƐĞƐ 

époques, dont une ancienne abbaye du XVIIIème siècle. Ce lycée, qui ne propose que les trois 

sériĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŐĠŶĠƌĂů͕ ĂĐĐƵĞŝůůĞ ĂƵƐƐŝ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƉƌĠƉĂƌĂƚŽŝƌĞƐ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞƐ͘  

 

EŶ ϭϵϲϱ͕ Ɛ͛ŽƵǀƌĞ ƵŶ ĚĞƵǆŝğŵĞ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ ůe lycée Jehan de Beauce, pour accueillir des 

classes technologiques. Situé relativement loin du centre de la ville dans un quartier encore 

ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ƐĞŵŝ-rural, au milieu des anciennes cités ouvrières, le lycée a diversifié son 

ƌĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚ͕ Ě͛ĂďŽƌĚ ǀĞƌƐ ůĞƐ ƐĠƌŝĞƐ ŐĠŶĠƌĂůĞƐ͕ ĞŶƐƵŝƚĞ ĞŶ ĨƵƐŝŽŶŶĂŶƚ ĂǀĞĐ ƵŶ ůǇĐĠĞ 

professionnel voisin. De ce fait, le lycée Jehan de Beauce prépare ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ĂƵǆ ƚƌŽŝƐ 
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baccalauréats généraux, à des baccalauréats technologiques industriels et sanitaire et social, 

ĂŝŶƐŝ ƋƵ͛ă ĚĞƐ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͕ ůă ĂƵƐƐŝ ŝŶĚƵƐƚƌŝĞůƐ͘  

 

La création du lycée Fulbert, et celle du 4ème lycée de Chartres, datent des années 1990 et sont 

ůĂ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ŶŽŵŵĞ ĐŽŵŵƵŶĠŵĞŶƚ ůĂ massification ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ-

à-ĚŝƌĞ ůĂ ǀŽůŽŶƚĠ͕ ĂƉƌğƐ ůĂ ůŽŝ ĚĞ ϭϵϴϱ͕ Ě͛ŽƵǀƌŝƌ ă ƉůƵƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ůĞƐ ƉŽƌƚĞƐ ĚƵ ƐĞĐŽŶĚ ĐǇĐůĞ ůŽŶŐ͘ 

Le terrain choisi pour la construction du lycée Fulbert est un autre plateau éloigné du centre de 

Chartres, qui jouxte le cimetière, les centres commerciaux et les grands ensembles immobiliers 

de la ville. Le lycée prépare aux trois baccalauréats généraux et aux baccalauréats 

technologiques STG (Sciences et technologies de la gestion).  

 

LĞ ŵŝŶŝƐƚğƌĞ ĚĞ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ NĂƚŝŽŶĂůĞ ƵƚŝůŝƐĞ ƵŶĞ ŐƌŝůůĞ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ů͛ŽƌŝŐŝŶĞ 

socioprofessionnelle des élèves en fonction de quatre catégories :  

 Favorisée A ͗ ĐŚĞĨƐ Ě͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ĐĂĚƌĞƐ Ğƚ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶƐ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞlles supérieures, instituteurs ; 

 Favorisée B : professions intermédiaires (sauf instituteurs), retraités cadres et des professions 

intermédiaires ; 

 Moyenne : agriculteurs exploitants, artisans et commerçants (et retraités correspondants), 

employés ; 

 Défavorisée : ouvriers, retraités ouvriers et employés, chômeurs, personnes sans activité 

professionnelle. 

 

CĞƚƚĞ ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ƉůƵƚƀƚ ŝŵƉƌĠĐŝƐĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ǉ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞ ŵĂů Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ ĂǀĂŶƚĂŐĞ ůŝĠ ĂƵ 

ƐĂůĂŝƌĞ ŽƵ ĂƵǆ ƌĞǀĞŶƵƐ ;ĐŚĞĨƐ Ě͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ĐĂĚƌĞƐͿ Ğƚ ĐĞ ƋƵŝ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ĂƵ 

ŶŝǀĞĂƵ Ě͚ĠƚƵĚĞƐ ;ŝŶƐƚŝƚƵƚĞƵƌƐͿ͘ D͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ ƉĞƵǀĞŶƚ ƌĞŐƌŽƵƉĞƌ ĚĞƐ 

situations très différentes (agriculteurs exploitants, employés, ouvriers), sans compter que 

classer dans la même catégorie (nommée défavorisée, qui plus est) les ouvriers, les chômeurs 

et les inactifs peut même presque passer pour de la provocation. Cependant, dans le cadre 

Ě͛ƵŶĞ ƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚƵ ŵŝůŝĞƵ Ě͛ĠƚƵĚĞ͕ ŽŶ ƉŽƵƌƌĂ Ɛ͛ĞŶ ƐĂƚŝƐĨĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ĐŽŵƉĂƌĞƌ ůĞƐ ƉƵďůŝĐƐ 

scolaires des trois lyĐĠĞƐ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ƉƌŽƉŽƐĞ ůĞ ƚĂďůĞĂƵ I͕ ƋƵŝ ƉŽƌƚĞ ƐƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ 

1ère ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ϮϬϬϳ-2008. 

 

On perçoit clairement, même avec un instrument de calcul aussi imparfait, une réalité locale : 

le lycée Marceau connaît un recrutement nettement plus favorisé.  
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Le tableau II ne considère que les élèves scolarisés dans les séries générales.  

 

Les pourcentages du lycée Marceau restent les mêmes, puisque ce lycée ne propose que des 

séries générales, ceux des deux autres établissements varient, mais de manière au fond peu 

significative au regard du différentiel existant avec Marceau, qui est localement le lycée que 

les classes favorisées et cultivées plébiscitent et fréquentent. La différence est sensible, 

surtout dans les deux catégories extrêmes de la classification.  

 

Tableau I 

Répartition des lycéens chartrains par établissement en fonction des catégories socioprofessionnelles 

(pourcentages) 

 

 Favorisée A Favorisée B Moyenne Défavorisée 

Lycée Marceau 50 16 22 12 

Lycée J. de B. 19 21 27 33 

Lycée Fulbert 23 19 27 31 

 

 

Tableau II 

Répartition des lycéens chartrains de série générale par établissement en fonction des catégories 

socioprofessionnelles 

(pourcentages) 

 

 Favorisée A Favorisée B Moyenne Défavorisée 

Lycée Marceau 50 16 22 12 

Lycée J. de B. 29 17 30 24 

Lycée Fulbert 28 24 21 27 

Moy. 3 lycées 39 18 24 19 

 

 

LĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ƐŽŶƚ ĨĂĐŝůĞƐ ă ĚĞǀŝŶĞƌ͘ L͛ŝŵƉůĂŶƚĂƚŝŽŶ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ĂƵ ĐĞŶƚƌĞ 

ĚĞ ůĂ ǀŝůůĞ ŚŝƐƚŽƌŝƋƵĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝů Ă ŶĂƚƵƌĞůůĞŵĞŶƚ ƉŽƵƌ ǀŽĐĂƚŝŽŶ Ě͛ĂĐĐƵĞŝůůir les enfants des familles 

qui vivent dans des maisons individuelles ou de petits immeubles, aux loyers ou aux prix 

Ě͛ĂĐŚĂƚ ƉůƵƐ ĠůĞǀĠƐ͘ LĂ ƌĠƉƵƚĂƚŝŽŶ ĂŶĐŝĞŶŶĞ ĚĞ ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ ƐĞƐ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ƉůƵƐ 

élitistes (classes préparatoires, musique), la poƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛Ǉ ĂĐĐĠĚĞƌ ƉĂƌ ĚĠƌŽŐĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ Ǉ 

étudier le russe, ses résultats au baccalauréat, font de ce lycée un de ces établissements 

« intouchables ͩ ƋƵ͛ĠǀŽƋƵĞ LĂĨŽƌŐƵĞ͕ ƋƵŝ͕ ƐŽƵƐ ͨ la pression des familles les mieux dotées », se 
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trouvent investis de la « ŵŝƐƐŝŽŶ ΀͙΁ ĚĞ ĨŽƌŵĞƌ ĚĞƐ ͚ĠůŝƚĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͛ » (2009 : 67). Les 

informateurs de cette recherche en sont parfaitement conscients :  

  

 C͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ ůĞ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ĕĂ Ă ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ƉƌĞƐƚŝŐĞ͘ JĞ ǀŽŝƐ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ 
 qui viennent des dŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĐŽŝŶƐ ĚƵ ĚĠƉĂƌƚĞŵĞŶƚ͘ OŶ ĞƐƚ ĨŝĞƌƐ Ě͛ĞŶƚƌĞƌ ĚĂŶƐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ĐŽŵŵĞ ĕĂ Ğƚ ŽŶ 
 essaie de pas se faire remarquer pour bien finir sa scolarité là-bas (Sébastien, 2 : 46)

2
 ; 

 

 Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ůǇĐĠĞ ƋƵŝ Ă ƵŶĞ ƚƌğƐ ďŽŶŶĞ ƌĠƉƵƚĂƚŝŽŶ͘ MĞƐ ĨƌğƌĞƐ ƐŽnt passés ici, on a gardé 

 ƚŽƵƐ ƵŶĞ ďŽŶŶĞ ĂƉƉƌĠĐŝĂƚŝŽŶ͘ PƵŝƐ ĐŽŵŵĞ͕ ă ĐĞ ƋƵ͛ŝů ƉĂƌĂŠƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ůǇĐĠĞ ƋƵŝ Ă ůĞ ŵĞŝůůĞƵƌ ƚĂƵǆ ĚĞ 
 ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĂƵ ďĂĐ͕ ĚŽŶĐ Đ͛ĞƐƚ ĂƐƐĞǌ ĞŶĐŽƵƌĂŐĞĂŶƚ͘ OƵŝ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ƚƌğƐ ŚĞƵƌĞƵǆ Ě͛ġƚƌĞ ŝĐŝ͕ ŽƵŝ (Yaniss, 2 : 64). 

 

Alexandra F., qui aurait dû être scolarisée au Lycée Jehan de Beauce, où ses amis de collège 

sont allés, évoque la différence de prestige entre les deux établissements :  

  

 VĞŶŝƌ ă MĂƌĐĞĂƵ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ŵġŵĞ ƉĂƐ ŵŽŶ ŝĚĠĞ͕ ŵŽŝ͘ C͛ĞƐƚ ũƵƐƚĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ FŝŽŶĂ3
 est venue ici, que 

 MaŵĂŶ ƚƌĂǀĂŝůůĞ ŝĐŝ͕ ƋƵĞ ũĞ ǀŝĞŶƐ ŝĐŝ͘ PĂƌĐĞ ƋƵĞ ƐŝŶŽŶ͕ ŵŽŝ͕ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ 
 ŵġŵĞ ŵŽŝŶƐ ďŝĞŶ ƉŽƵƌ ůĞƐ L ĞŶ ƚŽƵƐ ĐĂƐ ;ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ “ ƐŽŶƚ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠƐͿ͕ ŵĂŝƐ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ 
 ƉƌĠĨĠƌĠ ġƚƌĞ ă JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƚŽƵƐ ŵĞs amis qui sont partis là-bas et que je me suis 

 retrouvée ici, dans une classe où je ne connaissais absolument personne, même pas de vue, quoi (1 : 

 46).  

 

Jonathan, qui est scolarisé dans la voie professionnelle au lycée Jehan de Beauce, confirme 

cette vision à sa manière :  

  

 Vous faites des comparaisons quelquefois ou vous entendez faire des comparaisons entre Marceau, 

 Fulbert, Jehan de Beauce ?  

 OƵŝ͕ ĐŽŶƐƚĂŵŵĞŶƚ͘ C͛ĞƐƚ ƐƵƌ ůĞ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƐƵƌ ůĞ ƐƚǇůĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂƵƐƐŝ͘ C͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ 
 constamment des comparaisons. 

 Eƚ ĂůŽƌƐ͕ ƋƵ͛ĞƐƚ-ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ěŝƚ ?  

 PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ƋƵ͛ă MĂƌĐĞĂƵ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ƉůƵƐ ĠůĞǀĠ͕ ŵĂŝƐ ĨĂƵƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ġƚƌĞ ĂƵ ƚƌĂǀĂŝů͕ ƋƵŽŝ͕ ĨĂƵƚ 
 ǀƌĂŝŵĞŶƚ ġƚƌĞ ĚĞƐƐƵƐ͘ QƵĂŶƚ ă JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ ƉůƵƐ ƚƌĂŶƋƵŝůůĞ͕ ŵĂŝƐ ŝů Ǉ Ă ŵoins de 

 réussite, par exemple. Sur Fulbert, il y a moins de réussite là-ďĂƐ͕ ĚŽŶĐ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ Ěŝƚ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌ 
 rapport aux gens qui viennent des cités, des banlieues, etc. (2 : 39-42). 

 

La plupart de ses camarades de classe en série professionnelle ne tiennent pas des propos 

aussi tranchés : ils prétendent ignorer la hiérarchie locale en termes de prestige ou se 

ĚĠĐůĂƌĞŶƚ ĨŝĞƌƐ Ě͛ĂƉƉĂƌƚĞŶŝƌ ĂƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ ŵĂŝƐ ƉŽƵƌ ƵŶ ŵŽƚŝĨ ƐĂŶƐ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ 

                                                             
2
 Pour simplifier la lecture, les citations tirées de mes entretiens avec des lycéens seront signalées par deux 

ŶŽŵďƌĞƐ ƐĠƉĂƌĠƐ ƉĂƌ ĚĞƵǆ ƉŽŝŶƚƐ͘ LĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ŶŽŵďƌĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ĂƵ ŶƵŵĠƌŽ Ě͛ŽƌĚƌĞ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ͕ ůĞ ƐĞĐŽŶĚ 
au tour dĞ ƉĂƌŽůĞ͘ OŶ ƚƌŽƵǀĞƌĂ ůĂ ƚƌĂŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ ĚĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ƐƵƌ ůĞ CD ũŽŝŶƚ͘ J͛Ăŝ ĐŚĞƌĐŚĠ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƐ 
transcriptions, à concilier fidélité et intelligibilité. Les propos des élèves sont donc rapportés en suivant les 

constructions syntaxiques et les ruptures propreƐ ă ů͛ŽƌĂů͕ ŵĂŝƐ ŽŶƚ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ĠƚĠ ŶĞƚƚŽǇĠƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ 
nombreuses répétitions et des ponctuants discursifs, comme enfin, euh ou ben͘ PƵŝƐƋƵĞ ŵŽŶ ƉƌŽƉŽƐ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ 
une analyse du discours des informateurs, on ne trouvera, dans les pages qui vont suivre, aucun jugement sur 

ůĂ ƌĞĐĞǀĂďŝůŝƚĠ ŽƵ ƐƵƌ ůĞ ĚĞŐƌĠ Ě͛ĠůĠŐĂŶĐĞ ŽƵ ĚĞ ƉƌĠĐŝƐŝŽŶ ĚĞƐ ƉƌŽƉŽƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͘  

3 AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ ĨĂŝƚ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ă ƐĂ ƐƈƵƌ͕ FŝŽŶĂ͕ ƋƵŝ ĂǀĂŝƚ ĠƚĠ ů͛ƵŶĞ ĚĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚƌŝĐĞƐ ĞŶƌĞŐŝƐƚƌĠĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ 
de ma recherche de master (Breton, 2006). 
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réelle (« Đ͛ĞƐƚ ůĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚ ůǇĐĠĞ ĚĞ CŚĂƌƚƌĞƐ͕ ďŝĞŶ ƐƸƌ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ŵŝĞƵǆ ŵĂŝƐ͕ ďŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ůǇĐĠĞ 

comme un autre » (Florian, 2 : 32 ; voir aussi Romain, 2 : 66)). 

 

LĞ ƚĠŵŽŝŐŶĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ĠůğǀĞ͕ DŝĂŶĞ͕ ƐĞŵďůĞ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ă ĐĞ ƉƌŽƉŽƐ͘ AŶĐŝĞŶŶĞ ĠůğǀĞ ĚĞ 

2nde non-européenne au lycée Marceau, très motivée pĂƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĞůůĞ Ă ĨĂŝƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ Ě͛ƵŶĞ 

orientation en série STG, et a logiquement opté pour une section européenne au lycée Fulbert. 

En classe de 2nde au lycée Marceau, elle disait :  

  

 C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ďŽŶ ůǇĐĠĞ ƋƵĞ ũ͛Ǉ ƐƵŝƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ă ů͛ĂŝƐĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ŵŽŶ ĐŽůůğŐĞ 
 ĠƚĂŝƚ ĂĐĐƌŽĐŚĠ ă ĐĞ ůǇĐĠĞ͕ ĚŽŶĐ ũ͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĨĂĕŽŶ͕ ĚŽŶĐ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ĐŚĞƌĐŚĠ ă ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ 
 Žƶ ũ͛ĂůůĂŝƐ͘ Eƚ ǀƵ ƋƵĞ ůă͕ ĕĂ ƐĞ ƉĂƐƐĞ ƉĂƐ ƚƌğƐ ďŝĞŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉŽƵƌ ĕĂ ƋƵĞ ũĞ ŵ͛ĞŶ ǀĂŝƐ ĚĞ MĂƌĐĞĂƵ (2 : 56).  

 

En classe de 1ère STG, au lycée Fulbert, elle proposait la comparaison suivante :  

 
 C͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĚĞƐ ƉƌŽĨƐ ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ŵŝĞƵǆ ŝĐŝ ƋƵ͛ă MĂƌĐĞĂƵ͘ ΀͙΁ En fait, vu que 

 MĂƌĐĞĂƵ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ ů͛ĠůŝƚĞ͕ ůĞƐ ƉƌŽĨƐ͕ ŝůƐ ĨŽŶƚ ůĞ ƚƌŝ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŽŝ (4 : 100-102).  

 

“ŝ ů͛ŽŶ ĐŽŵƉĂƌĞ͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞƐ FƵůďĞƌƚ Ğƚ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ ůĞ ƌĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚ ƉĂƌ ĨŝůŝğƌĞ 

Ě͛ĠƚƵĚĞƐ͕ ŽŶ ƐĞ ƌĞŶĚ ĐŽŵƉƚĞ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐƚŽƌƐŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ƉůƵƐ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ŵĂƌƋƵĠĞ ĞŶĐŽƌĞ :  

 

Tableau III 

Répartition des élèves du lycée Jehan de Beauce par filière et par catégorie socioprofessionnelle 

(pourcentages) 

 

 Favorisée A Favorisée B Moyenne Défavorisée 

Voie générale 29 17 30 24 

Voie 

technologique 

12 22 29 37 

Voie 

professionnelle 

8 31 8 53 

 

 

Tableau IV 

Répartition des élèves du lycée Fulbert par filière et par catégorie socioprofessionnelle 

(pourcentages) 

 

 Favorisée A Favorisée B Moyenne Défavorisée 

Voie générale 28 24 21 27 

Voie 

technologique 

16 10 37 37 
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OŶ ƉĞƌĕŽŝƚ ďŝĞŶ͕ ă ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĚĞ ĐĞƐ ƚĂďůĞĂƵǆ͕ ƋƵĞ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ǀĞƌƐ ƵŶĞ ĨŝůŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ 

technologique ou professionnelle, est, au niveau local, en parfaite adéquation avec ce que 

ŵŽŶƚƌĞ ůĞ ƚĂďůĞĂƵ V Ğƚ ĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ ĂĨĨŝƌŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐůŽďĂůĞ : 

ů͛ĠĐŽůĞ ƌĞƉƌŽĚƵŝƚ ůĞƐ ŝŶĠŐĂůŝƚĠƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ͕ ĞŶ ŽƌŝĞŶƚĂŶƚ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛Žuvriers vers les filières les 

ŵŽŝŶƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵƐĞƐ͘ A ĐĞƚƚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐŝĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ƉĂƌ ĨŝůŝğƌĞ Ě͛ĠƚƵĚĞƐ͕ ƐĞ ƐƵƉĞƌƉŽƐĞ ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ 

ƌĠĂůŝƚĠ͕ ĐĞůůĞ ĚĞ ů͛ŚŽŵŽŐĠŶĠŝƚĠ ;ƌĞůĂƚŝǀĞͿ ĚĞƐ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ 

fréquentés.  

Tableau V 

Répartition des élèves de 1
ère

 et terminale par filière et par catégorie socioprofessionnelle, France 

entière 

(pourcentages ; source : Repères et références statistiques 2008) 

 

 Favorisée A Favorisée B Moyenne Défavorisée 

Voie générale 35 18 25 22 

Voie technologique 16 17 30 37 

Voie 

professionnelle 

7 0 31 62 

 

 

Si, pour les séries générales, on compare la moyenne chartraine, calculée sur les trois 

établissements (tableau II) et la moyenne nationale (tableau V), on remarque une assez forte 

adéquation entre les pourcentages (39 et 35% de catégories très favorisées ; 19 et 22% de 

catégories défavorisées). Cela signifie donc que, puisque la répartition locale par catégories 

socioprofessionnelles est comparable aux données nationales, la géographie scolaire locale 

favorise grandement le lycée Marceau et le fait, de toute évidence, au détriment des autres 

ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ͘ D͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ĞŶƚƌĞŶƚ ĂƵƐƐŝ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĞŶ ůŝŐŶĞ ĚĞ ĐŽŵƉƚĞ͕ ŵĂŝƐ ůĞƵƌ 

analyse nous entraînerait trop loin.  

 

VŽǇŽŶƐ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ Ɛŝ ů͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ƵŶĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƚ ĚĂŶƐ ůĂ ŵġŵĞ 

logique.  

 
ϭ͘Ϯ͘ϯ͘ L͛ŽĨĨƌĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ 

 

J͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ƋƵĞ ů͛ŽĨĨƌĞ ĐŚĂƌƚƌĂŝŶĞ ĚĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĠƚĂŝƚ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ͕ puisque les trois 

lycées de cette étude proposent des sections européennes, en séries générales aux lycées 

Marceau et Jehan de Beauce, en 2nde IGC (Informatique de Gestion et Communication) et en 

série technologique STG au lycée Fulbert, et en série professionnelle logistique au lycée Jehan 

de Beauce. Dans ce domaine encore, le lycée MarĐĞĂƵ Ă ůĞ ƉƌŝǀŝůğŐĞ ĚĞ ů͛ĂŶƚĠƌŝŽƌŝƚĠ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ƐĂ 
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section européenne anglais date de 1994, lorsque les sections européennes ont été implantées 

ĚĂŶƐ ů͛ĂĐĂĚĠŵŝĞ Ě͛OƌůĠĂŶƐ-Tours, alors que la section en série professionnelle de Jehan de 

Beauce et celle en série technologique de Fulbert sont plus récentes (2002 et 2004), et donc 

sans doute moins connues et reconnues.  

 

D͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ĐŚĂƋƵĞ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ŽƌŐĂŶŝƐĞ ƐŽŶ ƉƌŽƉƌĞ ƌĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞƐ 

ĚĞŵĂŶĚĞƐ ƋƵŝ ůƵŝ ƐŽŶƚ ĨĂŝƚĞƐ͕ Ğƚ ů͛ĂĨĨĞĐƚĂƚŝŽŶ ĞŶ ƐĞĐƚŝon européenne ne donne pas le droit, en 

principe, de déroger à la carte scolaire. Le recrutement est un peu différent pour les élèves de 

ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ǀŝĞŶŶĞŶƚ ƉĂƐ 

de collège mais de BEP. LĂ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ Ŷ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƉƌŽƉŽƐĠĞ ƋƵ͛ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ 

1ère͘ EůůĞ ĞƐƚ ĚĞŵĂŶĚĠĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ƉĂƌ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ Ğƚ ƉĂƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ǀĞŶĂŶƚ ĚĞ 

ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ͕ Ğƚ ĞƐƚ ůĞ ƐĞƵů ĐŚŽŝǆ ƉƌŽƉŽƐĠ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ůŽĐĂů ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ůŽŐŝƐƚŝĐŝĞŶƐ͘ CĞƵǆ ƋƵŝ ne 

ƐŽƵŚĂŝƚĞŶƚ ƉĂƐ ƐƵŝǀƌĞ ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ Ŷ͛ŽŶƚ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƌĞƐƐŽƵƌĐĞ ƋƵĞ 

celle de quitter Chartres pour un autre lycée qui voudrait bien (et pourrait) les accueillir.  

 

PŽƵƌ ƵŶĞ ƌĂŝƐŽŶ ƋƵŝ ƐĞƌĂ ƉƌĠĐŝƐĠĞ ƉůƵƐ ůŽŝŶ͕ ů͛ĠƚƵĚĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ǀa lire porte uniquement sur les 

sections européennes générale du lycée Marceau et professionnelle du lycée Jehan de Beauce.  

 

Les élèves de section européenne du lycée Marceau sont répartis dans plusieurs classes 

différentes, pour éviter que leur concentration ne crée des classes à profil élitistes. Il est donc 

ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ Ě͛ĂǀŽŝƌ ĂĐĐğƐ ă ĚĞƐ ƐƚĂƚŝƐƚŝƋƵĞƐ ůĞƐ ĐŽŶĐĞƌŶĂŶƚ͘ UŶĞ ŝŶĚŝĐĂƚŝŽŶ ƉĞƵƚ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ġƚƌĞ 

ĚŽŶŶĠĞ ƉĂƌ ůĂ ůŝƐƚĞ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ƚĞůůĞƐ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ŵ͛ŽŶƚ ĠƚĠ ŝŶĚŝƋƵĠĞƐ ƉĂƌ ůĞƐ 

élèves eux-mêmes. On la trouvera dans le tableau VI.  

 

MĂůŐƌĠ ůĞƐ ŝŵƉƌĠĐŝƐŝŽŶƐ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠĞƐ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ Ğƚ ůĞƐ ƌŝƐƋƵĞƐ Ě͛ĞƌƌĞƵƌ ŝŶŚĠƌĞŶƚƐ ă ƚŽƵƚĞ 

classification qui ne tient pas compte de la réalité des emplois et des revenus (risque qui était 

ĂƵƐƐŝ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ les statistiques officielles), on peut considérer que la quasi-totalité des 

élèves ont des parents appartenant à un milieu favorisé. On peut comparer ces données à 

celles correspondant à la classe de 1ère logistique du lycée Jehan de Beauce (tableau VII).  

 

VƵ ůĞ ƉĞƚŝƚ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĐŽŶĐĞƌŶĠƐ͕ ũĞ ŶĞ ƉĞƵǆ ƋƵĞ ĨĂŝƌĞ ƉƌĞƵǀĞ ĚĞ ůĂ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ƉƌƵĚĞŶĐĞ 

dans mes déductions, mais la différence entre les deux publics apparaît très grande. Il semble 

ďŝĞŶ ƋƵĞ ů͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ůĂ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ŵĂŝŶƚŝĞŶƚ͕ ǀŽŝƌĞ renforce, la discrimination 

sociale entre les deux établissements et les deux filières. Je reviendrai sur ces éléments.  
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Tableau VI 

Professions des parents des 9 élèves de section européenne du lycée Marceau (2006-2007) 

(ordre alphabétique) 

Agent de maîtrise  

Chef de projet EDF  

Conducteur de trains  

Employée commerciale  

Infirmière  

Ingénieur  

Ingénieur en chimie  

Instituteur  

Mère au foyer 

Mère au foyer 

Orthodontiste  

Père au foyer 

Pharmacienne  

PƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ  
Psychiatre  

Restaurateur  

Restauratrice  

Secrétaire de greffe au tribunal de 

commerce  

 

 

Tableau VII 

Professions des parents des 7 élèves de section européenne en série professionnelle du lycée Jehan de 

Beauce (2006-2007) 

(ordre alphabétique) 

 

AŐĞŶƚ Ě͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ  
Aide-soignant  

Aide-soignante 

Décédée 

Employé de dépôt dans un groupe de 

magasins  

Infirmière  

Magasinier  

Ouvrier  

Régleur 

Retraité 

Secrétaire à la DDE  

ĚĂŶƐ ů͛ĂĚŵŝŶŝƐƚƌĂƚŝŽŶ  
en entreprise 

en entreprise 
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1.2.4. Le fonctionnement des sections européenneƐ ĐŚĂƌƚƌĂŝŶĞƐ ă ů͚ĠƉŽƋƵĞ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ 
(2006-2009) 

 

JĞ ƌĂƉƉĞůůĞ ƋƵĞ ů͛ŝŵƉůĂŶƚĂƚŝŽŶ͕ ůĞ ƌĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚ Ğƚ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ĚĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ 

européennes relèvent de la compétence de chaque établissement. Cela entraîne par nécessité 

une grande variété de situations, comme ce fut le cas pour les trois établissements chartrains 

étudiés.  

 

 1.2.4.1. Le lycée Marceau  

 

LĞ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ĚŝƐƉŽƐĞ Ě͛ƵŶ ƉŽƐƚĞ ă ƉƌŽĨŝů ƉŽƵƌ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ƋƵĞ ů͛ƵŶĞ ĚĞƐ ĐŚĂŝƌĞƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĠĐŚĂƉƉe au mouvement général et revient à un 

ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĂĐĐƌĠĚŝƚĠ ƉŽƵƌ ĐĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͘ A ůĂ ƌĞŶƚƌĠĞ ϮϬϬϲ͕ MĂĚĂŵĞ P͕͘ 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚĞ ƚŝƚƵůĂŝƌĞ ĚƵ ƉŽƐƚĞ͕ ĠƚĂŝƚ ĞŶ ĐŽŶŐĠ ĚĞ ŵĂƚĞƌŶŝƚĠ Ğƚ ƌĞŵƉůĂĐĠĞ ƉĂƌ ĚĞƵǆ ũĞƵŶĞƐ 

collègues, dont une étudiante vacataire, qui assurait une heure hebdomadaire en langue 

anglaise. En classe de 2nde͕ MĂĚĂŵĞ P͘ ĂƐƐƵƌĞ ůĂ ƚŽƚĂůŝƚĠ ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ĐĞ 

ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨ ƋƵ͛ĞůůĞ ŵŝƚ ĞŶ ƉůĂĐĞ ă ƐŽŶ ƌĞƚŽƵƌ ĚĞ ĐŽŶŐĠ͘  

 

DƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂ ŵƵƚĂƚŝŽŶ ĚĞ MĂĚĂŵĞ P͘ ă ůĂ ĨŝŶ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ͕ ůĞ ƉŽƐƚĞ Ɛ͛ĞƐƚ ƌĞƚƌŽƵǀĠ ǀĂĐĂŶƚ ă ůĂ 

ƌĞŶƚƌĠĞ ϮϬϬϳ͘ Iů ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ĂƵĐƵŶ ƌĞŵƉůĂĕĂŶƚ ŽƵ ĠƚƵĚŝĂŶƚ ǀĂĐĂƚĂŝƌĞ Ŷ͛Ăŝƚ ƉƵ ġƚƌĞ ƚƌŽƵǀĠ͕ Ğƚ ůĂ 

ĚŝƌĞĐƚŝŽŶ ĚƵ ůǇĐĠĞ Ă ƉƌŽƉŽƐĠ ůĞƐ ŚĞƵƌĞƐ Ě͚ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en anglais à 

ů͛ĂŶĐŝĞŶ ĂƐƐŝƐƚĂŶƚ ŶŝŐĠƌŝĂŶ͕ MŽŶƐŝĞƵƌ J͕͘ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ Ŷŝ ŚŝƐƚŽƌŝĞŶ Ŷŝ ŐĠŽŐƌĂƉŚĞ ĚĞ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ͘ CĞ 

dispositif a été reconduit en 2008-2009. 

 

LĞƐ ŚĞƵƌĞƐ ĚĞ ƐĐŝĞŶĐĞƐ ƉŚǇƐŝƋƵĞƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ŶĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĂŶƚ ƉĂƐ ă ů͛ĠƉŽƋƵĞ ă ƵŶ ƉŽƐƚĞ ă 

profil, elles étaient assurées par deux collègues enseignants de cette discipline, Madame S., 

ƚŝƚƵůĂŝƌĞ Ě͛ƵŶ ƉŽƐƚĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ǀŽŝƐŝŶ͕ Ğƚ MŽŶƐŝĞƵƌ )͕͘ ĂĨĨĞĐƚĠ ĚĂŶƐ ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ƵŶ 

ƉŽƐƚĞ ĚĞ ĐŚĂŝƌĞ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌĞ͘ TŽƵƐ ůĞƐ ĚĞƵǆ ĂƐƐƵƌĂŝĞŶƚ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ŚĞƵƌĞƐ 

supplémentaires.  

 

 1.2.4.2. Le lycée Jehan de Beauce 

 

JĞ ƌĂƉƉĞůůĞ ƋƵĞ ůĞ ĐƵƌƐƵƐ ĞŶ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĂŝƚ͕ ă ů͛ĠƉŽƋƵĞ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ͕ ă ƵŶ 

BEP ĞŶ ĚĞƵǆ ĂŶƐ ƐƵŝǀŝ Ě͛ƵŶ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ͕ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͕ ůƵŝ ĂƵƐƐŝ ĞŶ ĚĞƵǆ ĂŶƐ͘ LĞƐ 

élèves de cette enquête étaient en terminale de BEP en 2006-ϮϬϬϳ͕ Ğƚ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ŽŶƚ 

ĚĠƐŝƌĠ Ğƚ ƉƵ ĞŶƚƌĞƌ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ă ůĂ ƌĞŶƚƌĠĞ ϮϬϬϳ͘ LĂ ŵġŵĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ 
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Madame A., les a suivis pendant les quatre ans du cursus et leur a, de plus, enseigné la 

logistique en anglais pendant les deux années de section européenne.  

 

CĞƚ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ ă ƌĂŝƐŽŶ Ě͛ƵŶĞ ŚĞƵƌĞ ŚĞďĚŽŵĂĚĂŝƌĞ͕ ĞƐƚ ĞŶ ĨĂŝƚ ƵŶ ĐŽ-enseignement, 

ƉƵŝƐƋƵ͛ƵŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĚĞ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ ƋƵŝ ƉƌĞŶĚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƉŽƵƌ 

une heure hebdomadaire de renforcement sur les législations étrangères européennes, assiste 

aux cours de logistique en anglais et éventuellement prend en charge une partie du groupe 

pour des activités qui, à ce moment-là, ont lieu en français.  

 

A ƚŝƚƌĞ Ě͛ĞǆĞŵƉůĞ͕ ũĞ ƉĞƵǆ ĠǀŽƋƵĞƌ ůĞƐ ĚĞƵǆ ŚĞƵƌĞƐ ĚĞ ĐŽƵƌƐ ĂƵǆƋƵĞůůĞƐ ũ͛Ăŝ ĂƐƐŝƐƚĠ͘ LŽƌƐ ĚĞ 

ů͛ƵŶĞ ĚĞ ĐĞƐ ŚĞƵƌĞƐ͕ ůĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ MĂĚĂŵĞ A͕͘ Ă ŵĞŶĠ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĂǀĞĐ 

les élèves, pendant que son collègue de logistique, Monsieur L., vaquait à des occupations de 

ƌĂŶŐĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ů͛ĂƚĞůŝĞƌ Žƶ ĂǀĂŝƚ lieu le cours, apparemment sans trop prêter attention à ce 

ƋƵŝ ƐĞ ƉĂƐƐĂŝƚ ă ĐƀƚĠ ĚĞ ůƵŝ͘ PĞŶĚĂŶƚ ů͛ĂƵƚƌĞ ŚĞƵƌĞ͕ MĂĚĂŵĞ A͘ Ă ƚƌĂǀĂŝůůĠ ƐƵƌ ĚĞƐ ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶƐ 

ĚĞ ƉƌŝƐĞƐ ĚĞ ĐŽŵŵĂŶĚĞ ĂǀĞĐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ďŝŶƀŵĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ƐŽƵƐƚƌĂǇĂŝƚ ă ƚŽƵƌ ĚĞ ƌƀůĞ ĚƵ 

groupe de Monsieur L., qui, pendant ce temps, menait en français avec les autres élèves une 

analyse de petites annonces.  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ MŽŶƐŝĞƵƌ L͘ ĞƐƚ ƚƌğƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĠ ƉĂƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ůĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ďŝĞŶ Ğƚ ůĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞ 

ŵĂŶŝğƌĞ ĂĚĠƋƵĂƚĞ͕ ŵĂŝƐ ƋƵ͛ŝů ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ĂƐƐƵƌĂŶĐĞ ƉŽƵƌ ů͛ĞŵƉůŽǇĞƌ ĐŽŵŵĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ƐŽŶ 

cours. Cette insécurité explique peut-être le système mis en place au lycée Jehan de Beauce.  

 
 1.2.4.3. Le lycée Fulbert 

 

UŶĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĠĐŽŶŽŵŝĞ-ŐĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ĂƐƐƵƌĂŝƚ ƵŶĞ ƉĂƌƚŝĞ ĚĞ ƐŽŶ ƐĞƌǀŝĐĞ ĞŶ 

aŶŐůĂŝƐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ƐŽŶ ƉŽƐƚĞ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ƉƌŽĨŝůĠ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶĞ ĞǆĐĞůůĞŶƚĞ ĂŶŐůŝĐŝƐƚĞ͕ ƚƌğƐ ă ů͛ĂŝƐĞ 

ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ğƚ ƐŽƵĐŝĞƵƐĞ ĚĞ ƌĞŶĚƌĞ ƐĞƐ ĐŽƵƌƐ ĂƵƐƐŝ ƌŝĐŚĞƐ ƋƵ͛ĞůůĞ ůĞ ƉŽƵǀĂŝƚ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ 

ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ͘ EůůĞ Ğƚ ƐĂ ĐŽůůğŐƵĞ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ĚŽŶĐ ŽƉƚĠ ƉŽƵƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ƚŽƚĂůŝƚĠ 

ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ Ě͛IGC ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ Ϯnde, et pour deux heures de droit en langue anglaise, 

ĞŶ ƉůƵƐ ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ ŶŽƌŵĂů ĚĞ ĚƌŽŝƚ ĚĞ ůĂ ƐĠƌŝĞ͕ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ϭère.  
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1.2.4.4. Conclusion 

 

On se rend bien compte de lĂ ŐƌĂŶĚĞ ĚŝǀĞƌƐŝƚĠ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ŝĐŝ ĂƵƐƐŝ ďŝĞŶ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚƵ ƚĞŵƉƐ 

Ě͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ 

;ĐŽƵƌƐ ĞŶƚŝğƌĞŵĞŶƚ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐͬŚĞƵƌĞƐ ĞŶ ƉůƵƐ ĚƵ ĐŽƵƌƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐͿ͕ ƋƵ͛ă ĐĞůƵŝ ĚĞ ůĂ 

compétence disĐŝƉůŝŶĂŝƌĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ͕ ǀŽŝƌĞ ĚĞ ƐŽŶ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ Ğƚ ƐĂ 

ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ͘ MŽŶƐŝĞƵƌ J͕͘ ůŽĐƵƚĞƵƌ ŶĂƚŝĨ ƐĂŶƐ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ƋƵ͛ŝů 

ĞŶƐĞŝŐŶĞ͕ ƐĞ ƐŝƚƵĞ ă ů͛ĞǆĂĐƚ ŽƉƉŽƐĠ ĚĞ MŽŶƐŝĞƵƌ L͕͘ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĨƌĂŶĐŽƉŚŽŶĞ ĚŝƉůƀŵĠ ĚĞ ƐĂ 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ƋƵŝ ŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ƉĂƐ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĐŽƵƌƐ͘  

 

ϭ͘ϯ͘ LĞƐ ƉĂƌƚŝĐŝƉĂŶƚƐ ă ů͛ĞŶƋƵġƚĞ 

 

1.3.1. Les sujets et la collecte des données les concernant 

 

L͛ĠĐŚĂŶƚŝůůŽŶ ƌĞƚĞŶƵ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ă ƵŶ ƚŽƚĂů ĚĞ ϭϴ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͕ ϵ ĞŶ ƐĠƌŝĞ 

générale au lycée Marceau, 7 en série professionnelle au lycée Jehan de Beauce, 2 en série 

technologique au lycée Fulbert4. On vient de voir que ces sous-groupes se distinguent 

nettement quant à leurs orientations et aux catégories socioprofessionnelles des familles dont 

ils sont issus.  

 

L͛ĞŶƋƵġƚĞ Ă ĠƚĠ ŵĞŶĠĞ ƐƵƌ ϯ ĂŶŶĠĞƐ͕ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĂŶƚ ĂƵǆ ĂŶŶĠĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ϮϬϬϲ-2009, et a pris 

deux formes :  

 ĚĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ŵĞŶĠƐ ă ŝŶƚĞƌǀĂůůĞƐ ƌĠŐƵůŝĞƌƐ ĂǀĞĐ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ă ƌĂŝƐŽŶ ĚĞ Ϯ ŽƵ ϯ 

rencontres par année scolaire en général. Ces entretiens duraient une heure, avaient lieu en 

tête-à-ƚġƚĞ͕ Ğƚ ĠƚĂŝĞŶƚ ĞŶƌĞŐŝƐƚƌĠƐ͕ ƉŽƵƌ ĞŶ ƌĞŶĚƌĞ ƉŽƐƐŝďůĞ ůĂ ƚƌĂŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ͘ J͛Ăŝ ŵĞŶĠ ĐĞƐ 

entretiens moi-même, dans des salles de cours mises à ma disposition ou dans de petites salles 

(salles de « colles ͩ ŽƵ ƐĂůůĞƐ ĚĞ ƌĠƵŶŝŽŶͿ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ŝŶĐŽŶŶƵĞƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ JĞ Ŷ͛Ăŝ ă ĂƵĐƵŶ 

moment perçu que le cadre des entretiens générait un sentiment de malaise chez mes 

ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ͘ AƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ Ğƚ ĂƵ ůǇĐĠĞ FƵůďĞƌƚ͕ ůĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ĠƚĂŝĞŶƚ ƉƌĠĐĠĚĠƐ Ě͛ƵŶ 

échange de courriers électroniques ou de conversations téléphoniques qui permettaient de 

ĨŝǆĞƌ ů͛ŚĞƵƌĞ Ğƚ ůĞ ůŝĞƵ ĚƵ ƌĞŶĚĞǌ-vous. Dans un ou deux cas, ces échanges informels ont pris, de 

ůĂ ǀŽůŽŶƚĠ ĚĞ ů͛ĠůğǀĞ͕ ƵŶ ƚŽŶ ƉůƵƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞů͕ ĐĞ ƋƵŝ͕ ă ŵŽŶ ĂǀŝƐ͕ Ă ƉĞƌŵŝƐ de maintenir une 

certaine confiance entre nous sans pour autant que nos rapports deviennent autre chose 

ƋƵ͛ƵŶĞ ƌĞůĂƚŝŽŶ Ě͛ĞŶƋƵġƚĞ ƐƵƌ ůĞ ƚĞƌƌĂŝŶ͘ AƵĐƵŶ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ŷ͛Ă ĐŚĞƌĐŚĠ ă ŵĞ ĐŽŶƚĂĐƚĞƌ ĚĞ ƐĂ 

propre initiative : il a été parfaitement clair que seul le ĐŽŶƚĞǆƚĞ Ě͛ĞŶƋƵġƚĞ ũƵƐƚŝĨŝĂŝƚ ƋƵĞ ůĞƐ 
                                                             
4
 Auxquels il faut ajouter, de manière moins centrale, 5 autres lycéens chartrains non-européens. 
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ĠůğǀĞƐ Ğƚ ŵŽŝ ƐŽǇŽŶƐ ĞŶ ƌĞůĂƚŝŽŶ͘ C͛ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƉŽƵƌ ŵĂŝŶƚĞŶŝƌ ƵŶĞ ĚŝƐƚĂŶĐĞ ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ Ğƚ ŵŽŝ 

ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƵƚŝůŝƐĠ ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ůĞ ǀŽƵǀŽŝĞŵĞŶƚ ůŽƌƐ ĚĞ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ͘  

 la collecte de productions écrites par les élèves dans le cadre de leurs évaluations en contexte 

scolaire. Je reviendrai plus loin sur la nature de ces textes, mais il me semble important de 

ƐŝŐŶĂůĞƌ ŝĐŝ ƋƵĞ ĐĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ Ŷ͛ĠƚĂŝĞŶƚ ƉĂƐ a priori ĚĞƐƚŝŶĠĞƐ ă ů͛ĞŶƋƵġƚĞƵƌ ƋƵĞ 

ũ͛ĠƚĂŝƐ͕ Ğƚ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ƚŽƵƚ ůŽŝƐŝƌ ĚĞ ŶĞ ŵĞ ƌĞŵĞƚƚƌĞ ƋƵĞ ĐĞůůĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ 

ũƵŐĞĂŝĞŶƚ ŽƉƉŽƌƚƵŶ ĚĞ ŵĞ ůĂŝƐƐĞƌ ůŝƌĞ Ğƚ ĂŶĂůǇƐĞƌ͘ D͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ŽƵ ĚĞƵǆ ĐĂƐ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

ŽŶƚ ĚĠĐůĂƌĠ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ŵĞ ƌĞŵĞƚƚƌĂŝĞŶƚ ƉĂƐ ůĞƵƌƐ ĚĞǀŽŝƌƐ͕ ĂƵ ŵŽƚŝĨ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ŵ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞƌĂŝent 

ƉĂƐ͘ J͛Ăŝ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĂĐĐĞƉƚĠ ĐĞ ĐŚŽŝǆ Ğƚ Ŷ͛Ăŝ ƉĂƐ ĚĞŵĂŶĚĠ ĐĞ ƋƵŝ ƉŽƵǀĂŝƚ ůĞ ŵŽƚŝǀĞƌ͘ AƵ ĐŽƵƌƐ 

ĚĞ ůĂ ƌĠĚĂĐƚŝŽŶ ĚĞ ŵŽŶ ĠƚƵĚĞ͕ ũ͛Ăŝ ĞƵ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵĞ ƚĞŶƚĞƌ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ĚĞƐ ĐĞŶƚĂŝŶĞƐ ĚĞ 

productions écrites provenant de nombreux scripteurs différents ne ferait que rendre 

ů͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĚŽŶŶĠĞƐ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ĐŽŶƚŝĞŶŶĞŶƚ ĞǆĂŐĠƌĠŵĞŶƚ ĐŽŵƉůĞǆĞ͕ ƐĂŶƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ 

ĂũŽƵƚĞƌ ďĞĂƵĐŽƵƉ ă ů͛ĂŶĂůǇƐĞ͘ Iů ŵ͛Ă ƐĞŵďůĠ ƉůƵƐ ũƵĚŝĐŝĞƵǆ͕ ƉŽƵƌ ĐĞƚƚĞ ƉĂƌƚŝĞ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů ;ĐŚĂƉŝƚƌĞ 

ϯͿ͕ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ůĞ ĐŚŽŝǆ Ě͛ƵŶĞ ĠƚƵĚĞ ƋƵĂůŝƚĂƚŝǀĞ ĐĞŶƚƌĠĞ sur un petit groupe de 6 élèves 

représentatifs. 

 

1.3.2. Le recrutement des sujets et leur adhésion à la démarche  

 

Une enquête portant sur trois années de scolarité en second cycle ne peut sans doute pas se 

ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ ƐĂŶƐ ƋƵ͛ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ ĚĞƐ ƉĂrticipants renoncent au bout de quelques 

ŵŽŝƐ͘ CĞůĂ ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĂƌƌŝǀĠ ƉůƵƐ Ě͛ƵŶĞ ĨŽŝƐ͘ CĞƚƚĞ ͨ ĠǀĂƉŽƌĂƚŝŽŶ » est en elle-même un 

signe, sur lequel je me propose de revenir plus loin.  

 

LĞ ƌĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ĂůůĂŝĞŶƚ ƉĂƌƚŝĐŝƉĞƌ ă ů͛ĞŶƋƵġƚĞ Ɛ͛ĞƐƚ fait selon des critères 

ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐŽƵŚĂŝƚƐ ĚĞƐ ĐŚĞĨƐ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͘ AƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ĐĞ ƐŽŶƚ ůĞƐ 

ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ Ϯnde, informés par courrier du sens de ma démarche, qui se sont 

chargés de la proposer à leurs élèves. Dans les dĞƵǆ ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞƐ͕ ũ͛Ăŝ ƉƵ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞƌ ůĞƐ 

adolescents et expliquer les raisons de mon travail et le sens de ma demande.  

 

D͛ĞŶƚƌĠĞ ĚĞ ũĞƵ͕ ůĞ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ƐĠƌŝĞ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝƋƵĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ FƵůďĞƌƚ Ă ŵĂŶŝĨĞƐƚĠ 

ŵŽŝŶƐ Ě͛ĞŶƚŚŽƵƐŝĂƐŵĞ͘ MĂůŐƌĠ ůĂ ƉƌĠƐĞŶĐĞ ĚĞ trois de leurs professeurs à mes côtés (ou peut-

ġƚƌĞ ă ĐĂƵƐĞ Ě͛ĞůůĞͿ͕ ů͛ĠĐŽƵƚĞ Ă ĠƚĠ ĨůƵĐƚƵĂŶƚĞ Ğƚ ƌĠĚƵŝƚĞ͕ ƵŶ ƋƵĂƌƚ ĞŶǀŝƌŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ;ĚŽŶƚ 

aucun non-ĞƵƌŽƉĠĞŶͿ Ă ĂĐĐĞƉƚĠ ƋƵĞ ŶŽƵƐ ŶŽƵƐ ƌĞŶĐŽŶƚƌŝŽŶƐ͕ ĚĞƵǆ ŽƵ ƚƌŽŝƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ƌĠƉŽŶĚƵ 

à ma première demande de rendez-vous, un nombre équivalent a abandonné en cours 
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Ě͛ĂŶŶĠĞ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ ĂƉƌğƐ ƵŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ͘ UŶĞ ƐĞƵůĞ ŝŶĨŽƌŵĂƚƌŝĐĞ Ă ĠƚĠ ĨŝĚğůĞ ƚŽƵƚ ĂƵ ůŽŶŐ 

ĚĞ ůĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ĂŶŶĠĞ͕ ũƵƐƋƵ͛ă ƐŽŶ ĚĠŵĠŶĂŐĞŵĞŶƚ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ů͛ĠƚĠ͘  

 

A Marceau et à Jehan de Beauce, un noŵďƌĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ 

;ĞŶǀŝƌŽŶ ϲϬ ă ϳϬй ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶƚŝůůŽŶ ĚĞ ĚĠƉĂƌƚͿ ŵ͛Ă ƌĞŶĐŽŶƚƌĠ ĂǀĞĐ ƌĠŐƵůĂƌŝƚĠ͕ ũƵƐƋƵ͛ă ƐĞƉƚ ĨŽŝƐ 

en trois ans au lycée Marceau, moins au lycée Jehan de Beauce du fait des stages qui font 

partie de la scolarité deƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͘ JĞ ǀŽƵĚƌĂŝƐ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ĞƐƐĂǇĞƌ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ůĞƐ 

raisons de cette dichotomie entre mes informateurs fidèles, des sections européennes des 

lycées Marceau et Jehan de Beauce, et le groupe des lycéens technologiques du lycée Fulbert, 

quŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ƌĞƐƐĞŶƚŝ ƵŶĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƐƵĨĨŝƐĂŶƚĞ ƉŽƵƌ ƵŶĞ ƉĂƌƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ƐƵƌ ůĞ ůŽŶŐ ƚĞƌŵĞ͘  

 
 1.3.2.1. Pourquoi contribuer à une recherche sur les sections européennes ?  

 

Il semble évident que, dans une grande majorité des cas, les élèves qui postulent en fin de 3ème 

ƉŽƵƌ ƵŶĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ƐŽŶƚ ŵŽƚŝǀĠƐ ƉĂƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ďŝĞŶ ĚĂŶƐ ůĂ 

ŵĂƚŝğƌĞ͘ L͛ĞŶƋƵġƚĞ ĚĞ CŽǇůĞ ;ϭϵϵϰͿ ĂƵƉƌğƐ Ě͛ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ ďƌŝƚĂŶŶŝƋƵĞƐ ĠƚƵĚŝĂŶƚ ůĞƐ 

ƐĐŝĞŶĐĞƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ŵŽŶƚƌĞ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝne en L2 ne peut réussir que 

lorsque les élèves manifestent a priori un intérêt pour la langue et son étude. Les élèves du 

lycée Marceau perçoivent souvent leur « élection » comme une chance à saisir, une occasion 

non seulement de progresser en anglais, maŝƐ ĂƵƐƐŝ Ě͛ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ĐůĂƐƐĞ Ğƚ Ě͛ĂǀŽŝƌ 

ĚĞ ŵĞŝůůĞƵƌƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͘ Iů ŶĞ ƉĂƌĂŠƚ ƉĂƐ ĞǆĂŐĠƌĠ ĚĞ ĚŝƌĞ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŝǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĞƵƉŚŽƌŝĞ ĂƵƚŽ- 

et hétéro-ŐĠŶĠƌĠĞ Ğƚ ĞŶƚƌĞƚĞŶƵĞ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ůĞƵƌ ƐĠůĞĐƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ů͛ĞǆĐĞůůĞŶĐĞ ĚĞ ůĞƵƌ ƉĂƌĐŽƵƌƐ 

futur. On peut en citer quelques témoignages :  

  

 TŽƵũŽƵƌƐ ĐĞƚƚĞ ĞŶǀŝĞ Ě͛ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ĂƐƐĞǌ ĨŽƌƚĞ Ğƚ ĂƵƐƐŝ ůĂ ŵĞŶƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ă ǀŝƐĞƌ ƉŽƵƌ ůĞ 
 bac, et des ouvertures possibles grâce à celle-ci (Julie, 1 : 52) ; 

 

 TŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ ƐĂŝƚ ƋƵ͛ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ, en général, on est avec les meilleurs élèves et les 

 meilleurs professeurs (Victoria, 1 : 34) ; 

 

 On eƐƚ ĂƐƐĞǌ ĞŶĐĂĚƌĠƐ͕ Ğƚ ƉƵŝƐ͕ ΀ůĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ΁ cherche vraiment à comparer les élèves  entre 

 eux.  

 Et ça vous paraît bien ? 

 OƵŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ͕ Ɖarce que ça permet de savoir ceux qui « ŵĠƌŝƚĞŶƚ ƉůƵƐ Ě͛ġƚƌĞ ĞŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ƋƵĞ 
 Ě͛ĂƵƚƌĞƐ », et, bon, elle doit le faire aussi pour, sur la 1

ère
, continuer et admettre les élèves en 1

ère
 

 européenne (Sébastien, 2 : 152-154). 

 

MġŵĞ Ɛ͛ŝů Ă ŝŶĚŝƋƵĠ ƋƵĞ ůĞ ǀĞƌďe méritent était entre guillemets, Sébastien est convaincu que 

ů͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ůĂ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĞƐƚ ƵŶĞ ŽĐĐĂƐŝŽŶ ĚĞ ƉƌŽŵŽƚŝŽŶ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ Ğƚ ƐŽĐŝĂůĞ͘ 

Ce jeune garçon revient à plusieurs reprises dans nos entretiens sur son origine portugaise 

modeste, ƐƵƌ ůĞƐ ƌġǀĞƐ ĚĞ ƉƌŽŵŽƚŝŽŶ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ ƋƵŝ ĨƵƌĞŶƚ ĐĞƵǆ ĚĞ ƐĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ 
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ƉƵƌĞŶƚ ƌĠĂůŝƐĞƌ͕ Ğƚ ŝů ƚĠŵŽŝŐŶĞ ĂǀĞĐ ƵŶ ĠŵĞƌǀĞŝůůĞŵĞŶƚ ŶĂŢĨ ĚĞ ƐŽŶ ďŽŶŚĞƵƌ Ě͛ġƚƌĞ ůĞ ƉƌĞŵŝĞƌ 

dans sa famille à obtenir un baccalauréat général (7 : 65-68). 

 

Cet émerveillement se retrouve chez plusieurs de ces lycéens, conscients de la chance de 

ƉƌŽŵŽƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ Ğƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƋƵĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞ ů͛ĞŶƚƌĠĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͘ OŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĚŝƌĞ 

ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂŝĚĞƌ ƵŶ ĐŚĞƌĐŚĞƵƌ ă ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ůĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů Ě͛ƵŶ 

ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨ ƋƵŝ ůĞƐ ƐĞƌƚ͕ ŝů Ǉ Ă ĐŚĞǌ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƵŶĞ ǀŽůŽŶƚĠ Ě͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ůĞƵƌ ŐƌĂƚŝƚƵĚĞ͘ 

CĞƚƚĞ ǀŽůŽŶƚĠ Ă ƉƌŝƐ ůĂ ĨŽƌŵĞ Ě͛ƵŶ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĨŝĚğůĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ĠƚƵĚĞ ƋƵŝ ĂǀĂŝƚ ĚĞ 

ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ů͛ĂǀĂů ĚĞ ůĂ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ ƐĐŽůĂŝƌĞ ůĂ ƉůƵƐ ŝmmédiate.  

 

Dans le même domaine, plusieurs des élèves indiquent avoir pris goût à nos entretiens parce 

ƋƵ͛ŝůƐ ůĞƐ ƉƌŽůŽŶŐĞĂŝĞŶƚ ƉĂƌ ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ ;‘ŽŵĂŝŶ͕ ϱ : 94 ; Yaniss, 7 : 104 ; Florian, 

5 : 150). Sébastien emploie même le verbe se confesser (7 ͗ ϴϰͿ͕ ƋƵ͛ŝů ƵƚŝůŝƐĞ ĂƵƐƐŝ ;ϳ : 36) à 

ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚĞ ƚĞǆƚĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůƐ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ƐĞŶƐ ƚƌğƐ ƉƌŽĐŚĞ ĚƵ ƐĞŶƐ ƌĞůŝŐŝĞƵǆ ĚƵ ƚĞƌŵĞ 

(« ĕĂ ĨĂŝƚ ĚƵ ďŝĞŶ͙ ĕĂ ĨĂŝƚ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ďŽŶ ƐĞŶƐ » (7 : 88)). On peut donc dire 

que, pour certains ĚĞ ĐĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ͕ ů͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ ĂǀĞĐ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ͨ qui est pas dans notre 

cercle de vie » (Sébastien, 7 : 88), « ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ĚĞ ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ƋƵŝ ƐŽŝƚ Ŷŝ ŵĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ Ŷŝ ŵĞƐ 

ĂŵŝƐ͕ Ğƚ ƋƵŝ ĐŽŶŶĂŝƐƐĞ ů͛ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ƐĂŶƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ Ǉ ġƚƌĞ » (Agathe, 7 : 104), a facilité 

ů͛ŝŶƚƌŽƐƉĞĐƚŝŽŶ Ğƚ Ă ƉƌŽĐƵƌĠ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ĚĞ ƉůĂŝƐŝƌ͘  

 

CĞƌƚĂŝŶƐ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞŶƚ ĂƵƐƐŝ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĠǀŽƋƵĠ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ĂǀĞĐ ůĞƵƌƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ƉŽƵƌ ƉŽƵǀŽŝƌ 

ƉƌŽůŽŶŐĞƌ ĂǀĞĐ ĞƵǆ ů͛ĞĨĨĞƚ ĚĞ ƉƌŝƐĞ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞƐ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĐŽŐŶŝƚŝĨƐ ŽƵ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝĨƐ ă 

ů͛ƈƵǀƌĞ  (Romain, 5 : 94). Antoine indique aussi que ce sont ses parents, soucieux de 

ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ƐĂ ƐŽĐŝĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ĂĚƵůƚĞƐ͕ ƋƵŝ ů͚ŽŶƚ ĞŶĐŽƵƌĂŐĠ ă ƉĂƌƚŝĐŝƉĞƌ ă ŵĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ :  

 

 JĞ ĐƌŽŝƐ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ŵĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ƋƵŝ ŵ͛ŽŶƚ Ěŝƚ ƋƵĞ ĐĞ ƐĞƌĂŝƚ ďŝĞŶ͕ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͕ ƉĂƌce que ça me fait 

 ƌĞŶĐŽŶƚƌĞƌ ĚĞƐ ŐĞŶƐ Ğƚ ĕĂ ŵĞ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ĚŝĂůŽŐƵĞƌ͕ Ě͛ĠĐŚĂŶŐĞƌ ;ϳ : 160). 

 

Des facteurs métacognitifs et motivationnels sont sans doute aussi en jeu. Anaëlle, qui est très 

perfectionniste et se surcharge de travail malgré ses excellents résultats en terminale S, se 

ƐŽƵǀŝĞŶƚ Ě͛ƵŶ ĠƉŝƐŽĚĞ ĚĞ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ :  

 
 Iů Ǉ Ă ƐƵƌƚŽƵƚ ƵŶĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵŝ ŵ͛Ă ŵĂƌƋƵĠĞ͕ ƐƵƌ ŵĂ ŵĠŵŽŝƌĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ǀŽƵƐ ŵ͛ĂǀĞǌ ƉƌĠƐĞŶƚĠ ů͛ĂŶŶĠĞ 
 ĚĞƌŶŝğƌĞ ƵŶ ĚĞǀŽŝƌ ƋƵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ĨĂŝƚ ĞŶ Ϯnde

 Ğƚ ǀŽƵƐ ŵ͛ĂǀĞǌ ĚĞŵĂŶĚĠ ĚĞ ƌĞĐŽƌƌŝŐĞƌ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ůă ƋƵĞ ũĞ ŵĞ 
 suis souvenue que, finalement, je me rappelais très bien de la correction et que, mine de rien, même si 

 ũĞ ů͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ĂƉƉƌŝƐĞ͕ ũĞ ŵĞ ƌĂƉƉĞůĂŝƐ͕ ĚŽŶĐ ƋƵĞ ũĞ ƉŽƵǀĂŝƐ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ŐƌąĐĞ ă ĚĞƐ 
 corrections et ƋƵ͛ŝů ĨĂůůĂŝƚ ƉĂƐ ůĞƐ négliger (6 : 103). 
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Clément, qui réussit moins bien et a du mal à se motiver pour ses études, montre que nos 

entretiens réguliers lui servaient aussi à faire des pauses réflexives et à réorienter ses efforts :  

  

 Des fois, je repense à ce que je vous disais, et des fois, ça me remotive (5 : 134). 

 

OŶ Ă ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ŵĂƚƵƌĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ǀŝǀĞŶƚ ĐĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ͕ ůĂ 

communication avec un adulte « qui soit ni mes parents, ni mes amis, et qui connaisse 

ů͛ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ƐĂŶƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ Ǉ ġƚƌĞ », poƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛AŐĂƚŚĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ďŝĞŶǀĞŝůůĂŶƚ Ğƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĠ͕ ŵĂŝƐ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉĞƵ ĐŚĂƌŐĠĞ Ě͛ĂĨĨĞĐƚ͕ ƉĞƵƚ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞƌ ƵŶ ŵŽŵĞŶƚ 

ĚĞ ƉůĂŝƐŝƌ Ğƚ ĚĞ ĚĠĐŽƵǀĞƌƚĞ͘ CĞůĂ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ǀƌĂŝ ƉŽƵƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͕ ĚŽŶƚ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ Ğƚ ůĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĚĞ ĐŽŶŶŝǀĞŶĐĞ ŵ͛ŽŶƚ ƐƵƌƉƌŝƐ ƚŽƵƚ ĂƵ ůŽŶŐ ĚĞ ĐĞƐ 

ƚƌŽŝƐ ĂŶŶĠĞƐ͕ ĂůŽƌƐ ŵġŵĞ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ƐŽŶƚ ĐŽƵƚƵŵŝĞƌƐ ĚĞ ů͛ĂďƐĞŶƚĠŝƐŵĞ ŽƵ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ 

investis dans leurs études. Dubet avait remarqué cette même motivation paradoxale dans Les 

lycéens :  

  
 Pourquoi ont-ŝůƐ ĨĂŝƚ ΀ů͛΁ ĞĨĨŽƌƚ ΀ĚĞ ƉĂƌƚŝĐŝƉĞƌ ă ĐĞƚƚĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ΁ ͍ “ŽƵǀĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌ ĐƵƌŝŽƐŝƚĠ ʹ pour 

 ǀŽŝƌ ĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ƵŶĞ ĠƚƵĚĞ ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞ -, et par désir de parler, « Đ͛ĞƐƚ ŶŽƌŵĂů ƋƵ͛ŽŶ Ɛ͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞ 
 ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ƐĞƵů ƚƌƵĐ ƋƵ͛ŽŶ ŵ͚Ă ŽĨĨĞƌƚ ĚĂŶƐ ŵĂ ƐĐŽůĂƌŝƚĠ ». Tout simplement, ces 

 lycéens veulent réfléchir sur eux-ŵġŵĞƐ Ğƚ ƐƵƌ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ƐƵƌ ůĞƵƌƐ ƌĞůĂƚŝŽŶƐ ĂǀĞĐ ůĞƐ 
 enseignants (1991 : 30). 

 

Beaud signale aussi le caractère de « profit symbolique », de « reconnaissance sociale et de 

valorisation personnelle » (2003 : 31) que certains sujets recherchent dans leur participation à 

une enquête :  

  

 Les « informateurs » sont le plus souvent des personnes qui se situent à la frontière du groupe, qui 

 vivent des situationƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ-deux ou qui ont déjà connu par leur histoire un décentrement par 

 ƌĂƉƉŽƌƚ ă ůĞƵƌ ŐƌŽƵƉĞ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ƋƵŝ ůĞƐ ƉƌĠĚŝƐƉŽƐĞ ă ƵŶ ƌĞŐĂƌĚ ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞ ƐƵƌ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ Ğƚ ƐƵƌ ĞƵǆ-

 mêmes (31).  

 

Echanger avec un chercheur inverse le rapport scolaire au langage : en entretien, on répond à 

ĚĞƐ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ ƐƵƌ ƐŽŝ ă ĚĞƐƚŝŶĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ ƋƵŝ ŶĞ ĐŽŶŶĂŠƚ ƉĂƐ ůĞƐ ƌĠƉŽŶƐĞƐ͕ ĂůŽƌƐ 

que le cours est souvent un questionnement rhétorique par celui qui, connaissant la réponse, 

cherche à faire deviner sa pensée à seƐ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌƐ͘ L͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ ƉĞƌŵĞƚ ƵŶĞ ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ 

ĚĞ ůĂ ƉĂƌŽůĞ Ğƚ ƵŶĞ ĞǆƉůŝĐŝƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ;CŚĂƌůŽƚ͕ ϭϵϵϵͿ ƉĂƌ ůĞƐ ĞŶƋƵġƚĠƐ͕ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ 

ƐƵĨĨŝƐĂŵŵĞŶƚ ƉĞƵ ĨƌĠƋƵĞŶƚĞ ƉŽƵƌ ƋƵ͛ĞůůĞ ƉĂƌĂŝƐƐĞ ŵŽƚŝǀĂŶƚĞ͘  

 
 1.3.2.2. Pourquoi refuser de participer à une recherche sur les sections européennes ?  

 

D͛ĂďŽƌĚ͕ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛Ǉ ĞƐƚ ƉĂƐ͘ J͛ĂǀĂŝƐ ĐŽŶƚĂĐƚĠ ĂƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ƵŶĞ ƋƵĂƌĂŶƚĂŝŶĞ 

Ğƚ ĂƵ ůǇĐĠĞ FƵůďĞƌƚ ƵŶĞ ƋƵŝŶǌĂŝŶĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚĞ Ϯnde non-européenne, et très peu de ces lycéens 
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ŽŶƚ ƐŽƵŚĂŝƚĠ Ɛ͛ĞŶŐĂŐĞƌ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ͘ L͛ŝŵŵĞŶƐĞ ŵĂũŽƌŝƚĠ ĚĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ů͛ŽŶƚ ĨĂŝƚ Ă ƚƌğƐ ǀŝƚĞ 

ĂďĂŶĚŽŶŶĠ͘ DĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ͕ ŝů ŵ͛Ă ƐĞŵďůĠ ƋƵ͛ŝůƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ĂĐĐĞƉƚĠ ĚĂŶƐ 

ů͛ƵŶŝƋƵĞ ďƵƚ Ě͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ůĞƵƌ ĨƌƵƐƚƌĂƚŝŽŶ Ě͛ĂǀŽŝƌ ƉŽƐƚƵůĠ ă ƵŶĞ ĞŶƚƌĠĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ Ğƚ 

de ne pas avoir été choisis :  

  

 J͛Ăŝ ĚĞŵĂŶĚĠ͕ Ğƚ ũ͛Ăŝ ĠƚĠ ƌĞĨƵƐĠĞ͘ AůŽƌƐ͕ ĕĂ ŵ͛Ă ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĚĠŵŽƌĂůŝƐĠĞ͘ Eƚ ŵĂ ŵğƌĞ͕ ĞůůĞ Ă ĠƚĠ 
 ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƚƌğƐ ĨƵƌŝĞƵƐĞ ĐŽŶƚƌĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĚŝƐĞŶƚ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƚŽƵƚ ůĞ ƚĞŵƉƐ ƐƵƌ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ʹ 

 Marceau, ils se vantent pour ça ʹ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĞƐ ŶŽƚĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞŐĂƌĚĞŶƚ (Diane, 1 : 58). 

 

Iů ƐĞƌĂŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ŵĞŶĞƌ ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ƐƵƌ ů͛ŝŵƉĂĐƚ ĚĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ĐůĂƐƐĞƐ ă 

ƉƌŽĨŝů ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ƐƵƌ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ Ě͛ƵŶ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ EƐƚ-ce que la dichotomie 

entre « européens » et « non-européens » crée dans les lycées une frustration résignée, ou 

moins résignée, chez ceux qui ne sont pas « élus » ? La question semble en tous cas sensible :  

 Je vais parler de ce qui est revenu souvent, très souvent même, en conseil de classe ͗ Đ͛ĞƐƚ ů͛ĞƐƉƌŝƚ 
 Ě͛ĠŵƵůĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ŶŽƚƌĞ ĐůĂƐƐĞ͕ ƐƵƌƚŽƵƚ ĞŶƚƌĞ ĠůğǀĞƐ Ě͛ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ Žƶ͕ ĐŽŵŵĞ ŽŶ Ă ƉůƵƐ ĚĞ ŶŽƚĞƐ Ğƚ 
 ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ƉůƵƐ ĞŶ ŐƌŽƵƉĞ͕ ĐŚĂƋƵĞ ĠůğǀĞ ǀĞƵƚ ƐĞ ƐƵƌƉĂƐƐĞƌ ƉŽƵƌ ďĂƚƚƌĞ ů͛ĂƵƚƌĞ͘ D͛ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ĐƀƚĠ͕ Đ͛ĞƐƚ 
 ďŝĞŶ͕ Ě͛ƵŶ ĂƵƚƌĞ͕ ƉĂƐ ƚƌğƐ ďŝĞŶ͘ AƵ ĚĠďƵƚ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ͕ ŝů Ǉ ĞŶ Ă ƋƵŝ ƐĞ ƐŽŶƚ ƉůĂŝŶƚƐ͕ ŵĂŝƐ ůă͕ ũĞ ƚƌŽƵǀĞ 
 ƋƵ͛ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕ ĕĂ ŶŽƵƐ Ă ƉŽƵƐƐĠs à progresser.  

 IůƐ Ɛ͛ĠƚĂŝĞŶƚ ƉůĂŝŶƚƐ ĚĞ ƋƵŽŝ ?  

 IůƐ Ɛ͛ĠƚĂŝĞŶƚ ƉůĂŝŶƚƐ ƋƵ͛ŝů Ǉ ĂǀĂŝƚ ƚƌŽƉ ĚĞ ĐŽŵƉĠƚŝƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͘ IůƐ Ɛ͛ĠƚĂŝĞŶƚ ƉůĂŝŶƚƐ ƉĂƌĨŽŝƐ ĂƵƐƐŝ ĚĞ 
 la façon dont les professeurs rendaient les copies. Par exemple, ils mettaient la moins bonne note au 

 début, la meilleure à la fin ͗ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ƉĞƚŝƚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƋƵŝ ůĞƐ ƚŝƚŝůůĂŝĞŶƚ͘ PƵŝƐ ŝůƐ ƐĞ 
 plaignaienƚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ăŝƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƵŶ ĠůğǀĞ ƋƵŝ ǀĂ ǀŽŝƌ ů͛ĂƵƚƌĞ͘ C͛ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ pour 

 connaître sa note, et tout (Yaniss, 3 : 18-20). 

 

Une autre explication du refus de participer à une recherche tient sans doute au fait que, 

ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ĂƌƌŝǀĞŶƚ ĞŶ Ϯnde, les lycéens ne mesurent peut-ġƚƌĞ ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ů͛ĠƚĞŶĚƵĞ ĚĞ 

ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŽŶƚ ĚĞǀŽŝƌ ŐĠƌĞƌ ͗ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĚĞ ƐŽƌƚŝƌ ĚĞ ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ĂƵǆ ŚĞƵƌĞƐ ĚĞ 

ůŝďĞƌƚĠ͕ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĞƌ ƐŽŶ ƚƌĂǀĂŝů ă ƐĂ ŐƵŝƐĞ ;ŽƵ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĞƌͿ͕ ĚĞ ĨƌĠƋƵĞŶƚĞƌ ůĞƐ ĐĂĨés 

avoisinants ou le foyer des élèves plutôt que le centre de documentation. Le revers de cette 

ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ă ŽƌŐĂŶŝƐĞƌ ƐŽŶ ƚƌĂǀĂŝů ƉĞƌƐŽŶŶĞů ƉŽƵƌ ŶĞ ƉĂƐ ġƚƌĞ 

ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ƐŽƵƐ ůĂ ƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĚĞǀŽŝƌ ă ƌĞŶĚƌĞ ŽƵ ă ƌĠǀŝƐĞƌ͘ Iů Ğst bien évident que nos 

rendez-ǀŽƵƐ͕ ƉƌĠǀƵƐ ĚĞƐ ƐĞŵĂŝŶĞƐ ă ů͛ĂǀĂŶĐĞ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ŝŶƚĞƌĨĠƌĂŝĞŶƚ ă ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ĂǀĞĐ ĚĞƐ 

ŵŽŵĞŶƚƐ ĚĞ ĨŽƌƚĞ ƉƌĞƐƐŝŽŶ͕ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͕ ƉŽƵƌ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ 

plus organisés et plus en situation de réussite, parvenaient à gérer avec plus de sérénité. Au 

ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ ůĞ ƉƌŽďůğŵĞ ŶĞ Ɛ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉŽƐĠ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŽŶƚ ĚĞƐ ĞŵƉůŽŝƐ ĚƵ 

ƚĞŵƉƐ Ě͛ƵŶĞ ƚĞůůĞ ĐŽŵƉĂĐŝƚĠ ƋƵĞ ůĂ ƐĞƵůĞ ƐŽůƵƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ũĞ ƉƵŝƐƐĞ ůĞƐ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞƌ ĠƚĂŝƚ ƋƵĞ 

nos entretiens aient lieu pendant leurs heures de cours.  

 

Dans le cas des lycéens de 2nde du lycée Fulbert, où se côtoyaient dans la même classe élèves 

de section européenne et élèves « ordinaires », ces deux facteurs ont été peut-être majorés 
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ƉĂƌ ƵŶ ƚƌŽŝƐŝğŵĞ͕ ƋƵŝ ƚĞŶĂŝƚ ă ů͛Ăƚŵosphère de la classe. Très agités, peu unis, peu matures, les 

élèves vivaient sans doute cette année de 2nde comme une période de récréation, peu propice 

à la réflexion sur soi et sur ses pratiques. Hildegarde, qui redoublait sa 2nde et pouvait donc 

établiƌ ƵŶĞ ĐŽŵƉĂƌĂŝƐŽŶ ĂǀĞĐ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞ ;ͨ On était plus calmes, on était 

très différents » (1 ͗ ϭϭϮͿͿ͕ ƌĠƐƵŵĞ ĐĞƚƚĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ͨ ŽŶ ĚŝƌĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ĐŽŵŵĞ 

au collège encore » (1 : 112), montrant bien la difficulté pour ses cĂŵĂƌĂĚĞƐ Ě͛ĂĐĐŽŵƉůŝƌ ůĂ 

ƚƌĂŶƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĐǇĐůĞ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͕ Ě͛ƵŶĞ ĂƚƚŝƚƵĚĞ ŝŶĨĂŶƚŝůĞ ă ůĂ ŵĂƚƵƌŝƚĠ ĞƐƉĠƌĠĞ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ ĚĞ 

ůǇĐĠĞŶƐ͕ Ě͛ƵŶĞ ƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ĨƵƐŝŽŶ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŵďůĞ ƐĞ ůŝǀƌĂŶƚ ĂƵ ĐŚĂŚƵƚ ă ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ 

individuelle face à un adulte extérieur et quŝ ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ĐƌŝƚŝƋƵĞ͘ LĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ĞŶ ƌĞǀĂŶĐŚĞ͕ 

HŝůĚĞŐĂƌĚĞ Ăŝƚ ƐŽƵŚĂŝƚĠ Ɛ͛ŝŶǀĞƐƚŝƌ ĚĂŶƐ ŵĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ͕ ĐŽŶĨŝƌŵĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ůĞƐ ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ 

Beaud, cités plus haut, sur le statut « à la frontière du groupe » des sujets qui font le choix de 

la participation à une étude sur leurs représentations et leurs pratiques. 

 

1.3.3. Quelques remarques  

 

D͛ĂƉƌğƐ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ǀŝĞŶƚ ĚĞ ǀŽŝƌ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ FƵůďĞƌƚ͕ ŝů ƐĞŵďůĞ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ 

Ě͛ĞŶǀŝƐĂŐĞƌ ƵŶĞ ĐŽŵƉĂƌĂŝƐŽŶ ƉĞƌƚŝŶĞŶƚĞ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ƚƌŽŝƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ͕ ĚĂŶƐ ƚƌŽŝs 

ĨŝůŝğƌĞƐ ĚŝƐƚŝŶĐƚĞƐ͕ ĚĞ CŚĂƌƚƌĞƐ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵĞ ŵĂ ƐĞƵůĞ ŝŶĨŽƌŵĂƚƌŝĐĞ ƌĠŐƵůŝğƌĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ 

Fulbert, Hildegarde, a quitté Chartres à la fin de son année de 2nde. On considérera donc que 

ů͛ĠƚƵĚĞ ƐƵƌ ůĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ƐĞ ůŝŵŝƚĞƌĂ ĂƵ ůǇĐĠĞ ŐĠŶĠƌĂů Marceau et à la section 

professionnelle du lycée Jehan de Beauce. Je ferai cependant état, de manière ponctuelle, des 

ƚĠŵŽŝŐŶĂŐĞƐ ĚĞ ĚĞƵǆ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ FƵůďĞƌƚ͕ HŝůĚĞŐĂƌĚĞ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ Ğƚ DŝĂŶĞ͕ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ 

suivie depuis sa 2nde en classe non européenne aƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ũƵƐƋƵ͛ă ƐŽŶ ĂƌƌŝǀĠĞ ĞŶ ϭère en 

section européenne au lycée Fulbert.  

 

Je mentionnerai aussi quelques autres entretiens avec des élèves non-européens de 2nde au 

lycée Marceau (Inès) ou au lycée Jehan de Beauce (Benjamin, Levent, Rémy et Vincent). Les 

ĐŽŶƚƌŝďƵƚŝŽŶƐ ĚĞ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ŵ͛ŽŶƚ ƉĂƌƵ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚĞƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ƚĠŵŽŝŐŶĞŶƚ͕ Ě͛ƵŶĞ 

ŵĂŶŝğƌĞ ŽƵ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ͕ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞƐ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘   

 

L͛ĞŶƋƵġƚĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ŵĞŶĠĞ ĞƐƚ ƋƵĂůŝƚĂƚŝǀĞ ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ ƋƵĂŶƚŝƚĂƚŝǀĞ͘ Eůle porte sur un nombre 

limité de lycéens de section européenne, 16 au total (9 en série générale, 7 en série 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞͿ͘ EůůĞ ŶĞ ƉƌĠƚĞŶĚ ƉĂƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞƌ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĞǆŚĂƵƐƚŝǀĞ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉĂƐƐĞ 

dans ces sections. Il y en a en effet de plus sélectives Ğƚ ĚĞ ƉůƵƐ ĠůŝƚŝƐƚĞƐ͕ Ğƚ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƋƵŝ ůƵƚƚĞŶƚ 

chaque année pour rester ouvertes et attirer des élèves à peu près motivés.  
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DĞ ƉůƵƐ͕ ƵŶĞ ĞŶƋƵġƚĞ ŶĞ ƌĞĨůğƚĞ ũĂŵĂŝƐ ƋƵĞ ƐĞƐ ĞŶƋƵġƚĠƐ͘ LĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ƐŽƵŚĂŝƚĠ 

me rencontrer, ceux qui ont franchi le pas une ou plusieurs fois et ont fait le choix de ne pas 

ƉŽƵƌƐƵŝǀƌĞ ƐƵƌ ƚƌŽŝƐ ĂŶƐ͕ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŽŶƚ ĐŚĂŶŐĠ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ŽƵ ĚĞ ĚŽŵŝĐŝůĞ͕ ƚŽƵƐ ĐĞƐ ũĞƵŶĞƐ 

auraient été des informateurs tout aussi valables, mais ils resteront malheureusement muets. 

Si leurs analyƐĞƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ƉƵ ġƚƌĞ ƉƌŝƐĞƐ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ͕ ĞůůĞƐ ĂƵƌĂŝĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĞƌŵŝƐ Ě͛ĂƌƌŝǀĞƌ ă 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶƐ͘  

 

EŶĨŝŶ͕ ƐĞ ƉŽƐĞ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ǀĠƌĂĐŝƚĠ ĚĞƐ ĚŝƌĞƐ ĚĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ͘ J͛Ăŝ ƐŽƵŚĂŝƚĠ͕ ƚŽƵƚ ĂƵ ůŽŶŐ 

de mon enquête, que les lycéens se sentent en confiĂŶĐĞ͕ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƉƵŝƐƐĞŶƚ ġƚƌĞ 

convaincus que leurs propos ne seraient pas répétés ou reproduits sans leur autorisation. Nos 

entretiens ont donc toujours été individuels et ont eu lieu à huis-ĐůŽƐ͘ J͛Ăŝ ƌĞŶĐŽŶƚƌĠ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ 

régulièrement, pour deux oƵ ƚƌŽŝƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ Ě͛ƵŶĞ ŚĞƵƌĞ ůĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ĂŶŶĠĞ͕ ĚĞƵǆ ĨŽŝƐ ůĞƐ 

deux années suivantes, en essayant de concilier conversation libre et focalisation sur les 

ŵġŵĞƐ ƐƵũĞƚƐ Ě͛ƵŶ ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ĚĞ ĨĂĕŽŶ ă ƉŽƵǀŽŝƌ ŽƉĠƌĞƌ ĚĞƐ ƌĞĐŽƵƉĞŵĞŶƚƐ͘ LĂ 

liberté générale de ton et mon refus de verbaliser mes jugements sur les propos des élèves ont 

permis, me semble-t-il, une libération relative de leur parole.  

 

JĞ ƐƵŝƐ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ďŝĞŶ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚ ƋƵ͛ĞŶ ŵĂƚŝğƌĞ ĚĞ ƐĐŝĞŶĐĞƐ ŚƵŵĂŝŶĞƐ͕ ŝů ĞƐƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ĚĞ ƚĞŶŝƌ 

compte de la ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ƵŶ ĚĠĐĂůĂŐĞ ĞŶƚƌĞ ůĞ ƌĞƐƐĞŶƚŝ Ğƚ ů͛ĞǆƉƌŝŵĠ͕ ĞŶƚƌĞ ůĞ ƌĞƐƐĞŶƚŝ 

Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ Ğƚ ĐĞůƵŝ Ě͛ŚŝĞƌ ŽƵ ĚĞ ĚĞŵĂŝŶ͘ J͛Ăŝ ĞƐƐĂǇĠ ĚĞ ƌĂŵĞŶĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ůĞƵƌƐ 

ĐŽŶƚƌĂĚŝĐƚŝŽŶƐ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ũĞ ůĞƐ Ăŝ ƉĞƌĕƵĞƐ ŽƵ ƌĞƚĞŶƵĞƐ͕ ŵĂŝƐ ŝůƐ ŽŶƚ ƌĂƌĞŵĞŶƚ ƉƵ Ɛ͛ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ă ce 

propos. Il y a donc bien encore des résistances, des représentations, des projections 

ƐǇŵďŽůŝƋƵĞƐ͕ ƋƵŝ ŽĐĐƵůƚĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƌĨŽŝƐ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂƐƉĞĐƚƐ ĚĞ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ͘ Iů ĐŽŶǀŝĞŶĚƌĂ Ě͛ĞŶ 

tenir compte, malgré la difficulté de la chose.  

 

1.4. Le groupe de contrôle 

 

PŽƵƌ ƉŽƵǀŽŝƌ ĠƚĂďůŝƌ ǀĂůĂďůĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĐŽŵƉĂƌĂŝƐŽŶƐ ƋƵĂŶƚ ă ů͛ŝŵƉĂĐƚ ĚƵ ƐƚĂƚƵƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƐƵƌ 

la compétence linguistique des apprenants en section européenne, le recours à un groupe de 

ĐŽŶƚƌƀůĞ Ɛ͛ŝŵƉŽƐĂŝƚ͘ PƵŝƐƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŶŽŶ-européens des lycéĞƐ ĚĞ CŚĂƌƚƌĞƐ Ŷ͛ĂǀĂŝĞŶƚ ƉĂƐ ƉƵ 

jouer ce rôle dans ma recherche, je me suis tourné vers 12 élèves du lycée Racine à Paris, 

ŝŶƚĞƌǀŝĞǁĠƐ ƉĞŶĚĂŶƚ ů͛ĂŶŶĠĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ϮϬϬϴ-2009, et qui ont pu me fournir leurs travaux écrits 

sur 2 ou 3 années.  
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1.4.1. La situation du lycée Racine dans le paysage scolaire parisien 

 

Le lycée Racine est un ancien lycée de jeunes filles, ouvert à Paris dans la foulée de la loi 

CĂŵŝůůĞ “ĠĞ ĚĞ ϭϴϴϬ͘ C͛ĞƐƚ ƵŶ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ƌĞůĂƚŝǀĞŵĞŶƚ ƌĠƉƵƚĠ͕ ƐĂŶƐ ġƚƌĞ ƉŽƵƌ ĂƵƚĂŶƚ 

ĠůŝƚŝƐƚĞ͕ Ŷŝ ů͛ƵŶ ĚĞƐ « grands » lycées parisiens. Ses résultats aux baccalauréats général et 

technologique sont en général excellents, mais Racine, comme la quasi-totalité des élèves 

ŝŶƚĞƌǀŝĞǁĠƐ ůĞ ƌĂƉƉĞůůĞƌĂ͕ Ă ƵŶ ƐƚĂƚƵƚ ă ƉĂƌƚ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞĐƚĞƵƌ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ŶŽŵŵĞ 

communément les trois C, les trois lycées scientifiques prestigieux du Nord parisien que sont 

Carnot, Chaptal et Condorcet, qui attirent les très bons élèves, alors que le lycée Racine, à 

ů͛ĂƚŵŽƐƉŚğƌĞ ƉůƵƐ ĚĠƚĞŶĚƵĞ Ğƚ ĂƵ ƉƌŽĨŝů ŵŽŝŶƐ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ͕ ƐĞŵďůĞ mieux convenir à des 

ĠůğǀĞƐ ŵŽŝŶƐ ďƌŝůůĂŶƚƐ͕ ƉůƵƐ ĨƌĂŐŝůĞƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ĨŝǆĠƐ ƐƵƌ ůĞƵƌƐ ĐŚŽŝǆ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ͘  

 

LĞ ƐĞĐƚĞƵƌ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĞƐƚ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĠ ƉĂƌ ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ŵŝǆŝƚĠ ƐŽĐŝĂůĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĐŽŵƉƌĞŶĚ ĚĞƐ 

quartiers parmi les plus chers de Paris, le 8ème arrondissement et certaines zones du 17ème, 

mais aussi des quartiers beaucoup plus pauvres, comme le reste du 17ème et le 18ème 

arrondissement. La mixité sociale est encore accrue par une des particularités du lycée, 

ů͚ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂŶŐƵĞƐ ĚŝƚĞƐ ƌĂƌĞƐ ;ĐŚŝŶŽis, japonais, portugais, turc), qui attire vers lui de 

ŶŽŵďƌĞƵǆ ĠůğǀĞƐ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ů͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ͕ ĚŽŶƚ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂƉƉĂƌƚŝĞŶŶĞŶƚ ă ĚĞƐ ŵŝůŝĞƵǆ ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ͕ 

voire défavorisés.  

 

On verra dans le tableau VIII que le profil sociologique du lycée est assez proche de celui du 

lycée Marceau  (tableau I) :  

 

Tableau VIII 

Répartition des élèves du lycée Racine en fonction des catégories socioprofessionnelles 

(pourcentages) 

 

 Favorisée A Favorisée B Moyenne Défavorisée 

Lycée Racine 58 13 18 11 

Académie Paris 47 13 24 16 

 

 

On peut voir également que le lycée Racine occupe une position plutôt favorisée dans 

ů͛ĂĐĂĚĠŵŝĞ ĚĞ PĂƌŝƐ͕ ĐĞ ƋƵŝ ƌĞƉƌŽĚƵŝƚ ůă ĞŶĐŽƌĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵǆ 

autres établissements chartrains (tableaux I et II).  
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1.4.2. Les élèves du groupe de contrôle 

 

LĞ ůǇĐĠĞ Ă ůĂ ƉĂƌƚŝĐƵůĂƌŝƚĠ Ě͛ĂǀŽŝƌ ĚĞƵǆ ƐŝƚĞƐ͘ L͛ƵŶ ĚĞƐ ĚĞƵǆ ĂĐĐƵĞŝůůĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĠƌŝĞ 

ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ Ğƚ͕ ƐƵƌ ĚŽƐƐŝĞƌ Ğƚ ă ů͚ĠƉŽƋƵĞ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ŝŶƚĞƌŶĂƚŝŽŶĂů͕ ĚĞƐ ŵƵƐŝĐŝĞŶƐ Ğƚ ĚĂŶƐĞƵƌƐ ĚĞ 

haut niveau. Dans le but de tenter de compenser le biais introduit par la spécificité parisienne 

en matière de carte scolaire, qui accordait aux familles des possibilités de choix et de 

dérogations multiples plus nombreuses que dans les autres académies5͕ ũ͛Ăŝ ĚĠĐŝĚĠ ĚĞ 

concentrer mon enquête sur le second site du lycée, qui scolarise les classes de 1ère et de 

terminale des séries considérées comme les moins prestigieuses, ES (voie générale) et STG 

(voie technologique). 

 

Le groupe témoin se compose de 12 élèves de 2nde (2 redoublants), de 1ère (3 élèves de ES et 1 

de STG) et de terminale (5 de ES et 1 de STG).  

 

JĞ ƉĞŶƐĂŝƐ ƋƵĞ ĐĞ ĐŚŽŝǆ ŵĞ ƉĞƌŵĞƚƚƌĂŝƚ Ě͛ŝƐŽůĞƌ ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂŶƚ ƵŶ ĠĐŚĂŶƚŝůůŽŶ 

fiable et diversifié du public du lycée. On trouvera dans le tableau IX la liste des professions de 

ůĞƵƌƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ƚĞůůĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ ůĞƐ ŽŶƚ ĚĠĐůŝŶĠĞƐ͘  

 

DĞƵǆ ƌĞŵĂƌƋƵĞƐ ĂĚĚŝƚŝŽŶŶĞůůĞƐ ŵĞ ƐĞŵďůĞŶƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞƐ͘ D͛ĂďŽƌĚ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ 

professeur au lycée Racine, ce qui a pu introduire, dans certains cas, un biais dans la relation 

Ě͛ĞŶƋƵġƚĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞƵe avec les informateurs. Sans vraiment me connaître, ces élèves me 

croisent régulièrement dans les couloirs du lycée et entendent sans doute parler de moi de 

temps à autre par leurs camarades. Leurs propos semblent marqués par une grande franchise, 

mais riĞŶ ŶĞ ƉƌŽƵǀĞ ƋƵĞ ĚĞƐ ƉŚĠŶŽŵğŶĞƐ Ě͛ĂƵƚŽĐĞŶƐƵƌĞ ŽƵ ƵŶ ĚĠƐŝƌ ĚĞ ŵĞ ĚŝƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ 

ƉĞŶƐĂŝĞŶƚ ƋƵĞ ũĞ ǀŽƵůĂŝƐ ĞŶƚĞŶĚƌĞ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ŝŶƚƌŽĚƵŝƚ ĚĞƐ ĚŝƐƚŽƌƐŝŽŶƐ ŽƵ ĚĞƐ ĂƚƚĠŶƵĂƚŝŽŶƐ͘ 

D͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ĐŽŶƐĞƌǀĞŶƚ ůĞƵƌƐ ĐŽƉŝĞƐ Ě͛ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ sur 

ů͛ĂƵƚƌĞ ƐŽŶƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĠƌŝĞƵǆ͕ ƐŽƵĐŝĞƵǆ ĚĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ Ğƚ ƉůƵƐ ĂƉƚĞƐ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ƉĂŝƌƐ ă 

ŵĂŶŝĨĞƐƚĞƌ ƵŶĞ ƚĞŶĚĂŶĐĞ ă ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝĨƐ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ 

ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͘ “ŝ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ͕ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ŶĞ ƐŽŶƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝĨƐ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ 

pourrait appeler des lycéens ordinaires.  

 

 

                                                             
5
 Ben Ayed écrit que « [depuis 1979]  ů͛ĂƐƐŽƵƉůŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ĐĂƌƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞǀŝĞŶƚ ƵŶ ůĞŝƚŵŽƚŝǀ ƉŽƵƌ ůĞƐ 

différents gouvernements qui se succèdent quelles que soient leurs couleurs politiques » (2009 : 14). On sait que 

la carte scolaire parisienne a encore été assouplie à la rentrée 2008. 
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Tableau IX 

Professions des parents des 12 élèves du lycée Racine (2008-2009) 

(ordre alphabétique) 

Agent immobilier 

Assistante bureautique 

Assistante de direction 

Assistante de direction 

Avocat 

Cadre en informatique 

Chauffeur de taxi 

Chauffeur particulier 

Contrôleur budgétaire 

Directeur commercial au chômage 

DRH 

Employé 

Expert comptable 

Expert comptable-commissaire aux 

comptes 

Expert informaticien 

Gardienne 

Informaticien 

Institutrice 

Médecin 

Mère au foyer 

Naturopathe6 

PƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ 

Responsable commerciale 

dans le sponsoring automobile 

 

1.5. Conclusion 

 

Il est de toute évidence illusoire de vouloir cerner de plus près la notion de lycéen moyen. 

Cependant, à ce stade de mon étude, une réalité ne peut que sauter aux yeux : le public 

ƐĐŽůĂŝƌĞ ƐƵƌ ůĞƋƵĞů ǀŽŶƚ ƉŽƌƚĞƌ ŵĞƐ ƌĞŵĂƌƋƵĞƐ Ɛ͛ĂƉƉĂƌĞŶƚĞ ă ĚĞƵǆ ƵŶŝǀĞƌƐ ƐŽĐŝŽĐƵůƚƵƌĞůƐ 

distincts. Je serai amené plusieurs fois à faire état des parcours personnels singuliers, voire 

atypiques, de cerƚĂŝŶƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ŵĂŝƐ͕ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ůĂ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ 

MĂƌĐĞĂƵ ƐĞŵďůĞ ƌĞŐƌŽƵƉĞƌ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ƐŽĐŝĂƵǆ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ͕ ŝŶƚĠŐƌĠƐ͕ ĚŽƚĠƐ Ě͛ƵŶ ĐĂƉŝƚĂů 

ĐƵůƚƵƌĞů ĨĂŵŝůŝĂů͕ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ Ğƚ ŽŶƚ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƌĠƵƐƐŝ ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐtème 

scolaire. Les élèves du lycée Racine ont un profil assez comparable. Les lycéens de série 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ ƐĞŵďůĞŶƚ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞƌ ů͛ĞǆĂĐƚĞ ĂŶƚŝƚŚğƐĞ ĚĞ ĐĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ƉŽƌƚƌĂŝƚ-type : ce sont 

                                                             
6
 La profession de la mère est définie en ces termes : « ma mère, elle fait plusieurs petits métiers, on va dire : 

elle exerce un peu de naturopathie, elle est professeur de danse, et elle fait quelques massages, pour gagner un 

ƉĞƵ Ě͛ĂƌŐĞŶƚ » (Paul, 1 : 26). 
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ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ŝƐƐƵƐ ƉƌŝŶĐŝƉĂůĞŵĞŶƚ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ŽƵǀƌŝĞƌƐ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ŐƵğƌĞ Ě͛ĂĐĐğƐ ă ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ƋƵĞ 

ƉĂƌ ůĞ ďŝĂŝƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ĚĞƐ ƐŽƌƚŝĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ ƋƵŝ ŽŶƚ eu un parcours scolaire cahoteux et ne 

semblent découvrir la réussite que depuis leur entrée en lycée professionnel.  

 

Que les sections européennes puissent constituer dans certains « établissements en position 

dominante » (Dubet, 1991 : 56) des « classes protégées ͩ ;VĂŶ )ĂŶƚĞŶ͕ ϮϬϬϭͿ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĠĐŚĂƉƉĠ 

ĂƵǆ ŝŶƐƚĂŶĐĞƐ ĚŝƌŝŐĞĂŶƚĞƐ ĚĞ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ NĂƚŝŽŶĂůĞ͘ JŽĐĞůǇŶĞ CŽůůĞƚ-Sassère, sous-directrice au 

ŵŝŶŝƐƚğƌĞ ĚĞ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ NĂƚionale, affirmait ainsi la nécessité de désagréger le système 

ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ĚĞ ĐŽŵďĂƚƚƌĞ ů͛ƵŶŝĨŽƌŵŝƐĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ĚĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ :  

  

 LĞ ŵŝŶŝƐƚğƌĞ ĞƐƚ ƚƌğƐ ƉƌĠŽĐĐƵƉĠ ƉĂƌ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐŝĂƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ 
 et, au seŝŶ Ě͛ƵŶ ŵġŵĞ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ƋƵŝ Ɛ͛ĞƐƚ ŝŶƐƚĂƵƌĠĞ͘ Iů ƐŽƵŚĂŝƚĞ 
 favoriser la mixité sociale et décourager la concurrence entre établissements. ΀͙΁ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ 
 ďŝůŝŶŐƵĞ ĚĞǀƌĂ ġƚƌĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĠ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ů͛ĞƐƚ ĚĂŶƐ ůĞƐ lycées professionnels (1998 : 20). 

 

JĂĐƋƵĞůŝŶĞ AďĂƵů͕ ƌĞĐƚƌŝĐĞ ĚĞ ů͛ĂĐĂĚĠŵŝĞ ĚĞ CĂĞŶ͕ ĨĂŝƐĂŝƚ ůĞ ŵġŵĞ ĐŽŶƐƚĂƚ :  

 Si une section européenne est un facteur attractif pour les familles, elle est trop souvent vue comme 

 ƵŶ ŵŽǇĞŶ ĚĞ ĐƌĠĞƌ ƵŶĞ ĨŝůŝğƌĞ Ě͛ĞǆĐĞůůĞŶĐĞ͘ ΀͙΁ J͛ĂĨĨŝƌŵĞ ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ Ě͛ŝŶĚŝƋƵĞƌ ĐŽŵŵĞ ǀŽůŽŶƚĠ ƚƌğƐ 
 ĐůĂŝƌĞ ΀͙΁ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ƚŽŵďĞƌ ůĞ ƌĞƉƌŽĐŚĞ Ě͛ĠůŝƚŝƐŵĞ ƉĂƌ ƵŶĞ ĞǆƚĞŶƐŝŽŶ ĚĞ ĐĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ΀͙΁ Ğƚ 
 de [les] étendre aux lycées technologiques, professionnels, dans plusieurs langues (2002 : 3-5). 

Iů ǀĂ ĚŽŶĐ Ɛ͛ĂŐŝƌ ĚĠƐŽƌŵĂŝƐ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ Ɛŝ͕ Ğƚ ĚĂŶƐ ƋƵĞůůĞ ŵĞƐƵƌĞ͕ ůĞ ƌĂƉƉŽƌƚ ĞŶƚƌĞ ůĂŶŐƵĞ ŽďũĞƚ͕ 

langue outil et langue expérience se présente et se vit de la même manière dans ces différents 

types de sections européennes, en fonction des publics Ě͛ĠůğǀĞƐ ĐŽŶĐĞƌŶĠƐ͘ DĂŶƐ ƐŽŶ ĠƚƵĚĞ ƐƵƌ 

les adolescents des grands ensembles, Dubet remarque que « ůĞƐ ĐŽŶĚƵŝƚĞƐ ĚĞƐ ũĞƵŶĞƐ ΀͙΁ ƐŽŶƚ 

très largement définies par leur appartenance de classe » (1987 ͗ ϭϳϰͿ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ůĂ 

ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶ ƋƵ͛ŝů ƚŝƌĞ ĚĞ ƐŽŶ ĠƚƵĚĞ sur les lycéens (1991). Il me semble logique, dans ce cas, de 

débuter mon analyse par un examen sociologique de la question des inégalités au sein de 

ů͛ĠĐŽůĞ͘  
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CHAPITRE II : LES INEGALITES SCOLAIRES ET LEURS 

REPRESENTATIONS 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ce chapitre a pour objet de donner une vision sociologique du cadre institutionnel dans lequel 

ĠǀŽůƵĞŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ LĞ ĐĂƌĂĐƚğƌĞ ƉĂƌ ŶĂƚƵƌĞ ĂƚǇƉŝƋƵĞ ĚĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ŝŵƉŽƐĞ ƋƵ͛ŽŶ 

ĞŶ ŵğŶĞ ů͛ĠƚƵĚĞ ĞŶ ůĞƐ ŝŶƐĐƌŝǀĂŶƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĂŶƐ ůĂ ŐĠŶĠƌĂůŝƚĠ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ 

exceptionnalité par rapport à ses normes. En effet, à partir du moment où le système scolaire 

intègre, crée et parfois promeut des sections, classes ou séries dérogatoires en son sein, ces 

ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨƐ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ƉĂƐ ŶĞ ƉĂƐ ĂǀŽŝƌ Ě͛ĞĨĨĞƚ ƐƵƌ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ ĚƵ ƐǇstème. Je commencerai 

ĐĞƚƚĞ ĠƚƵĚĞ ƉĂƌ ƵŶĞ ƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ğƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ͕ ĂǀĂŶƚ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ĐĞ ƋƵĞ ĐĞƐ 

ƉĂƌĐŽƵƌƐ ĐŽŶƚŝĞŶŶĞŶƚ ĚĞ ƌĠǀĠůĂƚĞƵƌ Ě͛ƵŶ ĠƚĂƚ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĞŶƐĞŵďůĞ͕ ĞŶ 

ŵ͛ĂƉƉƵǇĂŶƚ ƐƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ƚŚğƐĞƐ ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞƐ͘ JĞ ƚĞnterai, lors de cette analyse, de croiser ces 

ƚŚĠŽƌŝĞƐ ĂǀĞĐ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ƐĞ ĨŽŶƚ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ 

CĞůĂ ƐŝŐŶŝĨŝĞƌĂ ƋƵĞ ũĞ ŵ͛ĂƉƉƵŝĞƌĂŝ ƐƵƌ ĚĞƵǆ ƚǇƉĞƐ ĚĞ ƐŽƵƌĐĞƐ ͗ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ĚĞƐ ŽƵǀƌĂŐĞƐ 

ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞƐ͕ Ğƚ͕ Ě͛ĂƵƚre part, les entretiens qualitatifs réalisés auprès des lycéens, qui, 

souvent, corroborent et éclairent les remarques des sociologues, et leur donnent vie.  

Ϯ͘ϭ PĂƌĐŽƵƌƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ 

LĞƐ ƌĠĐŝƚƐ ĚĞ ǀŝĞ ƋƵĞ ĨŽŶƚ ůĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ƚǇƉĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ƌĠǀélateurs de 

ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ŝƚŝŶĠƌĂŝƌĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐŝĠƐ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ĐƌŝƚğƌĞƐ ƐŽĐŝĂƵǆ͕ 

Ğƚ ĚĞ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ĐĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ŝŶĚƵŝƐĞŶƚ͘  

2.1.1. Les itinéraires sereins des élèves du lycée Marceau 

Aucun des 9 élèvĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ Ŷ͛Ă ƌĞĚŽƵďůĠ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ă ů͛ĠĐŽůĞ ƉƌŝŵĂŝƌĞ ŽƵ ĂƵ ĐŽůůğŐĞ͘ DĞƵǆ 

ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ ŽŶƚ ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ Ě͛ĂǀĂŶĐĞ͕ AŐĂƚŚĞ͕ ƋƵŝ Ɛ͛ĞŶŶƵǇĂŝƚ ĞŶ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ Ğƚ͕ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ͕ Ă ƉƵ 

entrer en CP un an plus tôt (1 : 2 ; 6 : 126), et Yaniss qui, au Canada où il habitait alors, avait 

subi avec succès des tests psychologiques pour évaluer ses capacités à entrer directement en 



 

44 

 

CP (6 : 126-128). Aucun des élèves du lycée Marceau ne signale de véritable difficulté lors de 

son parcours scolaire antérieur, et une forte propoƌƚŝŽŶ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ;ϲ ƐƵƌ ϵͿ Ă ĞĨĨĞĐƚƵĠ ƵŶĞ 

partie de sa scolarité en 1er ĐǇĐůĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ƉƌŽĨŝůĠĞ͕ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ƉŽƵƌ ϰ Ě͛ĞŶƚƌĞ 

eux, CHAM (Classe à Horaire Aménagé Musique) pour 2 autres.  

DĂŶƐ ƵŶ ĐĂƐ ĐŽŵŵĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ŝů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƐƐĂŝƚ ƉĂƐ ĚĞ classes homogènes au sens strict, mais 

ĚĞ ƌĞŐƌŽƵƉĞŵĞŶƚƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶƐ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ŵŽŶƚƌĞ ƋƵĞ ĐĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ 

étaient, ne serait-ĐĞ ƋƵ͛ă ĐĂƵƐĞ ĚĞ ůĞƵƌ ƉƌŽƉƌĞ ƉƌĠƐĞŶĐĞ ĞŶ ůĞƵƌ ƐĞŝŶ͕ ƉƌŽƚĠŐĠĞƐ͕ ĞŶ ĐĞ ƐĞŶƐ ƋƵĞ 

le niveau y était plus élevé que dans les autres classes des collèges concernés, du fait de 

ů͛ĂŵďŝĂŶĐĞ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů ;VŝĐƚŽƌŝĂ͕ Ϯ ͗ ϱͿ͕ ĚĞ ů͛ŚŽŵŽŐĠŶĠŝƚĠ ĚĞƐ ƉƌŽĨŝůƐ͕ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ 

recrutement critérié (Brossard, Denat et Kervran, 1997), renforcée par la permanence dans la 

structure sur 2 ou 4 ans (François-Xavier, 3 ͗ ϯϴͿ͕ Ğƚ ĚĞ ů͛ŝŵƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͕ ƋƵŝ ƐŽŶƚ͕ 

aux dires de Victoria, « les meilleurs profs » (1 ͗ ϯϴͿ͘ JƵůŝĞ ƌĠƐƵŵĞ ƚŽƵƐ ĐĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ 

ĞǆƉůŝƋƵĞ ĐĞ ƋƵŝ Ă ŵŽƚŝǀĠ ƐŽŶ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĞŶƚƌĞƌ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĞŶ ϰème :  

   

 J͛ĂǀĂŝƐ ĞŶǀŝĞ ĚĠũă Ě͛ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ĂǀĞĐ ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ƵŶ ƉĞƵ ƉůƵƐ ĠůĞǀĠ͕ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ Ğƚ Ě͛ĂǀĂŶĐĞƌ 
 ƉůƵƐ ǀŝƚĞ͕ Ğƚ ƉƵŝƐ͕ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĐĞƚƚĞ ƉĂƐƐŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵĞ ũ͛ĂŝŵĂŝƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ͘ J͛ĂǀĂŝƐ ĚĞƐ ďŽŶŶĞƐ 
 notes, alors je me suis dit « Pourquoi pas ? » (1 : 38). 

 

DĞ ĨĂŝƚ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ůĞƐ ŝŶƚĞƌƌŽŐĞ ƐƵƌ ůĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĚĞ ůĞƵƌ ĚĞŵĂŶĚĞ Ě͛ĞŶƚƌĠĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ 

européenne, soit au collège, soit au lycée Marceau, les autres élèves font la même analyse que 

Julie : le facteur le plus souvent cité est la passion pour ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĚĠĐŽƵǀĞƌƚĞ ƐŽŝƚ ŐƌąĐĞ ă ĚĞƐ 

ĐŽŶƚĂĐƚƐ ĨĂŵŝůŝĂƵǆ ŽƵ ůŽƌƐ ĚĞ ƐĠũŽƵƌƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ͕ ƐŽŝƚ ůŽƌƐ ĚĞƐ ƐĠĂŶĐĞƐ Ě͛ŝŶŝƚŝĂƚŝŽŶ ĞŶ ĠĐŽůĞ 

ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ƐŽŝƚ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĂƵ ĐŽůůğŐĞ͘ VŝĞŶŶĞŶƚ ĞŶƐƵŝƚĞ ůĞ ĚĠƐŝƌ Ě͛ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ĚĞƐ 

classes sérieuses, celui de cŽŶƚŝŶƵĞƌ ă ĂǀŽŝƌ ĚĞ ďŽŶŶĞƐ ŶŽƚĞƐ͕ Ğƚ ĐĞůƵŝ Ě͛ͨ avancer plus vite ». Je 

me propose de revenir sur ces différents éléments de motivation.  

 

Les classes de collège ne sont pas toutes homogènes et travailleuses, et on peut imaginer la 

difficulté que représente͕ ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĐĂůŵĞƐ ƋƵŝ ŽŶƚ ĠƉŽƵƐĠ ůĞƐ ǀĂůĞƵƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ůĂ 

nécessité de vivre au quotidien avec des élèves différents, qui manifestent, soit par leur 

ƉĂƐƐŝǀŝƚĠ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌ ůĞ ĐŚĂŚƵƚ͕ ůĞƵƌ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ŽƵ ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƚĞ͘ LĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƐĠůĞĐƚŝŽŶŶĠes ou 

les options réputées difficiles ou correspondant à des poursuites culturelles sans rapport 

immédŝĂƚ ĂǀĞĐ ůĞ ŵĂƌĐŚĠ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ (allemand, latin, grec, langues ou sports rares) 

ƉĞƌŵĞƚƚĞŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ Ě͛ġƚƌĞ ƉĂƌŵŝ ĚĞƐ ƉĂŝƌƐ ƋƵŝ ůĞƵƌ ƌĞƐƐĞŵďůĞŶƚ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ 

ĐĞ ƋƵŝ ŵŽƚŝǀĞ ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ůĂ ĚĞŵĂŶĚĞ Ě͛ĞŶƚƌĠĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĞŶ Ϯnde :  

  



 

45 

 

 LĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ĞŶ ǀĞƵůĞŶƚ͘ LĂ ƉĂƌƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ŽƌĂůĞ͕ ŝů Ǉ ĞŶ Ă ĠŶŽƌŵĠŵĞŶƚ͕ Ğƚ 
 ƉƵŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĠƐ͘ JĞ ǀŽŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĂŶƐ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ ŵĂƚŝğƌĞƐ͕ ƉŽƵƌ ĐŽƌƌŝŐĞƌ ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ͕ ŝů Ǉ Ă 
 toujours la moitié des élèves qui lèvent la main (Yaniss, 1 : 40). 

 

L͛ƵŶ ĚĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĠĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͕ ƋƵĞůƐ ƋƵĞ ƐŽŝĞŶƚ ůĞ ůǇĐĠĞ Ğƚ ƐŽŶ ƉƌĞƐƚŝŐĞ 

local, est de créer des classes plus homogènes, que les élèves préfèrent, et qui contribuent à 

ůĞƵƌ ĚŽŶŶĞƌ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ĚĂŶƐ ĚĞ ͨ bonnes classes ». Perrin fait remarquer que ce 

ƋƵ͛ĞůůĞ ŶŽŵŵĞ ͨ le petit « plus » par rapport aux autres » (2001 ͗ ϯϭϱͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire le fait 

Ě͛être distingué et labellisé « européen » en fonction de cette distinction, est valorisant pour 

ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ DĂŶƐ ƐŽŶ ĠƚƵĚĞ͕ ŵĞŶĠĞ ĂƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ƉĞŶĚĂŶƚ ů͛ĂŶŶĠĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ϭϵϵϵ-2000, 21 

des 27 élèves, soit 78%, « considéraient que cela donnait une bonne imaŐĞ Ě͛ĞƵǆ ĂƵǆ ΀͙΁ 

professeurs », et 16 (59%), pensaient que « ça contribuait à leur donner une bonne image 

Ě͛ĞƵǆ-mêmes » (316). Au-ĚĞůă ĚĞ ĐĞ ĐŽŶƐƚĂƚ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ 

ƵŶ ŐĞŶƌĞ Ě͛ĞĨĨĞƚ ĚĞ ͨ club », que Galbraith identifie comme une des sources de la motivation 

(1968 ͗ ϭϰϭͿ͘ L͛ŚŽŵŽŐĠŶĠŝƚĠ ĚĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ůĂ ƐĠĐƵƌŝƐĂƚŝŽŶ ĂĨĨĞĐƚŝǀĞ ĚĞ ĐŚĂƋƵĞ ƐƵũĞƚ͕ 

qui se sent moins en compétition avec ses camarades, moins obligé de jouer un rôle de région 

antérieure (Goffman, 1959, trad. 1973)͕ ŵġŵĞ Ɛŝ͕ ĚĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ͕ ŝů ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ 

encore parfois mettre en évidence dans les discours des élèves un désir de projeter une image 

ƋƵŝ ŶĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ă ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŝǀĞŶƚ ŽƵ ƌĞƐƐĞŶƚĞŶƚ͘  

 

En deuxième lieu, les bons résultats sont souvent un élément très fort de motivation, 

ŐĠŶĠƌĂƚĞƵƌ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ƐŽŝ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ƉůĂŝƐĂŶƚĞ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ĚĠĐŽƵǀƌĞŶƚ ĂƵƐƐŝ 

ĐĞƌƚĂŝŶƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ƋƵŝ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ĂŝŶƐŝ ă ƋƵŝƚƚĞƌ ůĂ ƐƉŝƌĂůĞ Ě͛ĠĐŚĞĐ ĚĂŶƐ ůĂƋƵĞůůĞ 

ils se trouvaient en collège pour entrer dans une spirale, motivante, de réussite.  

 

QƵĂŶƚ ĂƵ ƚƌŽŝƐŝğŵĞ ĠůĠŵĞŶƚ ĚĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠ͕ ůĞ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĠǀŝƚĞƌ ů͛ĞŶŶƵŝ͕ ŝů ĞƐƚ ĚĞ ƚŽƵƚĞ 

ĠǀŝĚĞŶĐĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ů͛ĞŶŶƵŝ ĞƐƚ ƵŶ ĨĂĐƚĞƵƌ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ĚĞ ĚĠŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ͕ ĚŽŶĐ un frein à 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͘ LĞ ŵŽƚ ĚĞ démotivation ƌĞǀŝĞŶƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĚĂŶƐ ůĂ ďŽƵĐŚĞ ĚĞƐ 

ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͕ ƋƵŝ ǀŝǀĞŶƚ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝƋƵĞ ĐŽŵŵĞ ƌĠƉĠƚŝƚŝĨ͕ Ğƚ ŶĞ 

ƐĞŵďůĞŶƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ůƵŝ ƌĞƚƌŽƵǀĞƌ ƵŶ ŝŶƚĠƌġƚ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ĂŵĞŶĠƐ͕ en entreprise, à faire 

des liens entre la théorie (scolaire) et la pratique (Alexandra L., 3 : 168-170 ; Clément, 4 : 28-

30).  

 

Anaëlle, qui est à cette époque en 2nde ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĂƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ĠǀŽƋƵĞ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ƵŶ ĚĞ 

ses camarades :  
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 Une personne dans lĂ ĐůĂƐƐĞ ƋƵŝ Ɛ͛ĞƐƚ ƌĞƚƌŽƵǀĠĞ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ Ϯnde
 par hasard, par un changement de 

 ĐůĂƐƐĞ͕ Ğƚ ƋƵŝ ĂǀĂŝƚ ƉĂƐ ĚĞŵĂŶĚĠ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͘ QƵĂŶĚ ŽŶ ů͛ĞŶƚĞŶĚ ƉĂƌůĞƌ͕ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĞ ŵġŵĞ 
 ŶŝǀĞĂƵ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů Ă ƉĂƐ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƚŽƵƚ ĕĂ͘ DŽŶĐ͕ ŝů Ă ƉĂƐ ƵŶ bon accent et il parle pas 

 très bien : on ƐĞŶƚ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ƉĂƐ ƐƸƌ ĚĞ ůƵŝ (1 : 48).  

DĂŶƐ ĐĞ ƚĠŵŽŝŐŶĂŐĞ Ɛ͛ŝŶƚƌŝƋƵĞŶƚ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚĞ͕ ĐŽŶƐŝĚĠƌĂƚŝŽŶƐ ƐƵƌ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ͕ ůĞ 

niveau dans la langue, le mal-être de ce lycéen, et sans doute son désir de sauver la face. On a 

ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ŝĐŝ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĐĞ ƋƵĞ BŽƵƌĚŝĞƵ ŶŽŵŵĞ ƵŶ ͨ ĞĨĨĞƚ Ě͛ĂƐƐŝŐŶĂƚŝŽŶ 

statutaire » (1984 : 169), puisque « ůĞ ĨĂŝƚ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ŶŽďůĞ͕ ůĂ Ϯnde
C 

ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ůĞ ƐŽŵŵĞ Ě͛ġƚƌĞ ŶŽďůĞ͕ Ě͛ġƚƌĞ ă ůĂ ŚĂƵƚĞƵƌ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ƋƵ͛ŽŶ ůƵŝ ĂƚƚƌŝďƵĞ » (241-

242), et un découragement devant ce qui est perçu comme une impossibilité de se hisser au 

niveau des autres élèves.  

 

2.1.2. Les itinéraires erratiques des élèves de série professionnelle du lycée Jehan de Beauce 

Un indicateur particulièrement frappant de la différence entre les deux groupes est celui de 

ů͛ąŐĞ ͗ Ɛŝ͕ ƉĂƌŵŝ ůĞƐ ϵ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ϳ ;ƐŽŝƚ ϳϴйͿ ƐŽŶƚ Ě͛ąŐĞ ŶŽƌŵĂů Ğƚ 

Ϯ ;ϮϮйͿ ŽŶƚ ƵŶ ĂŶ Ě͛ĂǀĂŶĐĞ͕ ƐĞƵůƐ ϯ ĠůğǀĞƐ ƐƵƌ ϳ ;ϰϯйͿ ĞŶ section européenne professionnelle 

ƐŽŶƚ Ě͛ąŐĞ ŶŽƌŵĂů͕ Ϯ ;ϮϵйͿ ŽŶƚ ƵŶ ĂŶ ĚĞ ƌĞƚĂƌĚ͕ Ϯ ;ϮϵйͿ ĞŶ ŽŶƚ ĚĞƵǆ7͘ “ŝ ů͛ŽŶ ƚŝĞŶƚ ĐŽŵƉƚĞ͕ ĞŶ 

ƉůƵƐ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ ƉĂƐƐĠƐ ƉĂƌ ƵŶ BEP ĂǀĂŶƚ Ě͛ĞŶƚĂŵĞƌ ůĞ ĐǇĐůĞ ƚĞƌŵŝŶĂů͕ ĚŽŶĐ ŽŶƚ 

accompli une année de plus au ůǇĐĠĞ ĂǀĂŶƚ Ě͛ĂǀŽŝƌ ůĞƵƌ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ͕ ŽŶ ƐĞ ƌĞŶĚ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ 

ů͛ĠĐĂƌƚ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞŶƋƵġƚĞ ;ůĂ ƉůƵƐ ũĞƵŶĞ͕ AŐĂƚŚĞ͕ Ă ŽďƚĞŶƵ ƐŽŶ ďĂĐ ă ϭϳ ĂŶƐ ϱ 

mois ; le plus âgé, Soufien, à 21 ans 7 mois). On sait à quel point cette différence dans les 

parcours est socialement corrélée :  

 En 1997, près de deux tiers des enfants de 15 ans appartenant aux 20% des familles les plus pauvres 

 sont en retard en 3
ème

 contre seulement un cinquième environ des adolescents appartenant au 20% 

 des familles les plus aisées. LĞ ƌŝƐƋƵĞ Ě͛ĂĐĐƵŵƵůĞƌ ĚƵ ƌĞƚĂƌĚ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĂŶƐ ůĞ ƉƌŝŵĂŝƌĞ ŽƵ ĂƵ ĐŽůůğŐĞ ĞƐƚ 
 plus de trois fois plus élevé pour les familles les plus modestes que pour les familles les plus aisées 

 (Maurin, 2002 : 59). 

Le tableau X donne le détail des redoublements de ces élèves. Les classes redoublées sont 

surtout des classes charnières, la 6ème et la 3ème͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire que ces doublements ne peuvent 

pas ne pas être significatifs. Un redoublement en 6ème signifie que les enseignants ont jugé que 

ůĞƐ ďĂƐĞƐ Ŷ͛ĠƚĂŝĞŶƚ ƉĂƐ ĂĐƋƵŝƐĞƐ ŽƵ ĂƐƐĞǌ ĠƚĂǇĠĞƐ ƉŽƵƌ ƋƵ͛ŝůƐ ƉƵŝƐƐĞŶƚ ŵŝƐĞƌ ƐƵƌ ƵŶĞ ƌĠƵƐƐŝƚĞ 

ĨƵƚƵƌĞ ĚĞ ů͛ĠůğǀĞ͘ JŽŶĂƚŚĂŶ Ğƚ DĂǀŝĚ ĐŽŶĨŝƌŵĞŶƚ ůĞƵƌ ŵĂŶƋƵĞ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ĐůĂƐƐĞ 

(Jonathan, 1 : 6; David, 1 : 6). En 3ème͕ ůĂ ƌĂŝƐŽŶ Ě͛ƵŶ ƌĞĚŽƵďůĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞ͕ 

                                                             
7
 Iů ƐĞƌĂ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ĐŽŵƉĂƌĞƌ ĐĞƐ ĐŚŝĨĨƌĞƐ ă ĐĞƵǆ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ ĚƵ ƉĂǇƐ ;ƐƚĂƚŝƐƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ϮϬϬϲͿ͕ ƐŽŝƚ Ϯй 

Ě͛ĠůğǀĞƐ ĞŶ ĂǀĂŶĐĞ͕ ϱϳй Ě͛ąŐĞ ŶŽƌŵĂů͕ ϯϰй ĂǀĞĐ ƵŶ ĂŶ ĚĞ ƌĞƚĂƌĚ Ğƚ ϲй ĂǀĞĐ ĚĞƵǆ ĂŶƐ ĚĞ ƌĞƚĂƌĚ ;BĂƵĚĞůŽƚ Ğƚ 
Establet, 2009 : 47-48). 
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puisque les équipes éducatives ont plutôt tendance à le proposer à des élèves qui ne trouvent 

ƉĂƐ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ƋƵŝ ůĞƵƌ ĐŽŶǀŝĞŶŶĞ͘ JŽŶĂƚŚĂŶ ƌĞĐŽŶŶĂŠƚ ƋƵĞ ůĂ ĨĂŝďůĞƐƐĞ ĚĞ ƐĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ŶĞ ůƵŝ 

ĂƵƌĂŝƚ ƉĂƐ ƉĞƌŵŝƐ Ě͛ĞŶǀŝƐĂŐĞƌ ƵŶĞ Ϯnde générale (1 : 75-78) et Florian indique que le 

redoublement correspondait à son désir de progresser pour pouvoir obtenir, avec une année 

ĚĞ ƉůƵƐ͕ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĠƐŝƌĠĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƐĠƌŝĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ :  

 EŶ ĨĂŝƚ͕ ũ͛ĞŶǀŝƐĂŐĞĂŝƐ ƵŶĞ Ϯnde
 lors de ma première année de 3

ème
, et puis, il y a uŶ ĚĞ ŵĞƐ ƉƌŽĨƐ ƋƵŝ ŵ͛Ă 

 ĨĂŝƚ ƌĞĚŽƵďůĞƌ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ƉĞŶƐĂŝƚ ƉŽƵǀŽŝƌ ŵĞ ĨĂŝƌĞ ƉĂƐƐĞƌ ĞŶ Ϯnde͘ EŶ ĨĂŝƚ͕ ũ͛Ăŝ ƉĞƌĚƵ ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ : pour 

 ŵŽŝ͕ ũ͛Ăŝ ƉĞƌĚƵ ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ ĞŶ ϯème
 (1 : 4).  

Tableau X 

Classes redoublées par les élèves de série professionnelle du lycée Jehan de Beauce  

 

 6
ème

 5
ème 

4
ème 

3
ème 

2
nde 

Term BEP 

David X      

Florian    X   

Jonathan X   X   

Soufien   X   X 

 

Quant à Soufien, si son redoublement, plus étonnant, de la 4ème est aussi dû au manque de 

travail (1 : 4), son échec au BEP a des explications plus scabreuses sur lesquelles je reviendrai 

dans la prochaine section.  

LĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĞŶ BEP ĞƐƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƉŽƵƌ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ƵŶ ĐŚŽŝǆ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚ : « J͛Ăŝ ƉƌŝƐ ĕĂ 

parce que je savais pas quoi faire » (David, 1 : 40), « je pouvais pas vraiment aller dans la 

section générale » (Jonathan, 1 : 76), « ũ͛Ăŝ ĐŚĞƌĐŚĠ ůă Žƶ ůĞƐ ŵĂƚŚƐ ĐŽŵƉƚĂŝĞŶƚ ůĞ ŵŽŝŶƐ͕ 

surtout » (Jonathan, 1 : 80), « ũĞ ǀŽƵůĂŝƐ ġƚƌĞ ĐŽŝĨĨĞƵƐĞ͘ AƉƌğƐ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ĚĞ ƉĂƚƌŽŶ͕ ĚŽŶĐ ũ͛Ăŝ 

regardé un peu sur Internet, les différents métiers dans lesquels ils cherchaient du monde, puis 

ĂƉƌğƐ͕ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵǆ ŵĠƚŝĞƌƐ͕ ũ͛Ăŝ ƌĞŐĂƌĚĠ ůĞƐ ĚŝƉůƀŵĞƐ Ğƚ ũĞ ƐƵŝƐ ƚŽŵďĠĞ ƐƵƌ ůĞ BEP 

logistique » (Alexandra L., 1 : 36). Soufien avait été accepté en 2nde générale (1 : 4), mais a 

renoncé à cette orientation :  

 J͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ĂƐƐĞǌ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ŵŽŝ͕ ŽƵŝ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĕĂ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ŵŽŝ͕ ũ͛Ăŝ ƵŶĞ ƉĂƌƚŝĞ ĚĞ ĨĂŝŶĠĂŶƚŝƐĞ 
 en moi, je vais pas le cacher (1 : 6). 

Alexandra L. dit : «les profs voulaient absolument me mettre en 2
nde

 ŐĠŶĠƌĂůĞ͘ MŽŝ͕ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ 

ǀŽƵůƵ Ğƚ ũ͛ai tout fait pour aller en logistique » (1 : 38) ͗ ƐŽŶ ĐŚŽŝǆ ƉĂƌĂĚŽǆĂů Ě͛ƵŶ ĐƵƌƐƵƐ ƉůƵƐ 

ůŽŶŐ ĠƚĂŝƚ ŵŽƚŝǀĠ ƉĂƌ ƐŽŶ ĞŶŶƵŝ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ;ϭ : 46). Elle possédait donc une représentation 

stéréotypique du second cycle long comme la poursuite de préoccupations dépourvues 
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Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ͨ scolaires ͩ ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞŶƐ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ĠƚĂŝĞŶƚ ĚĠƉŽƵƌǀƵĞƐ ĚĞ ůŝĞŶ ĂǀĞĐ ůĂ 

réalité du monde, en particulier du monde professionnel :  

 Je me suis dit « Peut-être un BEP ͩ͘ OŶ Ă ƵŶ ďƵƚ ƉƌĠĐŝƐ͕ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶ ŵĠƚŝĞƌ͕ pas comme͙ ĂƉƌğƐ͕ on 

 ǀĂ ƚŽƵũŽƵƌƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ ũƵƐƋƵ͛ă ďĂĐ ƉůƵƐ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ ĐŽŵďŝĞŶ Ğƚ ŽŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƵŶ ŵĠƚŝĞƌ ƉƌĠĐŝƐ ;ϭ : 

 44).   

Clément pense : « ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ƚƌğƐ ďŝĞŶ ƉƵ ĂůůĞƌ ĞŶ Ϯnde
 ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ŵĂŝƐ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ůąĐŚĠ ƉƌŝƐĞ ďĞĂƵĐŽƵƉ 

plus tôt, parce que ça aurait été vraimĞŶƚ ƚƌŽƉ ŚĂƵƚ ƉŽƵƌ ŵŽŝ͕ Ğƚ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ƉĂƐ ƐƵŝǀŝ » (5 : 40). Ce 

même manque de confiance dans ses capacités (fondé ou bien uniquement au niveau de la 

représentation personnelle) se retrouve chez Romain (1 : 32 ; 2 : 26), handicapé par sa lenteur 

(2 : 28), comŵĞ CůĠŵĞŶƚ ů͛ĞƐƚ ƉĂƌ ƐĂ ĚǇƐůĞǆŝĞ ;ϱ : 118). En fait, tous ces facteurs (le manque de 

ƚƌĂǀĂŝů͕ ůĂ ĨĂŝďůĞƐƐĞ ĚĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ͕ ĚĞƐ ŚĂŶĚŝĐĂƉƐ ĐŽŐŶŝƚŝĨƐ͕ ů͛ĞŶŶƵŝͿ ƐĞŵďůĞŶƚ ƐĞ ĐŽŶũƵŐƵĞƌ ĂƵ 

point que ces élèves sont pris dans une spirale où la réussite devient moins facile, voire 

ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ͕ Ğƚ Žƶ ůĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞƐ ũŽƵĞŶƚ ƵŶ ŐƌĂŶĚ ƌƀůĞ͘ EŶ ϯ ĂŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ͕ 

ĐŚĂĐƵŶ ă ƚŽƵƌ ĚĞ ƌƀůĞ Ɛ͛ĞƐƚ ĚĠĐůĂƌĠ ĚĠŵŽƚŝǀĠ͕ ŐġŶĠ ƉĂƌ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ͕ ĞŶ ĐŽůğƌĞ ĐŽŶƚƌĞ ůĞƐ 

ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ƋƵ͛ŝů ƌĞƐƐĞŶƚĂŝƚ ĚĂŶƐ ůĂ ĨĂĕŽŶ ĚŽŶƚ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐeurs traitaient garçons et filles, etc. En 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ůĞƵƌ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĂĨĨĞĐƚŝĨ ƐĞŵďůĂŝƚ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ĨŽƌƚ ƋƵĞ ĐĞůƵŝ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ 

ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ŽƵ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ͕ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌ ŝŵĂŐĞ Ě͛ĞƵǆ-mêmes était 

ĠĐŽƌŶĠĞ ƉĂƌ ů͛ĠĐŚĞĐ ŽƵ ůĞƐ ŵĂƵǀais résultats des années antérieures. Public captif, victime de 

ƐŽŶ ĞŶŶƵŝ͕ ŵĂŝƐ ĞĨĨƌĂǇĠ ƉĂƌ ƵŶ ĨƵƚƵƌ ƋƵŝ ƐĞ ĚĞƐƐŝŶĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ĨůŽƵĞ ƋƵĞ ůĞ 

chômage des jeunes peu diplômés est important, les lycéens professionnels sont un public 

écartelé.  

Un autre trait dominant des parcours scolaires des lycéens professionnels est la passivité. 

Duru-Bellat indique que cette attitude est typique des enfants de milieu populaire, qui « visent 

ŵŽŝŶƐ ŚĂƵƚ ΀͙΁ ŽƵ ƐĞ ƌĂůůŝĞŶƚ ƉůƵƐ ǀŽůŽŶƚŝĞƌƐ ĂƵǆ ĐŽŶƐĞŝůƐ͕ ƉĂƌ ĂŝůůĞurs plus prudents, de leurs 

enseignants » (2003 ͗ ϮϳͿ ŽƵ͕ ĠǀĞŶƚƵĞůůĞŵĞŶƚ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ ƉůƵƐ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĂƵƚŽƌŝƐĠĞƐ͘ 

J͛Ăŝ ĚĠũă ĠǀŽƋƵĠ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵŝ͕ ă ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞ DĂǀŝĚ͕ ŶĞ ͨ savai[ent] pas quoi 

faire » (1 ͗ ϰϬͿ͘ D͛ĂƵƚƌĞƐ ĨŽŶƚ ƉĂƌƚ ĚĞ situations où les choix ont été faits pour eux :  

 FƌĂŶĐŚĞŵĞŶƚ͕ ũ͛Ăŝ ƉƌŝƐ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ƉƵŝƐƋƵĞ ũ͛Ăŝ ǀƵ ƋƵĞ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƐƵƌ ůĂ ŐĞƐƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐƚŽĐŬƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͕ Ğƚ ǀƵ ƋƵĞ 
 ŵŽŶ ĨƌğƌĞ͕ ŝů Ă ƚƌĂǀĂŝůůĠ ĚĞĚĂŶƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͕ ŝů ŵ͛Ă Ěŝƚ ĚĞ ŵ͛ŽƌŝĞŶƚĞƌ ůă-dedans et ensuite « faire un bac pro 

 Ɛŝ ĕĂ ƚ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŝƚ ƉĂƐ ͕ͩ ŵĂŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ũƵƐƚĞ ĂǀŽŝƌ ƵŶ ƉůƵƐ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵǆ ĂƵƚƌĞƐ͕ Ě͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ͘ “ŝŶŽŶ͕ ĕĂ 
 ŵ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŝƚ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ (Soufien, 1 : 14). 

L͛ĞŶƚƌĠĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ϭère semble pour les élèves ne pas être 

probůĠŵĂƚŝƋƵĞ͘ JĞ ƌĂƉƉĞůůĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĚĞ ƉŽƵƌƐƵŝƚĞ Ě͛ĠƚƵĚĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ 

domaine de la logistique au niveau local. Cela ne les empêche pas de se déclarer heureux de 
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ĐĞƚƚĞ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ͕ ă ůĂ ĨŽŝƐ ƉĂƌ ŝŶƚĠƌġƚ ƉŽƵƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƚͬŽƵ ƉĂƌ ĐŽŶǀŽŝƚŝƐĞ Ě͛ƵŶĞ ŵĞŶƚŝŽŶ ƋƵŝ 

serait peut-ġƚƌĞ ƉŽƵƌ ĞƵǆ ƵŶĞ ĂŝĚĞ ă ů͛ĞŵƉůŽǇĂďŝůŝƚĠ ŽƵ ă ů͛ĞŵƉůŽŝ͘ “ĞƵů DĂǀŝĚ ƐĞ ĚĠĐůĂƌĞ 

effrayé, sans pour autant, en 1ère Ğƚ ĞŶ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ ĚŽŶŶĞƌ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƐŽƌƚŝƌ ĚĞ ƐĂ ƉĂƐƐŝǀŝƚĠ 

Ğƚ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ŽƵƚƌĞ ŵĞƐƵƌĞ͘  

D͛ƵŶĞ manière générale, contrairement à leurs camarades de la section européenne du lycée 

Marceau, ces lycéens semblent sans cesse ramer contre le courant, cherchant à se motiver ou 

se remotiver, à se définir par rapport à une norme socio-scolaire, préoccupés par leur avenir 

professionnel, dont ils craignent la précarité :  

 C͛ĞƐƚ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ůĞ ŵġŵĞ ŶŝǀĞĂƵ ƋƵĞ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ƋƵŝ ĞƐƚ ĞŶ Ϯnde
 à Marceau, parce que nous, on est 

 en BEP. Donc, quand même, par rapport aux études, ça a rien à voir. Mais, après, je sais pas si 

 ǀƌĂŝŵĞŶƚ ŝůƐ ƚŝƌĞŶƚ ůĞ ůǇĐĠĞ ǀĞƌƐ ůĞ ďĂƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ Ě͛ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ : il en 

 ĨĂƵƚ͘ DŽŶĐ͕ ŽŶ ƐĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĞŶ Ϯnde
 ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ĞŶĨŝŶ͕ ŶŽƵƐ͕ ŽŶ ƐĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ŝŶĨĠƌŝĞƵƌƐ ă ĐĞƐ 

 personnes-là, qui sont en 2
nde

 générale, qui ont des bacs͙ MĂŝƐ ĂƉƌğƐ͕ ŝů Ǉ Ă ƌŝĞŶ ĚĞ ŵĂů ă ġƚƌĞ ƉĂƐƐĠ 
 ƉĂƌ BEP͘ C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉŽƵƌ ĕĂ ƋƵ͛ŽŶ Ɛ͛ĞŶ ƐŽƌƚŝƌĂ ŵŽŝŶƐ ďŝĞŶ ĚĂŶƐ ůĂ ǀŝĞ͕ ĂƉƌğƐ ;CůĠŵĞŶƚ͕ Ϯ : 54). 

DĂŶƐ ů͛ĂƐƐŝŐŶĂƚŝŽŶ ƐƚĂƚƵƚĂŝƌĞ ĚĞ ĐĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ͕ Ɛ͛ĞǆĞƌĐĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ͨ ce pouvoir de 

nomination » ;BŽƵƌĚŝĞƵ͕ ϭϵϴϵͿ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĚĂŶƐ ůĂƋƵĞůůĞ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ 

populaires ont tendance à se trouver dans les séries les moins prestigieuses, après des 

ƉĂƌĐŽƵƌƐ ƉůƵƐ ƚŽƌƚƵĞƵǆ͘ L͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĞǆĞƌĐĞ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ ƐŽŶ ͨ action classificatoire » (1989) sur 

ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ͗ ġƚƌĞ ůǇĐĠĞŶ ĚĞ BEP͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ĂĨĨŝƌŵĞ CůĠŵĞŶƚ͕ ƐĂǀŽŝƌ ͨ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ 

inférieurs à ces personnes-là, qui sont en 2
nde

 générale, qui ont des bacs ».  

2.1.3. Situation troublante n°1 

Les représentations que les lycéens se font du système scolaire rejaillissent inévitablement sur 

ůĞƵƌƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ĞŶ ƐŽŶ ƐĞŝŶ͘ Oƌ͕ ů͛ƵŶ ĚĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ƐŽůŝĚĞŵĞŶƚ ĂŶĐƌĠƐ ĚĞ ůĂ doxa sur 

ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĚĞǀĂŶƚ ůĞƐ ĞǆĂŵĞŶƐ͘ L͛ĠĐŚĞĐ ĚĞ “ŽƵĨŝĞŶ ă ƐŽŶ ƉƌĞŵŝĞƌ BEP ƉĂƌĂŠƚ ĚŽŶĐ 

particulièremenƚ ƚƌŽƵďůĂŶƚ͘ VŽŝĐŝ ůĞ ƌĠĐŝƚ ƋƵ͛ŝů ĞŶ ĨĂŝƚ :  

 C͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ŵŽŶ ƚƌĂǀĂŝů͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĞƵ ƵŶ ƉƌŽďůğŵĞ ă ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͘ 
 Iů Ǉ Ă ĞƵ ƵŶ ǀŽů͕ ũĞ ǀĂŝƐ ƉĂƐ ůĞ ĐĂĐŚĞƌ͕ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ĐŽŵŵŝƐ ;ũ͛ĠƚĂŝƐ ĂďƐĞŶƚ͕ ǀƵ ƋƵĞ ũ͛ĠƚĂŝƐ ĞŶ ĂŶŝŵĂtion 

 avec des petits). Ca fait que, vu que je suis arrivé - excusez-ŵŽŝ ĚĞ ĚŝƌĞ ĕĂ͕ ũ͛ĠƚĂŝƐ ůĞ ƐĞƵů MĂŐŚƌĠďŝŶ 
 ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ũĞ ǀĂŝs pas me sentir persécuté, mais͙ - ĚğƐ ƋƵĞ ũĞ ƐƵŝƐ ĂƌƌŝǀĠ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ŝůƐ ŵ͛ŽŶƚ 
 ĂĐĐƵƐĠ ĚĞ ǀŽů͕ ĕĂ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƉĂƐ ǀĂůŝĚĠ ŵŽŶ ƐƚĂŐĞ͘ MġŵĞ Ɛŝ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞƵ ůĂ ŵŽǇĞŶŶĞ ă ů͛ĞǆĂŵĞŶ͕ ŝů 
 ŵĂŶƋƵĂŝƚ ůĞ ĐĂĐŚĞƚ ĚĞ ŵĂ ƉƌĠƐĞŶĐĞ ĞŶ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ĚŽŶĐ ŝůƐ ŽŶƚ ƉĂƐ ƉƵ ŵĞ ǀĂůŝĚĞƌ ůĞ BEP͘ DŽŶĐ͕ Đ͛ĞƐƚ 
 ƉŽƵƌ ĕĂ ƋƵĞ ũ͛Ġƚais obligé de refaire une année (1 : 62). 

Plus tard, lorsque le coupable a été démasqué, le lycéen a reçu, pour solde de tout compte, 

des excuses, à profusion :  

 IůƐ ŵ͛ŽŶƚ ĞŶǀŽǇĠ ƵŶĞ ůĞƚƚƌĞ Ě͛ĞǆĐƵƐĞƐ͕ ŵĂŝƐ ŝůƐ ŵ͛ŽŶƚ ƌĞĕƵ ͗ ůĞ ĐŚĞĨ͕ ŝů Ɛ͛ĞƐƚ ĞǆĐƵƐĠ͕ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ ĂƉƌğƐ ůĞ 
 ĐŚĞĨ ĚƵ ŵĂŐĂƐŝŶ ƋƵŝ Ɛ͛ĞƐƚ ĞǆĐƵƐĠ͕ Ğƚ ǀƵ ƋƵ͛ŝů Ǉ ĂǀĂŝƚ ĂƵƐƐŝ des inspecteurs, ils sont venus, ils se sont 
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 ĞǆĐƵƐĠƐ͕ ŵĂŝƐ ŵġŵĞ͕ ũ͛ĂĐĐĞƉƚĞ ůĞƐ ĞǆĐƵƐĞƐ͕ ŵĂŝƐ ʹ excusez-moi ʹ maŝƐ ĕĂ ŵ͛Ă ŐąĐŚĠ ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ͕ ƋƵŽŝ
 (1 : 64). 

EǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ ĐĞƚƚĞ ŵĠƐĂǀĞŶƚƵƌĞ ƐĞŵďůĞ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ŝŶĐƌŽǇĂďůĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ǀĠƌŝĨŝĠ ůĞƐ ĨĂŝƚƐ ĂƵƉƌğƐ ĚĞ 

la proviseur-adjointe du lycée Jehan de Beauce, qui confirme les propos de Soufien. On 

ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ƚĞů ĐĂƐ͕ ŝů ƐŽŝƚ ƉŽƐƐŝďůĞ ĚĞ ƌĠƵŶŝƌ ă ŶŽƵǀĞĂƵ ƵŶ ũƵƌǇ Ě͛ĞǆĂŵĞŶ͕ 

ou, à défaut, de casser au niveau administratif un jugement de jury ͗ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ĂƉparemment 

ƉĂƐ ůĞ ĐĂƐ͘ Eƚ ůĂ ƐĂŶĐƚŝŽŶ Ɛ͛ĞƐƚ ĂƉƉůŝƋƵĠĞ͘ D͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵĞ “ŽƵĨŝĞŶ Ɛ͛ĞƐƚ ƌĠƐŝŐŶĠ ĚĞǀĂŶƚ 

ů͛ĂƵƚŽƌŝƚĠ ĠĐƌĂƐĂŶƚĞ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĚŽŶƚ ŝů ĠƚĂŝƚ ǀŝĐƚŝŵĞ ;ϭ : 68).  

OŶ ƉĞƵƚ ŝŵĂŐŝŶĞƌ ĐĞ ƋƵĞ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ŝŶũƵƐƚŝĐĞ Ğƚ ůĂ ĐŽůğƌĞ ;ϭ : 64) engendrés par cet incident 

ĂƵƌĂŝĞŶƚ ƉƵ ĂǀŽŝƌ ĐŽŵŵĞ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ƵŶ ůǇĐĠĞŶ ąŐĠ Ğƚ ƐĐŽůĂŝƌĞŵĞŶƚ ƉĞƵ ă 

ů͛ĂŝƐĞ ĐŽŵŵĞ “ŽƵĨŝĞŶ͘  

L͛ƵŶ ĚĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ƉŽƐŝƚŝĨƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ĞƐƚ ů͛ŽƵǀĞƌƚƵƌĞ ƋƵ͛ŝů ƉƌŽƉŽƐĞ ƐƵƌ ůĞ 

ŵŽŶĚĞ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ŽƵǀĞƌƚƵƌĞ ĂƉƉréciée des lycéens, et qui donne du sens à leur 

ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ LĞƐ ĐŽŶƚĞŶƵƐ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ƐŽŶƚ͕ ƉŽƵƌ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƉĞƌƚŝŶĞŶƚƐ 

ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ƌĠĂĐƚŝǀĂďůĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ůĂ ŵĠƐĂǀĞŶƚƵƌĞ ĚĞ “ŽƵĨŝĞŶ ŶŽƵƐ 

alerte sur les cŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞƐ ƉŽƐƐŝďůĞƐ ĚĞ ů͛ŝŶƚƌƵƐŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ ĚĂŶƐ ů͛ĠĐŽůĞ͕ 

avec ses conflits humains et sociaux (le vol), son simplisme idéologique potentiel (les 

Maghrébins sont voleurs) et ses règles managériales. La certification scolaire dépasse 

largement, me semble-t-ŝů͕ ůĂ ƐŝŵƉůĞ ĂƚƚƌŝďƵƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĚŝƉůƀŵĞ͕ ĂƵƐƐŝ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ƐŽŝƚ-elle pour 

ĐŚĂƋƵĞ ĠůğǀĞ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ͘ C͛ĞƐƚ ǀĠƌŝƚĂďůĞŵĞŶƚ ůĞ ƐĞŶƐ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ŝĐŝ ĞŶ ũĞƵ : on peut 

ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƋƵĞ ůĂ ŵġŵĞ ƐĂŶĐƚŝŽŶ Ě͛ĠĐŚĞĐ ĨƌĂƉƉĞ ƵŶ ĠůğǀĞ ĚĞ ƐĠƌŝĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ Ě͛ƵŶ 

ŵŝůŝĞƵ ƉůƵƐ ĂŝƐĠ͕ Ğƚ ƋƵŝ ŶĞ ƐĞƌĂŝƚ ƉĂƐ ŝƐƐƵ ĚĞ ů͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ͕ ĞŶ ĐĂƐ ĚĞ ƐƵƐƉŝĐŝŽŶ ĚĞ ǀŽů ĚĂŶƐ ůĞ 

ĐĞŶƚƌĞ Ě͛ĞǆĂŵĞŶ Žƶ ŝů ĐŽŵƉŽƐĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͘ 

Bourdieu utilise, pour décrire le système scolaire, la métaphore du Procès de Kafka :  

 C͛ĞƐƚ ƵŶ ƵŶŝǀĞƌƐ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ŽŶ ĞŶƚƌĞ ƉŽƵƌ ƐĂǀŽŝƌ ƋƵŝ ŽŶ ĞƐƚ͕ Ğƚ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ĂƚƚĞŶƚĞ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ 
 anxŝĞƵƐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ǉ ĞƐƚ ŵŽŝŶƐ ĂƚƚĞŶĚƵ (1985). 

Il ne faudrait pas que cet « effet de verdict » (1985) de la classification scolaire devienne 

kafkaïen par son absurdité réglementaire. Cela amènerait à adopter une autre métaphore du 

système scolaire proposée par Bourdieu et Passeron, celle de « ů͛ƵŶŝǀĞƌƐ ĚƵ ũĞƵ » (1964 : 68), 

ĂǀĞĐ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŝŵƉůŝƋƵĞƌĂŝƚ Ě͛ĂůĠĂƚŽŝƌĞ͘  
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2.1.4. Les élèves du groupe de contrôle du lycée Racine 

4 des 12 élèves du lycée Racine avaient redoublé auparavant. Les deux élèves de 2nde, Imen et 

PĂƵů͕ ĠƚĂŝĞŶƚ ĚĂŶƐ ĐĞ ĐĂƐ͕ Ğƚ ů͛ƵŶ ĐŽŵŵĞ ů͛ĂƵƚƌĞ ĂǀĂŝĞŶƚ ĂĐĐĞƉƚĠ ůĂ ƉƌŽƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚĞ 

redoublement pour une raison identique : obtenir une orientation en 1ère S (Imen, 1 : 4 ; Paul, 

1 ͗ ϭϰϲͿ͘ TŽƵƐ ůĞƐ ĚĞƵǆ ů͛ŽŶƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ŽďƚĞŶƵĞ ă ůĂ ĨŝŶ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƉƌŽƵǀĂŶƚ ƋƵĞ ůĞƵƌ 

stratégie était sans doute tout à fait logiquement fondée.  

Les deux autres cas concernent les deux élèves de série STG. Anne-Fleur avait redoublé la 6ème 

par immaturité (1 : 2) puis la 2nde ă ĐĂƵƐĞ Ě͛ƵŶ ĂĐĐŝĚĞŶƚ ƋƵŝ ů͛Ă ƚĞŶƵĞ ĠůŽŝŐŶĠĞ ĚĞ ƐŽŶ ůǇĐĠĞ 

pendant plusieurs mois (1 : 2). Mais sa seconde 2nde a révélé des lacunes dans certaines 

matières (1 : 16), qui ont entraîné une orientation non désirée en 1ère STG (« ŽŶ ŵ͛Ă Ěŝƚ ƋƵĞ 

ũ͛ĂůůĂŝƐ ĞŶ ϭère
 STG » (1 ͗ ϭϴͿͿ͘ LŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĠǀŽƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ƐƵďŝĞ͕ ŵĂů ǀĠĐƵĞ ƉĂƌ ƐĂ ŵğƌĞ 

(« la fin du monde » (1 : 252)), Anne-FůĞƵƌ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ƋƵ͛ĞůůĞ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ůĂ 

classification implicite des lycées parisiens :  

 A Chaptal, faut avoir un très bon niveau en maths pour aller en ES, et  ŵŽŝ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ϵ ĚĞ ŵŽǇĞŶŶĞ͕ Ğƚ ŝůƐ 
 ont pas accepté.  

 Et vous pensez que si vous aviez été dans un autre lycée que Chaptal, vous auriez pu entrer en 1
ère

 

 ES ?  

 OƵŝ͕ ŽƵŝ͕ ŝůƐ ŵĞ ů͛ŽŶƚ Ěŝƚ͘ IůƐ ŵ͛ŽŶƚ Ěŝƚ ƋƵĞ ũĞ ƉŽƵǀĂŝƐ ƚĞŶƚĞƌ JƵůĞƐ FĞƌƌǇ en ES et que je serais acceptée 

 (1 : 22-24). 

 

Philippe, quant à lui, a redoublé une seule classe, la 2nde͕ ƉĂƌ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ƉŽƵƌ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů 

scolaire, à un âge où les ƉůĂŝƐŝƌƐ ĚĞ ů͛ĂĚĚŝĐƚŝŽŶ ă IŶƚĞƌŶĞƚ ĠƚĂŝĞŶƚ ƉůƵƐ ƚĞŶƚĂŶƚƐ ;ϭ : 4 ; 1 : 6). Son 

parcours lors de sa seconde année de 2nde est identique à celui Ě͛AŶŶĞ-Fleur :  

 

 J͛Ăŝ ĨĂŝƚ ƵŶĞ ĚĞƵǆŝğŵĞ Ϯnde
 assez moyenne, enfin, plutôt bonne mais assez moyenne dans certaines 

 ŵĂƚŝğƌĞƐ͘ Eƚ ĕĂ ŵ͛Ă ĐŽƸƚĠ ůĞ ƉĂƐƐĂŐĞ ĞŶ E“͕ ĚŽŶĐ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ĞŶ ϭère
 “TG͘ J͛Ăŝ ƉĂƐ ƐŽƵŚĂŝƚĠ ĨĂŝƌĞ 

 appel, de toute façon (1 : 6). 

 

LĂ ĚĠĐŝƐŝŽŶ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĞŶ ϭère ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝƋƵĞ ƐĞ ƐĞƌĂŝƚ ĂĐĐŽŵƉĂŐŶĠĞ͕ ƐĞůŽŶ PŚŝůŝƉƉĞ͕ Ě͛ƵŶĞ 

curieuse mention : « ůĂ ƉƌŽǀŝƐĞƵƌ ΀ĚƵ ůǇĐĠĞ CĂƌŶŽƚ΁ ŵ͛Ă ƉƌŽƉŽƐĠ͕ ƐƵƌ ůĞ ƉĂƉŝĞƌ ĚƵ ĐŽŶƐĞŝů ĚĞ 

classe, de faire une 1
ère

 STG à Racine » (1 ͗ ϯϰͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire que le lycéen évoque au fond la 

ŵġŵĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ƋƵ͛AŶŶĞ-Fleur, à qui on conseillait de tenter sa chance dans un autre lycée, de 

ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ŵŽŝŶƐ ĚĠƐŝƌĂďůĞ͕ ƋƵ͛ŽŶ ŶŽŵŵĂŝƚ ƐĂŶƐ ǀĞƌŐŽŐŶĞ͘ DŽŝƚ-ŽŶ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ 

ici de rationalisations a posteriori ƉĂƌ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĂŵĞƌƐ ĚĞ ůĞƵƌ ĞǆĐůƵƐŝŽŶ Ě͛ƵŶ ůǇĐĠĞ ĚĞ 

prestige, ou alors la hiérarchie implicite est-elle tellement bien intégrée par les chefs 

Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ƉĂƌŝƐŝĞŶƐ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŽŶƚ ũƵƐƋƵ͛ă ŽƌŝĞŶƚĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĐŚĞǌ ůĞƵƌƐ ĐŽůůğŐƵĞƐ ? On ne 

ƉĞƵƚ ůĞ ƐĂǀŽŝƌ͕ ŵĂŝƐ ĐĞ ƋƵŝ ĐŽŵƉƚĞ ŝĐŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ƉĞƌĐĞƉƚŝŽŶ ƋƵĞ PŚŝůŝƉƉĞ Ğƚ AŶŶĞ-Fleur ont eue 
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Ě͛ƵŶĞ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ƐƵďŝĞ͕ ƉƌĞŶĂŶƚ ůĂ ĨŽƌŵĞ Ě͛ƵŶĞ ĞǆĐůƵƐŝŽŶ Ě͛ƵŶ ůǇĐĠĞ ƉĂƌŝƐŝĞŶ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ 

;CĂƌŶŽƚ ŽƵ CŚĂƉƚĂůͿ ǀĞƌƐ ƵŶ ĂƵƚƌĞ ƋƵŝ ů͛ĞƐƚ ŵŽŝŶƐ ;JƵůĞƐ FĞƌƌǇ ŽƵ ‘ĂĐŝŶĞͿ͘  

 

L͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ĨŝŶĂůĞ ĚĞ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ǀĞƌƐ ůĂ ƐĠƌŝĞ “TG ƐĞ ĨĂŝƚ͕ ƉŽƵƌ AŶŶĞ-Fleur comme pour 

Philippe, par une sorte de curiosité résignée. Leurs parents semblent avoir été 

ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ĂďƐĞŶƚƐ ĚƵ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ĐŚŽŝǆ ;ŽƵ Ě͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶͿ ĚĞ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ 

ƉĂƌ ŝŐŶŽƌĂŶĐĞ ŽƵ ƉĞƵƌ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ PŚŝůŝƉƉĞ͕ ĨŝůƐ Ě͛ŝŵŵŝŐƌĠƐ ƉŽƌƚƵŐĂŝƐ͕ ƉĂƌ 

détachement psychologique et sŽĐŝĂů ĚĂŶƐ ĐĞůƵŝ Ě͛AŶŶĞ-Fleur, qui ne vit plus avec ses parents 

et les voit peu (« ŵĂ ŵğƌĞ ŵ͛Ă ǀŝƌĠĞ ĚĞ ĐŚĞǌ ŵŽŝ ΀͙΁ : elle voulait être tranquille avec son 

amoureux » (1 : 200-202)). 

 

Les 12 informateurs du lycée Racine se subdivisent en trois groupes :  

 ϱ ƋƵŝ ŽŶƚ ĨĂŝƚ ƵŶ ĐŚŽŝǆ ƉŽƐŝƚŝĨ ĚƵ ůǇĐĠĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ƚƌĂĚŝƚŝŽŶ ĨĂŵŝůŝĂůĞ ;ͨ BĞŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ 

chemin de la famille, ben, autant le faire » (Imen, 1 : 42 ; voir aussi Marwa, 1 : 70 ; Mathilde, 1 : 

ϮϲͿͿ ŽƵ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ůǇĐĠĞ ƋƵŝ ĂĐĐƵĞŝůůĞ ĚĞƐ ĐůĂƐses CHAM et se trouve donc 

géographiquement et culturellement proche de conservatoires et autres structures musicales 

ou chorégraphiques (Marion, 1 : 14 ; Philippine 1 : 70)) ; 

 ϯ ƋƵŝ͕ ƉĂƌ ŵŽĚĞƐƚŝĞ͕ ƉĂƌĞƐƐĞ͕ ŽƵ ƉĞƵƌ͕ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ǀŽƵůƵ ĂůůĞƌ ĚĂŶƐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ƉůƵƐ prestigieux, 

donc plus compétitif (« mes résultats tournaient vers 12 ou 13 de moyenne, donc je pense, 

ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ƉƵ ĨĂŝƌĞ CŚĂƉƚĂů͕ ŵĂŝƐ ũ͛ĂŝŵĂŝƐ ƉĂƐ ƚƌŽƉ ů͛ĂŵďŝĂŶĐĞ͕ Ŷŝ ů͛ĞƐƉƌŝƚ ĚĞ ĐŽŵƉĠƚŝƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝů Ǉ 

avait là-bas » (Alexis, 1 : 136 ; voir aussi Emilie, 1 : 14 ; Adèle, 1 : 140)) ; 

 4, enfin, qui y sont par défaut, ayant été refusés en section européenne (Elodie, 1 : 84) ou au 

lycée Carnot (Paul, 1 : 38), ou bien orientés en série technologique après deux 2nde dans un 

lycée plus renommé (Anne-Fleur ; Philippe).  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ͕ ĞŶ ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶ͕ ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ĚŝƌĞ ƋƵĞ ůĞ ƉƌŝŶĐŝƉĞ Ě͛ƵŶ ĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ͕ ŵġŵĞ ŝŵƉůŝĐŝƚĞ͕ Ă 

ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ ĚĞ ƌĞŶĚƌĞ ƉůƵƐ ĂŝŐƵ ůĞ ƌĞŐĂƌĚ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƌƚĞ ƐƵƌ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĚĞŐƌĠƐ ĚĞ ůĂ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝĞ͘ DĂŶƐ 

le système parisien, de manière plus ou moins subtile, les élèves savent très bien où ils se 

ƐŝƚƵĞŶƚ͕ Ğƚ ƌĂƚŝŽŶĂůŝƐĞŶƚ ůĞƵƌƐ ƉŽƐŝƚŝŽŶƐ ĚĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ͕ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ůĞƵƌ ŽŶƚ ĠƚĠ 

imposées (Elodie, 1 : 84 ; Paul, 1 : 42  ; Anne-Fleur, 1 : 26 ; Philippe, 1 : 34). Aucun des élèves 

ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞŶƋƵġƚĞ Ŷ͛ĞƐƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĚĠŶŝ ĚĞ ůĂ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ŽƵ ŶĞ ƉůĂŝĚĞ ů͛ŝŐŶŽƌĂŶĐĞ ĚĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ 

Ě͛ƵŶ ĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ͘ Iů ĨĂƵƚ ĚŝƌĞ ƋƵĞ ůĂ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞ ĚĞ ůĂ ĐĂƌƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ă PĂƌŝƐ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ůĂ 

ĐŽŵƉĂƌĂŝƐŽŶ ĞŶƚƌĞ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ͕ Ğƚ ƋƵ͛ĂƵĐƵŶ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉĂƌŝƐŝĞŶƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ Ŷ͛ĞƐƚ en 

ƐĠƌŝĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ƐƵƌ ůĞƐ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ ƐŽĐŝĂůĞƐ 
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Ğƚ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞƐ Ě͛ƵŶ ƚĞů ĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ͘ PĞƵƚ-ŽŶ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƉĂƌůĞƌ Ě͛ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ 

équitable? Y a-t-il encore des choses en commun entre un élève de série S dans un 

ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ Ě͛ƵŶ ĂƌƌŽŶĚŝƐƐĞŵĞŶƚ ďŽƵƌŐĞŽŝƐ Ğƚ ƐŽŶ ĐĂŵĂƌĂĚĞ ŝŶƐĐƌŝƚ ĚĂŶƐ ůĂ ǀŽŝĞ 

professionnelle dans un lycée que très peu de familles demandent dans un des 

ĂƌƌŽŶĚŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ƉĠƌŝƉŚĠƌŝƋƵĞƐ ĚƵ NŽƌĚ Ğƚ ĚĞ ů͛EƐƚ ƉĂƌŝƐŝĞŶƐ ?  

 

2.1.5. Situation troublante n°2 

 

Philippe, dont je viens de parler, est sans aucun doute un élève atypique. Ce lycéen est très 

ŵŽƚŝǀĠ ƉĂƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ;ͨ ũ͛ĂĚŽƌĞ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵĞ ũĞ ƉŽƵƌƌĂŝƐ ĨĂŝƌĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ » (1 : 88)), pour des 

raisons diverses, parmi lesquelles on peut citer son bilinguisme simultané8 franco-portugais (1 : 

ϴϮͿ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƵŶ ĠůĠŵĞŶƚ ĨĂĐŝůŝƚĂƚĞƵƌ ƉŽƵƌ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ;BĂŬĞƌ͕ ϭϵϵϲͿ͕ 

et sa motivation intégrative, un type de motivation mis en évidence par Gardner et Lambert, 

qui le définissent comme « where the aim in language study is to learn more about the 

language group, or to meet more or different people » (1959 ͗ ϮϲϳͿ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞůŝĞŶƚ ă ƵŶĞ 

ƉƌŽďĂďŝůŝƚĠ ƉůƵƐ ĠůĞǀĠĞ ĚĞ ƐƵĐĐğƐ ĚĂŶƐ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ;ϮϳϭͿ͘ PŚŝůŝƉƉĞ 

maŠƚƌŝƐĞ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĂŶŐůĂŝƐĞ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ͨ presque impeccable », ce qui a pu 

ƐƵƌƉƌĞŶĚƌĞ ƐĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ Ϯnde au point de lui faire écrire sur une copie une 

appréciation singulière : « 13,5/20. Bon travail. Votre anglais est presque impeccable. 

Expliquez-moi la plaisanterie ! » 

 

On peut se demander pourquoi un « bon travail » dans une langue « presque impeccable » 

Ŷ͛ŽďƚŝĞŶƚ ƉĂƐ ƵŶĞ ŶŽƚĞ ƚƌğƐ ůĂƌŐĞŵĞŶƚ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌĞ͘ LĞ ĚĞǀŽŝƌ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚ ĚĞ PŚŝůŝƉƉĞ͕ ĠǀĂůƵĠ ϭϮ͕ 

contient une critique formelůĞ ƋƵŝ ƉĞƵƚ ũƵƐƚŝĨŝĞƌ ƵŶĞ ŶŽƚĞ ŵŽǇĞŶŶĞ͕ ŵĂŝƐ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ 

commentaire de ce type ici. Le terme de plaisanterie, dont on a du mal à comprendre le sens 

dans le contexte, est plus gênant encore. Avoir un anglais presque impeccable en classe de 2nde 

peut-il prêter à rire ? ou être perçu comme une impertinence,  à tous les sens du terme ?  

 

Dans notre entretien, Philippe propose deux éclairages, qui expliquent peut-être le choix du 

ƚĞƌŵĞ ƉĂƌ ƐĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ LĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ĞƐƚ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚĂů͕ ůŝĠ ă ů͛ĞŶŶƵi que cet élève 

ƌĞƐƐĞŶƚĂŝƚ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ;ͨ Ğƚ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƐĂǀŽŝƌ ƋƵĞů ƉĞƌƐŽŶŶĂŐĞ ĠƚĂŝƚ ă ƋƵĞů ĞŶĚƌŽŝƚ 

à quel moment ͖ Ğƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵŝ ĂǀĂŝƚ ĂƵĐƵŶ ŝŶƚĠƌġƚ ΀͙΁ ǀƌĂŝŵĞŶƚ͕ ĚĞǀŽŝƌ 

ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶ ĐŽƵƌƐ ƉĂƌ ĐƈƵƌ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ Ğmbêtant » (1 ͗ ϭϲͿͿ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ŵĂŶŝĨĞƐƚĂŝƚ ƉĞƵƚ-

                                                             
8
 D͛ĂƉƌğƐ ůĂ ĚĠĨŝŶŝƚŝŽŶ ĚĞ LŝŐŚƚďŽǁŶ Ğƚ “ƉĂĚĂ : « children who hear more than one language virtually from 

birth » (1999 : 3). 
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être trop ou trop fréquemment, se rendant de ce fait antipathique à son enseignante. On peut 

penser aussi à une explication sociale du terme plaisanterie͕ ƉƵŝƐƋƵĞ PŚŝůŝƉƉĞ͕ ĨŝůƐ Ě͛ŝŵŵŝŐƌĠƐ 

portugais, qui occupent des emplois salariés peu prestigieux, était alors scolarisé au lycée 

Carnot, dont il dit :  

 QƵĂŶĚ ŽŶ ĞƐƚ ĞŶ ĐŽƵƌƐ͕ ůĞƐ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ͕ ǀƌĂŝŵĞŶƚ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ĐŽŶĚĞƐĐĞŶĚĂŶĐĞ ƵůƚŝŵĞ͘ A 
 CĂƌŶŽƚ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ŐĞŶƐ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌĞŶŶĞŶƚ ƉŽƵƌ ůĞƐ ŵĞŝůůĞƵƌƐ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ŝůƐ ƐŽŶƚ ƌŝĞŶ ĚƵ 
 tout.  

 Eƚ ǀŽƵƐ ĂǀĞǌ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵĞ ƋƵĞůƋƵĞĨŽŝƐ͕ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ǀŽƵƐ ƚƌĂŝƚĂŝĞŶƚ ĚŝĨĨĠƌĞŵŵĞŶƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ 
 savaient que vous apparteniez à un milieu moins aisé que certains de vos camarades ?  

 Alors, ça, il Ǉ Ă ĞƵ ƵŶĞ ƐĞƵůĞ ƉƌŽĨ ƋƵŝ ĠƚĂŝƚ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͘ C͛ĠƚĂŝƚ ƵŶĞ ƉƌŽĨ ĚĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ƋƵŝ 
 ŵ͛ĂŝŵĂŝƚ ƉĂƐ ĚƵ ƚŽƵƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĚĞ ƌĠƉŽŶĚĂŶƚ ;Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƵŶ ĂƚŽƵƚ Ě͛ġƚƌĞ 
 ƚƌŽƉ ƌĠƉŽŶĚĂŶƚͿ͕ ŵĂŝƐ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ ĞůůĞ ƉƌĞŶĂŝƚ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ Ău hasard (ça dépendait). Alors, moi, 

 ƋƵĂŶĚ ĞůůĞ ŵĞ ƉƌĞŶĂŝƚ ĂƵ ŚĂƐĂƌĚ͕ ĨĂůůĂŝƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ŝŶǀĞŶƚĞ ƉůĞŝŶ ĚĞ ĨĂŝƚƐ ƐƵƌ ŵĂ ǀŝĞ͕ ƐƵƌ ŵĂ ĨĂŵŝůůĞ  : elle 

 disait que mes parents étaient comme ci, comme ça, et que moi, je ne voulais pas travailler, parce que 

 ũ͛ĂǀĂŝƐ des problèmes bla bla. Et moi, je lui répondais tout de suite « Madame, arrêtez de dire 

 Ŷ͛ŝŵƉŽƌƚĞ ƋƵŽŝ͕ ǀŽƵƐ ƐĂǀĞǌ ƚƌğƐ ďŝĞŶ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ǀƌĂŝ͘ VŽƵƐ ġƚĞƐ ĞŶ ƚƌĂŝŶ Ě͛ŝŶǀĞŶƚĞƌ ƚŽƵƚ ƉŽƵƌ ĞƐƐĂǇĞƌ 
 ĚĞ ŵĞ ĨĂŝƌĞ ƉĂƐƐĞƌ ƉŽƵƌ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ Ě͛ŝĚŝŽƚ ĂƵǆ ǇĞƵǆ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞs de la classe. Toute seule, vous me diriez 

 pas ça ». Bon, ce  jour-ůă͕ ĞůůĞ ŵ͛Ă ƉĂƐ ǀŝƌĠ͕ ŵĂŝƐ ũƵƐƚĞ ĂƉƌğƐ͕ ĞůůĞ ĞƐƚ allée se plaindre au proviseur (1 : 

 56-58). 

 

QƵĞůůĞ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ ůĂ ƌĂŝƐŽŶ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ ĐĞ ƚĞƌŵĞ ŵĂůŚĞƵƌĞƵǆ ĚĞ plaisanterie, 

il faut de toute façon aller la chercher ailleurs que dans la copie de Philippe, sans doute dans 

ů͛ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞ͘ OŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĠƚŽŶŶĞŵĞŶƚ ĂŐĂĐĠ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĐŽŶĨƌŽŶƚĠ ă 

un élève qui ne travaille pas en cours et qui produit ensuite des textes dans un anglais presque 

ƉĂƌĨĂŝƚ͕ ŵĂŝƐ ŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵĞ Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ƐƵƌ ůĞ ŵĠĐĂŶŝƐŵĞ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ 

ƋƵ͛ƵŶ ĠůğǀĞ ĚĞ ŵŝůŝĞƵ ŝŵŵŝŐƌĠ ŵŽĚĞƐƚĞ ĞƐƚ ƉĞƌĕƵ ĐŽŵŵĞ ŝŶĂĚĂƉƚĠ ĚĂŶƐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ĠůŝƚŝƐƚĞ ă ůĂ 

ƉŽƉƵůĂƚŝŽŶ ĨĂǀŽƌŝƐĠĞ͕ ŝŶĂĚĂƉƚĠ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůůégitime, au sens que Bourdieu donne au terme 

légitime : « une institution, ou une action, ou un usage qui est dominant et méconnu comme 

ƚĞů͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire tacitement reconnu » (1984 : 110).  

 

2.1.6. Conclusion 

 

Au terme de cette analyse fondée sur les entretiens qualitatifs réalisés et, en particulier, sur ce 

ƋƵ͛ŝůƐ ƌĠǀğůĞŶƚ ĚĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ŝů ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ĞŶ ĚĠƉŝƚ ĚĞ ůĂ ƚĂŝůůĞ ƌĠĚƵŝƚĞ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ 

étudié et de la nature forcément personnelle, individuelle et subjective des informations 

recueillies, on puisse considérer les sujets interrogés comme assez représentatifs du système 

scolaire français, qui est, selon Bourdieu, une « forme étatique de classification » (1995 : 91), 

où les enfants de milieux populaires ont tendance à se retrouver dans les séries les moins 

prestigieuses, après des parcours scolaires plus erratiques, et donc plus longs, où, de temps à 

ĂƵƚƌĞ ůĞƵƌ ĞƐƚ ƌĞŶǀŽǇĠĞ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ůĞƵƌ ŝůůĠŐŝƚŝŵŝƚĠ͘  
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Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ Ě͛ƵŶ ĐŽŶƐƚĂƚ ŶŽƵǀĞĂƵ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞƐ ĂŶĂůǇƐĞƐ ĚĞ BŽƵƌĚŝĞƵ ƐŽŶƚ 

anciennes et connues. Certains des textes que je citerai ont bientôt 50 ans, et je conçois bien 

ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ġƚƌĞ a priori ĚƵďŝƚĂƚŝĨ ƋƵĂŶƚ ă ůĞƵƌ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ĞǆƉůŝƋƵĞƌ Ğƚ ĚĞ 

théoriser ce que les informateurs de cette recherche déclarent vivre et ressentir au long de 

leurs parcours scolaires. Cependant, si les thèses bourdieusiennes me paraissent encore 

ĂĚĂƉƚĠĞƐ ĂƵ ŵŽŶĚĞ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ŶŽƵƐ ǀŝǀŽŶƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĂ ƉĞŶƐĠĞ ĚĞ BŽƵƌĚŝĞƵ ĞƐƚ͕ 

comme celle de Lévi-Strauss, à la fois ethnologique, sociologique et philosophique, ce qui lui 

ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚŝŶƵƵŵ ĚĞ ƉĞŶƐĠĞ ƋƵŝ ƉƌĞŶĚ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ůĞƐ ƌĂĐŝŶĞƐ ƉƌŽĨŽŶĚĞƐ 

des comportements humains, la réalité immédiate où ceux-Đŝ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝǀĞŶƚ͕ Ğƚ ůĞƵƌ 

ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶ ŽŶƚŽůŽŐŝƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ĨŽŶƚ ƐǇƐƚğme. Il me semble évident que certains auteurs 

contemporains ont parfois du mal à se référer nommément à Bourdieu (Maurin, 2007). Par 

exemple, un journaliste comme Coupechoux peut écrire un ouvrage sur la misère des exclus 

(2009), qui est à maints égards une actualisation de La misère du monde (Bourdieu, 1993a), 

ƐĂŶƐ ĐŝƚĞƌ ƵŶĞ ƐĞƵůĞ ĨŽŝƐ ůĞ ŶŽŵ ĚƵ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞ͘ CĞƌƚĂŝŶƐ ĂƵƚĞƵƌƐ ǀŽŶƚ ŵġŵĞ ũƵƐƋƵ͛ă ĨĂŝƌĞ ă 

BŽƵƌĚŝĞƵ ůĞ ƉƌŽĐğƐ Ě͛ŝŐŶŽƌĞƌ ůĞƐ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ ŵĂƚĠƌŝĞůůĞƐ ĚĞ ůĂ ŵŝƐğƌĞ ƐƵďũĞĐƚŝǀĞ ;MĂƵƌŝŶ͕ ϮϬϬϮͿ 

ŽƵ ů͛ĞŵƉƌŝƐĞ ĚĞƐ ĐƵůƚƵƌĞƐ ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ ƐƵƌ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ ;PĂƐƋƵŝĞƌ͕ ϮϬϬϱͿ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ŝů Ă 

analysé les premières avec acuité dans La misère du monde et théorisé la plasticité de la 

culture légitime dans Questions de sociologie (1984). Il me semble que les thèses et analyses 

de Bourdieu constituent à ce jour le seul discours interprétatif global et systématique que nous 

ƉŽƐƐĠĚŽŶƐ ƐƵƌ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ůŝďĠƌĂůĞ Ğƚ͕ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ͕ ƐƵƌ ƐŽŶ ĠĐŽůĞ͘ J͛ĞƐƉğƌĞ ƉŽƵǀŽŝƌ ŵŽŶƚƌĞƌ ƉĂƌ 

ůĂ ƐƵŝƚĞ ƚŽƵƚĞ ůĞƵƌ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ Ě͛ŝŶǀĞstigation qui est le mien.  

 

Au-ĚĞůă ĚƵ ĐĂĚƌĞ ƚŚĠŽƌŝƋƵĞ ďŽƵƌĚŝĞƵƐŝĞŶ͕ ƋƵĞ ũĞ Ŷ͛Ăŝ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ĞƐƋƵŝƐƐĞƌ ŝĐŝ͕ ũ͛ĞƐƐĂŝĞƌĂŝ͕ ĚĂŶƐ ůĂ 

ŵĞƐƵƌĞ ĚƵ ƉŽƐƐŝďůĞ͕ Ě͛ĠƚĂǇĞƌ ŵĞƐ ƉƌŽƉŽƐ ĂƵƐƐŝ ƉĂƌ ĚĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ĚĞ ƚĞƌƌĂŝŶ ƉůƵƐ ƌĠĐĞŶƚĞƐ͕ ǀĞƌƐ 

lesquelles je vais maintenant me tourner.  

 

Ϯ͘Ϯ͘ LĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŐĠŶĠƌĂů ĐŽŵŵĞ ƚĞƌƌĞƐ ĚĞ 
colonisation 

 

Le terme de colonisation ĞƐƚ ĞŵƉƌƵŶƚĠ ă VĂŶ )ĂŶƚĞŶ ;ϮϬϬϭͿ͕ ƋƵŝ ů͛ĞŵƉůŽŝĞ ƉŽƵƌ ĚĠĐƌŝƌĞ ůĞƐ 

ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ŵŝƐĞƐ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ƉĂƌ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ďƵƚ Ě͛ĂŵĠŶĂŐĞƌ ă leurs enfants des 

contextes préservés : « ƉƌĠƐĞŶĐĞ ŝŶƚĞŶƐŝǀĞ͕ ΀͙΁ ǀŝŐŝůĂŶĐĞ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ŝŶƐƚĂŶƚƐ Ğƚ ΀͙΁ ƚĞŶƚĂƚŝǀĞƐ ĚĞ 

manipulation » (101). Au-ĚĞůă ĚĞ ĐĞƚ ĂĐƚŝǀŝƐŵĞ͕ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ŽƵ 

Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞŶquête, la notion paraît séduisante, puisque, de 

ŵġŵĞ ƋƵĞ ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ ĚĞƐ ĐŽůŽŶŝƐĂƚĞƵƌƐ ĞƐƚ ĚĞ ƐĞ ƚĂŝůůĞƌ ƵŶĞ ƚĞƌƌĞ ŽƉƵůĞŶƚĞ Ğƚ ĚĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌ ă ůĂ 
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ĨĂŝƌĞ ĨƌƵĐƚŝĨŝĞƌ ƉĂƌ ƚŽƵƐ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ͕ Ǉ ĐŽŵƉƌŝƐ ů͛ĞǆƉůŽŝƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽůŽŶŝƐĠƐ͕ ĐĞůƵŝ ĚĞƐ ͨ familles 

colonisatrices ͩ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ;ϭϬϮͿ Ŷ͛ĞƐƚ ĂƵ ĨŽŶĚ ƉĂƐ Ɛŝ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ ͗ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ĂƐƐƵƌĞƌ ă ůĞƵƌ ĞŶĨĂŶƚƐ ůĞ 

meilleur capital scolaire et culturel, fallût-ŝů ƉŽƵƌ ĐĞůĂ ĞǆĐůƵƌĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ŵŽŝŶƐ ďŝĞŶ 

dotés. Le moyen de cette distinction est ce que Van Zanten nomme des « parcours protégés » 

;ϭϬϮͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire «  une demande de placement dans des classes et des options spécifiques où 

sont regroupés des élèves de bon niveau scolaire et « disciplinés », mais aussi, par le biais des 

critères retenus, des élèves de meilleur niǀĞĂƵ ƐŽĐŝĂů Ğƚ ƵŶĞ ŵĂũŽƌŝƚĠ Ě͛ĠůğǀĞƐ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ 

française » (104). Ces parcours protégés se font donc au sein de « classes protégées » (120), 

parmi lesquelles Van Zanten cite les sections européennes.  

 

On perçoit, dans les raisons qui justifient la pratique aux yeux des parents colonisateurs, 

ů͛ĂŵĂůŐĂŵĞ ĚŽǆŝƋƵĞ ĞŶƚƌĞ ŶŝǀĞĂƵ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚ͕ ŶŝǀĞĂƵ ƐŽĐŝĂů Ğƚ ŽƌŝŐŝŶĞ͕ ĐŚĂĐƵŶ ĚĞƐ 

ĐƌŝƚğƌĞƐ ƌĞŶĨŽƌĕĂŶƚ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ͘ L͛ƵŶĞ ĚĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ƋƵŝ ƌĞŶĚĞŶƚ ů͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ƵŶĞ ƐĞĐƚŝŽŶ 

européenne motivante est, comme je ů͛Ăŝ ƐŝŐŶĂůĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ͕ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ Ě͛ƵŶĞ ƐĠŐƌĠŐĂƚŝŽŶ 

socio-scolaire qui assure aux milieux socioculturels favorisés un entre-soi qui permet à ces 

familles de préserver leurs enfants de ce qui peut a priori effrayer des parents dans les lycées à 

une époque de massification scolaire : les « mauvaises fréquentations », les « classes faibles », 

les « professeurs moins compétents ou absentéistes ». Une légende locale existe autour de la 

section européenne du lycée Marceau, qui est convoitée parce que considéréĞ ĐŽŵŵĞ ů͛ĂĐĐğƐ 

aux meilleures classes du meilleur lycée, où enseignent les meilleurs professeurs. Une étude 

récente de Ben Ayed montre que la prégnance pernicieuse du « discours compassionnel et 

misérabiliste sur les écoles de banlieue » (2009 : 11) banalise et renforce le désir de fuite des 

familles colonisatrices vers les classes protégées. Payet, qui utilise le terme de « classes 

réservées ͕ͩ ĨĂŝƚ ůĞ ŵġŵĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚĞƵǆ ĐŽůůğŐĞƐ ƋƵ͛ŝů ĠƚƵĚŝĞ ;ϭϵϵϳͿ Ğƚ ĞŶ ǀŝĞŶƚ ă ƐĞ 

ĚĞŵĂŶĚĞƌ Ɛŝ ƚŽƵƚ ů͛ĞĨĨŽƌƚ ĚĞƐ ƉƌŝŶĐŝƉĂƵǆ ĚĞ ĐŽůůğŐĞ ƉŽƵƌ ĐƌĠĞƌ ĐĞ ƋƵĞ ů͛ƵŶ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ŶŽŵŵĞ 

« des classes promotionnelles » ;ϰϮͿ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨĂŝƚ ƉŽƵƌ ƉŽƵǀŽŝƌ ƐĠƉĂƌĞƌ ƉŚǇƐŝƋƵĞŵĞŶƚ ůĞƐ 

ŐĂƌĕŽŶƐ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ŵĂŐŚƌĠďŝŶĞ ĚĞƐ ĨŝůůĞƐ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐĞ͕ ůĞƐ ƉƌĞŵŝĞƌƐ ĠƚĂŶƚ ĂƐƐŽĐŝĠƐ ă ƚŽƵƐ 

les critères stigmatisants : faible niveau scolaire, indiscipline, niveau social défavorisé, sans 

ĞŶƚƌĞƌ ŝĐŝ ĚĂŶƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĠƉƌĠĐŝĂƚŝǀĞƐ͕ ƚĂĐŝƚĞƐ ŵĂŝƐ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉƌĠŐŶĂŶƚĞƐ ƉŽƵƌ 

certaines familles.  

 

Beaud utilise le terme de « ĐůĂƐƐĞƐ Ě͛ĠůŝƚĞ » (2003 : 53), emprunté à un proviseur-adjoint, qui 

lui déclarait : « On va peut-être réussir à avoir des 2
ndes

 européennes, donc on a tous les critères 

ƉŽƵƌ ĨĂŝƌĞ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ Ě͛ĠůŝƚĞ Ğƚ ĂǀŽŝƌ ϭϬϬй ĂƵ ďĂĐ C », confondant classe et section 
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européennes, et établŝƐƐĂŶƚ ƵŶ ůŝĞŶ ĞŶƚƌĞ ƚƌŽŝƐ ĚĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ĚĞ ƌĞĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ĚĞ ů͛ĠůŝƚĞ͕ ůĂ 

ĐůĂƐƐĞ ƉƌŽƚĠŐĠĞ͕ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ǀĞƌƐ ůĂ ƐĠƌŝĞ ůĂ ƉůƵƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵƐĞ ;C ĞŶ ϮϬϬϯ͕ “ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝͿ͕ Ğƚ ůĞ 

ƉŽƵƌĐĞŶƚĂŐĞ ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĂƵ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ͕ ƋƵŝ ĨĂŝƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ĚĞ ŶŽƐ ũŽƵƌƐ ů͛ŽďũĞƚ Ě͛ƵŶĞ 

communication promotionnelle de la part du ministère, par magazines grand public 

interposés. Dans une étude sur 18 élèves qui ont obtenu plus de 20/20 de moyenne au 

baccalauréat, Kremer note que « la plupart Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ƐŽŶƚ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ » (2009) et 

ĨĂŝƚ ů͛ŝŶǀĞŶƚĂŝƌĞ ĚĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ƋƵŝ ůĞƐ ĚĠƚĂĐŚĞŶƚ ĚƵ ĐŽŵŵƵŶ ĚĞƐ ďĂĐŚĞůŝĞƌƐ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĞ 

critères scolaires (« ŝůƐ ƚƌĂǀĂŝůůĞŶƚ ďĞĂƵĐŽƵƉ ΀͙΁͕ ƌĠŐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ »), de critères psycho-cognitifs 

(« ils aiment apprendre des choses, ne supportent pas que des questions restent en suspens 

΀͙΁͕ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ŵĂŠƚƌŝƐĞƌ ƉĂƌĨĂŝƚĞŵĞŶƚ ») et de critères socioculturels (un « environnement 

ĨĂŵŝůŝĂů ΀͙΁ ƚŽƵũŽƵƌƐ ŽƵǀĞƌƚ ă ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ͘ UŶ ŵŝůŝĞƵ Žƶ ů͛ŽŶ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ Ğƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ůĞƐ 

ǀŝƐŝƚĞƐ ĚĞ ŵƵƐĠĞƐ͘ Oƶ ů͛ŽŶ ƉŽƵsse les enfants à faire de la musique »).  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ůŽŐŝƋƵĞ ƋƵĞ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĂǇĂŶƚ ƵŶ ƚĞů ƉƌŽĨŝů ĂŝĞŶƚ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ƵŶĞ ĠĐŽůĞ ƋƵŝ ůĞƐ ŽďůŝŐĞ ă 

développer leurs compétences et leurs talents au maximum, bien au-ĚĞůă ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ Ě͛ƵŶĞ 

routine scolaire pas toujours très exaltante. On comprend de même que les équipes de 

direction et les enseignants souhaitent mettre en place des structures de différenciation, 

quelquefois très sélectives9͕ ƉĞƌŵĞƚƚĂŶƚ Ě͛ĂĐĐƵĞŝůůŝƌ ĐĞ ƉƵďůŝĐ͕ ƋƵŝ͕ ƐĂŶƐ ĞůůĞƐ͕ ĨƵŝƌĂŝƚ ǀĞƌƐ 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞƐ ŽƵ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉƌŝǀĠ͘ CĞ ƋƵŝ ĠƚŽŶŶĞ Ğƚ ĐŚŽƋƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ŶĞ ƐĂĐŚĞ 

pas, ou ne parvienne pas toujours, à aider les élèves qui ne correspondent pas au type isolé 

ƉĂƌ KƌĞŵĞƌ͘ L͛ŝŶƐƉĞĐƚĞƵƌ ŐĠŶĠƌĂů “ŽƌďĞ ů͛ĠĐƌŝƚ ͗  

 
 La mixité scolaire dans les filŝğƌĞƐ Ě͛ĠůŝƚĞ ŶĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞ ƉůƵƐ (2008 : 8). 

 

JĞ ǀĂŝƐ ĞƐƐĂǇĞƌ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ůĞƐ ĐĂƵƐĞƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ͘  
 

2.3. Groupes dominants, groupes dominés 

 

2.3.1. Le sens du placement 

 

Bourdieu et Champagne utilisent cette expression pour décrire la capacité des « élèves bien 

nés » à « ƉůĂĐĞƌ ůĞƵƌƐ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ĂƵ ďŽŶ ŵŽŵĞŶƚ Ğƚ ĂƵ ďŽŶ ĞŶĚƌŽŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire dans les 

bonnes filières, les bons établissements, les bonnes sections, etc. » (1993 ͗ ϵϮϬͿ͘ Eƚ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ĐĞ 

                                                             
9
 EŵŝůŝĞ͕ ĠůğǀĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ͕ ĚĠĐƌŝƚ ĂŝŶƐŝ ĐĞ ƋƵŝ Ɛ͛ĂƉƉĂƌente un peu à une conspiration inquiétante entre 

parents et enseignants de section européenne pour sélectionner les meilleurs élèves : « Et ceux qui ont été pris, 

en général, ils avaient des courƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ƉůƵƐ͘ Iů Ǉ ĞŶ Ă͕ ŝůƐ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŝĞŶƚ ƵŶ ƉĞƵ ůĞƐ ƐƵũĞƚƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ Đ͛ĠƚĂŝƚ 
des QCM, et tout. Et ils étaient déjà plus forts en anglais » (1 : 42).  
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ƐĞŶƐ ĚƵ ƉůĂĐĞŵĞŶƚ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ġƚƌĞ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ůe choix par certains milieux plus favorisés 

des sections européennes pour leurs enfants. La question qui se pose est celle des raisons pour 

lesquelles seuls les enfants et les familles bien nés parviennent à faire les bons choix de 

placement scolaire, ou, ĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ƉŽƵƌƋƵŽŝ ůĂ ƌĞƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ĚŽŵŝŶĂŶƚĞƐ 

se perpétue, en dépit de la démocratisation scolaire.  

 

Bourdieu et Champagne parlaient de « réalité de la reproduction » sous « les apparences de la 

͚ĚĠŵŽĐƌĂƚŝƐĂƚŝŽŶ͛ » (921). Oberti évoque la « ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ě͛ĞŶƚƌĞ-soi » des classes favorisées 

(2007 : 20), qui est une « autoségrégation » (45). Les classes dominantes ont une telle 

« ĞǆƉĞƌƚ΀ŝƐĞ΁ ĚĂŶƐ ů͛Ăƌƚ Ě͛ƵƚŝůŝƐĞƌ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ͩ ;DƵďĞƚ͕ ϭϵϵϭ ͗ ϮϴϳͿ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ă 

le coloniser à leur profit, alors que « ceux qui sont issus des familles les plus démunies, et en 

ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŝŵŵŝŐƌĠƐ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ ůŝǀƌĠƐ ĐŽŵƉůğƚĞŵĞŶƚ ă ĞƵǆ-mêmes, dès la fin des 

ĠƚƵĚĞƐ ƉƌŝŵĂŝƌĞƐ͕ ƐŽŶƚ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚƐ ĚĞ Ɛ͛ĞŶ ƌĞŵĞƚƚƌĞ ĂƵǆ ŝŶũŽŶĐƚŝŽŶƐ ĚĞ ů͚ŝŶƐƚŝƚution scolaire ou au 

hasard pour trouver leur voie dans un univers de plus en plus complexe » (Bourdieu et 

Champagne ͗ ϵϮϬͿ͘ OŶ ĚŽŝƚ ĚĠĚƵŝƌĞ ƋƵĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ Ğƚ ů͛ŝŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ƌĞĕƵĞƐ ƉĂƌ ůĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ 

sociaux au capital culturel élevé favorisent à la fois une compréhension plus grande du 

ƉůĂĐĞŵĞŶƚ ;Ě͛Žƶ ůĞ ƚĞƌŵĞ ĚĞ sens, qui signifie ici intuition), une meilleure connaissance du 

ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ĂĚŵŝŶŝƐƚƌĂƚŝĨ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ ĚĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ƐŽĐŝŽĐƵůƚƵƌĞůƐ Ğƚ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ ƋƵŝ 

rendent possible le dialogue et la négocŝĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ C͛ĞƐƚ ĞŶ ĐĞůĂ ƋƵĞ 

résiderait leur expertise.  

 

BŽƵƌĚŝĞƵ Ğƚ CŚĂŵƉĂŐŶĞ ĠǀŽƋƵĂŝĞŶƚ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƐƉĠĐŝĨŝƋƵĞ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŝŵŵŝŐƌĠƐ ă ƐĞ ƌĞƉĠƌĞƌ 

ĚĂŶƐ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĚĠĐƌŝƌĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ͨ maquis des options », qui « ne constitue, au fond, 

ƋƵ͛ƵŶ ŐŝŐĂŶƚĞƐƋƵĞ ĐŽĚĞ ƉŽƵƌ ƉƌĠƐĞƌǀĞƌ ƋƵĞůƋƵĞƐ ͨ bonnes classes ͩ Ğƚ Ɛ͛ĂĨĨƌĂŶĐŚŝƌ ĂƵƚĂŶƚ ƋƵĞ 

possible des contraintes de la carte scolaire »  (Maurin, 2007 : 108), mais les choses sont sans 

doute en train de changer, comme il est logique, avec le passage des générations. Le groupe 

ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĠƚƵĚŝĠ ĞƐƚ ƚƌŽƉ ƌĠĚƵŝƚ ƉŽƵƌ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ĞŶ ƚŝƌĞƌ ƵŶĞ ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶ ƐƚĂƚŝƐƚŝƋƵĞ 

quelconque, mais 3 des 9 élèves de la section européenne du lycée Marceau ont des parents 

ƋƵŝ ŽŶƚ ĨĂŝƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ Ě͛ƵŶĞ ĠŵŝŐƌĂƚŝŽŶ ;ĚƵ PŽƌƚƵŐĂů͕ ĚĞ BƵůŐĂƌŝĞ Ğƚ Ě͛AůŐĠƌŝĞͿ ǀĞƌƐ ůĂ FƌĂŶĐĞ ƉŽƵƌ 

des raisons économiques ͖ ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ;“ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ VŝĐƚŽƌŝĂ Ğƚ YĂŶŝƐƐͿ ƐŽŶƚ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ŶŽŶ 

seulement parfaitement intégrés du point de vue scolaire, mais aussi, pour les deux derniers, 

des élèves dont la réussite est spectaculaire, voire exceptionnelle10͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ϲ ĚĞ ŵĞƐ ϳ 

                                                             
10

 J͛ĞǆĐůƵƐ ŝĐŝ ůĞ ĐĂƐ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ĚĞ ƉğƌĞ ĠĐŽƐƐĂŝƐ͕ ĂŶĐŝĞŶ ŝŶŐĠŶŝĞƵƌ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ƉğƌĞ ĂƵ ĨŽǇĞƌ, et de mère 

française.  
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ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ ĚĞ ƐĠƌŝĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ ƐĞŵďůĞŶƚ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ĚĞƵǆ ƉĂƌĞŶƚƐ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐĞ͘ CĞ 

ƋƵŝ ůĞƐ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞ Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ ĐŽŵŵĞ VŝĐƚŽƌŝĂ ŽƵ YĂŶŝƐƐ ƚŝĞŶƚ ă ůĞƵƌ ƉƌŽĨŝů ƐŽĐŝŽĐƵůƚƵrel (profession 

ĚĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚĞ ůŽŝƐŝƌ͕ ĐƵůƚƵƌĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞͿ ƉůƵƐ ƋƵ͛ă ůĞƵƌ ŽƌŝŐŝŶĞ ĞƚŚŶŝƋƵĞ͘  

 

CĞ ƐŽŶƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ Ğƚ ĚĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ƐŽĐŝŽĐƵůƚƵƌĞůƐ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĂǀĂŶĐĞƌ ƉŽƵƌ 

ĚĠƚĂŝůůĞƌ ů͛ĞǆƉĞƌƚŝƐĞ de certaines familles à se repérer dans le « maquis ͩ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ :  

  

 Le choix des collèges, celui des langues et des matières optionnelles, le choix du lycée, les loisirs 

 ŝŶƚĞůůŝŐĞŶƚƐ͕ ůĞƐ ůĞĕŽŶƐ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞƐ͕ ůĞƐ ĚŝǀĞƌƐ ƐĞƌǀŝĐĞƐ ƉƌŝǀĠƐ ŵĞƚƚĞŶƚ ů͛élève au centre de calculs et 

 de stratégies visant à obtenir cette petite différence qui fait toute la différence (Dubet, 1991 : 287).  

 

Je reviendrai plus loin sur les facteurs culturels, dont le rôle est fondamental, mais on peut ici 

ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƵƚŝůĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ĞǆŝƐƚĞ ĚĠũă ĞŶƚƌĞ groupes dominants et groupes dominés une 

différence de moyens financiers, sans aucun doute accentuée par la précarisation de certaines 

catégories sociales. A côté de « la misère subjective » (Maurin, 2002 : 73), définie comme « la 

ƐŽƵĨĨƌĂŶĐĞ Ě͛ġƚƌĞ ƵŶĞ ƉĞƌsonne limitée ͩ ;ϳϮͿ͕ ĞǆŝƐƚĞ ƵŶĞ ŵŝƐğƌĞ ŽďũĞĐƚŝǀĞ͕ ĚŽŶƚ ů͛ĞĨĨĞƚ ŶĞ ĚŽŝƚ 

pas être négligé :  

  

 PůƵƐ ůĞ ƌĞǀĞŶƵ ƉĂƌĞŶƚĂů ĞƐƚ ĨĂŝďůĞ͕ ƉůƵƐ ů͛ĂĐĐğƐ ĂƵ ůŽŐĞŵĞŶƚ͕ mais aussi à la santé ou encore à une 

 alimentation de qualité, est précaire et plus la réceptivité des enfaŶƚƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞ (63). 

 

LĂ ŶŽƚŝŽŶ Ě͛ĞǆƉĞƌƚŝƐĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƐĞ ĐŽŶĐĞǀŽŝƌ ƋƵĞ Ɛŝ ůĂ ƋƵĂůŝƚĠ Ě͛ĞǆƉĞƌƚ Ŷ͛ĞƐƚ ƌĞĐŽŶŶƵĞ ƋƵ͛ă ƵŶ 

ƉĞƚŝƚ ŶŽŵďƌĞ͘ Iů ŶĞ ƉĞƵƚ Ǉ ĂǀŽŝƌ ĐŽůŽŶŝƐĂƚŝŽŶ ƐĂŶƐ ĞǆĐůƵƐŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire sans accentuation de 

ů͛ĠĐĂƌƚ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ Ġlus et les autres, ceux qui ont été refoulés, comme ceux qui ne savaient pas 

ƋƵ͛ŝů Ǉ ĂǀĂŝƚ ĐŽŵƉĠƚŝƚŝŽŶ ŽƵ ƋƵ͛ŝůƐ ĂƵƌĂŝĞŶƚ ƉƵ ġƚƌĞ ĂĚŵŝƐ ă Ǉ ƉĂƌƚŝĐŝƉĞƌ͘ LĂ ĐŽůŽŶŝƐĂƚŝŽŶ ĞƐƚ͕ ĚĞ 

toute évidence, une question de représentation du système, puisque le placement sur le 

marché scolaire fluctue en fonction de critères subjectifs, souvent locaux, et pas en vertu 

Ě͛ƵŶĞ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝĞ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞŵĞŶƚ ĠƚĂďůŝĞ ƋƵŝ ĚŝĐƚĞƌĂŝƚ ůĂ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐĠƌŝĞƐ Ğƚ ĚĞƐ 

disciplines de manière indiscutable. Duru-Bellat signale « ů͛ĂĐĐentuation des écarts entre des 

ĨŝůŝğƌĞƐ ΀͙΁ ĂĐĐƵĞŝůůĂŶƚ ĚĞ ƉůƵƐ ĞŶ ƉůƵƐ Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵ ƉŽƉƵůĂŝƌĞ Ğƚ ΀͙΁ ůĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ΀͙΁ ĂƵ 

recrutement social plus favorisé » (2003 : 71). Le même terme de « filières » est repris par 

PĂǇĞƚ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƋƵ͛ĞŶ ĚĠƉŝƚ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĚƵ ĐŽůůğŐĞ ƵŶŝƋƵĞ͕ ƋƵŝ ůĞƐ Ă ĨĂŝƚ 

disparaître, elles perdurent comme des « filières implicites », fondées sur la « différenciation 

du profil social (et donc scolaire) des publics » (1997 ͗ ϴϳͿ͘ Iů ĂƉƉĂƌĂŠƚ ĚŽŶĐ ƋƵĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ 

classeƐ ƌĠƐĞƌǀĠĞƐ ƌĞŶĨŽƌĐĞ ů͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĂƵ ƉƌŽĨŝƚ ĚĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƐĂǀĞŶƚ ƐĞ ĚĠďƌŽƵŝůůĞƌ ĚĂŶƐ ůĞ 

« maquis des options »͕ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŽŶƚ ƐƵ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞƌ ĂǀĂŶƚ ůĞƵƌ ĞŶƚƌĠĞ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĂƵǆ 

préoccupations de la culture légitime, comme les langues, mortes ou vivantes, ou la musique. 

Iů ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƋƵ͛ĞŶ ĚĠƉŝƚ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƐƵƌ ůĂ ƐĠůĞĐƚŝŽŶ͕ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůůĞ͕ 
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ƉĂƌ ůĞƐ ŵĂƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ͕ ůĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ĚĞƐ ƐĠůĞĐƚŝŽŶƐ͕ ďŝĞŶ ƉůƵƐ ƉĞƌŶŝĐŝĞƵƐĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ 

ƐŽĐŝĂůĞ͕ ƐĞ ĨĂŝƚ ƐƵƌ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ Ɖas changé depuis des siècles : comme la noblesse 

Ě͛AŶĐŝĞŶ ‘ĠŐŝŵĞ͕ ůĞƐ ĨƌĂĐƚŝŽŶƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĐƵůƚŝǀĠĞƐ ĚĞ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ŽŶƚ ĐŽŵŵĞ ĐƵůƚƵƌĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝǀĞ ůĞƐ 

langues étrangères et la musique (Saint-Martin, 2005). A propos du premier domaine, Payet 

ĐŝƚĞ ůĞƐ ƉĂƌŽůĞƐ Ě͛un principal de collège :  

  

 OŶ ƚƌŽƵǀĞ ƉĞƵ Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ ŵƵƐŝĐŝĞŶƐ ƉĂƌŵŝ ůĞƐ ŵŝlieux sociologiques défavorisés (1997 : 43). 

 

Quant aux langues étrangères, la valorisation de leur apprentissage correspond à la tendance 

plus générale mise en évidence par Coulangeon de « valorisation du cosmopolitisme » comme 

« ressource fortement distinctive » (2011 : 26). D͛ĂƉƌğƐ ĐĞ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞ͕ ůĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ 

participent de cette valorisation du cosmopolitisme  :  

 
 Les classes européennes ont dépassé le latin et le gƌĞĐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĚĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͘ C͛ĞƐƚ 
 un placement utilitariste (2011 : 26). 

 

Il convient cependant de noter que les options ou filières prestigieuses ne sont pas définies en 

tant que telles une fois pour toutes, et que ce qui est considéré comme distinctif et valorisant 

ĨůƵĐƚƵĞ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂƚƚƌĂŝƚ ĞǆĞƌĐĠ ƐƵƌ ůĞƐ ŵŝůŝĞƵǆ ĐŽŶƐŝĚĠƌĠƐ ĐŽŵŵĞ ŵŽŝŶƐ ĚŝŐŶĞƐ Ě͛ġƚƌĞ 

distingués. Duru-Bellat et Van Zanten le font remarquer :  

  

 CĞƚƚĞ ƋƵġƚĞ ĚĞ ůĂ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ΀͙΁ ƌĞĚĠĨŝŶŝƚ ĞŶ ƉĞƌŵĂŶĞŶĐĞ ůĞ ƐĞŶs des différentes filières : si telle 

 ŽƉƚŝŽŶ ŽƵ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĐĞƐƐĞ Ě͛ġƚƌĞ ƌĠƐĞƌǀĠĞ ă ƵŶĞ ŵŝŶŽƌŝƚĠ͕ ŽŶ ĐƌĠĞƌĂ͕ ă ĐŽƵƉ ĚĞ ƐƵƌĞŶĐŚğƌĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ 
 Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ŽƵ ŵŝĐƌŽ-ŵŝůŝĞƵǆ Ě͛ĞǆĐĞůůĞŶĐĞ ;ϭϵϵϵ : 53).  

 

LĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ƉŽƌƚĂŶƚ ƐƵƌ ů͛ĠǀŝƚĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĚĠĨŝŶŝ ƉĂr Poupeau et François (2008) comme « le 

fait de scolariser son enfant dans un autre établissement que celui du secteur de recrutement 

attribué au lieu de résidence » (12-13) sont nombreuses depuis quelques années (Van Zanten ; 

Oberti ; Poupeau et François)͘ EůůĞƐ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ƋƵĞ ůĞƐ ƚĂƵǆ Ě͛ĠǀŝƚĞŵĞŶƚ ůĞƐ ƉůƵƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚƐ 

ǀŝĞŶŶĞŶƚ ĚĞƐ ƌĠƐŝĚĞŶƚƐ ĚĞƐ ƋƵĂƌƚŝĞƌƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ͕ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞƵǆ Žƶ ů͛ŽĨĨƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ 

est la plus large et les « établissements de relégation » (Oberti, 2007) les moins nombreux (Van 

)ĂŶƚĞŶ͕ ϮϬϬϭͿ͘ C͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ůĂ ƉŽƌƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƉŽƉƵůĂƚŝŽŶ ĚŽƚĠĞ ĚƵ ƉůƵƐ ĨŽƌƚ ĐĂƉŝƚĂů ĐƵůƚƵƌĞů ƋƵŝ 

ĠǀŝƚĞ ůĞ ƉůƵƐ ůĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ĚĞ ƐĞĐƚĞƵƌ͕ ĚĞ ŵġŵĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĞůůĞ ƋƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ ůĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚ 

noŵďƌĞ Ě͛ŽƉƚŝŽŶƐ ƉƌŽŵŽƚŝŽŶŶĞůůĞƐ (Poupeau et François, 2008). Les deux phénomènes, 

ĠǀŝƚĞŵĞŶƚ Ğƚ ĚĞŵĂŶĚĞ Ě͛ŽƉƚŝŽŶƐ͕ ƚĠŵŽŝŐŶĞŶƚ ĚƵ ŵĂůĂŝƐĞ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠĞƐ ĨĂĐĞ ă 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ŵĂƐƐĞ͕ ŵĂŝƐ ŝůƐ ĐŽŶƚƌŝďƵĞŶƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĂƵƐƐŝ ă ůĂ ƐƚĂŐŶĂƚŝŽŶ Ğƚ ă ůĂ 

ĚĠǀĂůŽƌŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ĚĞ ƌĞůĠŐĂƚŝŽŶ͘ QƵĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞnce des « classes dorées » tienne 

ă ů͛ĂƵƚŽƐĠŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌĞƐ ŶĞ ĚŝŵŝŶƵĞ ĞŶ ƌŝĞŶ ůĂ ŵŝƐğƌĞ ƐƵďũĞĐƚŝǀĞ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ 

des « ghettos sombres » (Payet, 1997 : 7). 
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LĂǀĂů ĂŶĂůǇƐĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ͨ mise en marché » (2005 ͗ ϳϲͿ Žƶ Ɛ͛Ğxerce un 

vrai « marketing éducatif ͩ ;ϴϮͿ͕ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ƉƌŝŶĐŝƉĂƵǆ Ğƚ ƉƌŽǀŝƐĞƵƌƐ ĚŽŝǀĞŶƚ ƐĞ ƐŝƚƵĞƌ Ɛ͛ŝůƐ ŶĞ 

veulent pas voir leurs établissements se vider. « Différentes stratégies sont mises en place par 

ůĞƐ ĐŚĞĨƐ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ ƉŽƵƌ ĂŵĠůŝŽƌĞƌ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞs établissements auprès des parents 

Ě͛ĠůğǀĞƐ Ğƚ ĂŝŶƐŝ ĂƚƚŝƌĞƌ les « bons clients ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire les familles disposant de qualités 

sociales et scolaires favorisant la réussite de leurs enfants » (Poupeau et François : 66-67). On 

ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ĂƵ Đƈur de ce que Dubet identifiait déjà il y a 20 ans comme un « usage 

« privé » des établissements publics » (1991 : 75), usage qui obéit aux règles les plus libérales 

ĚƵ ŵĂƌĐŚĠ Ğƚ ĚƵ ŵĂƌŬĞƚŝŶŐ͕ ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵĞ ĐĞůĂ ŝŵƉůŝƋƵĞ Ě͛ŝŶƐƚĂďŝůŝƚĠ ;ůĂ ƋƵġƚĞ ĚĞ ůĂ ĚŝƐƚŝŶĐƚion 

implique la surenchère, au fur et à mesure que les stratégies de la minorité sont percées par la 

majorité (Duru-Bellat et Van Zanten, 1999)), de gaspillage de ressources, de rétrécissement 

ĐƵůƚƵƌĞů Ğƚ Ě͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ͘  

 

2.3.2. Les lycéens qui réussissent : « vrais lycéens » et « bons lycéens » 

 

DĂŶƐ ƐŽŶ ĠƚƵĚĞ ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ;ϭϵϵϭͿ͕ DƵďĞƚ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞ ϰ ƚǇƉĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ :  

 les vrais lycéens͕ ƋƵŝ ǀŝǀĞŶƚ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ůĂ ŵĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĞĐŽŶĚĂŝƌĞ Ŷ͛ĂǀĂŝƚ ƉĂƐ 

eu lieu et visent, sans trop se poser de questions, les meilleures classes des meilleurs lycées ; 

 les bons lycéens, qui étudient dans des lycées de centre-ville aux bonnes performances ; 

 les nouveaux lycéens͕ ƋƵŝ ŶĞ ĐƌŽŝĞŶƚ ƉůƵƐ ĂƵǆ ǀĂůĞƵƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĐŽŶƚƌĞ ůĞƐƋƵĞůůĞƐ ŝůƐ ƐĞ 

définissent souvent ; 

 les futurs ouvriers, élèves de lycées professionnels, sélectionnés par le système de manière 

ŝŵƉůŝĐŝƚĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĠƚĠ ŽƌŝĞŶƚĠƐ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ǀŽŝĞ ƉĞƵ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵƐĞ͘  

EǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ ƵŶĞ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝĞ ĚĞ ĐĞƚ ŽƌĚƌĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵ͛ġƚƌĞ ƵŶĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ƉĂƌƚŝĞůle de la 

réalité, et beaucoup de lycéens sont sans doute entre deux des éléments de la typologie, qui 

ŶĞ ƐŽŶƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƉĂƐ ŵƵƚƵĞůůĞŵĞŶƚ ĞǆĐůƵƐŝĨƐ͘ CĞ ŵŽĚğůĞ Ă ŶĠĂŶŵŽŝŶƐ ů͛ĂǀĂŶƚĂŐĞ ĚĞ ŶŽƵƐ 

aider à cerner les deux extrêmes, les lycéens très adaptés et ceux ƋƵŝ͕ ŶĞ ů͛ĠƚĂŶƚ ƉĂƐ͕ ƐŽŶƚ ŵŝƐ 

sur une voie qui pourrait être pour eux soit une voie de garage, soit un tremplin vers la vie 

active.  

 

Dans un premier temps, mon analyse va porter sur les élèves qui réussissent. Je ne chercherai 

pas à distinguer vrais et bons lycéens dans les lignes qui suivent, mais à cerner en quoi ils se 

démarquent de leurs camarades.  
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Dubet décrit les vrais lycéens comme ceux qui « ŶĞ Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞŶƚ ŐƵğƌĞ ƐƵƌ ů͛ƵƚŝůŝƚĠ ĚĞƐ ĠƚƵĚĞƐ͘ 

IůƐ ƐŽŶƚ ƐƵƌ ĚĞƐ ƌĂŝůƐ Žƶ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝǀĞŶƚ ĚĞƐ ĚĞƐƚŝŶƐ ĨĂŵŝůiaux où les études longues et brillantes vont 

de soi » (36). Ces lycéens sont sereins, apaisés ͖ ŝůƐ ƐĂǀĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƵŶ ĚĞƐƚŝŶ ƚƌĂĐĠ ƉĂƌ Ğƚ ŐƌąĐĞ 

ă ů͛ĠĐŽůĞ͘ LĞƵƌ ŝŶĐůŝŶĂƚŝŽŶ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ ƉŽƵƌ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ ŽƵ ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ůĞ ŵŽŶĚĞ 

étaye leur foi ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ ǀĂůŽƌŝƐĞ ă ůĞƵƌƐ ǇĞƵǆ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͘  

 

DĂŶƐ ůĞ ŐƌŽƵƉĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƐƵƌ ůĞƋƵĞů ƉŽƌƚĞ ŵŽŶ ĠƚƵĚĞ͕ VŝĐƚŽƌŝĂ ĞƐƚ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ůĞ ƉůƵƐ ĂĨĨŝƌŵĠ ĚĞ 

cette aspiration culturelle. Elève de section européenne au lycée Marceau, elle se déclare 

« acheteuse compulsive de livres » (6 : 114). En classe de 2nde, elle lisait Hamlet, après Romeo 

and Juliet, dans le texte original (« C͛ĞƐƚ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƵŶ ƉĞƵ ƉůƵƐ ĂŶĐŝĞŶ͕ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͕ ĚŽŶĐ ũ͛Ăŝ 

acheté dans une édition avec des notes en-dessous pour pouvoir comprendre, en anglais » (1 : 

106)) et elle avait préparé son année de terminale pendant ses vacances, en lisant « ͚Le Monde 

ĚĞ “ŽƉŚŝĞ͕͛ ĚŽŶĐ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ŝŶƚƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ă ƚŽƵƚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ĚĞ ůĂ ƉŚŝůŽ͘ Eƚ 

ƐŝŶŽŶ͕ ŽƵŝ͕ ũ͛Ăŝ ůƵ ĚĞƐ ĞǆƚƌĂŝƚƐ ƵŶ ƉĞƵ ĚĞ NŽĂŵ CŚŽŵƐŬǇ͕ ĚĞ KŝĞƌŬĞŐĂĂƌĚ͕ Ğƚ͙ ŽƵŝ͕ ũ͛Ăŝ ůƵ ͚LĞ 

ũŽƵƌŶĂů ĚƵ ƐĠĚƵĐƚĞƵƌ͛͘ Eƚ ƵŶ ƉĞƵ ĚĞ MĂƌǆ ĂƵƐƐŝ » (6 : 14).  

 

LŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ůƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ͕ ĂƵ ƌĞƚŽƵƌ Ě͛ƵŶ ǀŽǇĂŐĞ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ĞŶ IƌůĂŶĚĞ͕ Ě͛ĞŶ ĨĂŝƌĞ ƵŶ ĐŽŵƉƚĞ 

rendu, Victoria produit en anglais un dossier de 24 pages (5 ͗ ϱϬͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire environ 6 000 

mots11͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ƋƵĞ ĐĞ ƋƵĞ ůĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞŵĂŶĚĂŝƚ͘ PĂƐ ƚƌğƐ ĨŝǆĠĞ 

ƐƵƌ ĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĂŝŵĞƌĂŝƚ ĨĂŝƌĞ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ͕ VŝĐƚŽƌŝĂ Ă ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ů͛ĂŵďŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ďĞůůĞ ĐĂƌƌŝğƌĞ ĚĂŶƐ 

des institutions qui ŽŶƚ ĞŶ ĐŽŵŵƵŶ Ě͛ġƚƌĞ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵƐĞƐ Ğƚ ĚŽŶĐ ƉĞƌĕƵĞƐ ĐŽŵŵĞ 

« classantes » : 

 
 JĞ ǀĞƵǆ ĂůůĞƌ ĂƐƐĞǌ ůŽŝŶ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌĞƐ ΀͙΁͕ ũ͛ĂŝŵĞƌĂŝƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĨĂŝƌĞ ĚƵ ĚƌŽŝƚ ĚĞ 
 ů͛ĞŶǀŝƌŽŶŶĞŵĞŶƚ͕ ŽƵ ĚƵ ƉĂƚƌŝŵŽŝŶĞ͕ ŵĂŝƐ ƉůƵƚƀƚ ĚĞ ů͛ĞŶǀŝƌŽŶŶĞŵĞŶƚ͘ Eƚ ǀŽŝůă͙ ƉĞƵƚ-être tenter 

 “ĐŝĞŶĐĞƐ PŽ ŽƵ ů͛EĐŽůĞ ĚƵ LŽƵǀƌĞ͘ CĞ ƐĞƌĂŝƚ ĂƵƐƐŝ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ͕ ĂƉƌğƐ͕ ŵĂŝƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ͕ ŵĂ ƉƌŝŽƌŝƚĠ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ 
 droit (6 : 90-92).  

 

UŶ ĂƵƚƌĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĞŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĠŵĞƌŐĞ ƉĂƌŵŝ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ 

européenne du lycée Marceau, caractérisé par François-Xavier et Sébastien. Tous deux issus de 

ŵŝůŝĞƵǆ ŽƵǀƌŝĞƌƐ͕ ŝůƐ ƐĞŵďůĞŶƚ ŚĂďŝƚĠƐ Ě͛ƵŶĞ ǀŝƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĐŽŵŵĞ ŝŶƐƚĂŶĐĞ ĚĞ 

libération intellectuelle et sociale. Ces deux garçons ont un engagement très fort par rapport à 

leurs études, qui semble reproduire celui de leurs familles, modestes mais porteuses 

                                                             
11

 Yaniss indique avoir, pour ce même compte rendu de voyage en classe de 1
ère

, produit un montage 

diapositives-texte de plus de 10 000 mots (5 : 54).  



 

63 

 

Ě͛ĂƐƉŝƌĂƚŝŽŶƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ͕ ĐŽŶĨŝĂŶƚĞƐ ă ů͚ĠŐĂƌĚ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ ƋƵŝ ĠůğǀĞŶƚ ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ 

ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵĞ ů͛ĂƐƉŝƌĂƚŝŽŶ ă ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ ĞƐƚ ĞŶ ĞůůĞ-même légitime.  

 

Les familles de François-XĂǀŝĞƌ Ğƚ ĚĞ “ĠďĂƐƚŝĞŶ ĚŽŶŶĞŶƚ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ ĚĞ 

ŵĂŶŝğƌĞ ƚƌğƐ ƐĞŵďůĂďůĞ ͗ ůĂ ŵğƌĞ Ɛ͛ĞƐƚ ĐŚĂƌŐĠĞ ĚĞ ůĂ ƐĞŶƐŝďŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ă ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ 

légitime, soit par appétence personnelle, soit par souci de favoriser leur réussite scolaire et 

sociale. La mère de François-XĂǀŝĞƌ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ ă ů͛ĂĐƚƵĂůŝƚĠ Ğƚ ĞŶ ĚŝƐĐƵƚĞ ĂǀĞĐ ůƵŝ ;ϲ : 160), lit 

beaucoup (4 ͗ ϭϬϴͿ Ğƚ Ă ĞŶĐŽƵƌĂŐĠ ƐŽŶ ĨŝůƐ ă ů͛ŝŵŝƚĞƌ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ǀŽŝĞ ;ϰ ͗ ϭϭϬͿ͕ ů͛ĞŵŵğŶĞ 

fréquemment dans des musées (6 : 68). Sébastien,  second de mes informateurs à lire Hamlet 

en anglais en classe de 2nde (et à le trouver « exceptionnel » (1 : 68)), décrit sa mère dans les 

termes suivants :  

  

 C͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ƋƵŝ͕ ĞŶ ŵ͛ĠĚƵƋƵĂŶƚ͕ ŵ͛Ă ƚŽƵũŽƵƌƐ ĚŽŶŶĠ ĐĞƚƚĞ ƐŽŝĨ ĚĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ͕ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ĚĞƐ 
 ĐŚŽƐĞƐ͕ ĞŶ ŵ͛ĂĐŚĞƚĂŶƚ ĚĞƐ ůŝǀƌĞƐ͕ ĞŶ ŵĞ ĨĂŝƐĂŶƚ ƌĞŐĂƌĚĞƌ ĚĞƐ ĐĂƐƐĞƚƚĞƐ ƐƵƌ ů͛Ăƌƚ͕ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ĐŽŵŵĞ ĕĂ 
 ƋƵ͛ĞůůĞ ŵ͛Ă ĂƉƉƌŝƐ͕ Ğƚ ƋƵĞ ũĞ ŵ͛ĠƚĂŝƐ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƌĞŶĚƵ ĐŽŵƉƚĞ ĞŶ ĠƚĂŶƚ ƉĞƚŝƚ͕ ĞŶ ƌĞŐĂƌĚĂŶƚ ĚĞƐ 
 émissions. Je lui parle, et commĞ ŵĂ ŵğƌĞ Ă ƉĂƐ ĞƵ ŶŽŶ ƉůƵƐ ůĂ ĐŚĂŶĐĞ Ě͛ĂůůĞƌ ũƵƐƋƵ͛ĂƵ ůǇĐĠĞ͕ ă ů͛ĠĐŽůĞ͕ 
 qui sait pas forcément des choses, des fois, que nous, on apprend, donc, des fois, je lui apprends, et 

 ƉƵŝƐ͕ ďŽŶ͕ ĕĂ ů͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ͘ OŶ ĚŝƐĐƵƚĞ ůă-dessus, on parle politique (7 : 58). 

 

L͛ĂƐƉŝƌĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ĚĞ ĐĞƐ ĚĞƵǆ ĠůğǀĞƐ ĞƐƚ ĠůĞǀĠĞ : classe préparatoire à une école de 

commerce pour François-XĂǀŝĞƌ͕ ĠĐŽůĞ ĚĞ ŶŽƚĂƌŝĂƚ ƉŽƵƌ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͘ PŽƵƌ ĐĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ͕ 

ů͛ĠĐŽůĞ Ă ũŽƵĠ ƉůĞŝŶĞŵĞŶƚ ƐŽŶ ƌƀůĞ Ě͛ĂƐĐĞŶƐĞƵƌ ƐŽĐŝĂů͘ MĂŝƐ ĐĞůĂ ŶĞ ƐĞŵďůĞ Ɛ͛ġƚƌĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ƋƵĞ 

ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌ ŵŝůŝĞƵ ĨĂŵŝůŝĂů ĠƚĂŝƚ ĚĠũă ƉŽƌƚĞƵƌ Ě͛ĂƐƉŝƌĂƚŝŽŶƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ Ğƚ ƐŽĐŝĂůĞƐ͘ C͛ĞƐƚ 

Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ĐĞ ƋƵĞ BŽƵƌĚŝĞƵ ĠǀŽƋƵĞ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞƐ ĨĂŝďůĞƐ ƉŽƵƌĐĞŶƚĂŐĞƐ Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ ĚĂŶƐ 

les classes préparatoires, qui « appartiennent à des familles qui semblent se distinguer de 

ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ ĚĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ ƉĂƌ ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ĐƵůƚƵƌĞů Ğƚ ƐŽĐŝĂů ƌĞůĂƚŝǀĞŵĞŶƚ ĠůĞǀĠ » (1989 : 

145).  

 

2.3.3. Les « nouveaux lycéens » 

 

CĞƚƚĞ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞ͕ ŽŶ Ɛ͛ĞŶ ĚŽƵƚĞ͕ ůĂ ͨ découverte » de Dubet. Ce sont les 

ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ƋƵŝ Ŷ͛ĂƵƌĂŝĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ĂĐĐĠĚĠ ĂƵ ůǇĐĠĞ ĂǀĂŶƚ ůĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ϴϬ Ğƚ ƋƵŝ ĂŵğŶĞŶƚ 

ĚĂŶƐ ůĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ƋƵ͛ŝůƐ ĨƌĠƋƵĞŶƚĞŶƚ ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞ͕ ƋƵĞ DƵďĞƚ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĞ ƉĂƌ ƵŶ 

rapport nouveau à la transmission des connaissances par les enseignants. En effet :  

  

 CŽŵŵĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ůĞƐ ŶŽƵǀĞĂƵǆ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ ĞŶ ƚġƚĞ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚƵ ďŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĞĨĨŝĐĂĐĞ͕ 
 ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ Ğƚ ƐǇŵƉĂƚŚŝƋƵĞ͘ MĂŝƐ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƋƵŝ ĚŽŵŝŶĞ ůĂƌŐĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞƐ ͨ bons » 

 lycées, ici, la qualité ĚĞ ůĂ ƌĞůĂƚŝŽŶ Ɛ͛ŝŵƉŽƐĞ ă ƚŽƵƐ (1991 : 104). 
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Pour ces lycéens, les rapports avec leurs professeurs ne fonctionnent plus sur le plan de 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚͬĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ŽƵ Ě͛ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ͕ ŵĂŝƐ ƐƵƌ ůĞ ƉůĂŶ ƌĞůĂƚŝŽŶŶĞů͘ OŶ ƉĞŶƐĞ 

à ce que Bégaudeau évoque tout au long de son roman Entre les murs, la négociation que le 

narrateur doit mener sans cesse avec ses élèves pour que leur présence mutuelle au collège ait 

un sens pour les deux parties. Par exemple, une de ses élèves, mélangeant tous les plans de 

leur contrat pédagogique, lui écrit :  

  

 Moi je vous ai toujours respecter donc je ne comprends pas pourquoi vous me faites écrire tout ça !! 

 ΀͙΁ MĂ ƌĠƐŽůƵƚŝŽŶ ĞƐƚ ĚĞ ŵĞ ŵĞƚƚƌĞ ă ƚŽƵƐ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ĂƵ ĨŽŶĚ ĐŽŵŵĞ ĕĂ ŝů Ŷ͛Ǉ ĂƵƌĂ ƉůƵƐ ĚĞ ĐŽŶĨůŝƚƐ 
 « pour rien » à part si vous me « cherchez ͩ͘ J͛ĂǀŽƵĞ ġƚƌĞ PA‘FOI“ ŝŶƐŽůĞŶƚĞ ŵĂŝƐ Ɛŝ ŽŶ ŶĞ ŵĞ ĐĂƵƐĞ 
 pas je ne le suis pas (2006 : 66). 

 

CĞƚƚĞ ũĞƵŶĞ ĨŝůůĞ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞƐ ŶŽƵǀĞĂƵǆ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĂƚƚĞŶĚ ĚĞ ƐŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ƋƵ͛ŝů ůĂ ƌĞƐƉĞĐƚĞ ĞŶ 

tant que personne (« ne me cherchez pas », « ne me causez pas ͩͿ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ĐĞůĂ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƋƵ͛ŝů 

ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ ůƵŝ ĞŶƐĞŝŐŶĞƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ƉĞŶƐĞ ĚĞǀŽŝƌ ůƵŝ ĞŶƐĞŝŐŶĞƌ ;ͨ ŶĞ ŵĞ ĨĂŝƚĞƐ ƉĂƐ ĠĐƌŝƌĞ Ɛŝ ũĞ Ŷ͛ĞŶ 

ai pas envie »). Ce rapport à la pédagogie est souvent assimilé à une attitude consommatrice 

face à ů͛ĠĐŽůĞ͕ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĠƚĂŶƚ͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ŶŽƵǀĞĂƵǆ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ƐĞŵďůĂďůĞ ă ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ͕ 

disponible, présent en fond sonore, mais ne requérant pas obligatoirement une attention 

soutenue.  

 

Dubet cite une attitude curieuse :  
 

  

 Dans les trois groupes de recherche consacrés aux nouveaux lycéens, quelques-ƵŶƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ Ěŝƚ ƵŶ 
 ŵŽƚ ĚƵƌĂŶƚ ƚŽƵƚ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů Ğƚ Ŷ͛ŽŶƚ ƉŽƵƌƚĂŶƚ ŵĂŶƋƵĠ ĂƵĐƵŶĞ ƐĠĂŶĐĞ : ils étaient là et cependant 

 absents (1991 : 120). 

 

DĂŶƐ ŵĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ũ͛Ăŝ ĞƵ ƋƵĞůƋƵĞĨŽŝƐ ƵŶĞ ŝŵƉƌĞƐƐion semblable face à 

certains des élèves de section professionnelle du lycée Jehan de Beauce, qui venaient à nos 

rendez-vous pour ne rien me dire, alternant Oui, Non et Je sais pas avec une telle régularité 

ƋƵĞ ũ͛ĞŶ ĂƌƌŝǀĂŝƐ ă ŵĞ ĚĞŵĂŶĚĞƌ Ɛ͛ŝůƐ ŶĞ ũŽƵĂŝĞŶƚ ƉĂƐ ů͛ŝŶƐŽůĞŶĐĞ ŝƌŽŶŝƋƵĞ ĨĂĐĞ ă ƵŶĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ 

ƋƵŝ ŶĞ ůĞƐ ĐŽŶĐĞƌŶĂŝƚ ƉĂƐ͘ CĞƐ ĠůğǀĞƐ ŽŶƚ ĚŝƐƉĂƌƵ Ě͛ĞƵǆ-mêmes de ma recherche, pourrait-on 

ĚŝƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ƐŽŝƚ ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĚĞŵĂŶĚĠ͕ ŽƵ ƉĂƐ ŽďƚĞŶƵ͕ ů͛ĞŶƚƌĠĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĞŶ 

1ère, soit ils ont choisi d͛ŝŶƚĞƌƌŽŵƉƌĞ ůĞƵƌƐ ĠƚƵĚĞƐ ŽƵ ĚĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌ ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ͘  

 

Alexandra L., qui fait partie de mes informateurs du lycée Jehan de Beauce, manifeste parfois 

ĚĞƐ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ ĚĞ ĐĞƚ ŽƌĚƌĞ͕ ŵġŵĞ Ɛ͛ŝůƐ ŶĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĞŶƚ ƉĂƐ ŝŶƚĠŐƌĂůĞŵĞŶƚ ĂƵ ƚǇƉĞ ŝƐŽůĠ 

par Dubet. Par exemple, elle évoque ses cours de logistique en termes de rapports avec 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ ĚĞ ůĂ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ :  
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 C͛ĞƐƚ ĂǀĞĐ ůĞ ƉƌŽĨ͕ ĚŽŶĐ ǀŽŝůă͕ Đ͛ĞƐƚ ƚŽƵƚ͘ C͛ĞƐƚ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͘  
 Vous voulez dire que le mauvais rapport que vous avez avec le prof vous empêche de comprendre ?  

 EŚ ďŝĞŶ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ďŽƌŶĠĞ͕ ĚŽŶĐ ƋƵĂŶĚ ũ͛ĂŝŵĞ ƉĂƐ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ͕ ũĞ ĨĂŝƐ ƉĂƐ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ŵĞ ĚĞŵĂŶĚĞ ;ϱ : 

 14-16). 

 

En fait, cette élève utilise « ũ͛ĂŝŵĞ ƉĂƐ͙ ͩ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ŐƌĂŶĚĞ ĨƌĠƋƵĞŶĐĞ͕ ŵĂŝƐ ĞůůĞ ƌĞĐŽŶŶĂŠƚ ĂǀĞĐ 

un humour distancié « comme dirait tout le monde, je suis un peu la Miss Grognon de la classe, 

donc il y a rien qui va » (4 ͗ ϳϬͿ͘ EůůĞ ĞƐƚ ŶĠĂŶŵŽŝŶƐ ĐĂƉĂďůĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ůĞ ƐĞŶƐ ĚĞƐ 

ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ ƋƵ͛ŽŶ ůƵŝ ƉƌŽƉŽƐĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĚĂŶƐ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ;ϭ : 44-52), où elle analyse les 

différences entre enseignement général et enseignement professionnel, culture générale et 

abstractions mathématiques.  

 

Dans son cas, comme dans celui de David, un de ses camarades de classe qui se caractérise par 

une placidité détachée, et dont le leitmotiv est « je sais pas ͕ͩ ĐĞ ƋƵŝ ŵŽƚŝǀĞ ůĞ ƉƌŝŵĂƚ ƋƵ͛ŝůƐ 

ĂĐĐŽƌĚĞŶƚ ĂƵ ƌĞůĂƚŝŽŶŶĞů ƚŝĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ă ůĞƵƌ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ġƚƌĞ ƌĂƐƐƵƌĠƐ͘ LĞƵƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵ 

monde, et particulièrement au monde scolaire, est un « conformisme morose » (Duru-Bellat et 

Van Zanten, 1999 ͗ ϭϭϮͿ ƉĂƌĂĚŽǆĂůĞŵĞŶƚ ƚŝƐƐĠ Ě͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ͕ ĚĞǀĂŶƚ ů͛ĞŶƚƌĠĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ 

européenne (David, 1 ͗ ϳϬͿ͕ ůĞƐ ƐƚĂŐĞƐ ĞŶ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĐŽŵƉŽƌƚĞŶƚ Ě͛ŝŶĐŽŶŶƵ 

(Alexandra L., 3 ͗ ϭϳϴͿ͕ ůĂ ƉĞƌƐƉĞĐƚŝǀĞ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ ĂƵǆ ĞǆĂŵĞŶƐ ;DĂǀŝĚ͕ Ϯ : 236 ; 3 : 88 ; Alexandra 

L., 4 : 184), le monde du travail pour lequel il faut être bardé de diplômes (Alexandra L., 4 : 42). 

Les lycéens professionnels ont, davantage que les lycéens généraux, la préoccupation de leur 

ƉůĂĐĞŵĞŶƚ ĨƵƚƵƌ ƐƵƌ ůĞ ŵĂƌĐŚĠ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ;DƵƌƵ-Bellat et Van Zanten, 1999). 

 

2.3.4. Les « futurs ouvriers » 

 

LĞƐ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ͕ ĚĞƉƵŝƐ BŽƵƌĚŝĞƵ Ğƚ CŚĂŵƉĂŐŶĞ ƋƵŝ ƉĂƌůĞŶƚ Ě͛ͨ exclus de 

ů͛ŝŶƚĠƌŝĞƵƌ » pour les élèves de lycée professionnel (1993 ͗ ϵϮϭͿ͕ ũƵƐƋƵ͛ĂƵǆ ĂƵƚĞƵƌƐ ĚĞ 

recherches récentes (Beaud ; OďĞƌƚŝͿ͕ ƚĞŶĚĞŶƚ ă ĂĐĐƌĠĚŝƚĞƌ ů͛ŝĚĠĞ Ě͛ƵŶ ĚĠĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ ƐŽĐŝĂů͕ 

Ě͛ƵŶĞ ͨ condamnation sociale anticipée » (Beaud, 2003 : 53) des lycéens professionnels, placés 

contre leur gré dans des « filières de relégation » (Oberti, 2007 : 275). Beaud, qui mène sa 

recherche dans les « cités » de la périphérie de Montbéliard, ville mono-industrielle où le choix 

se limite à une vie de labeur sous-payé chez PSA ou au chômage endémique ou pérenne, 

remarque chez ses informateurs une « répulsion quasi-ǀŝƐĐĠƌĂůĞ ΀͙΁ ǀŝƐ-à-vis du lycée 

professionnel » (53) : 

 LĞ BEP Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ͨ poubelle » (53) ; 

 LĞ ĚƌŽŝƚ ĐŚĞŵŝŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ĂůůĞƌ ĞŶ Ϯnde
, quoi ! (51) ; 
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 Au LEP, ce sont les ânes qui y vont (53). 

 

A CŚĂƌƚƌĞƐ Ğƚ ƋƵĞůƋƵĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ͕ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚƵ ŵġŵĞ ŽƌĚƌĞ͘ J͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ que 

ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ŵĞŶĠĞ ŽŶƚ ĞƵ ĚĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞƐ͕ ƋƵĞ 

plusieurs manquent de confiance en eux ou ont des handicaps cognitifs qui obèrent leurs 

progrès harmonieux dans le système scolaire, mais il semble impossiblĞ ĚĞ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵ͛ŝůƐ 

sont dans une situation de relégation dans une série « poubelle ͩ͘ J͛ĞŶ Ăŝ ĞƵ ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵǆ 

témoignages lors de mes entretiens. Je peux citer comme exemple le dialogue suivant avec 

Clément :  

  

 Eƚ ǀŽƵƐ ĂǀĞǌ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ǀŽƵƐ ġƚĞƐ sur une voie de réussite ?  

 OƵŝ͕ ŽƵŝ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ ĞŶ ĐĞ ŵŽŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĞŶ ǀŽŐƵĞ͕ ŽŶ ǀĂ 
 ĚŝƌĞ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞƐ ͗ ŝůƐ ƐŽŶƚ ŽďůŝŐĠƐ Ě͛ĂǀŽŝƌ ƵŶĞ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͘ DŽŶĐ͕ ŝů Ǉ Ă 
 beaucoup de débouchés en ce moment, donc, oui, je pense que, si vraiment on réussit dans cette 

 voie-ůă͕ ŽŶ ƉĞƵƚ Ɛ͛ĞŶ ƐŽƌƚŝƌ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ďŝĞŶ͘ ΀͙΁ 
 Vous tirez quel bilan de ces 4 années au lycée ?  

 Positif. Non, ça a été vraiment 4 bonnes années de lycée, et, non, je regrette rien de ces années-là.  

 Pourquoi bonnes, alors ?  

 BŽŶŶĞƐ ĚĂŶƐ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ĚĂŶƐ ĐĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĂƉƉƌŝƐ͕ Ğƚ ĚĂŶƐ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ă ǀĠĐƵ͕ ƋƵŽŝ͘  
 Eƚ ǀŽƵƐ ĂǀĞǌ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ǀŽƵƐ ĂǀĞǌ ƌĠƵƐƐŝ ŵŝĞƵǆ ƋƵĞ Ɛŝ ǀŽƵƐ ĂǀŝĞǌ ĨĂŝƚ ƵŶĞ Ϯnde

 générale ?  

 Oui, ďŝĞŶ ƐƸƌ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ƐƸƌĞŵĞŶƚ ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ƚƌŽƉ ĨĂŝďůĞ ƉŽƵr pouvoir accéder͙ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ƚƌğƐ 
 bien pu aller en 2

nde
 ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ŵĂŝƐ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ůąĐŚĠ ƉƌŝƐĞ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ƚƀƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ĕĂ ĂƵƌĂŝƚ ĠƚĠ 

 ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƚƌŽƉ ŚĂƵƚ ƉŽƵƌ ŵŽŝ͕ Ğƚ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ƉĂƐ ƐƵŝǀŝ͕ ƋƵŽŝ͘ Eƚ ů͛ĂǀĂŶƚĂŐĞ ĚĞ ĐĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞƐ͕ 
 Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛apprend peut-être pas les mêmes choses au même niveau, mais, à la fin, ça revient un 

 peu au même. Enfin, moi, je connais des personnes qui sont en général, et quand je vois les cours, des 

 foiƐ͕ ĕĂ ƐĞ ƌĂƉƉƌŽĐŚĞ ǀƌĂŝŵĞŶƚ͕ ŵĂŝƐ ŶŽƵƐ͕ ŽŶ Ă ů͛ĂǀĂŶƚĂŐĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ Ğƚ ĚĞ ƐŽƌƚŝƌ ĂǀĞĐ 
 ƵŶ ĚŝƉůƀŵĞ ĚĠũă Ğƚ ƉŽƵǀŽŝƌ ĞŶƚƌĞƌ ĚĂŶƐ ůĞ ŵŽŶĚĞ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů ƉůƵƐ ƚƀƚ͘ DŽŶĐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵĞ ũĞ 
 ƉƌĠĨĠƌĂŝƐ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ƉŽƵƌ ĕĂ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĨĂŝƚ ĕĂ͘ Eƚ ũĞ regrette pas (5 : 31-40). 

 

DĂŶƐ ĐĞƐ ƉƌŽƉŽƐ͕ CůĠŵĞŶƚ ŵĞƚ ďŝĞŶ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ůĞ ĚŽƵďůĞ ĞŶũĞƵ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ďŝĞŶ ŵĞŶĠ Ğƚ ůŽƌƐƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞŶ ĂĐĐĞƉƚĞŶƚ ůĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ͕ ůĞƐ 

méthodes et les contenus ͗ ƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĂďƐƚƌĂĐƚŝŽŶ et de la réflexion à partir de 

ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ƌĠĞůůĞƐ ĚƵ ŵŽŶĚĞ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ Ğƚ ƵŶĞ ĞŵƉůŽǇĂďŝůŝƚĠ ƉůƵƐ ŝŵŵĠĚŝĂƚĞ Ě͛ĂƵƚƌĞ 

part. Le lycée professionnel constitue souvent, en effet, une requalification scolaire, « une 

deuxième chance [pour les] élèves en difficulté au collège » en leur accordant « un détour 

ƉĞƌŵĞƚƚĂŶƚ͕ ƉĂƌ ƵŶĞ ǀŽŝĞ ƵŶ ƉĞƵ ƉůƵƐ ůŽŶŐƵĞ ƋƵĞ ůĂ ǀŽŝĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ Ğƚ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞ͕ Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ĂƵ 

baccalauréat et à des études ultérieures » (Charlot, 1999 ͗ ϮϭϭͿ͘ L͛ĂŶĂůǇƐĞ ƋƵĞ CůĠŵĞŶƚ ĨĂŝƚ ĚĞ 

ses chances de réussite dans la voie générale paraît tout à fait pertinente, au regard de ses 

capacités, de ses difficultés et de son goût modéré pour la réflexion théorique. Ce lycéen est 

cependant peut-ġƚƌĞ ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ ĂƚǇƉŝƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ƐŽŶ ĐŚŽŝǆ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĞŶ ůǇcée 

professionnel était conscient, réfléchi et motivé dès la classe de 3ème (1 : 72) ͗ ŝů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĂƐ͕ 

ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĐĂƐ͕ Ě͛ƵŶĞ ƌĞůĠŐĂƚŝŽŶ͘ OŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ă ĐĞ ƉƌŽƉŽƐ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ 

« orientés » malgré eux dans une filière non souhaitée, voire redoutée, ou dans certaines 
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ƐĠƌŝĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞƐ ŵŽŝŶƐ ĚĠƐŝƌĂďůĞƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ĞŶ ƉŚĂƐĞ ĂǀĞĐ ůĞ ŵĂƌĐŚĠ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ12, la 

ƌĠĂůŝƚĠ ĚƵ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂǀĞĐ ůĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ƌŝƐƋƵĞ Ě͛ġƚƌĞ ƚŽƵƚ ĂƵƚƌĞ͘  

 

Oberti établit le lien entre orientation en lycée professionnel et zone de résidence (2007), 

comme Duru-BĞůůĂƚ Ğƚ VĂŶ )ĂŶƚĞŶ ůĞ ĨŽŶƚ ĂǀĞĐ ůĞ ŵŝůŝĞƵ ƐŽĐŝĂů Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ͗  

  

 QƵĂŶĚ ů͛ĠůğǀĞ ĞƐƚ ŵŽǇĞŶ ΀͙΁͕ ůĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵ ƉŽƉƵůĂŝƌĞ ΀͙΁ ƐĞ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ƉůƵƐ ƉƌƵĚĞŶƚĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ 
 familles de milieu aisé, et renoncent à demander les filières générales, plus valorisées, pour se 

 « rabattre » sur une formation professionnelle (1999 : 46). 

 

Les lycéens de la section logistique du lycée Jehan de Beauce ne ressentent ni répulsion ni 

ƌĠǀŽůƚĞ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ ůĞƵƌ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ů͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĐŚŽŝƐŝĞ͘ A ƚŝƚƌĞ Ě͛ĞǆĞŵƉůĞ͕ ŽŶ 

ƉĞƵƚ ĐŝƚĞƌ ůĞ ĐĂƐ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ L͕͘ ƋƵŝ͕ ă ů͛ŽƌŝŐŝŶĞ͕ ǀŽƵůĂŝƚ ĠƚƵĚŝĞƌ ůĂ ĐŽŝĨĨƵƌĞ͕ ŵĂŝƐ ƋƵŝ Ɛ͛ĞƐƚ 

résignée et a mené une excellente scolarité en logistique (« la meilleure [moyenne] de la 

classe » (2 : 88)).  

 

Ce qui disƚŝŶŐƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ƐĠƌŝĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ 

Beaud nomme « ůĞ ƌĂƉƉŽƌƚ ƵƚŝůŝƚĂŝƌĞ ŽƵ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂů ΀͙΁ ă ůĞƵƌ ƐĐŽůĂƌŝƚĠ » (2003 : 26), par 

opposition aux vrais lycéens qui, selon Dubet, « Ŷ͛ĂƐƐŽĐŝĞŶƚ ƉĂƐ ůĞƵƌƐ ĠƚƵĚĞƐ ă un projet 

professionnel » (1991 ͗ ϯϲͿ͘ D͛ĂďŽƌĚ͕ ůĞ ĐŚŽŝǆ Ě͛ƵŶĞ ĐĂƌƌŝğƌĞ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ƚƌğƐ ƉĞƵ ŝŶĨŽƌŵĠ 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨĂĐŝůĞ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞ ƌĂƉƉŽƌƚĞŶƚ ĂǀĞĐ ŚƵŵŽƵƌ ůĞƐ ĐŽůůĠŐŝĞŶŶĞƐ ĚĞ ϯème ĂƵƚĞƵƌƐ Ě͛ƵŶ 

ƐŬĞƚĐŚ ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ƵŶ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůŝƚƚĠƌĂƚƵƌĞ ƋƵĞ ůĞƵƌ Ă ĚŝƐƉĞŶƐĠƐ ů͛ĠĐƌŝǀĂŝŶĞ DĂŶŝğůĞ “ĂůůĞŶĂǀĞ͕ 

ŝŶǀŝƚĠĞ ă ŵĞŶĞƌ ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ƌĠŐƵůŝĞƌ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ Ě͛ƵŶ ĐŽůůğŐĞ ͨ ambition réussite » de 

Toulon, expérience dont elle témoigne dans le livre au titre révélateur, NŽƵƐ͕ ŽŶ Ŷ͛ĂŝŵĞ ƉĂƐ 

lire͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ĐŽŶƐĂĐƌĞ ă ĐĞƚƚĞ ͨ résidĞŶĐĞ Ě͛ĠĐƌŝǀĂŝŶ » :  

  

 Lucie ͗ QƵĞůƐ ŽŶƚ ĠƚĠ ƚĞƐ ǀƈƵǆ ƉŽƵƌ ů͚ĂŶŶĠĞ ƉƌŽĐŚĂŝŶĞ ?  

 Marie ͗ C͛ĠƚĂŝƚ ƵŶ ďĂĐ ƉƌŽ ƐĞĐƌĠƚĂƌŝĂƚ͕ ĞŶ Ϯème
 ǀƈƵ ƵŶ ďĂĐ ƉƌŽ ĐŽŵƉƚĂďŝůŝƚĠ͕ Ğƚ ĞŶ ϯème

 ǀƈƵ ƵŶ ďĂĐ ƉƌŽ 
 vente. Et toi ?  

 Lucie ͗ MŽŝ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƌĞŝů͕ ŵĂŝƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ŽƌĚƌĞ ĚŝĨĨérent (2009 : 51). 

 

Ensuite, vu les possibilités de débouchés, assez nombreuses, dans la logistique et la faiblesse 

corrélative des salaires dans le secteur, ces lycéens ont été sans cesse assaillis de doutes sur 

ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞ ƉŽƵƌƐƵŝǀƌĞ ůĞƵƌƐ ĠƚƵĚĞƐ ĂƉƌğƐ le BEP ou après le baccalauréat :  

  

 MĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ďĂĐ ƉƌŽ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐĂƌŝƐƚĞ͕ ŵĂŐĂƐŝŶŝĞƌ͕ ĞŶĨŝŶ͕ ĐĞ ƋƵĞ ĨĂŝt un BEP (Alexandra L., 4 : 42) ; 

                                                             
12

 « Les professionnels prévoient 300 ϬϬϬ ƌĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚƐ ƉĂƌ ĂŶ ΀͙΁͘ LĞ ƐĞĐƚĞƵƌ ΀ĚĞ la logistique] reste donc 

ƉŽƌƚĞƵƌ Ě͛ĞŵƉůŽŝƐ͕ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ŶŝĐŚĞƐ ƋƵŝ ĚĞǀƌĂŝĞŶƚ ĨĂŝƌĞ ůĞƐ ďĞĂƵǆ ũŽƵƌƐ ĚĞ ůĂ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶ » (Gomez et Maraval, 

2010 : 105). 
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 DĞ ƚŽƵƚĞ ĨĂĕŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐƸƌ ƋƵ͛ĂƵ ũŽƵƌ Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƉĂƐ Ɛ͛ĂƌƌġƚĞƌ ĂƵ ďĂĐ ƉƌŽ͘ 
 On peut, mais après on sera soit simple magasinier, on aura quelques responsabilités, et donc pas le 

 ƐĂůĂŝƌĞ ƋƵŝ ƐƵŝƚ͘ DŽŶĐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐƸƌ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ġƚƌĞ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ďŝĞŶ ƉŽƵƌ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ͕ ŝů ĨĂƵƚ ŵŝŶŝŵƵŵ ƐĂůĂŝƌĞ BT“ 
 (Clément, 4 : 60) ; 

 

 Au niveau salaire, et tout, ils prĠĨğƌĞŶƚ ƉƌĞŶĚƌĞ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ĞŶ ďĂƐ͕ ƋƵŝ ƐĞ ĨĞƌĂ ƐŽŶ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĂŶƐ 
 ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ƋƵĞ ƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶ BT“ ƋƵŝ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĚƵ ƚŽƵƚ Ě͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ Ğƚ ƋƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ 
 salaire (Florian, 4 : 14). 

 

Vaut-il mieux poursuivre des études pour pouvoir être embauché avec un salaire supérieur 

ĞƚͬŽƵ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ƉůƵƐ ǀŝƚĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕  ŽƵ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ůĞ ƉůƵƐ ƚƀƚ ƉŽƐƐŝďůĞ͕ ĞŶ ĂĐĐĞƉƚĂŶƚ ƵŶ 

ƐĂůĂŝƌĞ ŵŽŝŶƐ ĠůĞǀĠ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĞŵƉůŽǇĞƵƌƐ ƉƌĠĨğƌĞŶƚ ĞŵďĂƵĐŚĞƌ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚƵ ďĂĐ ƋƵ͛ă ďĂĐ 

+ 2 ? Cette question hante les lycéens professionnels et crée chez eux une tension constante, 

que viennent aussi alimenter les statistiques du chômage (6,5% pour les BTS et DUT 

professionnels contre 9% pour les bacheliers et 14% chez les titulaires du BEP, selon les 

statistiques de 2004 (Baudelot et Establet, 2009 : 112)). Ces doutes et angoisses rendent 

quelque peu difficile la concentration sereine sur des disciplines parfois trop théoriques ou pas 

ĂƐƐĞǌ ŵŽƚŝǀĂŶƚĞƐ͕ ŽƵ ƐƵƌ ĚĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ƉůƵƐ ĐŽŶĨƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ă ů͛ĠĐŽƵƚĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŶĞ le 

souhaiteraient. Mais, tant bien que mal, malgré des périodes de découragement ou de doute, 

ces adolescents ont parcouru avec succès leurs 4 années de lycée. Voyons pour terminer le cas 

ĚĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĠƚĠ ĂƵƐƐŝ ĐŚĂŶĐĞƵǆ ŽƵ ĐŽƵƌĂŐĞƵǆ Ğƚ ŽŶƚ ĂďĂŶĚŽŶné en chemin.  

 

2.3.5. Les découragés  

 

Les seuls élèves en situation de précarité scolaire sont en lycée professionnel. Après leur 

diplôme, ou suite à leur échec au BEP, un tiers au moins des lycéens de la terminale BEP 

logistique du lycée Jehan de Beauce Ă ĞŶ ĞĨĨĞƚ ĐŚĂŶŐĠ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ;ǀĞƌƐ ƵŶĞ ϭère Ě͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ 

“TG͕ ƵŶĞ ĠĐŽůĞ ŵŝůŝƚĂŝƌĞ ŽƵ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐͿ ŽƵ ƋƵŝƚƚĠ ů͛ĠĐŽůĞ͘ CĞůĂ 

souligne sans doute que leur orientation en BEP a souvent été proposée par leurs professeurs 

de collège Ğƚ ůĞƐ ĐŽŶƐĞŝůƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ĞŶ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ƐƵĐĐğƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞŶ ϯème et 

ĚĞ ůĂ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ǀŽŝĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ ŵĞƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĂ ǀŽŝĞ 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĂŶƐ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ĐĞƐ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ũƵŐĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ 

ƉĂƐ ůĞ ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ƵŶĞ Ϯnde générale ou technologique. On se souvient de la manière dont certains 

ĚĞ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĚĞǀĂŶƚ ů͛ŝŵƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ƵŶ  ĐŚŽŝǆ ĚĞ BEP ĂƵƋƵĞů ŝůƐ ĂƐƉŝƌĂŝĞŶƚ͕ ĂǀĂŝĞŶƚ ĨĂŝƚ ůĞƵƌ 

marché sur Internet avant de choisir la logistique.  

 

CĞƌƚĂŝŶƐ ƚĠŵŽŝŐŶĂŐĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚĞ BEP ƉĞƌŵĞƚƚĞŶƚ ĚĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ůĞƐ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ůĞƵƌ 

réorientation ou de leur abandon des études.  
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Rémy, dont la mère est professeur et le père cadre dans une entreprise, a réussi facilement ses 

années de collège sans jamais vraiment travailler (« je travaille pas trop et assez pour avoir la 

moyenne » (2 ͗ ϰϴͿͿ͕ ŝů Ă ĚĞŵĂŶĚĠ ă ĂůůĞƌ ĞŶ BEP ƉĂƌ ƌĞĨƵƐ ĚĞ ů͛ĂĐĐƵůƚƵƌĂƚŝŽŶ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ 

ƌĠĐůĂŵĠĞ ĂƵƐƐŝ ďŝĞŶ ƉĂƌ ƐŽŶ ĞŶǀŝƌŽŶŶĞŵĞŶƚ ĨĂŵŝůŝĂů ƋƵĞ ƉĂƌ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ 

(« j͛ĞŶ Ăŝ ŵĂƌƌĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ » (1 : 72), « ũĞ ǀĞƵǆ ĂƌƌġƚĞƌ ů͛ĠĐŽůĞ » (1 : 70), « ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĕĂ ĐŽŵŵĞŶĐĞ ă 

faire » (2 ͗ ϭϰͿͿ͕ ƉĞŶƐĂŶƚ ƋƵ͛ƵŶĞ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ƉůƵƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ů͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞƌĂŝƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ͘ Iů ĞƐƚ͕ ĞŶ 

ƚĞƌŵŝŶĂůĞ BEP͕ ĚĂŶƐ ůĂ ŵġŵĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ĞŶ ϯème : il réussit moyennement sans travailler, 

ŵĂŝƐ Ŷ͛ĠƉƌŽƵǀĞ ƉĂƐ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ƉŽƵƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ĠƚƵĚŝĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ĞŶĐŽƌĞ͕ ă ƐĞƐ ǇĞƵǆ͕ ƚƌŽƉ ƚŚĠŽƌŝƋƵĞ͘ EŶ 

terminale BEP, il est dans un processus de fuite, marqué en particulier par un absentéisme 

ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ Ğƚ ƉĂƌ ƵŶ ĚĠƐŝƌ ƐŽŝƚ Ě͛ƵŶĞ formation plus « manuelle » (1 ͗ ϴϮͿ ĚĂŶƐ ů͛ĂƌŵĠĞ͕ ƐŽŝƚ 

Ě͛ƵŶĞ ĞŶƚƌĠĞ ĚĂŶƐ ůĂ ǀŝĞ ĂĐƚŝǀĞ͘  

 

VŝŶĐĞŶƚ ĞƐƚ ůƵŝ ĂƵƐƐŝ ĂƚƚŝƌĠ ƉĂƌ ƵŶĞ ĐĂƌƌŝğƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂƌŵĠĞ͕ ŵĂŝƐ ĂƉƌğƐ ƵŶ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ƉůƵƐ ƉŽƵƐƐŝĨ͘ 

DĞƉƵŝƐ ůĞ ĐŽůůğŐĞ͕ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ůƵŝ Ă ƉĂƌƵ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ Ğƚ ƐĂ ƐĐŽůĂƌité a été jalonnée de « sales 

notes » (1 : 32). Le choix du BEP logistique, de manière un peu caricaturale, lui a été imposé 

presque par hasard :  

  

 C͛ĞƐƚ ŵŽŶ ƉƌŽĨ ƉƌŝŶĐŝƉĂů ĚĞ ϯème
 ƋƵŝ ŵ͛Ă ĐŽŶƐĞŝůůĠ ĚĞ ƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶ ŵĠƚŝĞƌ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ŵŽŝ͕ ũĞ ǀŽƵůĂŝƐ ĨĂŝƌĞ 

 ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ ƚƌŽƉ ƋƵŽŝ͕ Ğƚ ƉƵŝƐ͕ ŝů ŵ͛Ă Ěŝƚ ͨ Ben, essaie de prendre quand même avec ce qui te plaira plus 

 tard, quoi͕ ĚŽŶĐ ů͛ĂƌŵĠĞ »͘ DŽŶĐ͕ ũ͛Ăŝ ƉƌŝƐ͕ ŽƵŝ͕ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͘ EŶ ƉůƵƐ͕ ůĞ ůǇĐĠĞ ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ƚƌğƐ ůŽŝŶ ĚĞ ĐŚĞǌ 
 moi, et tout (1 : 72). 

 

LĞ ĐŚŽŝǆ Ě͛ƵŶĞ ĐĂƌƌŝğƌĞ ŵŝůŝƚĂŝƌĞ ƐĞŵďůĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚƌĞ ă ƵŶ ƌġǀĞ Ě͛ĞŶĨĂŶƚ ;ͨ le voyage, un 

ŵĠƚŝĞƌ ƐƸƌ͕ ƐƚĂďůĞ͘ PƵŝƐ͕ ũ͛ĂŝŵĞ ďŝĞŶ ůĞƐ ĂƌŵĞƐ͕ ũ͛ĂŝŵĞ ďŝĞŶ ůĂ ĐĂŵĂƌĂĚĞƌŝĞ » (1 : 82)), sans lien 

ƌĠĞů ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĂƌŵĠĞ ĚĞ ŵĠƚŝĞƌ ;ͨ je voudrais pas refaire de la logistique, en fait, dans 

ů͛ĂƌŵĠĞ ΀͙΁ ũ͛Ăŝ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ďŽƵŐĞƌ͕ ƋƵŽŝ͕ Ğƚ ƉƵŝƐ͕ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ ĕĂ ŵĞ ƉĂƐƐŝŽŶŶĞ ƉĂƐ ƉůƵƐ ƋƵĞ ĕĂ͕ 

quoi. Mon vrai métier, je voudrais être soldat » (1 : 84-86)).  

 

LĞǀĞŶƚ ĞƐƚ ƵŶ ĠůğǀĞ ƉůƵƐ ąŐĠ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ Ě͛ƵŶ ƌĞĚŽƵďůĞŵĞŶƚ ĞŶ ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ƉƵŝƐ Ě͛ƵŶĞ 

orientation en 2nde ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ ă ů͛ŝƐƐƵĞ Ě͛ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ Ϯnde générale (« moi, je savais que, 

ǀƵ ĐŽŵŵĞŶƚ ũĞ ƚƌĂǀĂŝůůĂŝƐ͕ ůĞ ďĂĐ͕ ĕĂ ĂƵƌĂŝƚ ĠƚĠ ĚƵƌ ă ů͛ĂǀŽŝƌ͘ DŽŶĐ͕ ĂƵ ůŝĞƵ ĚĞ ƉĞƌĚƌĞ ŵŽŶ ƚĞŵƉƐ͕ 

je suis passé en BEP » (1 : 66)). La logistique est un choix par défaut, effectué un peu au hasard 

(« ă ůĂ ďĂƐĞ͕ ũĞ ǀŽƵůĂŝƐ ĨĂŝƌĞ ĚĞ ůĂ ǀĞŶƚĞ͘ OŶ ŵ͛Ă Ěŝƚ ƋƵĞ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ǀƵ ƋƵ͛ŝů Ǉ ĞŶ ĂǀĂŝƚ 

ďĞĂƵĐŽƵƉ ƋƵŝ ĨĂŝƐĂŝĞŶƚ ĚĞ ůĂ ǀĞŶƚĞ͕ ĚŽŶĐ ũ͛Ăŝ ĐŚŽŝƐŝ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͘ JĞ ƐĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĐĞ ƋƵĞ 

Đ͛ĠƚĂŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ĞŶ ǀĞŶĂŶƚ ŝĐŝ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĂƉƉƌŝƐ » (1 : 68)), mais finalement assumé. Son désir 
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Ě͛ĂďĂŶĚŽŶ ĚĞ ƐĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ƚŝĞŶƚ ă ƵŶ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĂƌŐĞŶƚ ;ŽƵ ĂƵ ƐŽƵŚĂŝƚ Ě͛ĞŶ ĂǀŽŝƌ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞͿ : « la 

ǀŽŝƚƵƌĞ͕ ǀƵ ƋƵĞ ůĞ ƉĞƌŵŝƐ͕ ũĞ ůĞ ƉĂƐƐĞ͘ PĂǇĞƌ ů͛ĞƐƐĞŶĐĞ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͘ Eƚ ůĞƐ ĨŝůůĞƐ͙ ŽŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ƚƌŽƉ 

ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĂƌŐĞŶƚ͕ ƵŶ ƉĞƚŝƚ ƉĞƵ͕ ƉĂƐ ĂƵƚĂŶƚ ƋƵĞ ĕĂ͘ C͛ĞƐƚ ƉůƵƚƀƚ ƉŽƵƌ ŵŽŝ-ŵġŵĞ͕ Ğƚ ƋƵĂŶĚ ũ͛ĂƵƌĂŝ 

envie de quelque chose, que ce soit mérité, en fait » (1 : 82). Ce dernier argument est en fait 

relativement fréquent chez les élèves de lycée professionnel. Plus âgés et de milieux moins 

ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ ŐĠŶĠƌĂů͕ ŝůƐ ƐĞ ƐĞŶƚĞŶƚ ĐŽƵƉĂďůĞƐ ĚĞ ůĂ ƉŽŶĐƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ 

ƐĞ ǀŽŝĞŶƚ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚƐ Ě͛ŽƉĠƌĞƌ ƐƵƌ ůĞƐ ƌĞǀĞŶƵƐ ĨĂŵŝůŝĂƵǆ :  

  

 J͛Ăŝ ũƵƐƚĞ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ƉůƵƐ ĚĠƉĞŶĚƌĞ ĚĞ ŵĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ƉĂƌce que je suis arrivée à un âge où ils ont plus à 

 ƚŽƵƚ ŵĞ ƉĂǇĞƌ͕ ƋƵŽŝ ΀͙΁ ŵŽŝ͕ ũĞ ǀŽŝƐ͕ ũ͛Ăŝ ƵŶ ƉĞƚŝƚ ĨƌğƌĞ͕ ĚŽŶĐ ŵĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ŝůƐ ĨŽŶƚ ƉĂƐ ĚĞ ũĂůŽƵǆ͕ ĚŽŶĐ 
 ƋƵĂŶĚ ŝůƐ ƉĂǇĞŶƚ ă ů͛ƵŶ͕ ŝůƐ ƉĂǇĞŶƚ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͘ DŽŶĐ͕ Ɛ͛ŝůƐ ƉĂǇĞŶƚ ƉŽƵƌ ŵŽŝ͕ ŝůƐ ƉĂǇĞŶƚ ƉŽƵƌ ŵŽŶ Ĩƌère. Je 

 ǀŽŝƐ ƉĂƐ ƉŽƵƌƋƵŽŝ ŵŽŝ͕ ũĞ ƉŽƵƌƌĂŝƐ ƉĂƐ ŵĞ ĚĠďƌŽƵŝůůĞƌ ƚŽƵƚĞ ƐĞƵůĞ͘ MŽŶ ƉĞƚŝƚ ĨƌğƌĞ͕ ƐĂĐŚĂŶƚ ƋƵ͛ŝů ƉĞƵƚ 
 ƉĂƐ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ͕ ůƵŝ͕ ǀŽŝůă͕ Đ͛ĞƐƚ ŶŽƌŵĂů͘ MĂŝƐ ŵŽŝ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ů͛ąŐĞ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ͕ ĚĞ ƉŽƵǀŽŝƌ ĨĂŝƌĞ 
 quelque chose, donc je vois pas pourquoi ils paieraient pour moi (Alexandra L., 5 : 114-116) ; 

 

 C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƉƌŽďůğŵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĞŵďġƚĂŶƚ͕ ƋƵŽŝ͘ OŶ ĐŽŵŵĞŶĐĞ ă ŐƌĂŶĚŝƌ͕ ŽŶ ĂŝŵĞƌĂŝƚ 
 bien à être indépendants plus ou moins de nos parents et éviter de leur demander des sous pour 

 Ŷ͛ŝŵƉŽƌƚĞ ƋƵŽŝ͕ ƉŽƵƌ ƐŽƌƚŝƌ ŽƵ ƉŽƵƌ ĂůůĞƌ ŵĂŶŐĞƌ ƵŶ MĐDŽ ĂǀĞĐ ůĞƐ ĐŽƉĂŝŶƐ͕ ŽƵ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ĐŽŵŵĞ ĕĂ 
 (Clément, 4 : 40). 

 

CĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ƉůƵƐ ĞŶĐůŝŶƐ ă ĐĠĚĞƌ ă ůĂ ƚĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉĂƌ 

alternance ou à celle de la vie active. Dans le cas de Levent, ce réalisme socioéconomique ne 

ů͛ĞŵƉġĐŚĞ ƉĂƐ ĚĞ ƌġǀĞƌ ă ƵŶ ĂǀĞŶŝƌ ƌŝĂŶƚ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĞŶǀŝƐĂŐĞ ĚĞ ƋƵŝƚƚĞƌ ůĞ ůǇĐĠĞ ƉŽƵƌ ƐĞ ůĂŶĐĞƌ 

;ƐĂŶƐ ďƌĞǀĞƚ Ě͛EƚĂƚͿ ĚĂŶƐ ͨ ů͛ĂŶŝŵĂƚŝŽŶ͕ ŽƵ ƵŶ ƚƌƵĐ ĐŽŵŵĞ ĕĂ » (2 ͗ ϭϮͿ͕ ĂǀĂŶƚ Ě͛ŽƵǀƌŝƌ ͨ un 

petit restaurant, ou un truc comme ça » (2 : 28).  

 

CĞ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ĠŵĞƌŐĞƌ ĚĞ ĐĞƐ ďƌĞĨƐ ƉŽƌƚƌĂŝƚƐ͕ ĐĞ ƐŽŶƚ ĚĞƐ ĚĞƐƚŝŶƐ ďĂůůŽƚƚĠƐ ƉĂƌ ů͛ĞŶŶƵŝ͕ ůĞ ĚĠƐŝƌ 

Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ Ğƚ ĚĞƐ ƌġǀĞƐ ŚĠƌŽŢƋƵĞƐ ŽƵ ƌŽŵĂŶƚŝƋƵĞƐ ƵŶ ƉĞƵ ŝŵŵĂƚƵƌĞƐ͘ BŽƵƌĚŝĞƵ ĠǀŽƋƵĂŝƚ ůĞƐ 

capacités associées au statut d͛ĂĚƵůƚĞ ŽƵ Ě͛ͨ homme » : « ĂǀŽŝƌ ĚĞ ů͛ĂƌŐĞŶƚ͕ ΀͙΁ Ɛ͛ĂĨĨŝƌŵĞƌ ǀŝƐ-

à-vis des copains, vis-à-vis des filles » (1984 : 146-147). On pourrait ajouter voyager, vivre une 

vie plus aventureuse, être indépendant, être utile au pays ou à sa famille. Il semble bien que 

ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƐŽŝĞŶƚ ĞŶ ĨĂŝƚ ǀŝĐƚŝŵĞƐ Ě͛ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ĚĞ ĨƵŝƚĞ ĚĞǀĂŶƚ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ͕ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ 

désillusion sociale « qui découle du décalage structural entre les aspirations et les chances, 

ĞŶƚƌĞ ů͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ ƐŽĐŝĂůĞ ƋƵĞ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĞŵďůĞ ƉƌŽŵĞƚƚƌĞ ΀͙΁ Ğƚ ů͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ 

ƐŽĐŝĂůĞ ƋƵ͛ŽĨĨƌĞ ƌĠĞůůĞŵĞŶƚ͕ ĂƵ ƐŽƌƚŝƌ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ůĞ ŵĂƌĐŚĠ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů » (Bourdieu, 1979 : 161).  

 

2.4. Préoccupations culturelles, préoccupations matérielles  

 

Iů Ŷ͛Ǉ Ă ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ĚĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ƉůƵƐ classantes, pour prendre un terme bourdieusien, que 

ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ͘ J͛ĞŶ Ăŝ ĚĠũă ƐŝŐŶĂůĠ ƋƵĞůƋƵĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ƉƌĠĐĠĚĞŵŵĞŶƚ͕ ŵĂŝƐ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƌĂ 
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ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉĂŐĞƐ ƋƵŝ ǀŽŶƚ ƐƵŝǀƌĞ ĚĞ ƚĞŶƚĞƌ Ě͛ĠƚƵĚŝĞƌ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ dichotomie entre les deux 

ƚǇƉĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ͕ Ğƚ ƐŽŶ ĞĨĨĞƚ ƐƵƌ ů͛ĂƐƐŝŐŶĂƚŝŽŶ ƋƵŝ ůĞƵƌ ĞƐƚ ĨĂŝƚĞ ĚĞ ƉůĂĐĞƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ͕ 

culturelles et scolaires. 

 

2.4.1. Une conception socialement marquée de la culture et de la « vraie vie » 

 

LĞ ƉƌŽďůğŵĞ ĞƐƚ ƉŽƐĠ ƉĂƌ BŽƵƌĚŝĞƵ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚĞ͕ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐŽŵƉĂƌĂŝƐŽŶ ĞŶƚƌĞ 

recrutement par concours et fréquentation des musées :  

  

 Il est vrai que les concours sont ouverts à tous, il est vrai aussi que, comme par hasard, les enfants y 

 ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƐŽƵǀĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ĂƉƉĂƌƚŝĞŶŶĞŶƚ ă ƵŶ ŵŝůŝĞƵ ƉůƵƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠ ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞment et 

 culturellement. De la même façon, les musées sont ouverts à tous, ils sont même gratuits le dimanche, 

 et pourtant la proportion des ouvriers y est extrêmement faible, elle y est à peu près équivalente à la 

 ƉƌŽƉŽƌƚŝŽŶ ĚĞƐ ĨŝůƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ ŝŶƐĐƌŝƚƐ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌ͘ AƵƚƌĞŵĞŶƚ Ěŝƚ͕ ůĞƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵƐ ĚĞƐ 
 classes défavorisées ont la possibilité formelle de visiter les musées ou de passer les plus hauts 

 ĐŽŶĐŽƵƌƐ ŵĂŝƐ ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ƌĠĞůůĞ Ě͛ƵƐĞƌ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĨŽƌŵĞůůĞ ;ϭϵ66, rééd. 2002 : 

 56-57).  

 

Sartre avait posé à peu près la même question dans un article de 1950, repris dans Situations, 

IV͕ Žƶ ŝů Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞĂŝƚ ƐƵƌ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ƉƵďůŝĐ ŽƵǀƌŝĞƌ ĂƵǆ ĐŽŶĐĞƌƚƐ ĚĞ ŵƵƐŝƋƵĞ ƐĂǀĂŶƚĞ 

contemporaine (1964). Sa réponse était :  

  

 L͛ĂƌƚŝƐƚĞ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ůĞ ůĂŶŐĂŐĞ ƋƵŝ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚƌĂŝƚ ĚĞ ƐĞ ĨĂŝƌĞ ĞŶƚĞŶĚƌĞ ΀ĚĞƐ ŵĂƐƐĞƐ΁͘ C͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ĚĞ ůĞƵƌ 
 ůŝďĞƌƚĠ ƋƵ͛ŝů ƉĂƌůĞ ʹ ĐĂƌ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƋƵ͛ƵŶĞ ůŝďĞƌƚĠ ʹ mais il en parle dans une langue étrangère (22).  

 

La conséquence de cette incompréhension, puisque Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ĚĞ ĐĞůĂ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉŽƵƌ “ĂƌƚƌĞ 

ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ŵĠƚĂƉŚŽƌĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ĂƵ ůŝĞƵ ĚĞ ĨĂǀŽƌŝƐĞƌ ů͛ĂĐĐğƐ ĚĞƐ ŽƵǀƌŝĞƌƐ 

à ses productions, la culture savante ne peut que les aliéner, renforçant ainsi leur sentiment de 

dépossession culturelle (Bourdieu, 1966, réed. 2002), « ĂƵŐŵĞŶƚ΀ĂŶƚ΁ ĚĂŶƐ ů͛ĂďƐŽůƵ ΀ůĞƵƌ΁ 

appauvrissement » (Sartre, 1964 : 23), puisque « dans une société divisée en classes, les gens 

dépourvus de culture sont et se sentent atteints dans leur dignité, dans leur humanité, dans 

leur être » (Bourdieu, 1977).  

 

“ŝ ů͛ŽŶ ƐĞ ƌĞƉůĂĐĞ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ BĂƵĚĞůŽƚ Ğƚ EƐƚĂďůĞƚ ĂƉƉŽƌƚĂŝĞŶƚ ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ƌĠƉŽŶƐĞ ă 

ůĂ ĚŝĐŚŽƚŽŵŝĞ ĞŶƚƌĞ ĐƵůƚƵƌĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ Ğƚ ĐƵůƚƵƌĞ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ : « A ů͛ĠĐŽůĞ ƚŽƵƚ ĐŽƵƌƚ 

Ɛ͛ŽƉƉŽƐĞ ͚ů͛ĠĐŽůĞ ĚĞ ůĂ ǀŝĞ͛ » (1971 : 175) :  

  

 Dans la formation qui leur est imposée, [les futurs ouvriers] ne sélectionnent que les aspects qui leur 

 ƐĞƌŽŶƚ ƵƚŝůĞƐ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ ΀͙΁ L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŐĠŶĠƌĂů Ŷ͛ĞƐƚ ǀĂůŽƌŝƐĠ͕ ou plutôt, toléré, que dans la 

 ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚŽƚĂůĞŵĞŶƚ ĚĠƉŽƵƌǀƵ Ě͛ƵƚŝůŝƚĠ ƐŽĐŝĂůĞ ŽƵ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ ;ϭϴϰͿ͘  
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CŚĂƌůŽƚ ƌĞƉƌĞŶĚ ĐĞƚƚĞ ĚŝĐŚŽƚŽŵŝĞ͘ “ĞůŽŶ ůƵŝ͕ ĞŶ ŵŝůŝĞƵ ƉŽƉƵůĂŝƌĞ͕ ů͛ĠĐŽůĞ Ɛ͛ŽƉƉŽƐĞ ă ͨ la vraie 

vie » (1999 : 73), alors que « ůĞ ďŽŶ ĠůğǀĞ ΀͙΁ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ ă ƵŶĞ ƉĂƌƚŝĞ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů 

apprend » (75) :  

  

 [Les élèves de milieux populaires]͕ ůŽŝŶ Ě͛ġƚƌĞ ĞŶĨĞƌŵĠƐ ĚĂŶƐ ͨ le concret », « le pratique » et 

 « ů͛ƵƚŝůŝƚĂŝƌĞ ͩ ƐŽŶƚ ŶŽŶ ƐĞƵůĞŵĞŶƚ ĂĐĐĞƐƐŝďůĞƐ ă ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ ĚĞŵĂŶĚĞƵƌƐ Ě͛ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ͘ A ƵŶĞ 
 condition, toutefois, absolue ͗ Đ͛ĞƐƚ Ƌue cette culture permette de mieux comprendre « la vie », la vie 

 ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů Ğƚ ŵĂ ǀŝĞ͕ ůĞ ŵŽŶĚĞ ƚĞů ƋƵ͛ŝů ǀĂ͕ ůĞƐ ƌĞůĂƚŝŽŶƐ ĂǀĞĐ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ͕ ůĞƐ ƌĞůĂƚŝŽŶƐ ĂǀĞĐ ƐŽŝ ;ϵϲͿ͘ 
 

Iů ĞƐƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ŶŽƚĞƌ ƋƵĞ CŚĂƌůŽƚ͕ ĞŶ ϭϵϵϵ͕ ƵƚŝůŝƐĞ͕ ĐŽŵŵĞ DƵďĞƚ ;ϭϵϵϭͿ͕ ů͛ĂĚũectif vrai 

ƉŽƵƌ ĠǀŽƋƵĞƌ ůĂ ǀŝĞ ĚƵ ŵŽŶĚĞ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ă ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ CĞƚ ĞŵƉůŽŝ ŶĞ ƉĞƵƚ͕ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ 

que nous interroger : est-ĐĞ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ƉĂƌ ŶĂƚƵƌĞ ƵŶĞ 

ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶ͕ ů͛ŝĚĠĂů ĚƵ ǀƌĂŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶĞ ƉƌĠŽĐĐƵƉĂƚŝŽŶ Ɖar nécessité constante? La distinction 

faite par Charlot entre vrai et scolaire est sans aucun doute pertinente, mais il faut bien 

ĞŶƚĞŶĚƌĞ ů͛ĂĚũĞĐƚŝĨ vrai comme un concept de sociologie pratique, et non comme la croyance 

que le savoir puisse être un ensemďůĞ Ě͛ĞŶƚŝƚĠƐ ĚĠƐŝŶĐĂƌŶĠĞƐ͕ ƐĂŶƐ ůŝĞŶ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ĚĞ 

réalité, spéculative, notionnelle, modélisée, certes, mais néanmoins tangible. Ce qui est à 

ů͛ƈƵǀƌĞ ƐĞƌĂŝƚ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ŵŝĞƵǆ ĚĠĐƌŝƚ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ƵŶĞ ĚŝĂůĞĐƚŝƋƵĞ ĚĞ ůĂ ĨŽƌŵĞ Ğƚ ĚĞ ůĂ 

fonction, la culture légitime privilégiant la première (« une inversion complète de la disposition 

ƉŽƉƵůĂŝƌĞ ƋƵŝ ĂŶŶĞǆĞ ů͛ĞƐƚŚĠƚŝƋƵĞ ă ů͛ĠƚŚŝƋƵĞ » (Bourdieu, 1979 : VI)).  

 

OŶ ƉĞŶƐĞ ŝĐŝ ă ůĂ ĨƵŝƚĞ ĞŶ ĂǀĂŶƚ ĚĞ ‘ĠŵǇ Ě͛ƵŶ ĐŽůůğŐĞ ũƵŐĠ ƚƌŽƉ ƚŚĠŽƌŝƋƵĞ ǀĞƌƐ ƵŶ 

enseignement professionnel censé être plus « manuel » (1 : 82), et du lycée professionnel vers 

ƵŶ ĞŶŐĂŐĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ů͛ĂƌŵĠĞ͕ ƋƵŝ ůĞ ƐĞƌĂŝƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ĞŶĐŽƌĞ͕ ƉŽƵƌ ĚĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ŵǇƐƚĠƌŝĞƵƐĞƐ 

qui tiennent sans doute à un investissement symbolique dont je ne peux pas juger. Cependant, 

ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƐƵƌ ů͛ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ůĂ ͨ vraie vie » est constant chez les lycéens 

professionnels :  

  

 [͙] des x, des x
2͕ ĚĞƐ ŵĂĐŚŝŶƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐƸƌ͘ AƉƌğƐ͕ ŽŶ ǀĂ ƉĂƐ ǀŽŝƌ ĕa dans la vie (Romain, 4 : 128) ;  

 

 LĞƐ ĐŽƵƌƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ͕ ĕĂ ĚŽŶŶĞ ƉĂƐ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ͘ TŽƵƚ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ ĞŶ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚƵ 
 ĐŽƵƌƐ͘ QƵĂŶĚ ŽŶ ĂƌƌŝǀĞ ƐƵƌ ůĞ ƚĞƌƌĂŝŶ ĞŶ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ƋƵĂŶĚ ŽŶ Ěŝƚ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ͕ ůĞƐ ŐĞŶƐ͕ ŝůƐ 
 ƌŝŐŽůĞŶƚ͕ ŝůƐ ĚŝƐĞŶƚ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ƉĂƐ ĨĂŝƌĞ ĕĂ͘ IůƐ ĚŝƐĞnt « C͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ďĞĂƵ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ » (Clément, 4 : 

 126).  

 

Par contre, cette dichotomie est très rare chez les élèves du lycée Marceau, qui ont choisi une 

série générale par ambition intellectuelle ou goût pour la réflexion sur le monde qui les 

ĞŶƚŽƵƌĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ͕ ŵĂŝƐ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ŵĂŶière, la « vraie vie » :  
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 LĂ ǀŝĞ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ƋƵĂƌƚŝĞƌ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉůƵƐ ͨ vraie » que la vie aisée dans un quartier aisé 

 (Sallenave, 2009 : 40). 

 

Baudelot et Establet signalent le refus que les « futurs ouvriers » opposent « à certaines formes 

de savoir historique et géographique » (1971 : 188). On en retrouve un écho dans le refus de 

ů͛ĂĐĐƵůƚƵƌĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ǀĞƌďĂůŝƐĞ FůŽƌŝĂŶ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ :  

  

 ÇĂ ŶŽƵƐ ƐĞƌƚ ă ƌŝĞŶ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶƚ ĨĂŝƚ ŶŽƐ ĂŶĐġƚƌĞƐ͘ Iů Ǉ Ă ƉůĞŝŶ ĚĞ ƚƌƵĐƐ͘ C͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ĚĞ ƐĞ 
 renseigner, mais après, de là à remonter à des siècles, des siècles, au moins se renseigner sur quelques 

 ĂŶŶĠĞƐ ĂƵƉĂƌĂǀĂŶƚ͕ ƉŽƵƌ ƉĂƐ ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶĐŽŶŶƵ ƐƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĐŚŽƐĞƐ͘ PĞƵƚ-être pas retomber sur 

 1 000 ans en arrière ou͙ ƋƵĞůƋƵĞƐ ĚŝǌĂŝŶĞƐ Ě͛ĂŶŶĠĞƐ ĞŶ ĂƌƌŝğƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ͕ ŵĂŝƐ ƉĂƐ ŶŽŶ ƉůƵƐ ƌĞǀĞŶŝƌ 
 300 ou 400 ans en arrière, quoi. ΀͙΁ EŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĂƵƐƐŝ͕ ƋƵĂŶĚ ŽŶ ĠƚƵĚŝĞ ůĞƐ ůŝǀƌĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ 
 Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ͕ ŵĂŝƐ ĞƐƚ-ce que ça va nous servir pour plus tard ? Quand on regarde des poésies, des 

 trucs sommĞ ĕĂ͕ ĚƵ ƚŚĠąƚƌĞ Ě͛ŝů Ǉ Ă͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ ϭϬϬ ĂŶƐ ŽƵ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ ƚƌŽƉ͘ Iů 
 vaut mieux regarder du théâtre maintenant, ou des choses comme ça (4 : 120). 

 

Et il poursuit :  

 
 EŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ă ů͛ĠĐŽůĞ ƉƌŝŵĂŝƌĞ͕ ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĂŝƚ ů͛ŝŵƉĂƌĨĂŝƚ ŽƵ le passé composé ΀͙΁ on parle jamais 

 ĐŽŵŵĞ ĕĂ͕ ĚŽŶĐ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ƚĞŵƉƐ ƋƵŝ ŶŽƵƐ ƐĞƌǀĞŶƚ ă ƌŝĞŶ ;ϰ : 120). 

 

LĞ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ůĂ ĐƌŝƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ů͛ŝŵƉĂƌĨĂŝƚ ĂƵ ŶŽŵ Ě͛ƵŶĞ ĚĠĨĞŶƐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŽƌĂůĞ 

ƐĞ ĨĂƐƐĞ ĞŶ ĞŵƉůŽǇĂŶƚ ƵŶ ǀĞƌďĞ ă ů͛ŝŵƉĂƌĨĂŝƚ ĞƐƚ ƵŶ ƚƌĂŝƚ Ě͛ŝƌŽŶŝĞ ŝŶǀŽůŽŶƚĂŝƌĞ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ 

ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝĨ͘ CĞ ƋƵĞ FůŽƌŝĂŶ ƌĞũĞƚƚĞ͕ ĂǀĞĐ ŵĂůĂĚƌĞƐƐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ƐƚŝŐŵĂƚŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƉĂƌůĞƌ 

populaire au nom de « ů͛ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ĚƵ ƐƚĂŶĚĂƌĚ » (Gadet, 2003 : 18), qui est une construction 

idéologique idéalisée (14). Au-deůă ĚŽŶĐ Ě͛ƵŶĞ ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ĨŽƌŵĞ Ğƚ ĨŽŶĐƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-

ġƚƌĞ ƵŶĞ ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ů͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ Ğƚ ƐŽŶ ƌĞĨƵƐ ƉŽƵƌ ĚĞ ŵŽƚŝĨƐ 

ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞƐ ƋƵŝ͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŵŽŝŶƐ ă ů͛ĂŝƐĞ͕ ƐĞ ũŽƵĞ ă ů͛ĠĐŽůĞ͘ D͛ƵŶ ĐƀƚĠ ůĞƐ ͨ spécialistes 

égoïstes » de Dewey, « ĚĠƚĂĐŚĠ΀Ɛ΁ ĚĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ǀŝƚĂůĞ » (1916, trad. 1975 ͗ ϮϰͿ͕ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ ůĂ 

« ͚ĐŽŶƚƌĞ-ĐƵůƚƵƌĞ͛ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚĞ » caractérisée par « le refus de la finitude sociale »  (Bourdieu, 

1979 : 161).  

 

FůŽƌŝĂŶ ĞƐƚ ƵŶ ĞǆĐĞůůĞŶƚ ĞǆĞŵƉůĞ Ě͛ĠůğǀĞ ĚĞ ŵŝůŝĞƵ populaire qui est aussi demandeur de 

ĐƵůƚƵƌĞ͕ ŽƵ ƚŽƵƚ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĨŽƌŵĞƐ ĚĞ ĐƵůƚƵƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĚĠĐůĂƌĞ ĂǀŽŝƌ ĂƉƉƌĠĐŝĠ ůĂ 

sortie au théâtre organisée par son professeur de français :  

  

 Lă͕ ĐĞƚƚĞ ĂŶŶĠĞ͕ ŽŶ ĞƐƚ ƉĂƌƚŝƐ ĂƵ ƚŚĠąƚƌĞ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ ũ͛Ǉ ĂǀĂŝƐ ũĂŵĂŝƐ ĠƚĠ͘ Eƚ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ũĂŵĂŝƐ ĞƵ ů͛ŝĚĠĞ Ě͛Ǉ 
 aller en 4

ème
 ou 3

ème͕ ƋƵŽŝ͘ C͛ĠƚĂŝƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĚĞ ĨĞƌŵĠ͕ ĚĞ ƉŽƵƌ ůĞƐ ŐƌĂŶĚĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ͕ ůĞƐ 
 ƚŚĠąƚƌĞƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͕ Ğƚ ũĞ ǀŽŝƐ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƚŽƵƚ ąŐĞ ƋƵŝ Ǉ ǀŽŶƚ͘ Eƚ ĕĂ͕ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ďŝĞŶ͕ ũ͛Ăŝ ďŝĞŶ ĂŝŵĠ͘  
 Ca veut dire que maintenant, vous seriez prêt à acheter un billet de théâtre vous-même ?  

 C͛ĞƐƚ ĐůĂŝƌ͕ ŵĂŝƐ ũ͛Ăŝ ũĂŵĂŝƐ ŽƐĠ Ǉ ĂůůĞƌ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũĞ ŵĞ ĚŝƐ ͨ Ca va être nul », des choses de jeunes, 

 ƋƵŽŝ͕ ƚŽƵƚ ůĞ ƚĞŵƉƐ͘ Eƚ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ŵĂů͘ J͛Ăŝ ďŝĞŶ Ăŝmé, la première fois où on y est allés (5 : 96-

 98).  

 



 

74 

 

CĞƚƚĞ ƉŝğĐĞ ŵĞ ƐĞƌĂ ƌĂĐŽŶƚĠĞ ƉĂƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ͘ EŶ ǀŽŝĐŝ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ůĞ ƌĠĐŝƚ ĚĞ 

Soufien :  

  

 C͛ĠƚĂŝƚ ĚĞƵǆ ĐŚŽĐƐ ĚĞ ĐƵůƚƵƌĞƐ͕ ůĞƐ AŵĠƌŝĐĂŝŶƐ Ě͛ƵŶ ĐƀƚĠ͕ Ğƚ ůĞƐ IŶĚŝĞŶƐ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ůĞƐ Mexicains. En fait, 

 Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ĚĞƐ ƉƵŝƚƐ ĚĞ ƉĠƚƌŽůĞ͕ ĞƚĐ͕͘ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŽƵůĂŝĞŶƚ ĞǆƉůŽŝƚĞƌ͕ ůĞƐ AŵĠƌŝĐĂŝŶƐ͕ ƋƵĞ ů͛ĂƵƚƌĞ 
 voulait pas vendre sa terre, parce que, pour lui, sa terre était sacrée. Eux, les autres, voyaient que du 

 ƉƌŽĨŝƚ͕ ĚĞ ů͛ĂƌŐĞŶƚ ; lƵŝ͕ ŝů ǀŽǇĂŝƚ ƉůƵƐ ĐĞƚƚĞ ƚĞƌƌĞ͕ ů͛ĞǆƉůŽŝƚĂƚŝŽŶ͕ ͨ QƵ͛ĞƐƚ-ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŽŶƚ ŵĂŶŐĞƌ͕ ŵŽŶ 
 peuple ? ». Il voulait pas perdre une coutume, en fait (4 : 118). 

 

OŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ă ĐĞƚƚĞ ůĞĐƚƵƌĞ ƚŽƵƚ ů͛ĂƚƚƌĂŝƚ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ƉŝğĐĞ ƉŽƵǀĂŝƚ ĂǀŽŝƌ ƉŽƵƌ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ 

milieu populaire peu habitués au théâtre : un ancrage dans la « réalité », qui plus est, une 

réalité de lutte de pouvoir, un texte moderne, une problématique actuelle, où il est question 

Ě͛ĞǆƉůŽŝƚĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ƐŽůŝĚĂƌŝƚĠ͘ TŽƵƚ ĠƚĂŝƚ ƌĠƵŶŝ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ĐĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ĂĐĐĞƉƚent la 

représentation et sa forme, qui servait une fonction clairement identifiable, à laquelle il était 

difficile sans doute de ne pas adhérer.  

 

J͛ĂŶĂůǇƐĞƌĂŝ ƉůƵƐ ůŽŝŶ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ͕ ƉůƵƐ ĨƌĠƋƵĞŵŵĞŶƚ ĠǀŽƋƵĠĞƐ ƉĂƌ 

les lycéens dans nos entretiens, qui semblent valider la classification que font Poupeau et 

François des pratiques culturelles en fonction des classes sociales :  

  

 D͛ƵŶ ĐƀƚĠ͕ ůĞ ƚŚĠąƚƌĞ͕ ůĂ ĚĂŶƐĞ͕ ůĞƐ ĂƌƚƐ ƉůĂƐƚŝƋƵĞƐ͕ ůĞ ĐĂƚĠĐŚŝƐŵĞ͕ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞƐ ƐƉŽƌƚƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůƐ 
 dŝƐƚŝŶŐƵĠƐ ĐŽŵŵĞ ů͛ĠƋƵŝƚĂƚŝŽŶ ŽƵ ůĞ ŐŽůĨ͕ ƵŶ ƵƐĂŐĞ ĠĚƵĐatif de la télévision, et ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ ƉĞu de 

 pratiques ou de sorties culturelles, des sports collectifs, un usage de la télévision et des nouvelles 

 technologies surtout axé sur le divertissement (2008 : 99).  

 

Evidemment, une telle nomenclature reprend un cliché sociologique, mais cela ne signifie 

ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ƋƵ͛ĞůůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĨŝĚğůĞ ĚĞ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ͘ DĞ ĨĂŝƚ͕ ŝů ƐĞŵďůĞ ďŝĞŶ 

que les lycéens de mon enquête chartraine ont des pratiques culturelles socialement distinctes 

Ğƚ ƌĞůĂƚŝǀĞŵĞŶƚ ƉƌŽĐŚĞƐ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ĂĨĨŝƌŵĞŶƚ ŝĐŝ PŽƵƉĞĂƵ Ğƚ FƌĂŶĕŽŝƐ͘  

 

A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĐŚĞƌĐŚĞƵƌƐ͕ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ DŽŶŶĂƚ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ GĂůůĂŶĚ (1996), ou 

Pasquier dans les premières pages de Cultures lycéennes (2005), perçoivent un mouvement 

Ě͛ƵŶŝĨŽƌŵŝƐĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ ĚĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ͕ ĂǀĞĐ ůĂ ŵŽŶƚĠĞ 

Ě͛ƵŶ ĠĐůĞĐƚŝƐŵĞ ŵƵƐŝĐĂů ;DŽŶŶĂƚ͕ ϭϵϵϰͿ͕ ĨĂǀŽƌŝƐĠ ƉĂƌ ůĂ ƉŽƉƵůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ͕ ŐƌąĐĞ ĂƵǆ CD͕ ĚĞ ůĂ 

musique classique, du jazz et du rock, avec la diminution de la lecture dans toutes les 

ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ Ğƚ ůĂ ƚŽůĠƌĂŶĐĞ ĂĨĨŝĐŚĠĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ͨ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ ů͛ĠĐůĞĐƚŝƐŵĞ ĚĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ 
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culturelles » (Pasquier, 2005 : 41)13. On verra que, dans le contexte chartrain, la réalité est très 

différente et que certaines pratiques culturelles restent tout à fait distinctives, notamment la 

ŵƵƐŝƋƵĞ ĐůĂƐƐŝƋƵĞ Ğƚ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ͘ PĂƐƋƵŝĞƌ ƌĞĐŽŶŶĂŠƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ĞůůĞ-même cette réalité (40) en 

ƌĂƉƉŽƌƚ ĂǀĞĐ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ŵĞŶĠĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ƉĂƌŝƐŝĞŶ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ : les élèves ont 

« ŵĂŝŶƚĞŶƵ ŝŶƚĂĐƚ ů͛ŚĠƌŝƚĂŐĞ ŚƵŵĂŶŝƐƚĞ Ğƚ ůĞƐ ĨŽƌŵĞƐ ĚĞ ƚƌĂŶƐŵŝƐƐŝŽŶ ĚĞ ĐĞƚ ŚĠƌŝƚĂŐĞ͕ ĐŽŵŵĞ 

ůĞƵƌƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ů͛ĂǀĂŝĞŶƚ ĨĂŝƚ ĂǀĂŶƚ ĞƵǆ͕ Ğƚ ĐĞ ĞŶ ĚĠƉŝƚ ĚĞƐ ƉƌŽĨŽŶĚĞƐ ŵƵƚĂƚŝŽŶƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ ƋƵŝ ƐĞ 

sont produites durant leur enfance » (52) ; ils continuent à lire Balzac (52) et à écouter Vivaldi 

(et plutôt les concertos pour flûte traversière que Les Quatre Saisons (45) ͊Ϳ͕ ĐĞ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ 

ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ĚĞ PĂƐƋƵŝĞƌ ŽƵ ĚĞ ůĂ ŵŝĞŶŶĞ͘  

 
 2.4.1.1. La musique  

 

Deux des élèves du lycée Marceau, Agathe et François-Xavier, étaient au collège en CHAM, et 

continuent à avoir une pratique intensive de la musique classique (2 cours de danse, flûte, 

solfège, culture musicale, musique de chambre et piano en classe de 1ère S, à peine moins en 

ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛AŐĂƚŚĞ ;ϰ : 118-120) ; chant en cours particuliers et à la maîtrise de la 

cathédrale, soit au minimum 3 heures hebdomadaires pour François-Xavier (2 : 98)). Anaëlle 

fait aussi beaucoup de musique et de dessin (4 : 108) en 1ère S, et encore 7 heures 

hebdomadaires de musique (5 : 24) en terminale.  

 

EŶ ƌĞǀĂŶĐŚĞ͕ ƵŶ ƐĞƵů ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ JŽŶĂƚŚĂŶ͕ Ɛ͛ĂĚŽŶŶĞ ă ůĂ ŵƵƐŝƋƵĞ 

ĂǀĞĐ ƵŶĞ ƉĂƐƐŝŽŶ ĠƋƵŝǀĂůĞŶƚĞ͕ ŵĂŝƐ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĐĂƐ Ě͛ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ƌŽck, pour lequel il 

écrit (1 : 44) et compose (1 : 138), et dans lequel il chante (1 : 44). Cette activité lui prend 

également beaucoup de temps (« tous les week-ends, et il y a des fois, même le soir dans la 

ƐĞŵĂŝŶĞ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ŽďůŝŐĠ Ě͛ĂůůĞƌ ƵŶĞ ŚĞƵƌĞ ŵŝǆĞƌ ĚĞƐ ĐŚĂŶƐŽŶƐ ƋƵ͛ŽŶ ĂǀĂŝƚ ĞŶƌĞŐŝƐƚƌĠĞƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ » 

(3 : 130)).  

 

LĞ ŐƌŽƵƉĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĠƚƵĚŝĠ ĞƐƚ ƚƌŽƉ ůŝŵŝƚĠ ƉŽƵƌ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ĞŶ ĚĠĚƵŝƌĞ ƵŶĞ ƚǇƉŽůŽŐŝĞ ĚĞ ůĂ 

ƉƌĂƚŝƋƵĞ ŵƵƐŝĐĂůĞ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĨŝůŝğƌĞ ĐŚŽŝƐŝĞ͘ Iů Ŷ͛ĞŶ ĚĞŵĞƵƌĞ ƉĂƐ ŵŽŝŶƐ ƋƵĞ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ 

ces lycĠĞŶƐ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ͕ Ğƚ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉƌĞƐƋƵĞ ĐĂƌŝĐĂƚƵƌĂůĞ͕ ă ůĞƵƌ ŵŝůŝĞƵ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ 

et sans doute au milieu dans lequel ils exerceront leur futur métier :  

  

                                                             
13

 Iů ĨĂƵƚ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ŶŽƚĞƌ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ĂŶĂůǇƐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉĂƌƚĂŐĠĞ ƉĂƌ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĐŚĞƌĐŚĞƵƌƐ͘ NŽŝƌŝĞů͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůe, 

écrit : « TŽƵƚĞƐ ůĞƐ ĞŶƋƵġƚĞƐ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ΀͙΁ ƋƵĞ ůĞ ĨŽƐƐĠ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƉŽƉƵůĂŝres et 

ĐĞůůĞƐ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌĞƐ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĠƚĠ ƌĠƐŽƌďĠ͕ ďŝĞŶ ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ » (2011). 
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 Iů Ŷ͚ĞƐƚ ƉĂƐ ĚĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ƉůƵƐ ĐůĂƐƐĂŶƚĞ͕ ƉůƵƐ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝǀĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire plus étroitement liée à la classe 

 ƐŽĐŝĂůĞ Ğƚ ĂƵ ĐĂƉŝƚĂů ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉŽƐƐĠĚĠ ƋƵĞ ůĂ ĨƌĠƋƵĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚƵ ĐŽŶĐĞƌƚ ŽƵ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ Ě͛ƵŶ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚ 
 de musique « noble » (Bourdieu, 1984 : 156).  

 

Lorsque, par amour et par curiosité, Soufien transgresse la barrière invisible entre les pratiques 

culturelles, le résultat est spectaculaire :  

  

 Tiens, je vais vous citer un moment ͗ ƋƵĂŶĚ ũĞ ƐƵŝƐ ƉĂƌƚŝ ă ů͛OƉĠƌĂ͕ ůă͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƚƌƵĐ ĐĂƌƌĠŵĞŶƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ͕ 
 ŚĞŝŶ͕ ƉůĂĐĞ ĚĞ ůĂ BĂƐƚŝůůĞ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ƉĂƌƚŝ ĂǀĞĐ ŵĂ ƉĞƚŝƚĞ ĂŵŝĞ͘ Eƚ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ŵŝůŝĞƵ Žƶ ũĞ ŵĞttrai pas les 

 ƉŝĞĚƐ͘ C͛ĞƐƚ ůĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ĨŽŝƐ ƋƵĞ ũĞ ŵĞƚƚĂŝƐ ůĞƐ ƉŝĞĚƐ ůă Ğƚ ŝů Ǉ ĂǀĂŝƚ ĚĞƐ ŐĞŶƐ ƋƵŝ ŵĞ ƌĞŐĂƌĚĂŝĞŶƚ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ 
 « QƵ͛ĞƐƚ-ĐĞ ƋƵ͛ŝů ĨŽƵƚ ůă͕ ƋƵŽŝ ? ͩ͘ ΀͙΁  je vous dis franchement, rester 2 heures, 3 heures dans une 

 pièce, entendre des gens guĞƵůĞƌ͕ ĕĂ ŵĞ Ěŝƚ ƌŝĞŶ ĚƵ ƚŽƵƚ͘ MĂŝƐ ũĞ ƐƵŝƐ ƉĂƌƚŝ ƉŽƵƌ ǀŽŝƌ ĐŽŵŵĞŶƚ Đ͛ĠƚĂŝƚ͕ 
 ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ ĕĂ ŵ͛ĞƐƚ ĂƌƌŝǀĠ ĚĞ ǌĂƉƉĞƌ ůĞƐ ĐŚĂŠŶĞƐ͕ Ğƚ ũĞ ǀŽǇĂŝƐ͘ JĞ ƐƵŝƐ ƌĞƐƚĠ ƵŶĞ ĚĞŵŝ-heure et 

 ũ͛Ăŝ ĨĂŝůůŝ ĐƌĂƋƵĞƌ͕ ƋƵŽŝ͘ ΀͙΁ ũ͛ĞƐƐĂǇĂŝƐ ĚĞ ƌĞƚŽƵƌŶĞƌ ůĂ ƚġƚĞ : à chaqƵĞ ĨŽŝƐ ƋƵĞ ũĞ ƚŽƵƌŶĂŝƐ ůĂ ƚġƚĞ͕ ũ͛ĠƚĂŝƐ 
 ůĞ ƐĞƵů AĨƌŝĐĂŝŶ͕ ƋƵŽŝ͕ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ŵĂŐŚƌĠďŝŶĞ͘ Eƚ ũĞ ǀŽǇĂŝƐ͕ ŵġŵĞ͕ ĐŽŵŵĞŶƚ ŝůƐ ƉĂƌůĂŝĞŶƚ͕ ĐŽŵŵĞŶƚ ŝůƐ ƐĞ 
 ĐŽŵƉŽƌƚĂŝĞŶƚ͕ ĕĂ ƐĞ ǀŽǇĂŝƚ ƋƵĞ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĚĞƐ ďŽƵƌŐĞŽŝƐ͕ ůĞƐ ƚǇƉĞƐ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ƵŶ ƉĞƚŝƚ ŵĞĐ ĚĞ ďĂŶůŝĞƵĞ͕ 
 quoi. ΀͙΁ Il y avait des jeunes de 28-Ϯϵ ĂŶƐ͘ JĞ ŵĞ ƐĞŶƚĂŝƐ ƵŶ ƉĞƵ ŵĂů ă ů͛ĂŝƐĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ 
 me regardait, en fait. Moi, je suis pas parano, franchement, mais quand vous voyez, je sais pas, 3-4 

 personnes et après, vous passez, 3 ou 4 personnes qui vous regardent͙ EŶ ƉůƵƐ͕ ŝůƐ ĠƚĂŝĞŶƚ ƚŽƵƐ 
 habillés en costumes : on dirait, je sais pas là-bas, on dirait, ils vont, je sais pas, ils vont à un mariage ; 

 Ğƚ ŵŽŝ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ĂƌƌŝǀĠ͕ ũ͛ĠƚĂŝƐ ĞŶ ũĞĂŶƐ͕ ƋƵŽŝ͕ ũ͛ĠƚĂŝƐ ŚĂďŝůůĠ͕ ŵĂŝƐ ũ͛ĠƚĂŝƐ ŚĂďŝůůĠ ƌĞůĂǆ͕ ƋƵŽŝ ;4 : 98-104).  

 

OŶ ŝŵĂŐŝŶĞ ďŝĞŶ ƋƵ͛ĞŶ MĠĚŝƚĞƌƌĂŶĠĞŶ ŚąďůĞƵƌ͕ ƚƌğƐ ĚŽƵĠ ƉŽƵƌ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ “ŽƵĨŝĞŶ ũŽƵĞ 

ƵŶ ƉĞƵ ƐƵƌ ů͛ĞĨĨĞƚ ƋƵ͛ŝů ƐĂŝƚ ĚĞǀŽŝƌ ƉƌŽĚƵŝƌĞ ƐƵƌ ƐŽŶ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ͘ Iů Ŷ͛ĞŶ ĚĞŵĞƵƌĞ ƉĂƐ ŵŽŝŶƐ 

ƋƵĞ ƐŽŶ ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ŝŶĐŽŶŐƌƵŝƚĠ ĚĂŶƐ ƵŶ ŵŝůŝĞƵ ƋƵŝ ůƵŝ ĞƐƚ ĠƚƌĂŶŐĞƌ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨĞŝŶƚĞ͘ LĞ 

ƌĞĐŽƵƌƐ͕ ƐƵƌƉƌĞŶĂŶƚ͕ ĂƵ ƚĞƌŵĞ Ě͛Africain semble signaler une folklorisation de son origine, qui 

ƉƌŽǀŝĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĐŚĞǌ ůƵŝ Ě͛ƵŶ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĞǆƚƌĂŶĠŝƚĠ͕ ƋƵŝ Ă ĠƚĠ ŶŽƚĠ ƉĂƌ DƵďĞƚ 

ĐŚĞǌ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ ĚĞƐ ŐƌĂŶĚƐ ĞŶƐĞŵďůĞƐ͕ ƋƵŝ ŶĞ ƐĞ ƉĞƌĕŽŝǀĞŶƚ ƉůƵƐ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ 

ĐŽŵŵĞ ůĞƵƌƐ ŚŽŵŽůŽŐƵĞƐ ĚĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ϴϬ͕ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵ͛ͨ enfants de migrants exploités » mais 

comme « les descendants des colonisés et des esclaves ͕ͩ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ 

parodique du discours doxique sur leur « race » (2008 : 13). Sous le regard impitoyable de cet 

« Africain ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ ƚŽƵƚĞ ůĂ ŐĂŵŵĞ ĚĞƐ ĐŽĚĞƐ ĐůĂƐƐĂŶƚƐ ƋƵŝ ĞƐƚ ĚĠĐůŝŶĠĞ : goûts musicaux, origine 

ƐŽĐŝĂůĞ Ğƚ ĞƚŚŶŝƋƵĞ͕ ĐŽĚĞƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ͕ ąŐĞ͕ ƚĞŶƵĞ͕ ĐƌŝƚğƌĞƐ ĚĞ ƐĠŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ŽƵ Ě͛Ğǆclusion. On 

ƉĞƵƚ ĨŽƌƚ ďŝĞŶ ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƋƵ͛ĂƵĐƵŶ ĚĞƐ ͨ bourgeois » présents ce soir-ůă ă ů͛OƉĠƌĂ BĂƐƚŝůůĞ Ŷ͛Ă 

ƉƌġƚĠ ă “ŽƵĨŝĞŶ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ĠƚŽŶŶĠĞ ƋƵ͛ŝů ĐƌŽŝƚ ĂǀŽŝƌ ĚĠĐĞůĠĞ ĐŚĞǌ ĞƵǆ͕ ŵĂŝƐ ĐĞ ƋƵŝ ŝŵƉŽƌƚĞ ĂƵ 

ĨŽŶĚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĞƐ ŚĂďŝƚƵƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ĚĠĨŝŶŝƐ ƉĂƌ ůĞ Đůassement implicite des pratiques culturelles 

ŽŶƚ ĞƵ ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ Ě͛ĞǆĐůƵƌĞ ƵŶ ĞǆĐůƵ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĞŶĐŽƌĞ ƉůƵƐ ƉĂƚĞŶƚĞ͕ Ğƚ ĚŽŶĐ ĚĞ ƌĞŶĚƌĞ ĞŶĐŽƌĞ 

plus difficile son acculturation.  

 
 2.4.1.2. La fréquentation des musées 

 

J͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ ĂƵƉĂƌĂǀĂŶƚ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ƋƵĞ ůes familles de François-Xavier et de Sébastien 

ĚŽŶŶĂŝĞŶƚ ă ů͛Ăƌƚ Ğƚ ĂƵǆ ŵƵƐĠĞƐ͘ LĞ ƐĞƵů ĂƵƚƌĞ ĠůğǀĞ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ă ĐĞƚƚĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĞƐƚ ƵŶ 
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lycéen professionnel, Clément, qui, de manière intéressante, lie la fréquentation des musées à 

ůĂ ƚƌĂŶƐŵŝƐƐŝŽŶ Ě͛un patrimoine, de la responsabilité de la famille. Ce sont ses parents qui 

amènent Clément au musée (5 : 82), et lui-même envisage de faire la même chose avec ses 

propres enfants (5 : 84-86).  

 

Iů ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ Ɛ͛ĂƌƌġƚĞƌ ƵŶ ŝŶƐƚĂŶƚ ƐƵƌ ůĂ ĨĂŵŝůůĞ ĚĞ CůĠŵĞŶƚ͕ ƋƵŝ ƐĞ ĐŽŵƉŽƌƚĞ Ě͛ƵŶĞ 

façon peut-être assez proche de celles de François-Xavier ou de Sébastien. Clément signale que 

ƐĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ů͛ĞŶĐŽƵƌĂŐĞŶƚ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĚĂŶƐ ƐĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ;ϭ ͗ ϭϬͿ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ůƵŝ ĚŽŶŶĞŶƚ ĚĞƐ ŵĠƚŚŽĚĞƐ 

de travail (3 : 198-200). De pluƐ͕ ŝůƐ ƐŽŶƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞŵĞŶƚ ůĞƐ ƐĞƵůƐ ƉĂƌĞŶƚƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ă 

assister aux réunions avec les professeurs (1 : 22 ; 3 : 180). Cette présence est appréciée par 

ůĞƵƌ ĨŝůƐ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŵŽŶƚƌĞ ƋƵĞ ƐŽŶ ƐƵĐĐğƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞƐƚ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ĂƵǆ ǇĞƵǆ ĚĞ ƐĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ 

qui valorisent et valident ainsi ses choix de vie. Mais elle est aussi symbolique :  

  

 Quand même, on voit bien les parents qui viennent aux réunions, ceux qui viennent pas, on voit les 

 ƉĂƌĞŶƚƐ ƋƵŝ Ɛ͛ŽĐĐƵƉĞŶƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ğƚ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ŵŽŝŶƐ ƉƌĠƐents (1 : 22). 

 

Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĂƐ ŝĐŝ ĚĞ ƉŽƌƚĞƌ ƵŶ ũƵŐĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ůĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͕ ƋƵŝ ĨŽŶƚ͕ 

comme celles de leurs homologues des lycées généraux, le choix de participer ou non aux 

rencontres avec les professeurs en fonction de critères matériels, psychologiques ou 

symboliques. Mais le fait que Clément fasse part de sa représentation semble important. La 

présence aux réunions parents-ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ͕ ďŝĞŶ ƐƸƌ͕ ĨĂĐƵůƚĂƚŝǀĞ͕ ĞƐƚ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ ůƵŝ͕ ƵŶ 

ĐƌŝƚğƌĞ ĚĞ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ƋƵĞ ůĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ƉŽƌƚĞŶƚ ă ů͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ Ğƚ ĂƵ ƉƌŽŐƌğƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ͕ ŽƵ 

peut-ġƚƌĞ ƵŶĞ ŵĂƌƋƵĞ ĚĞ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ů͛ĠĐŽůĞ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵ͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĚĞ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ͘ ‘ĞŶĐŽŶƚƌĞƌ 

ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ƌĞǀŝĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ă ƉĂƐƐĞƌ ĂǀĞĐ ĞƵǆ Ğƚ ĂǀĞĐ ƐŽŶ ĞŶĨĂŶƚ͕ ƋƵŝ 

devient médiateuƌ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĚĞƵǆ ŐƌŽƵƉĞƐ Ě͛ĂĚƵůƚĞƐ͕ ƵŶ ĐŽŶƚƌĂƚ Ě͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ƌĠĐŝƉƌŽƋƵĞ͘ 

De ce fait, cette rencontre crée pour le lycéen un rôle nouveau, que Clément approuve sans 

ĚŽƵƚĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ůĞ ǀĂůŽƌŝƐĞ ĂƵǆ ǇĞƵǆ ĚĞƐ ĚĞƵǆ ƉĂƌƚŝĞƐ ĞŶ ĐĂƵƐĞ͘  

 
 2.4.1.3. La lecture  

 

J͛Ăŝ ĚĠũă ĠǀŽƋƵĠ VŝĐƚŽƌŝĂ͕ ͨ acheteuse compulsive de livres » et avide lectrice, évidemment. 

D͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ƐŽŶƚ ĚĞ ŐƌĂŶĚƐ ůĞĐƚĞƵƌƐ : Julie, par 

ĞǆĞŵƉůĞ͕ ƋƵŝ Ɛ͛ĠƚŽŶŶĞ ƋƵĞ ͨ plein ͩ ĚĞ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ Ŷ͛ĂŝĞŶt pas pu lire un roman 

de 750 pages en deux semaines (4 : 202-206), Sébastien, qui écrit aussi (2 : 78 ; 7 : 30), ou 

encore Alexandra F. (4 : 116-118), qui comme Victoria (6 : 114), ressent une certaine 

frustration lorsque ses professeurs lui imposent des ůĞĐƚƵƌĞƐ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ĞůůĞ ĂŝŵĞƌĂŝƚ ƉŽƵǀŽŝƌ 
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continuer à butiner, en fonction de ses envies, dans tous les genres (4 : 118) et dans les trois 

ůĂŶŐƵĞƐ ƋƵ͛ĞůůĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ Ğƚ ĂŝŵĞ ;Ϯ : 87 ; 4 : 118).  

 

Aucun des lycéens de Jehan de Beauce ne professe un intérêt pour la lecture, et celle de 

L͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ, imposée par leur professeur de français en 1ère, leur paraît difficile et ennuyeuse 

(Romain, 3 : 129 ; Soufien, 3 : 120 ; Florian, 3 : 98).  

 

BĂƵĚĞůŽƚ Ğƚ EƐƚĂďůĞƚ ŝŶĚŝƋƵĞŶƚ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŐĠŶĠƌĂů ͨ voue au livre un véritable culte » 

(1971 : 141), et je reviendrai plus tard sur les raisons et les effets de cette culture du livre. Il est 

cependant inévitable de constater que, dans ce domaine peut-être encore plus que dans 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͕ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶĞ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ƌĞƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƐĐŚĠŵĂ ĨĂŵŝůŝĂů͕ ƵŶĞ ͨ histoire de famille » 

(Pasquier, 2005 ͗ ϰϴͿ͘ AŝŶƐŝ͕ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ƚƌğƐ ƉƌĞŶĂŶƚ͕ ůĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ 

du lycée Marceau lisent (« En vacances, ils lisent tout le temps » (Victoria, 4 : 138) ; « des livres 

totalement différents, mais tout le monde lit » (Alexandra F, 4 : 126)) et ils ont souvent tenu à 

ce que leurs enfants soient des lecteurs aussi :  

  

 MĂ ŵğƌĞ͕ ƉĂƌĞŝů͕ ĞůůĞ ĂĚŽƌĞ ůŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͘ PƵŝƐ͕ ůĞƐ ůŝǀƌĞƐ͕ ĞůůĞ Ă ƚŽƵũŽƵƌƐ ǀŽƵůƵ ƋƵ͛ŽŶ Ăŝƚ ĚĞƐ 
 livres ͗ ĚĞƉƵŝƐ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ƉĞƚŝƚĞƐ͕ ĞůůĞ ŶŽƵƐ Ă ĂĐŚĞƚĠ ĚĞƐ ůŝǀƌĞƐ ƉŽƵƌ ƋƵ͛ŽŶ ƐĂĐŚĞ͕ ƋƵ͛ŽŶ ĂƉƉƌĞŶŶĞ ă ůŝƌĞ͕ 
 ƋƵ͛ŽŶ ůŝƐĞ͕ ƋƵ͛ŽŶ ĂƉƉƌĞŶŶĞ ă ĂŝŵĞƌ ůŝƌĞ ;JƵůŝĞ͕ ϰ : 120). 

 

A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĞƐƚ ƉĞƵ ƌĠƉĂŶĚƵĞ ĐŚĞǌ ůĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͘ “ĞƵůƐ 

David et Clément affirment avoir des parents lecteurs, ce qui, dans le cas de ce second élève 

ne surprend pas, vu les pratiques culturelles familiales, comme la visite des musées, déjà 

ĠǀŽƋƵĠĞƐ͘ LĞ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞ CůĠŵĞŶƚ ƉŽƵƌ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ƉƌŽǀŽƋƵĞ ƵŶ ũĞƵ ou un conflit sans 

fin avec sa mère :  

  

 DĞƐ ĨŽŝƐ ΀͙] elle me dit « Lis ton livre. Lis ton livre. ͕ͩ ŵĂŝƐ ũ͛Ăŝ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƉĂƐ ĞŶǀŝĞ ůĞ ƐŽŝƌ ĚĞ ůŝƌĞ ŵŽŶ 
 livre (3 : 172).  

 

 2.4.1.4. Les sports 

 

Selon Bourdieu, la pratique des sports est distinctive dans la mesure où les classes populaires 

ƉƌŝǀŝůĠŐŝĞŶƚ͕ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ĐŚŽŝǆ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ͕ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ƋƵŝ ŽŶƚ ƚƌĂŝƚ ă ůĂ 

dimension collective et au contact (1984), alors que les milieux favorisés plébiscitent les sports 

individuels, et particulièrement ceux qui « exclue[nt] tout contact direct, fût-ce par 

ů͚ŝŶƚĞƌŵĠĚŝĂŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ ďĂůůĞ » (1987 : 205).  
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Les informateurs de ma recherche correspondent plutôt bien à cette typologie. Les lycéens 

professionnels sportifs pratiquent le football (Romain et Soufien) ou le handball (Florian), 

quand le seul élève du lycée Marceau qui soit vraiment sportif est Yaniss, qui est nageur. 

Antoine et Sébastien étaient footballeurs, mais tous deux ont arrêté, le premier par manque 

de motivation (6 : 150-152), le secoŶĚ ă ĐĂƵƐĞ Ě͛ƵŶ ƉƌŽďůğŵĞ ĚĞ ĚŽƐ ;ϲ : 74). Leurs discours ne 

ƚĠŵŽŝŐŶĞŶƚ ƉĂƐ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƐƐŝŽŶ ĠŐĂůĞ ă ĐĞůůĞ ĚĞ ‘ŽŵĂŝŶ ;ͨ je peux pas le quitter » (3 : 

ϭϮϬͿͿ͕ ĚĞ YĂŶŝƐƐ͕ ƋƵŝ Ɛ͛ĞŶƚƌĂŠŶĞ ũƵƐƋƵ͛ă ϭϬ ŚĞƵƌĞƐ ƉĂƌ ƐĞŵĂŝŶĞ ;ϲ ͗ ϳϴͿ͕ ŽƵ ĚĞ “ŽƵĨŝĞŶ͕ ƋƵŝ Ɛ͛ĞƐƚ 

rêvé joueur professionnel (3 : 106), en accord avec ce que dit Bourdieu de la possibilité 

Ě͛ĂƐĐĞŶƐŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ƋƵĞ ůĞ ƐƉŽƌƚ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ;Ğƚ ůƵŝ ƐĞƵů ƉĂƌĨŽŝƐͿ ŽĨĨƌĞ ĂƵǆ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ 

dominées (1979 ; 1984), comme « une issue miraculeuse hors de la classe » (1979 : 235).  

 
 

 2.4.1.5. La télévision 

 

“ĠďĂƐƚŝĞŶ ĚŝƐĂŝƚ ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ƵŶ ĚĞ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ : 

  
 JĞ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ă ůĂ ůŝŵŝƚĞ ƉůƵƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ůŝƌĞ ƋƵĞ ĚĞ ƌĞŐĂƌĚĞƌ ůĂ ƚĠůĠ ŽƵ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ 
 ƐƵƌ ů͛ŽƌĚŝŶĂƚĞƵƌ, des choses comme ça (4 : 160) ;  

 

Ğƚ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĞŶ ůǇĐĠĞ ŐĠŶĠƌĂů ƐŽŶƚ Ě͛ĂĐĐŽƌĚ ĂǀĞĐ ůƵŝ͘ 

Victoria ne regarde jamais la télévision (6 : 50), Yaniss la regarde peu (6 ͗ ϱϰͿ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ 

ů͛ĂƚƚŝƌĞ ƉůƵƐ ;ϳ : 56), Julie est dans le même cas (7 : 90 ; 7 : 94), François-XĂǀŝĞƌ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ Ě͛ƵŶ 

ĐŚŽŝǆ ĚĞ ƐĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ ĐŚĞǌ ůƵŝ ;ϲ : 60).  

 

Leurs homologues du lycée Jehan de Beauce ne sont, en majorité, pas très différents. Il y a 

deux exceptions, cependant : Jonathan, qui  avoue la regarder beaucoup (6 : 114) et Alexandra 

L., qui en a une dans sa chambre, allumée en permanence (5 : 168). Romain et Clément 

ŝŶĚŝƋƵĞŶƚ ĞŶ ĨĂŝƌĞ ƵŶĞ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ ŵŽŝŶƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ƋƵ͛ĂƵƉĂƌĂǀĂŶƚ ;‘ŽŵĂŝŶ͕ ϱ : 160 ; 

Clément, 5 ͗ ϭϬϮͿ͘ Iů ƐĞŵďůĞ ĚŽŶĐ ƋƵ͛ŽŶ ĂƐƐŝƐƚĞ ă ƵŶĞ ĠǀŽůƵƚŝŽŶ ĚĞƉƵŝƐ ů͛ĠƉŽƋƵĞ Žƶ CŚĂƌůŽƚ 

ĂŶĂůǇƐĂŝƚ ůĂ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ğƚ ĂǀĂŶĕĂŝƚ ů͛ŝĚĠĞ ƋƵĞ ůĞ ƉĞƚŝƚ ĠĐƌĂŶ͕ ƋƵŝ ͨ met[tait] la 

vie en scène » (1999 : 103), avait les faveurs des jeunes de milieu populaire, ceux-là même qui 

ƌĞƉƌŽĐŚĂŝĞŶƚ ă ů͛ĠĐŽůĞ son absence de lien avec la « vraie vie ».  

 
 Ϯ͘ϰ͘ϭ͘ϲ͘ L͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝƋƵĞ Ğƚ IŶƚĞƌŶĞƚ  
 

“ŝ ůĞƐ ũĞƵŶĞƐ ƌĞŐĂƌĚĞŶƚ ŵŽŝŶƐ ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ͕ ƚŽƵƚ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŵŝůŝĞƵǆ ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ͕ 

ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ůŝǀƌĞŶƚ ă ƵŶĞ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ ĂďŽŶĚĂŶƚĞ ĚĞƐ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞƐ ůŝĠĞƐ ă ů͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝƋƵĞ 

Ğƚ ă IŶƚĞƌŶĞƚ͘ LĞ ƐĞƵů ƋƵŝ ĨĂŝƚ ĞǆĐĞƉƚŝŽŶ ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ JŽŶĂƚŚĂŶ ;ϲ : 34), qui est, comme je viens 
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ĚĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĞƌ͕ ƚƌğƐ ĂŵĂƚĞƵƌ ĚĞ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ͘ TŽƵƐ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĂǀŽƵĞŶƚ ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ ƵƚŝůŝƐĞƌ ůĞƵƌ 

ordinateur de manière fréquente, voire addŝĐƚŝǀĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ L͕͘ ƋƵŝ Ěŝƚ ͨ ũ͛Ǉ ƉĂƐƐĞ 

ma vie » (5 ͗ ϭϯϲͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ũƵƐƋƵ͛ă ϭϱ ŽƵ ϭϲ ŚĞƵƌĞƐ ůĞ ǁĞĞŬ-end (5 : 138).  

 

Les élèves du lycée Marceau sont à la fois plus raisonnables dans leur consommation et plus 

ƐŽƵĐŝĞƵǆ Ě͛ƵƚŝůŝƐĞƌ ůĞƐ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞƐ ĚĞ ů͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ĚĞƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ŽƵ ůŝĠĞƐ ă 

leur désir de culture générale (Sébastien, 7 : 40 ; Victoria, 7 : 44). Anaëlle y approfondit ses 

cours (4 : 38) ou y étudie les annales du bac (5 : 14)͘ Lă ĞŶĐŽƌĞ͕ ŽŶ ŶĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞ ƋƵ͛ƵŶĞ ƐĞule 

exception, Julie, qui déclare rester connectée sur des forums 2 ou 3 heures par jour, davantage 

le week-end (7 : 70 ; 7 : 84).  

 

Malgré le recours important à ces nouveaux média par les lycéens, on remarque donc, là 

encore, une différence importante liée au milieu social : si les élèves de milieu populaire, 

ĐŽŵŵĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĂŝĞŶƚ PŽƵƉĞĂƵ Ğƚ FƌĂŶĕŽŝƐ͕ ƵƚŝůŝƐĞŶƚ ů͛ŽƌĚŝŶĂƚĞƵƌ Ğƚ IŶƚĞƌŶĞƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ďƵƚ ĚĞ 

ĚŝǀĞƌƚŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ůĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ 

ƋƵŝ ĨĂŝƚ ů͛ŽďũĞƚ ĚĞ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ƉůƵƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ͘ CĞůĂ Ŷ͛ĞƐƚ ŐƵğƌĞ 

étonnant, puisque cette dichotomie existe déjà à propos de la télévision, dont les émissions à 

prétentions culturelles sont rejetées par le public populaire, qui y voit un discouƌƐ Ě͛ŝŶŝƚŝĠƐ ƋƵŝ 

se fait « par-dessus la tête du public » (Bourdieu, 1979 : 35). Le Grignou analyse cette réalité 

comme un « cercle vicieux ĚĞ ů͛ŝŐŶŽƌĂŶĐĞ », qui tient au « ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ŝŶĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ Ğƚ 

Ě͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ » de certains spectateurs devant certaines émissions, comme le montre un fait 

ƚƌŽƵďůĂŶƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ĐŝƚĞ : « ĐĞƌƚĂŝŶƐ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞƐ ĚĞ ůĂ ĐŚĂŠŶĞ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ AƌƚĞ͕ ΀͙΁ ĚŝĨĨƵƐĠƐ ĞŶ 

AůůĞŵĂŐŶĞ ƐƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĐŚĂŠŶĞƐ͕ ĨŽŶƚ ĚĞ ŵĞŝůůĞƵƌƐ ƐĐŽƌĞƐ » (2003 : 96). Ce cercle vicieux de 

ů͛ŝŐŶŽƌĂŶĐĞ ĞƐƚ ĚƵ ŵġŵĞ ŽƌĚƌĞ ƋƵĞ ůa langue étrangère de Sartre ͗ ůĞ ƐĞŶƐ ƋƵ͛ŽŶ ĚŽŶŶĞ ă ƵŶĞ 

ŵġŵĞ ƌĠĂůŝƚĠ ǀĂƌŝĞ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƉůĂĐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ɛ͛ĞƐƚ ǀƵ ĂƚƚƌŝďƵĞƌ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŚĂŵƉ ƐŽĐŝĂů͘  

 

EŚƌĞŶďĞƌŐ ƉƌŽƉŽƐĞ ů͛ŝĚĠĞ ƋƵĞ ůĂ ƚƌĂŶƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ƚĠůĠǀŝƐƵĞůůĞ ă ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ĚƵ 

cyberespace correspoŶĚ ă ƵŶĞ ƚƌĂŶƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ Ě͛ŽďũĞƚƐ ă ƵŶĞ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ 

ĚĞ ƌĞůĂƚŝŽŶƐ ;ϭϵϵϱͿ͘ PƵŝƐƋƵĞ ů͛ĂďŽŶĚĂŶĐĞ ĚĞƐ ŽďũĞƚƐ ĞƐƚ ƵŶ ƐŝŐŶĞ ĚĞ ƉŽƐŝƚŝŽŶ͕ ĚĞ ƐƚĂƚƵƚ͕ Đ͛ĞƐƚ 

ǀĞƌƐ ů͛ĂďŽŶĚĂŶĐĞ ĚĞƐ ƌĞůĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ƐĞ ƚŽƵƌŶĞƌĂŝƚ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ůĂ ĐŽŵƉĠƚŝƚŝŽŶ͕ ĐŽŵŵĞ ŽŶ ůĞ ǀŽŝƚ 

ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĂǀĞĐ ůĞ ƌĠƐĞĂƵ FĂĐĞďŽŽŬ͕ Žƶ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ĂĐĐƵŵƵůĞƌ ĚĞƐ ͨ amis » et de les compter. 

“ŝ ĐĞ ƋƵĞ Ěŝƚ EŚƌĞŶďĞƌŐ ĞƐƚ ĞǆĂĐƚ͕ ŽŶ Ă ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ů͛ąŐĞ 

ŶƵŵĠƌŝƋƵĞ ƌĞƐƐĞŵďůĞŶƚ ĠƚŽŶŶĂŵŵĞŶƚ ă ĐĞƵǆ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ĚĞ PĂƐƋƵŝĞƌ ;ϮϬϬϱͿ, où ceux issus 

des milieux les plus favorisés lisaient Balzac et écoutaient Vivaldi en toute quiétude, laissant 
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ůĞƵƌƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ŵŽŝŶƐ ĨŽƌƚƵŶĠƐ Ɛ͛ĠƉƵŝƐĞƌ ă ĚĠĨŝŶŝƌ͕ ŝŶǀĞŶƚĞƌ Ğƚ ĐƵůƚŝǀĞƌ ƵŶĞ ĐŽŶƚƌĞĐƵůƚƵƌĞ͘ DĞ 

ůĂ ŵġŵĞ ŵĂŶŝğƌĞ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ƐĞ ƐĞƌǀĞŶƚ ĚĞƐ ŶŽƵǀĞůůĞƐ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞƐ 

pour gagner du temps dans leurs recherches et leurs révisions, laissant la seule utilisation 

interactive ou ludique aux adolescents des milieux populaires.  

 

2.4.2. Habitus de classe et conditions de vie 

 

Maurin (2002) adresse à Bourdieu une critique sur la question du primat à donner soit au 

ĐĂƉŝƚĂů ĐƵůƚƵƌĞů ;ůĂ ƉŽƐŝƚŝŽŶ ƉƌġƚĠĞ ă BŽƵƌĚŝĞƵͿ͕ ƐŽŝƚ ĂƵǆ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ͘ Iů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ 

question ici de trancher entre ces deux sociologues : ce qui importe est sans doute plutôt 

Ě͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ĐĞƚƚĞ ĐŽŶǀĞƌŐĞŶĐĞ ŽďƐĞƌǀĂďůĞ ĞŶƚƌĞ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ Ğƚ ŵŝůŝĞƵǆ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ͘ JĞ 

ƉƌŽƉŽƐĞ ĚĞ ůĞ ĨĂŝƌĞ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ƋƵĂƚƌĞ ƉŽƌƚƌĂŝƚƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ͕ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ƚƌğƐ 

favorisés, Anne-Fleur, Paul, Philippine et Mathilde.  

 

AucƵŶ ĚĞƐ ƋƵĂƚƌĞ Ŷ͛ŽďƚŝĞŶƚ ůĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ Ě͛AŶĂģůůĞ͕ ĚĞ VŝĐƚŽƌŝĂ ŽƵ ĚĞ YĂŶŝƐƐ͕ ŵĂŝƐ ƚŽƵƐ 

réussissent passablement ou bien. Un des traits communs à ces adolescents est que le choix 

du lycée Racine a été un choix stratégique, fait par le père de Philippine (1 : 28), à partir 

Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ ŐůĂŶĠĞƐ ĂƵƉƌğƐ Ě͛ĂŵŝƐ ŽƵ ĚĞ ĐůŝĞŶƚƐ ;ϭ ͗ ϯϬͿ͕ ŽƵ ƉĂƌ ů͛ĠůğǀĞ ŵġŵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ 

Mathilde (1 ͗ ϮϲͿ͕ ŽƵ ĚĂŶƐ ĐĞůƵŝ Ě͛AŶŶĞ-Fleur, qui ajoute même « ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ƋƵĂŶĚ ũ͛Ăŝ ƐƵ ƋƵĞ 

ũ͛ĂůůĂŝƐ ĞŶ “TG͕ ũ͛Ăŝ Ěŝƚ ƋƵĞ ƐŽŝƚ ũ͛ĂůůĂŝƐ à Racine, soit je faisais le CNED. Je voulais pas aller dans 

un autre lycée que Racine en STG » (1 : 56). En revanche, on a vu à quel point les élèves de 

lycée professionnel sont passifs devant le choix de leur établissement.  

 

Une autre caractéristique de deux de ces quatre lycéens est leur recherche de camarades 

ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ŵĂƚƵƌĞƐ ƋƵ͛ĞƵǆ ;AŶŶĞ-Fleur, 1 : 244 ; Paul, 1 : 274), qui les entraînent vers une 

vie (sorties (Paul, 1 : 282-284), voyages (Anne-Fleur, 1 : 292-294)) et des préoccupations 

Ě͛ĂĚƵůƚĞs (« ŽŶ ƉĞƵƚ ƉĂƌůĞƌ Ě͛ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵĞ ĚĞ ĨĞƌ ă ůŝƐƐĞƌ ŽƵ ĚĞ ƌŽƵŐĞ ă ůğǀƌĞƐ » (Anne-Fleur, 

1 : 244) ; «  ũ͛Ăŝ ĚĞƐ ĚŝƐĐƵƐƐŝŽŶƐ ƐƵƌ ůĞƐ ƐƵũĞƚƐ Ě͛ĂĐƚƵĂůŝƚĠ » (Paul, 1 : 272)).  

 

Iů ƉĂƌĂŠƚ ĠǀŝĚĞŶƚ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ƉůƵƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ ŽŶƚ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ Ě͛ĂƌŐent de poche 

que leurs camarades (4ϮϬ Φ ƉĂƌ ŵŽŝƐ ƉŽƵƌ AŶŶĞ-Fleur (1 ͗ ϮϳϮͿ͕ ϭϴϬ Φ ƉŽƵƌ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ ;ϭ : 170-

ϭϳϮͿ͕ ϲϱ Φ ƉŽƵƌ MĂƚŚŝůĚĞ ;ϭ : 32)), mais ces sommes sont souvent importantes du fait que les 

adolescents qui les reçoivent sont tenus de gérer une partie parfois substantielle de leurs 

dépenses (« je me paye vraiment tout, à part la nourriture » (Philippine, 1 : 168)). Ce qui 

ƐĞŵďůĞ ŝŵƉŽƌƚĞƌ ƉŽƵƌ ĐĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ Ğƚ ůĞƵƌƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ 
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financière. Ils rejoignent en cela les lycéens de milieux populaires qui doivent presque tous 

ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ƉŽƵƌ ƉĂǇĞƌ ůĞƵƌƐ ƐŽƌƚŝĞƐ Ğƚ ů͛ĞƐƐĞŶĐĞ ĚĞ ůĞƵƌƐ ǀŽŝƚƵƌĞƐ ;ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ĂƵĐƵŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ 

ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ŽƵ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ Ŷ͛Ă ů͛ąŐĞ Ě͛ĂǀŽŝƌ ůĞ ƉĞƌŵŝƐ ĚĞ ĐŽŶĚƵŝƌĞ Ğƚ a fortiori une 

voiture) et apprennent ainsi à gérer un budget.  

 

PĂƵů͕ ĐŽŵŵĞ ũĞ ů͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ͕ ƌĞĚŽƵďůĞ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ Ϯnde ĚĂŶƐ ůĞ ďƵƚ Ě͛ŽďƚĞŶŝƌ ƵŶĞ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĞŶ 

1ère, but atteint assez facilement, semble-t-il, au bout de la seconde année. Son redoublement 

ƐĞŵďůĞ ġƚƌĞ ƉƌŽĨŝƚĂďůĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů Ă ƉĞƌŵŝƐ ă ĐĞƚ ĂĚŽůĞƐĐĞnt de réfléchir et de changer ses 

méthodes de travail (« ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ͕ ũ͛ĂƉƉůŝƋƵĂŝƐ ƉĂƐ ůĞƐ ďŽŶŶĞƐ ŵĠƚŚŽĚĞƐ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͘ Eƚ ƉƵŝƐ͕ 

je travaillais pas assez » (1 :6) ; « ĕĂ ŵ͛Ă ĨĂŝƚ ƉƌĞŶĚƌĞ ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ ƋƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ͕ 

plus sérieusement, quoi, ƉĂƐ ĨĂŝƌĞ ũƵƐƚĞ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĚĞŵĂŶĚĠ Ğƚ Ɛ͛ĂƌƌġƚĞƌ ůă » (1 : 12)). Les 

nouvelles méthodes de Paul consistent en un planning de travail contraignant, auquel il se 

tient :  

 

 J͛Ăŝ ĨĂŝƚ ƵŶ ƉůĂŶŶŝŶŐ ĂƵ ĚĠďƵƚ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ͕ ũĞ ůĞ ƌĞƐƉĞĐƚĞ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ͕ ŵĂŝƐ ũ͛ĞƐƐĂŝe de le respecter 

 ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͕ ŵĂŝƐ Ɛŝ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĂƵ ďŽƵƚ ĚĞ Ϯ ũŽƵƌƐ͕ ĐĞ ƐĞƌĂ ĂƵ ďŽƵƚ ĚĞ ϯ ũŽƵƌƐ͕ ŵĂŝƐ ũĞ ůĞ ĨĞƌĂŝ ƋƵĂŶĚ 
 même. Le travail que je me suis dit que je ferai, je le fais (1 : 152).  

 

LŽƌƐƋƵĞ ũĞ ůƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ ƉŽƵƌƋƵŽŝ ƵŶĞ ƌĠĂĐƚŝŽŶ ƐĞŵďůĂďůĞ Ŷ͛Ă ƉĂs eu lieu au cours de sa 

première 2nde, Paul a une réponse qui me paraît intéressante :  

 
 PĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ĕĂ͕ ũĞ ů͛Ăŝ ĐŽŵƉƌŝƐ ƚŽƵƚ ƐĞƵů͘ C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ŽƵ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ 
 Ě͛ĂƵƚƌĞ ƋƵŝ ŵĞ͙ ĞŶĨŝŶ͕ ŽŶ Ă ĚĠũă ĞƐƐĂǇĠ ĚĞ ŵĞ ůĞ ĨĂŝƌĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ͕ ŵĂŝƐ ũĞ ů͛Ăŝ ĐŽŵƉƌŝƐ ƚŽƵƚ ƐĞƵů͕ ĞŶ 
 fait (1 : 14). 

 

La prise de conscience auto-générée de Paul est, avant tout, une prise de recul introspective, 

ů͛ĂĚŽƉƚŝŽŶ ĚĞ ĐĞ ƋƵĞ CŚĂƌůŽƚ͕ BĂƵƚŝĞƌ Ğƚ ‘ŽĐŚĞǆ ŶŽŵŵĞŶƚ ͨ des attitudes décentrées, de mise à 

distance et Ě͛ŽďũĞĐƚŝǀĂƚŝŽŶ » (1992 : 175). Et cette capacité de décentration est favorisée, selon 

ůĞƐ ŵġŵĞƐ ĂƵƚĞƵƌƐ͕ ƉĂƌ ů͛ĂŝƐĂŶĐĞ ŵĂƚĠƌŝĞůůĞ ĚĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ĚŽŵŝŶĂŶƚƐ :  

  

 Assurés de leurs arrières, ils peuvent explorer les espaces symboliques, celui du ŵŽŶĚĞ͕ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ͕ 
 du savoir, et prendre le risque de porter des jugements, y compris sur l͚ĠĐŽůĞ͕ Ǉ ĐŽŵƉƌŝƐ ƐƵƌ ĞƵǆ-

 mêmes  (175). 

 

Je ne songe pas à dire que Paul parvient à une décentration métacognitive parce que son père 

est cadre dans unĞ ŐƌĂŶĚĞ ƐŽĐŝĠƚĠ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ǀŝƚ ĞŶ ƉůĞŝŶ ĐƈƵƌ ĚƵ ϴème arrondissement de Paris, 

puisque des élèves moins favorisés socialement le font aussi (Sébastien, 4 : 104), mais il est 

troublant de mettre en regard son redoublement réussi grâce à cet accès à une décentration 

et ceux des élèves de lycée professionnel, pour la plupart inefficaces, soit parce que la seconde 

ĂŶŶĠĞ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ƉĞƌŵŝƐ Ě͛ĂŵĠůŝŽƌĞƌ ƐĞŶƐŝďůĞŵĞŶƚ ůĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ;‘ĠŵǇ͕ VŝŶĐĞŶƚͿ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ 
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ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĐŽŶǀŽŝƚĠĞ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĠƚĠ ŽďƚĞŶƵĞ ;FůŽƌŝĂŶ ; Levent). Rochex fait de la capacité de 

décentration aux niveaux cognitif et métacognitif, du « ƚƌĂǀĂŝů ŽƵ ΀ĚĞ ů͛΁ĞŶŐĂŐĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ƐŽŝ » 

(1998 ͗ ϮϲϯͿ ů͛ĂƉĂŶĂŐĞ ĚĞƐ ďŽŶƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ĐĂƉĂďůĞƐ Ě͛ͨ objectiv[er] » (129) leurs 

apprentissages davantage que les élèves en difficulté, pour qui le savoir et les apprentissages 

restent inscrits dans la « ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ă ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Žƶ ŝůƐ ŽŶƚ ĠƚĠ ĂĐƋƵŝƐ ŽƵ ŵŝƐ ĞŶ ƈƵǀƌĞ » (128-

129) et sont évoqués uniquement « en termes dichotomiques (« ũ͛ĂŝŵĞͬũ͛ĂŝŵĞ ƉĂƐ » ; « ça me 

plaît/ça me plaît pas » ; « ça marche/ça marche pas ») » (263).  

 

Peut-ŽŶ ĚĠĚƵŝƌĞ ĚĞ ĐĞƐ ƋƵĞůƋƵĞƐ ƌĞŵĂƌƋƵĞƐ ƋƵ͛ͨ une grande partie des inégalités entre les 

enfants de familles riches et de familles pauvres apparaît bel et bien générée en propre par les 

inégalités de revenus entre les parents» (Maurin, 2002 : 61) ? Il me semble peut-être plus 

ůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ƉĞŶĐŚĞƌ ƉŽƵƌ ůĂ ƚŚĠŽƌŝĞ ĚĞ ů͛ŚĂďŝƚƵƐ ĚĞ BŽƵƌĚŝĞƵ͘ “ŝ IŵĞŶ͕ Ě͛ƵŶ ŵŝůŝĞƵ ŵŽŝŶƐ 

ĨĂǀŽƌŝƐĠ ƋƵĞ PĂƵů͕ ŽƵ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ŝƐƐƵ Ě͛ƵŶ ŵŝůŝĞƵ ŽƵǀƌŝĞƌ͕ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ă ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ ĚĂŶƐ le 

ĐĂĚƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƐĞŵďůĂďůĞ ă ůƵŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƉĂƌƚĂŐĞŶƚ ĂǀĞĐ ůƵŝ ƵŶĞ 

ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ĐƵůƚƵƌĂůŝƐƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ CĞůĂ ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƚƌğƐ ŶĞƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚĞ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ƋƵŝ 

confond lucratif et ludique en classe de 2nde (1 : 32 ; 2 : 2ϬͿ͕ ĞŵƉůŽŝĞ ă ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ůĞ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶŶĞů 

ă ůĂ ƉůĂĐĞ ĚĞ ů͛ŝŵƉĂƌĨĂŝƚ ĂƉƌğƐ si (4 : 112 ; 5 : 42), mais acquiert au fur et à mesure de sa 

progression au lycée un français plus précis et plus élaboré (« les bases que je me suis 

instaurées en 1
ère

 au niveau de ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ » (6 : 4) ; « Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ŵĂƚŝğƌĞ͕ ŽŶ ǀĂ ĚŝƌĞ 

intemporelle » (6 ͗ ϮϮͿͿ͘ “ĠďĂƐƚŝĞŶ Ă ĨĂŝƚ ƐŝĞŶ ů͛ŚĂďŝƚƵƐ ĐƵůƚŝǀĠ͕ Ě͛Žƶ ƐĂ ĨŝĞƌƚĠ Ě͛ġƚƌĞ ůĞ « 1er
 

vraiment de [s]a famille implantée en France à [avoir le bac] » (7 : 66).  

 

Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĂƐ͕ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ ĚĞ ƐƚŝŐŵĂƚŝƐĞƌ ůĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ 

pas réussi aussi bien ou aussi vite que Sébastien. Il faudrait pouvoir analyser ce qui dans la 

ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝĞ ĚĞ ĐĞ ŐĂƌĕŽŶ ůƵŝ Ă ĚŽŶŶĠ ĐĞƚƚĞ ǀŽůŽŶƚĠ ;ŽƵ ĐĞƚƚĞ ĨĂŝďůĞƐƐĞͿ Ě͛ĂĚŽƉƚĞƌ ůĞƐ ǀĂleurs 

ĐůĂƐƐĂŶƚĞƐ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Ğƚ ů͛ŽƉƉŽƐĞƌ ă ůĂ ŵŝƐğƌĞ ƐƵďũĞĐƚŝǀĞ ƋƵŝ ŝŶŚŝďĞ ůĞƐ ƉƌŽŐƌğƐ 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĐŽŵŵĞ ‘ŽŵĂŝŶ ŽƵ FůŽƌŝĂŶ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ƐŽŶ ƌĞĐƵů ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝĨ͘  

 

AƉƌğƐ ĐĞ ĚĠƚŽƵƌ ƉĂƌ ůĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠĞƐ͕ ũ͛Ăŝmerais proposer quelques remarques 

inspirées par la recherche de Dubet menée parmi les « jeunes en survie » des grands 

ensembles (1987). Ce qui, selon le sociologue, caractérise le discours des jeunes en « galère », 

Đ͛ĞƐƚ ͨ le brouillage continu » (135), c͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ů͛ĂƐƐŽĐŝĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞ ŵġŵĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚĞ 

ůŽŐŝƋƵĞƐ ĐŽŶƚƌĂĚŝĐƚŽŝƌĞƐ ;ĚĞŵĂŶĚĞ Ě͛ĠƋƵŝƉĞŵĞŶƚƐ ƉƌŽƉƌĞƐ Ğƚ ƐĂĐĐĂŐĞ ĚƵ ůŽĐĂů ĚğƐ ƋƵĞ ůĞ 

matériel a été fourni, haine de la police et fascination mimétique pour les policiers, solidarité 
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endogène et sociabilŝƚĠ ůąĐŚĞ͕ ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ĂĐƚŝŽŶƐ de bienfaisance et de casses par les 

mêmes individus, etc.). Ce brouillage continu est aussi celui mis en place par les collégiens du 

ƌŽŵĂŶ ĚĞ BĠŐĂƵĚĞĂƵ ĚĠũă ĐŝƚĠ͘ Iů Ă ƉŽƵƌ ƌĂŝƐŽŶ Ě͛ġƚƌĞ ůĞ ĨĂŝƚ ĚĞ ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ă ĐĞƐ ũĞƵŶĞƐ 

ƐƚŝŐŵĂƚŝƐĠƐ Ě͛ĠĐŚĂƉƉĞƌ ă ƚŽƵƚĞ ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ͕ ĚŽŶĐ ă ƚŽƵƚĞ ƌĠĐƵƉĠƌĂƚŝŽŶ͘ MĂŝƐ ŝů ŶĞ ƉĞƵƚ 

ƋƵ͛ġƚƌĞ ĂŶǆŝŽŐğŶĞ͕ ĐŽŶĨƌŽŶƚĂŶƚ ĐĞƐ ũĞƵŶĞƐ ĞǆĐůƵƐ ă ůĞƵƌ ŝƌƌĠŵĠĚŝĂďůĞ ƐŽůŝƚƵĚĞ ĚĞǀĂŶƚ ůĂ ŵŝƐğƌĞ͘  

 

‘ŝĞŶ ĚĞ ƚĞů Ŷ͛ĞǆŝƐƚĞ ĐŚĞǌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƌĞŶĐŽŶƚƌĠƐ͕ Ğƚ ůĞƵƌ « déviance »͕ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĞǆŝƐƚĞ͕ 

prend la forme plus anodine ĚƵ ĐŚĂŚƵƚ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ŶŽŵŵĞŶƚ ůĞ ƉůƵƐ ƐŽƵǀĞŶƚ bazar͘ LŽƌƐƋƵ͛ŝů ƐĞ 

produit dans les classes du lycée Marceau, le chahut est en général générateur, révélateur 

et/ou amplificateur de division (« quand iůƐ ĨŽŶƚ ůĞ ďĂǌĂƌ͕ ƉŽƵƌ ĠĐŽƵƚĞƌ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ ĚĠƉƌŝŵĂŶƚ͘ 

Eƚ ĂƉƌğƐ͕ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ͕ ĕĂ ĨąĐŚĞ ůĞ ƉƌŽĨ͕ Ğƚ ŝů Ěŝƚ͕ ůĞ ƉƌŽĨ͕ ƋƵ͛ŝů ĂƌƌġƚĞ ĚĞ ĐŽƌƌŝŐĞƌ ůĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ͕ ƋƵ͛ŝů 

arrête de bien faire son cours. Donc forcément, on arrive à moins bien suivre » (Julie, 5 : 76)). 

Par contre, dans la section professionnelle du lycée Jehan de Beauce, le chahut est quotidien 

Ğƚ ĚŝĨĨƵƐ͘ LĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ ů͛ĠǀŽƋƵĞŶƚ ĨƌĠƋƵĞŵŵĞŶƚ : 

  

 Ils veulent pas se faire passer pour une personne qui fout le bordel, quoi (David, 4 : 40) ; 

 

 Il y en a, ils ont peut-ġƚƌĞ ĚĞƐ ĞŶǀŝĞƐ ĚĞ Ɛ͛ĂŵƵƐĞƌ͘ ΀͙΁ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉŽƵƌ ĂƵƚĂŶƚ ƋƵĞ ĕĂ ŵĞ ĚĠƌĂŶŐĞ͘ CĂ ŵĞ 
 gêne pas spécialement. Je cherche pas à savoir pourquoi ils font le bazar, non, pas vraiment (Romain, 

 1 : 58-60). 

 

A ů͛ŝŶƐƚĂƌ ĚĞ ‘ŽŵĂŝŶ͕ ŝůƐ ĂĨĨŝƌŵĞŶƚ ŶĞ ƉĂƐ être gênés par le bruit ambiant, et on peut se 

demander si les bavardages, rires, déplacements inopportuns, toute une panoplie de 

ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ ƋƵŝ ƌĞŶĚĞŶƚ ůĂ ĐŽŶĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ƉůƵƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ͕ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĂƵ ĨŽŶĚ ƉŽƵƌ 

fonction de créer entre les membres du groupe une solidarité contre un système qui les a 

exclus, et qui continue à les séparer des autres lycéens  :  

  

 On se sent un peu inférieurs. En plus, que dans ce lycée, on est presque toujours dans les mêmes 

 salles. On est séparés des général, donc͙ 

 Pourquoi, à votre avis, est-ce que vous êtes séparés des général ?  

 Je sais pas. En fait, il y a des BEP qui sont plus agités, et pour pas perturber, peut-être, les sections 

 générales (Levent, 1 : 118-120).  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ǀŽŝƌ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ŵĂŶŝĨĞƐƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ĐŚĂŚƵƚ ƉƌŽƉƌĞƐ ă ĐĞƚƚĞ ĐůĂƐƐĞ ů͛ĞƐƉğĐĞ 

ĚĞ ƐŽƵĚƵƌĞ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ƐŽůŝĚĂƌŝƚĠ ƋƵŝ ŵĂŶƋƵĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ;ŝů 

existe des exceptions) et aux jeunes en dérive de Dubet. Le problème que pose un tel 

phénomène de loyauté ĚĞ ĐůĂƐƐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ŝů ƉĞƵƚ ĐŽŶĚƵŝƌĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞŶ ŵĂƐƐĞ ǀĞƌƐ ů͛ĠĐŚĞĐ 

scolaire ou vers la réussite, en devenant une des « maladies sociales telles que le conformisme 

Ğƚ ů͛ŚĠƚĠƌŽ-ĚŝƌĞĐƚŝŽŶ͕ ů͛ĞƐƉƌŝƚ ŐƌĠŐĂŝƌĞ Ğƚ ůĂ ͚ŵĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ͛ » (Eco, 1962, trad. 1965 : 108). 
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Au-ĚĞůă ĚĞ ĐĞƚƚĞ ǀŝƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ĂŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ĚĞ ŵŝĐƌŽƐŽĐŝĠƚĠƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĠƉŚĠŵğƌĞƐ͕ ũĞ 

ǀĂŝƐ ƚĞŶƚĞƌ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ Ɛŝ Ğƚ ĞŶ ƋƵŽŝ ĐĞƚƚĞ ĂŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ĨĂŝƚ ƐǇƐƚğŵĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐĂĚƌĞ ƉŽůŝƚŝƋƵĞ͕ ĞŶ 

ŵ͛ĂƉƉƵǇĂŶƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ƐƵƌ ůĞƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞƐ ĚĞ ƚĞƌƌĂŝŶ ĚĞ ƐŽĐŝŽůogues, particulièrement de 

ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ͕ Ğƚ ƐƵƌ ůĞƐ ŽƵǀƌĂŐĞƐ ĚĞƐ ƉŚŝůŽƐŽƉŚĞƐ BĂĚŝŽƵ Ğƚ ‘ĂŶĐŝğƌĞ͕ ƋƵŝ 

Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞŶƚ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƌĠĐƵƌƌĞŶƚĞ ƐƵƌ ůĞ ĐŽŶĐĞƉƚ Ě͛ĠŐĂůŝƚĠ ĚĂŶƐ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ůŝďĠƌĂůĞ͘ LĞƵƌƐ 

analyses serviront de fil directeur et de cadre à la prochaine section.  

 

Ϯ͘ϱ͘ L͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ŶƈƵĚ ŽƵ ĐŽŵŵĞ ƉĂƌůĞŵĞŶƚ 

 

BĂĚŝŽƵ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞ ĚĞƵǆ ƚǇƉĞƐ Ě͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶƐ : 

 

 Une bonne institution est nouante, opaque, indémêlable. Une mauvaise institution est segmentaire, 

 dispersive, parlementaire (1992 : 84-85).  

 

Dans les institutions-ŶƈƵĚƐ͕ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƉƌŽǀŝĞŶƚ ĚĞ ů͛ŝŶƚƌŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ŵŝĐƌŽƐǇƐƚğŵĞƐ 

ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ ŵĂĐƌŽƐǇƐƚğŵĞ͘ DĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĐĞ ŵĂĐƌŽƐǇƐƚğŵĞ ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ BĂĚŝŽƵ 

définit comme « ůĂ ǀĠƌŝƚĠ ĚƵ ĐŽůůĞĐƚŝĨ ĐŽŵŵĞ ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƐĞŶƐ » (245). Le but des 

ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶƐ ŶŽƵĂŶƚĞƐ ĞƐƚ ĞŶ ĞĨĨĞƚ ůĂ ĐƌĠĂƚŝŽŶ ŽƵ ůĞ ŵĂŝŶƚŝĞŶ Ě͛ƵŶ ĠƚĂƚ ĚĞ ƐŽĐŝĠƚĠ Žƶ ůĂ 

ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ ĐƌĠĞ ƵŶ ůŝĞŶ ƐŽĐŝĂů ĞŶƚƌĞ ƐĞƐ ŵĞŵďƌĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ Ɛ͛ŽƉƉŽƐĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ă ůĂ 

confiscation du pouvoir par une caste ou un groupe de gestionnaires14 et au 

communautarisme, « ƉĂƌ ƋƵŽŝ ů͛EƚĂƚ ƉĂƌůĞŵĞŶƚĂŝƌĞ ĐŚĞƌĐŚĞ ă ĚŝǀŝƐĞƌ » (Badiou, 1992 : 245). Par 

ce terme de parlementarisme, Badiou entend le consensus gestionnaire des sociétés 

modernes, qui tendent à fractionner la communauté, à opposer les individus les uns aux autres 

(« ůĂ ŐĞƐƚŝŽŶ ΀͙΁ ƚƌĂŝƚĞ ůĞƐ ƉĂƌƚŝĞƐ͕ ůĞƐ ƐŽƵƐ-ensembles ΀Ğƚ͙΁ ŶĞ ĐŽŶƐŝĚğƌĞ ƋƵĞ ůĞƐ ŝŶƚĠƌġƚƐ ĚĞƐ 

parties » (1998 : 83)). La gestion se doit de maintenir sans cesse « ů͛ĠƋƵŝůŝďƌĞ ĚĞƐ ĨĂĐƚŝŽŶƐ » 

(1992 ͗ ϴϱͿ͕ Ğƚ ĚŽŶĐ Ɛ͛ĠƉƵŝƐĞ ĞŶ ŶĠŐŽĐŝĂƚŝŽŶƐ͕ ƋƵŝ ĚĞǀŝĞŶŶĞŶƚ ůĂ ƌĂŝƐŽŶ Ě͛ġƚƌĞ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ Ğƚ ůĂ 

ƚąĐŚĞ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶŶĞ ĚĞ ƐĞƐ ŐĞƐƚŝŽŶŶĂŝƌĞƐ͕ ŽƵďůŝĂŶƚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ ůĞ ƐĞŶƐ͕ ă ů͛ŝŵĂŐĞ ĚƵ 

parlementarisme (on pourrait dire la gestion des appareils démocratiques modernes), qui « est 

ă ů͛Ăďƌŝ ĚĞ ůĂ ĐŽŶĨƵƐŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ƐĞŶƐ Ğƚ ǀĠƌŝƚĠ͕ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ƐŽƵƚŝĞŶƚ Ŷŝ ů͛ƵŶ Ŷŝ ů͛ĂƵƚƌĞ » (238).  

 

Iů ĞƐƚ ďŝĞŶ ĠǀŝĚĞŶƚ ƋƵĞ BĂĚŝŽƵ ŶĞ ŶŝĞ ƉĂƐ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ƐŽƵƐ-ensembles au sein de la 

ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ ;ŝů ƉĂƌůĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ Ğƚ ũ͛Ǉ ƌĞǀŝĞŶĚƌĂŝ͕ ĚĞ postulation égalitaire (1998 : 126), ce 

ƋƵŝ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ďŝĞŶ ƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ ƉŽƐĞƌ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĐŽŵŵĞ ĞǆŝƐƚĂŶƚĞ͕ ĐĞůůĞ-Đŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ a 

prioriͿ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ƉŽƵƌ ůƵŝ͕ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ŶĞ ƐĞƌĂ ďŽŶŶĞ ƋƵĞ Ɛŝ ůĞƐ ƐŽƵƐ-ensembles sont, comme 

                                                             
14

 OŶ ƉĞƵƚ ĂĚŵĞƚƚƌĞ͕ ĐŽŵŵĞ MŝĐŚĠĂ͕ ƋƵ͛ͨ une véritable souveraineté populaire est impensable là où la 

représentation des autres peut devenir un métier et fonder des carrières » (2003 : 21).  
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les différentes classes de citoyens de la république idéale platonicienne, des rouages différents 

ƈƵǀƌĂŶƚ ƚŽƵƐ͕ ĂǀĞĐ ůĞƵƌƐ ƐƉĠĐŝĨŝĐŝƚĠƐ͕ ĂƵ ƐĞŶƐ Ğƚ ă ůĂ ǀĠƌŝƚĠ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ 

ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĞƌĂ ŵĂƵǀĂŝƐĞ Ɛŝ ĞůůĞ ĐŚĞƌĐŚĞ ă ĐƌĠĞƌ ĞŶƚƌĞ ƐŽƵƐ-ensembles des conditions 

ĂŶƚĂŐŽŶŝƋƵĞƐ Ɛ͛ĂƉƉĂƌĞŶƚĂŶƚ ă ƵŶĞ ůƵƚƚĞ ĚĞƐ ĨĂĐƚŝŽŶƐ͘ ‘ĂŶĐŝğƌĞ ƵƚŝůŝƐĞ ůĞ ƚĞƌŵĞ ŐƌĞĐ Ě͛arkhe, qui 

signifie principe, commencement, pour évoquer le pouvoir hiérarchique, diviseur, 

ƉĂƌůĞŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ĚĞƐ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶƐ ŐĞƐƚŝŽŶŶĂŝƌĞƐ͕ ĂƵƋƵĞů ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ŽƉƉŽƐĞƌ ůĞ ŵŽƚ ůĂƚŝŶ ĚĠƐŝŐŶĂŶƚ 

ů͛ĂƵƚŽƌŝƚĠ, auctoritas, qui a la même racine que le verbe augmenter.  

 

LĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ ĞƐƚ ƵŶĞ ŝŶƐƚĂŶĐĞ ĚĞ ĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ĐŽŚĂďŝƚĞƌ ĞŶ ƐŽŶ ƐĞŝŶ͕ Ğƚ 

ƉĂƌĨŽŝƐ ;ĐŽŵŵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞͿ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ŵƵƌƐ͕ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂƵǆ 

profils difféƌĞŶƚƐ͕ ƐĞůŽŶ ƵŶĞ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ ƋƵŝ Ɛ͚ĂƉƉĂƌĞŶƚĞ ƐŽƵǀĞŶƚ ă ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ 

Ě͛ĠůŝŵŝŶĂƚŝŽŶ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝĨ͘ LĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĞƐƚ ĚŽŶĐ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ Ɛŝ ĐĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ƐǇƐƚĠŵŝƋƵĞ 

(hiérarchisation, sélection, élimination) est fait pour donner un sens au collectif ou si son but 

est de diviser la communauté au point de la rendre impossible. 

 

Ϯ͘ϱ͘ϭ͘ L͛ĠŐĂůŝƚĠ ĂďƐƚƌĂŝƚĞ  
 

EŶ ƉŽƐĂŶƚ ĐŽŵŵĞ ƉƌĠŵŝƐƐĞ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞǀĂŶƚ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĞŶ ŝŶƐŝƐƚĂŶƚ ƐƵƌ ĚĞƐ 

adjectifs comme unique ;ů͛école unique, le collège unique ou unifié) ou commun (le socle 

commun de connaissances, le cadre commun de référence pour les langues), la pensée des 

décideurs institutionnels cherche davantage à faire une propagande qui la sert tout en 

ŽĐĐƵůƚĂŶƚ ƐŽŶ ƌƀůĞ ĚŝƌŝŐĞĂŶƚ͘ EŶ ĨĂŝƚ͕ ů͛ĠĐŽůĞ ƵŶŝƋƵĞ Ŷ͛Ă Ě͛ĂƵƚƌĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ƋƵĞ ůĂ ĚĠĨĞŶƐĞ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ 

Baudelot et Establet, du « point de vue de la bourgeoisie » (1971 ͗ ϭϴͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire la 

ƐƵďƐƚŝƚƵƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƐƵƌ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ă ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ Ě͛ƵŶ ĐĂĚƌĞ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚĞ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ 

réelle de tous les enfants au sein ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͘ “ŝ ůĞ ƚĞƌŵĞ égalité Ŷ͛ĞƐƚ ũĂŵĂŝƐ ĚĠĐůŝŶĠ ƐŽƵƐ ƐĂ 

ĨŽƌŵĞ ĂĚũĞĐƚŝǀĂůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ƵŶĞ ĠĐŽůĞ ĠŐĂůŝƚĂŝƌĞ͕ ƵŶ ƐŽĐůĞ ĠŐĂůŝƚĂŝƌĞ ĚĞ 

connaissances et un cadre égalitaire de référence pour les langues évoqueraient la nécessité 

de compensations au bénéfice de ceux qui sont plus démunis ou moins bien dotés par ou face 

ă ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire provoqueraient une confusion entre égalité et égalitarisme.  

 

En posant a priori ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ŵĠƌŝƚŽĐƌĂƚŝĞ ƌĠĞůůĞ͕ ƐŽŝƚ͕ ĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ů͛ŝƌĠŶŝƐŵĞ ĚĞƐ 

ƌĞůĂƚŝŽŶƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƋƵŝ ĂĐĐƵĞŝůůĞ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ ƐĂŶƐ ĞǆĐůƵƐŝǀĞ Ğƚ ƐĂŶƐ 

ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ Ğƚ ƉĞƌŵĞƚ ĂƵǆ ƉůƵƐ ƉĞƌĨŽƌŵĂŶƚƐ ŽƵ ĂƵǆ ƉůƵƐ ĂĚĂƉƚĠƐ ĚĞ ƐĞ ƐŝŐŶĂůĞƌ͕ ů͛ĠĐŽůĞ ƌĠƉŽŶĚ 

en même temps à deux objectifs, celui de maintenir tel quel un système inégalitaire qui 

ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞ ĞǆĐůƵƐŝǀĞŵĞŶƚ ĂƵ ďĠŶĠĨŝĐĞ Ě͛ƵŶĞ ĨƌĂĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ͕ Ğƚ ĐĞůƵŝ ĚĞ ƐƚŝŐŵĂƚŝƐĞƌ 
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toujours davantage celles et ceux qui « sabotent ͩ ĐĞ ƐǇƐƚğŵĞ ĞŶ ů͛ĞŵƉġĐŚĂŶƚ ĚĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ 

ou en résistant à leur propre stigmatisation.  

 

En développant cette notion de méritocratie, la pensée institutionnelle dominante récuse 

ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ĐĞ ƋƵĞ BĂĚŝŽƵ ŶŽŵŵĞ ůĞƐ masses, terme qui, selon lui, « ĚĠƐŝŐŶĞ ů͛ŝŶĨŝŶŝ ĚĞƐ 

singularités, intellectuelles et pratiques » (1998 : 82-83), pour ne considérer que les individus 

ŝƐŽůĠƐ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞůĂ ƋƵĞ MŽŝŐŶĂƌĚ ƉĞƌĕŽŝƚ ĐŽŵŵĞ ůĂ ƚĞŶĚĂŶĐĞ ĂĐƚƵĞůůĞ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ͗  

  

 OŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ůƵƚƚĞ ŵĂŝƐ ĚĞ ŐĞƐƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ ƐĞ ƚƌĂĚƵŝƚ ƉĂƌ ΀͙΁ ƵŶĞ ĂĐƚŝŽŶ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ 
 tournée vers tous les élèves mais vers certains établissements ou même vers des individus précis 

 (2011).  

 

La pensée dominante est en ce sens une pensée libérale, en accord par exemple avec ce que 

développe Nozick :  

  

 Iů Ŷ͛Ǉ Ă ƋƵĞ ĚĞƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵƐ͕ ĚĞƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ͕ ĂǀĞĐ ůĞƵƌ ǀŝĞ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ ƉƌŽƉƌĞ ΀͙΁ PĂƌůĞƌ ĚĞ ďŝĞŶ 
 social général, Đ͛ĞƐƚ ĚŝƐƐŝŵƵůĞƌ ĐĞůĂ ;1974, trad. 1988 : 52).  

 

A ů͛ĂƉƉƵŝ ĚĞ ƐĂ ƉĞŶƐĠĞ͕ NŽǌŝĐŬ ĚĠǀĞůŽƉƉĞ ů͛ŝĚĠĞ ƋƵĞ ͨ rétrograd[er] ou diminu[er] une 

dimension » (299) constitutive de la compétition entre individus au sein du système social est 

ŝŶƵƚŝůĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŽŶ ŶĞ ĨĂŝƚ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ ĚĠƉůĂĐĞƌ ůĞ ƉƌŽďůğŵĞ͕ Ğƚ ƋƵĞ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ŝŶǀĞŶƚĞ 

ŝŵŵĠĚŝĂƚĞŵĞŶƚ ƵŶ ŶŽƵǀĞĂƵ ĚŽŵĂŝŶĞ Žƶ ƉƵŝƐƐĞ Ɛ͛ĞǆĞƌĐĞƌ ůĂ ůƵƚƚe des envies. Or, pour Nozick, 

« l͛ĞŶǀŝĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ƌĠĚƵite que par une élimination radicale de toutes les différences » (301), 

perspective évidemment totalement utopique. Je reviendrai plus loin sur un certain nombre 

Ě͛ĂƐƉĞĐƚƐ ĚĞ ůĂ ƉĞŶƐĠĞ ůŝďĠƌĂůĞ͕ ŵĂŝƐ ŝů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ͕ ĂƵ ƐƚĂĚĞ ĚĞ 

ů͛ĂŶĂůǇƐĞ Žƶ ũĞ ƐƵŝƐ ƉĂƌǀĞŶƵ͕ ƋƵ͛ă ůĂ ĚǇŶĂŵŝƋƵĞ ĨƵǇĂŶƚĞ ĚĞ ů͛ĞŶǀŝĞ ƋƵĞ ĚĠĐƌŝƚ NŽǌŝĐŬ 

ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ůĂ ĨƵŝƚĞ ƐŽƉŚŝƐƚŝƋƵĞ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ůŝďĠƌĂů ƐƵƌ ů͛ĠĐŽůĞ ƋƵŝ ĚĠƉůĂĐĞ ůĞ ĐĂĚƌĞ 

Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ Ě͛ƵŶ ĐŽŶĐĞƉƚ ă ƵŶ ĂƵƚƌĞ͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ĚĞǀĂŶƚ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ă maintenir un 

ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĐŽŶǀĂŝŶĐĂŶƚ ƐƵƌ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƋƵĞ ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵǆ ƚĠŵŽŝŐŶĂŐĞƐ ĚĞ 

ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ ŽƵ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ĚĞ ƚĞƌƌĂŝŶ ĐŽŶƚĞƐƚĞŶƚ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ĂǀĞĐ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ Ğƚ ǀŝƌƵůĞŶĐĞ͕ 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĐŽŶĐĞƉƚƐ ƐŽŶƚ ĐŽŶǀŽƋƵĠƐ͕ ĐŽŵŵĞ ĐĞůƵŝ ĚĞ démocratisation, utilisé, par exemple, par 

ů͛ĂŶĐŝĞŶ ŵŝŶŝƐƚƌĞ ĚĞ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ NĂƚŝŽŶĂůĞ XĂǀŝĞƌ DĂƌĐŽƐ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ƉƌĠƐĞŶƚĞ ůĞƐ ĂǀĂŶĐĠĞƐ 

constatées dans le domaine scolaire dans les dernières décennies :  

  

 Création de la filière économique et sociale, création des séries technologiques, création des lycées 

 professionnels, refonte des filières ͗ ůĞ ůǇĐĠĞ Ă ƐƵ Ɛ͛ĂĚĂƉƚĞƌ ĞŶ ƉĞƌŵĂŶĞŶĐĞ ƉŽƵƌ ƌĠƉŽŶĚƌĞ ĂƵǆ 
 ĠǀŽůƵƚŝŽŶƐ ĚĞ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ͕ ƐĂŶƐ ƌŝĞŶ ƐĂĐƌŝĨŝĞƌ ĚĞ ƐŽŶ ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ĞǆŝŐĞŶĐĞ ;ϮϬϬϴͿ͘  
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Dans le discours du ministre, on sent bien la hiérarchisation qui prévaut, depuis 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŐĠŶĠƌĂů ũƵƐƋƵ͛ĂƵ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ĞŶ ƉĂƐƐĂŶƚ ƉĂƌ ůĞ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĂ 

présentation des filières est faite selon un ordre qui correspond aussi à la chronologie de la 

« démocratisation » du système par création de filières de moins en moins prestigieuses. Ce 

qui est évoqué comme une adaptation est en fait la rationalisation de la relégation, comme 

ů͛ŝŶĚŝƋƵĞ TĞƌƌĂŝů͕ ĞŶ ƵƚŝůŝƐĂŶƚ͕ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ƋƵĞ DĂƌĐŽƐ :  

  

 Les parcours possibles sont organisés en filières hiérarchisées (enseignement général, technologique, 

 ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůͿ ĞŶƚƌĞ ůĞƐƋƵĞůůĞƐ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ ĚŝƐƚƌŝďƵĠƐ ƐĞůŽŶ ůĞƵƌ ǀĂůĞƵƌ ƐĐŽůĂŝƌĞ ΀͙΁ L͛ŽƵǀĞƌƚƵƌĞ ĚĞƐ 
 filières techniques et professionnelles accompagne la massification du collège ; la création du bac 

 professionnel signale la généralisaƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂĐĐğƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ͘ Eƚ ĚĞ ĨĂŝƚ ŽŶ ǀŽŝƚ͕ ĂǀĞĐ ůĞ ƌĞĐƵů ŚŝƐƚŽƌŝƋƵĞ͕ 
 ƋƵĞ ůĞƐ ŶŽƵǀĞůůĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ŽŶƚ ĂďƐŽƌďĠ ů͛ĞƐƐĞŶƚŝĞů ĚĞƐ ŶŽƵǀĞĂƵǆ ƉƵďůŝĐƐ͘ AŝŶƐŝ͕ ĚĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ϭϵϲϬ ă 
 ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ůĞ ƚĂƵǆ ĚĞƐ ďĂĐŚĞůŝĞƌƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŐĠŶĠƌĂů ĞƐƚ ƉĂƐƐĠ ĚĞ ϭϭ ă ϮϮй ĐŚĞǌ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ 
 Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ͕ Ğƚ ĚĞ ϱϱ ă ϳϮй ĐŚĞǌ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ĐĂĚƌĞƐ ΀͙΁ LĂ ƉƌŽŐƌĞƐsŝŽŶ ĚĞƐ ƐĐŽůĂƌŝƚĠƐ ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ Ɛ͛ĞƐƚ 
 ΀͙΁ ƉƌŝŶĐŝƉĂůĞŵĞŶƚ ƌĠĂůŝƐĠĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ůĞƐ ŵŽŝŶƐ ǀĂůŽƌŝƐĠĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĞĐŽŶĚĂŝƌĞ ; et en 

 ƋƵĂƚƌĞ ĚĠĐĞŶŶŝĞƐ͕ ů͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ ĚĞƐ ĐŚĂŶĐĞƐ ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƌ ƵŶ ďŽŶ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĠƚĠ ůĞ ŵŽŝŶƐ ĚƵ 
 monde affectée par la créatiŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĠĐŽůĞ ƵŶŝƋƵĞ ;2005 : 12-13).  

 

Le discours sur « ů͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ ΀͙΁ ĂƵǆ ĠǀŽůƵƚŝons de la société, sans rien sacrifier de son niveau 

Ě͛ĞǆŝŐĞŶĐĞ » est un slogan rhétorique destiné à masquer la réalité agonistique sous 

ů͛ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ŝƌĠŶŝƐŵĞ ƐŽĐŝĂů͘ ‘ĂŶĐŝğƌĞ ŝŶĚŝƋƵĞ ƋƵĞ ů͛ŽƉĠƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ƌĠĚƵĐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ 

reproduit indéfiniment l͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ ;ϮϬϬϳ ͗ XIͿ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ƐĞ ƉĂƐƐĞƌ ĚĂŶƐ ůĞ 

système éducatif, où le divorce entre discours officiel sur la méritocratie et réalité des 

ŝŶĠŐĂůŝƚĠƐ ƐĞŵďůĞ Ɛ͛ĂĐĐƌŽŠƚƌĞ͘ L͛ĂŶƚŝĞŶŶĞ ŽĨĨŝĐŝĞůůĞ͕ ƋƵŝ décline sous toutes leurs formes 

ů͛ĠŐĂůŝƚĠ͕ ů͛ƵŶŝĐŝƚĠ͕ ůĂ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ͕ ůĂ ĚĠŵŽĐƌĂƚŝĞ͕ Ă ƉŽƵƌ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ƚĞŶƚĞƌ ĚĞ ĚŝƐƐŝŵƵůĞƌ ůĂ 

réalité du système qui, sous couvert de démocratisation, hiérarchise et exclut davantage. Il 

ĐŽŶǀŝĞŶĚƌĂ ĚŽŶĐ Ě͛ĞƐƐĂǇĞƌ ĚĞ Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ƐƵƌ ůĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ƌĠĂůŝƚĠ Ě͛ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ 

aporétique ͗ ũ͛ĞǆƉůŽƌĞƌĂŝ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ĂǀĂŶƚ ĚĞ ƌĞǀĞŶŝƌ ǀĞƌƐ ůĞ ŵŽĚğůĞ Ě͛ĠŐĂůŝƚĠ ƉƌŽƉŽƐĠ 

par les philosophes Badiou et Rancière.  

 

2.5.2. Un curriculum caché 

 

Empruntant le terme à Dewey (1929), pour lequel il signifiait simplement une stratégie 

pédagogique implicite utilisée pour atteindre un objectif explicite (Berthier, 2009), Rochex 

utilise le concept de curriculum caché pour évoquer « ůĞƐ ͚ƌğŐůĞƐ ĚƵ ũĞƵ͛ ŝƌƌĠĚƵĐƚŝďůĞƐ ĂƵǆ 

ĐŽŶƚĞŶƵƐ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ ƉƌŽƉƌĞŵĞŶƚ ĚŝƚƐ͕ Ğƚ ƋƵŝ͕ ƐĂŶƐ ĨĂŝƌĞ ů͛ŽďũĞƚ Ě͛ƵŶĞ ƚƌĂŶƐŵŝƐƐŝŽŶ Ŷŝ Ě͛ƵŶĞ 

élucidation explicites, ne sont maîtrisées que par quelques-ƵŶƐ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ƐŽŶƚ ŝŵƉůŝĐŝƚĞŵĞŶƚ 

requises de tous » (1998 : 118). Il y a, selon le sociologue, une zone non réductible aux savoirs, 

dans laquelle seuls certains des élèves ont une compétence, fondée sur des « ƌŽƵƚŝŶĞƐ͕ ΀͙΁ 

règles de conduite et de communication, de déplacement ou de prise de parole » (117-118), 
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mais aussi des « modes de pensée » (117) spécifiques. Le glissement de sens depuis Dewey 

ũƵƐƋƵ͛ă ů͛ĂĐĐĞƉƚŝŽŶ ŵŽĚĞƌŶĞ ĞƐƚ ƉĂƚĞŶƚ ͗ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĚŝƐƐŝŵƵůĠ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ĐĞ ŶĞ ƐŽŶƚ ƉůƵƐ ůĞƐ 

techniques pédagogiques, mais des savoir-faire, des règles de comportement, des règles de vie 

en collectivité, un accès au langage et à ses registres.  

 

Le terme curriculum fait référence à un programme, et la notion de curriculum caché 

ƉƌĠƐƵƉƉŽƐĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ŝŶƐƚĂŶĐĞ ĚĞ ƉƌŽŐƌĂŵŵĂƚŝŽŶ ƋƵŝ ĐŚĞƌĐŚĞ ă ŵĂƐƋƵĞƌ ƐĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ 

ƌĠĞůƐ ĞŶ ƉƌĠƚĞŶĚĂŶƚ ĞŶ ĂǀŽŝƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͘ LĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ƋƵĞ ůĂ ŶŽƚŝŽŶ ĚĞ curriculum caché permet 

de soulevĞƌ ĞƐƚ ĐĞůůĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŶƚƌĂĚŝĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ƉŽƐĠĞ ĐŽŵŵĞ ĨŽŶĚĞŵĞŶƚ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ 

éducatif et la réalité inégalitaire des objectifs du système. On devra se demander si, plutôt que 

Ě͛ƵŶ hidden curriculum͕ ŽŶ Ŷ͛ĂƵƌĂŝƚ ƉĂƐ ƉůƵƚƀƚ ĂĨĨĂŝƌĞ ă ƵŶ hidden agenda, des objectifs 

idéologiques cachés. 

 

EŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ůŝĞƵ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƋƵĞ͕ Ɛŝ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ƌĞƉƌŽĚƵĐƚƌŝĐĞ ĚĞƐ ŝŶĠŐĂůŝƚĠƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ĞůůĞ 

Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ƐƵƌ ƵŶĞ ĞŶĚŽĐƵůƚƵƌĂƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ƚƌĂŶƐŵŝƐĞ͕ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ͕ ƉĂƌ ůĞ ĐŽƌƉƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ͘ DƵďĞƚ 

indique que :  

  

 Les enseŝŐŶĂŶƚƐ ĨŽƌŵĞŶƚ ƵŶ ŵŽŶĚĞ ΀͙΁ ƉƌŽĚƵŝƚ Ğƚ ƐĠůĞĐƚŝŽŶŶĠ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ ƉŽƵƌ ƉƌŽĚƵŝƌĞ Ğƚ ƐĠůĞĐƚŝŽŶŶĞƌ 
 des élèves à leur image (1987 : 320).  

 

CĞƚƚĞ ĞŶĚŽĐƵůƚƵƌĂƚŝŽŶ ŝŵƉůŝƋƵĞ Ğƚ ƉƌĠƐƵƉƉŽƐĞ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉĂƌĨŽŝƐ ŝŵƉůŝĐŝƚĞ͕ ůĂ ŵĂŠƚƌŝƐĞ Ě͛ƵŶ 

ensemble de savoir-faire cognitifs et comportementaux, qui, dans le modèle du curriculum 

caché, ne seraient jamais enseignés en tant que tels, mais auraient une importance 

ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞ ĚĂŶƐ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ƐĠůĞĐƚŝŽŶ Ğƚ Ě͛ĠůŝŵŝŶĂƚŝŽŶ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ 

Lorsque Florian évoque ƐĂ ƐŽƌƚŝĞ ĂƵ ƚŚĠąƚƌĞ ŽƵ “ŽƵĨŝĞŶ ƐĂ ƐŽŝƌĠĞ ă ů͛OƉĠƌĂ-Bastille, ils portent 

ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ũƵŐĞŵĞŶƚƐ ƋƵŝ ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ů͛ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ƐƵƌ ůĞƵƌ ŵŽĚĞ ĚĞ ƉĞŶƐĠĞ ĚĞ 

préjugés de classe, qui, dans leur cas, rendent problématique ů͛ĂĐĐğƐ ă ů͛ŚĂďŝƚƵƐ ĐƵůƚŝǀĠ 

attendu, et parfois sous-ĞŶƚĞŶĚƵ͕ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ͘   

 

L͛ĠǀŽĐĂƚŝŽŶ͕ ƌĂƉƉŽƌƚĠĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞƐ͕ ĚƵ ŵŽĚĞ ĚĞ ƉĞŶƐĠĞ ĚĞƐ ũĞƵŶĞƐ ĚĞƐ 

grands ensembles par Dubet ou celle des collégiens du Nord parisien par Bégaudeau montre 

aussi que le raisonnement ne se cŽŶƐƚƌƵŝƚ ƉĂƐ ĚĞ ůĂ ŵġŵĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƐĞůŽŶ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ĂƉƉĂƌƚŝĞŶƚ 

aux classes dominantes ou aux classes dominées. Le brouillage continu, avec son ancrage dans 

ůĞƐ ĂĨĨĞĐƚƐ͕ ĞƐƚ ŵġŵĞ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƐŽƌƚĞ ů͛ĞǆĂĐƚ ŽƉƉŽƐĠ ĚƵ ĐŽĚĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƋƵŝ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĞ et exige 

enchaînements logiques et cohérence discursive.  
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Le mode de pensée ne se perçoit, se construit et se définit que dans et par le langage. 

Bernstein (1971, trad. 1975) avait mis en évidence la manière dont le « code élaboré » des 

enfants issus des classes aisées et cultivées favorisait leur réussite scolaire, alors que le « code 

restreint ͩ ĚĞƐ ŵŝůŝĞƵǆ ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ ĨĂŝƐĂŝƚ ƉŽƵƌ ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ŽďƐƚĂĐůĞ ă ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ğƚ ă 

ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ Le code restreint « will emphasize verbally the communal 

rather than the individual, the concrete rather than the abstract, substance rather than the 

exploration of processes, the here and now rather than the exploration of motives and 

intentions, and positional rather than personalized forms of social control » (1972 : 472). Le 

ĐŽĚĞ ĠůĂďŽƌĠ Ɛ͛ĂƉƉĂƌĞŶƚĞ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ͕ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ͕ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ů͛ĞǆƉŽƐĠ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ͕ ƐƚƌƵĐƚƵƌĠ 

et évolutif, qui caractérise le discours magistral en contexte scolaire, alors que « th[e 

restricted] code directs the child to orders of learning and relevance that are not in harmony 

with those required by the school » (472-473).  

 

Le choix des termes élaboré et restreint fait par Bernstein est critiquable, parce que le « code 

restreint », comme tout code oral, possède en fait une grande complexité lexicale, syntaxique 

et discursive. Ce qui me paraît pertinent par contre, et me fait conserver le modèle proposé 

par ce sociologue, est la distinction dichotomique entre un mode conversationnel et 

ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶŶĞů ƋƵŝ ĨĂĐŝůŝƚĞ ů͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ů͛ĂďƐƚƌĂĐƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ ƵŶ ĂƵƚƌĞ ƋƵŝ ůĂ 

permet moins. Cette dichotomie sous-tend, de manière plus ou moins ouverte, un pan 

ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ĚĞ ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ĚĞƐ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĚĞ ůĂ ĨŝŶ ĚƵ XXème et du début 

du XXIème siècles, qui se sont particulièrement attachés à remonter aux sources des inégalités 

sociales conditionnant la réussite scolaire, sans pour autant se reconnaître dans une 

ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ƋƵŝ ĂŶĂůǇƐĞƌĂŝƚ ůĞ ƐƵĐĐğƐ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ 

déficiences ou de déficits. Duru-Bellat par exemple note que « Đ͛ĞƐƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞ ůĂ 

logique verbale que les inégalités [scolaires] sont le plus marquées » (2003 ͗ ϮϱͿ Ğƚ ƋƵ͛ĞůůĞƐ 

recouvrent en partie les « inégalités sociales » (26), Dauvieau et Terrail remarquent que les 

élèves de milieux populaires, qui sont souvent aussi des élèves en difficulté, « ayant le plus 

ŐƌĂŶĚ ŵĂů ă ĚŝƐƚŝŶŐƵĞƌ ů͛ĞƐƐĞŶƚŝĞů ĚĞ ů͛ĂĐĐĞƐƐŽŝƌĞ͕ ΀͙΁ ĂůŝŵĞŶƚĞŶƚ ĚĞ ďƌŝĐ Ğƚ ĚĞ ďƌŽĐ ƵŶĞ 

discussion qui part dans tous les sens » (2005 : 66), Terrail établit un lien entre correction 

ĨŽƌŵĞůůĞ ĚƵ ůĂŶŐĂŐĞ ĨĂŵŝůŝĂů͕ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ƉĂƌ ů͛ĞŶĨĂŶƚ ƋƵ͛ « ŝů ĨĂƵƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ ŵĞƚƚĞ ůĞƐ ĨŽƌŵĞƐ » 

(2004 : 39) et esthétisation du langage, qui facilite « ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ďĂƐĞƐ ĚĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ 

écrite » (15). Si ces chercheurs contemporains développent des théories néo-bernsteiniennes, 

ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ĂƵĐƵŶĞŵĞŶƚ ƉĂƌ ĚĠƐŝƌ ĚĞ ƐƚŝŐŵĂƚŝƐĞƌ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ŽƵ ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ͕ ŵĂŝƐ ƉŽƵƌ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ 

ĠǀŝĚĞŶĐĞ ů͛ĞĨĨĞƚ ĚĞƐ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ Ě͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ŽƌĂůĞ ĚĞ Lϭ ƐƵƌ ůĂ ŵĂŶŝğƌĞ ĚŽŶƚ ůĞ 
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passage à la culture écrite de cette même langue va pouvoir se faire. Or, puisque, selon Terrail, 

ƋƵŝ ĐŝƚĞ ĚĞƐ ƐƚĂƚŝƐƚŝƋƵĞƐ ĠŵĂŶĂŶƚ ĚƵ MŝŶŝƐƚğƌĞ ĚĞ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ NĂƚŝŽŶĂůĞ͕ ͨ 15% des élèves 

arrivent en 6
ème

 ŚŽƌƐ Ě͛ĠƚĂƚ ĚĞ ƚŝƌĞƌ ƋƵĞůƋƵĞ ƉƌŽĨŝƚ ĚĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ ĚƵ ĐŽůůğŐĞ͕ Ğƚ ΀͙΁ Ϯϲй 

ĞŶĐŽƌĞ ŽŶƚ ƵŶ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ů͛ĠĐƌŝƚ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞ » (2005 : 162), cette question 

devrait être un des enjeux majeurs de toute réflexion sur le système scolaire :  

  

 L͛ĠĐŽůĞ Ă ƉŽƵƌ ŵŝƐƐŝŽŶ ƉƌĞŵŝğƌĞ Ě͛ĂƐƐƵƌĞƌ ů͛ĞŶƚƌĠĞ ĚĂŶƐ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ĠĐƌite, de conduire le passage de 

 ů͛ŽƌĂů ă ů͛ĠĐƌŝƚ ;ϯϵͿ͘ 
 

L͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠůğǀĞ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ Ɛŝ ů͚ŽŶ ƐŽƵŚĂŝƚĞ ůƵŝ 

ĚŽŶŶĞƌ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ Ě͛ĂĐĐğƐ ĂƵǆ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ĚƵ ƌĂŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚ͕ ĚĞ ů͛ĂďƐƚƌĂĐƚŝŽŶ͕ ĂŝŶƐŝ ƉĞƵƚ-être 

ƋƵ͛ă ůĂ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚƌŽŶƚ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ůĞƐ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĐŽŐŶŝƚŝĨƐ Ğƚ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝĨƐ 

indispensables au succès dans le système scolaire. Mais certains élèves « ne veulent pas entrer 

ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞƐ Ğƚ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĨŽƌŵĞƐ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůůĞ ƋƵ͛ŝůƐ ne dominent 

ƉĂƐ͕ ƋƵŝ ůĞƐ ĚŽŵŝŶĞŶƚ͕ ƋƵŝ ůĞƐ ĚĠǀĂůŽƌŝƐĞŶƚ͕ ƋƵŝ ůĞƵƌ ŝŵƉŽƐĞŶƚ ƵŶĞ ŝŵĂŐĞ ŶĠŐĂƚŝǀĞ Ě͛ĞƵǆ-

mêmes » (Charlot, 1999 : 249) : ils vont donc soit se réfugier dans la critique bougonne de 

ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ŽƵ ĚĂŶƐ ůĂ ƌĠǀŽůƚĞ͕ ƐŽŝƚ ĂĚŽƉƚĞƌ ĚĞƐ ͨ stratégies de paresse » (Cazenave, 2004 : 

ϮϯϰͿ ŽƵ ĚĞ ĨƵŝƚĞ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ĂďƐĞŶƚĠŝƐŵĞ͕ ƐŽŝƚ ŝŵƉŽƐĞƌ ĂƵǆ ĂĚƵůƚĞƐ ƵŶĞ ͨ transgression 

normalisée » (Meirieu, 2008 : 29), définie par la formule « Ne me demandez pas de 

ŵ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞƌ ă ĐĞ ƋƵĞ ǀŽƵƐ ΀͙΁ ĞŶƐĞŝŐŶĞǌ͘ Eƚ ĞƐƚŝŵĞǌ-vous heureux si je fournis le travail 

nécessaire pour limiter les dégâts » (30).  

 

NŽƵƐ ƌĞƚƌŽƵǀŽŶƐ ŝĐŝ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĂ ƉĂƌĞƐƐĞ Ğƚ ů͛ŝŶĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ŶĞ 

peuvent avoir de sens que si elles sont manifestes et perçues par les professeurs. Meirieu 

ŶŽŵŵĞ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĚĞ ƚƌĂŶƐŐƌĞƐƐŝŽŶ ŶŽƌŵĂůŝƐĠĞ ͨ le modèle indifférent/agressif » (30), 

ĐĞ ƋƵŝ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ďŝĞŶ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚ ĞǆƚĠƌŝŽƌŝƐĠ͘ CĞƌƚĂŝŶƐ ĚĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ 

adultes dans la recherche de Dubet sur les déviances juvéniles dans les grands ensembles 

ƌĞƐƚĞŶƚ ŝŶƚĞƌĚŝƚƐ ĚĞǀĂŶƚ ůĞƐ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ĂƚƚƌŝďƵĞŶƚ ă ͨ une 

ĐƌŝƐĞ Ě͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ profonde », « le lien social détruit », « la désorganisation sociale », « une 

absence de communication », « le laisser-aller général » (1987 : 302-303). Dubet conclut :  

  

 AǀĞĐ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ƌĞƐƐĞŶƚŝ ĐŽŵŵĞ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ƚŽƚĂůĞ Ě͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ͕ ůĞƐ ũĞƵŶĞƐ ŶĞ ƐĂǀĞŶƚ ŵġŵĞ ƉĂƐ ĐŽŵŵĞŶƚ 
 ƐĞ ĐŽŵƉŽƌƚĞƌ͘ LĂ ĚŝƐƉĂƌŝƚŝŽŶ ƚŽƚĂůĞ ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ ĚĞ ƉŽůŝƚĞƐƐĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝů ĚĞǀŝĞŶƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ĚĞ ĐƌŽŝƐĞƌ ƵŶ 

 ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ũĞƵŶĞƐ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐĂŐĞ Ě͛ĞƐĐĂůŝĞƌ͘ ΀͙΁ DĞƐ ũĞƵŶĞƐ Ğƚ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ƐŽŶƚ ĚĠĐƌŝƚƐ ĐŽŵŵĞ ĚĞƐ 
 ƐŽƌƚĞƐ ĚĞ ďĂŶĚĞƐ Ě͛ĂŶŝŵĂƵǆ ƋƵŝ ĞƌƌĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐŝƚĠƐ͕ ƋƵŝ ƉĂƐƐĞŶƚ ůĞƵƌƐ ũŽƵƌŶĠĞƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐĂŐĞƐ 
 Ě͛ĞƐĐĂůŝĞƌ Ğƚ ƋƵŝ ĨŽŶƚ ƉůĂŶĞƌ ƵŶĞ ƉĞƵƌ ĚŝĨĨƵƐĞ ;ϯϬϯ-304). 
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L͛ŝŶĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ĚĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ĚĞǀĂŶƚ ĐĞƐ ͨ ďĂŶĚĞƐ Ě͛ĂŶŝŵĂƵǆ » ŵŽŶƚƌĞ ďŝĞŶ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ 

ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ Ě͛ĂĐĐĞƉƚĞƌ ůĂ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚĂůŝƐƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƚĞůůĞ ƋƵĞ ůĂ 

ƉƌĠƐĞŶƚĞ ůĂ ƉĞŶƐĠĞ ůŝďĠƌĂůĞ͘ DĞƐ ŵŝůůŝŽŶƐ Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ ŽŶƚ ĂƉƉƌŝƐ ;ă ůĂ ŵĂŝƐŽŶ ĞƚͬŽƵ ă ů͛école), 

ŝŶƚĠŐƌĠ Ğƚ ƚƌĂŶƐŵŝƐ͕ ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ ĚĞ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚ͕ ĚŽŶƚ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ 

Ɛ͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƋƵ͛ă ů͛ĠĐŽůĞ ;ůĞǀĞƌ ůĂ ŵĂŝŶ ƉŽƵƌ ĚĞŵĂŶĚĞƌ ůĂ ƉĂƌŽůĞ͕ ƉĂƌůĞƌ ă ƐŽŶ ƚŽƵƌͿ͘ LĂ 

résistance aux apprentissages en contexte scolaire, manifeste chez certains jeunes en échec ou 

en paresse a, me semble-t-ŝů͕ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĐĂƵƐĞƐ͕ ĚĞ ŶĂƚƵƌĞ ƉƐǇĐŚŽƐŽĐŝĂůĞ͘  

 

Ϯ͘ϱ͘ϯ͘ L͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ŝŶƐƚĂŶĐĞ ĚĞ ƉƌŽŵŽƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ŚĂďŝƚƵƐ ĐƵůƚŝǀĠ 

 

BŽƵƌĚŝĞƵ ĚĠĨŝŶŝƚ ů͛ŚĂďŝƚƵƐ ĐƵůƚŝǀĠ ĐŽŵŵĞ ͨ une disposition générale, génératrice de schémas 

partŝĐƵůŝĞƌƐ ƐƵƐĐĞƉƚŝďůĞƐ Ě͛ġƚƌĞ ĂƉƉůŝƋƵĠƐ ĞŶ ĚĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĚĞ ůĂ ƉĞŶƐĠĞ Ğƚ ĚĞ 

ů͛ĂĐƚŝŽŶ » (1967 ͗ ϯϳϯͿ͘ CĞƚ ŚĂďŝƚƵƐ ŝŵƉůŝƋƵĞ ĚŽŶĐ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ ƵŶĞ ĂƉƚŝƚƵĚĞ ă ůĂ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ 

(« LĂ ĐƵůƚƵƌĞ ƉŽƉƵůĂŝƌĞ ƐĞ ĚĠĨŝŶŝƚ͕ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĞƐƐĞŶĐĞ͕ ĐŽŵŵĞ ƉƌŝǀĠĞ ĚĞ ů͛ŽďũĞĐƚivation et même 

ĚĞ ů͛ŝŶƚĞŶƚŝŽŶ Ě͛ŽďũĞĐƚŝǀĂƚŝŽŶ ƋƵŝ ĚĠĨŝŶŝƚ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ƐĂǀĂŶƚĞ ͩ ;ϯϴϭͿͿ Ğƚ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ă 

ce que Bourdieu nomme la « ĨŽŶĐƚŝŽŶ Ě͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ ;ŽƵ ůŽŐŝƋƵĞͿ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ 

scolaire ͩ ;ϯϲϵͿ͘ LĂ ƉĂƌĞŶƚŚğƐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ĠǀŝĚĞmment pas anodine ͗ ů͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ ŶĞ 

se réduit pas à une somme de pratiques cultivées (pouvoir nommer un opéra et connaître 

vaguement le contenu de son livret au lieu de dire, comme Soufien, « C͛ĠƚĂŝƚ ƵŶĞ ƐĐğŶĞ 

tragique, mais je me rappelle plus͘ JĞ ĐƌŽŝƐ ƋƵĞ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƐƵƌ ƵŶ ƉƌŝŶĐĞ Ğƚ ƵŶĞ ƉƌŝŶĐĞƐƐĞ͕ ƵŶ ƚƌƵĐ 

comme ça » (4 ͗ ϭϬϲͿͿ͕ ŵĂŝƐ ĐŽŶƐŝƐƚĞ ĂƵƐƐŝ ĞŶ ƵŶ ĂĐĐğƐ ă ƵŶ ŵŽĚĞ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƉĞŶƐĠĞ 

ƐĞůŽŶ ĚĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ůĠŐŝƚŝŵĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire « un système de catégories de perception, de langage, 

de ƉĞŶƐĠĞ Ğƚ Ě͛ĂƉƉƌĠĐŝĂƚŝŽŶ » (1967 : 381). La culture savante est donc perçue par Bourdieu 

comme un processus raisonné, un « ƐǇƐƚğŵĞ ĚĞ ƐĐŚğŵĞƐ ĐƵůƚŝǀĠƐ ƉĂƌ ů͛EĐŽůĞ » (381), qui se 

ŵĂŶŝĨĞƐƚĞƌĂ͕ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƐŽƵƐ ůĂ ĨŽƌŵĞ Ě͛ƵŶĞ ůŽŐŝƋƵĞ ĂƌŐumentative.  

 

CĞƌƚĂŝŶƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞƐ ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ ĚŽƚĠĞƐ Ě͛ƵŶ ĨĂŝďůĞ ĐĂƉŝƚĂů ĐƵůƚƵƌĞů ƉĞƵǀĞŶƚ ĂĐƋƵĠƌŝƌ 

ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ƐĂǀĂŶƚĞ Ğƚ ƵŶ ŚĂďŝƚƵƐ ĐƵůƚƵƌĞů ůĠŐŝƚŝŵĞ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ůĞƐ 

tentatives de  discrimination positive menées, par exemƉůĞ͕ ă “ĐŝĞŶĐĞƐ PŽ͕ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ 

ů͛ƵŶ ĚĞƐ ƐǇŵďŽůĞƐ ĚĞ ůĂ ƉĞƌƉĠƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ŶŽŵŵĞ ĐŽŵŵƵŶĠŵĞŶƚ ů͛ĂƐĐĞŶƐĞƵƌ ƐŽĐŝĂů. Si 

ĐĞƚƚĞ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĞ ĨĂŝƚ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire si le système reste inégalitaire, 

Đ͛ĞƐƚ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ů͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ Ğƚ ůŽŐŝƋƵĞ ƉŽƐƐğĚĞ ƵŶĞ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ 

ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚĞ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞǆŝƐƚĞŶƚ ĐŚĞǌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞƐ ƌĠƐŝƐƚĂŶĐĞƐ ůŝĠĞƐ ĂƵ ƌĞĨƵƐ 

ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĂĐĐƵůƚƵƌĂƚŝŽŶ ŽƵ ĚĞ ů͛ĞŵďŽƵƌŐĞŽŝƐĞŵĞŶƚ͕ ƚĂĐŝƚĞŵĞŶƚ ĞǆŝŐĠƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƐƵƉƉŽƌƚƐ 
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proposĠƐ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ůĞ ƉĂƌůĞƌ ƋƵ͛ĞůůĞ ƉƌŽŵĞƵƚ͕ ůĞ ŵŽĚĞ Ě͛ŝŶƚĞƌǀĞŶƚŝŽŶ ĂƌŐƵŵĞŶƚĠ ƋƵ͛ĞůůĞ 

réclame.  

 

DƵŶĞƚŽŶ ƉĂƌůĂŝƚ Ě͛ͨ embourgeoisement par les textes » (1976 : 67), et je trouve pertinent de le 

suivre dans cette direction, parce que le rapport aux textes, ceuǆ ƋƵ͛ŽŶ ĠĐƌŝƚ ƐŽŝ-même comme 

ceux écrits par les autres et a fortiori les auteurs légitimes, est un enjeu extrêmement 

ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ƉĞƵ ĐƵůƚŝǀĠƐ͘ BŽƵƌĚŝĞƵ ƉĂƌůĞ͕ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ 

ĐĞ ĚŝǀŽƌĐĞ ĞŶƚƌĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ Ě͛ƵŶĞ ͨ dualité de 

cultures ͩ ŽƵ Ě͛ƵŶ ͨ schisme culturel » (1967 : 380). Pour les enfants des milieux populaires, la 

dichotomie entre intellos et ouvriers (Charlot, 1999 : 234) est claire, et le signe de 

ů͛ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĂůŝƚĠ ĞƐƚ Đe que Charlot, dans une analyse proche de celles de Bernstein, nomme 

« ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ŽďũĞĐƚŝǀĂƚŝŽŶ-dénomination » (245), par opposition à la logique binaire (« on sait 

ŽƵ ŽŶ ŶĞ ƐĂŝƚ ƉĂƐ͕ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƌŝĞŶ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĚĞƵǆ ͩ ;ϭϵϲͿͿ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ 

une « ůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĂĐƚŝŽŶ » (315), ce que Charlot nomme « processus expérience-explicitation » 

(245).  

 

DƵŶĞƚŽŶ͕ ĂǀĞĐ ů͛ĂŵďŝŐƵŢƚĠ ƋƵŝ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĞ ƐŽŶ ƚƌĂǀĂŝů Ě͛ŚƵŵŽƌŝƐƚĞ ĚŝĚĂĐƚŝĐŝĞŶ͕ ŶĞ Ěŝƚ ƌŝĞŶ ƐƵƌ ůĞ 

sens de cet embourgeoisement ͗ Ɛ͛ĂŐŝƚ-il de la trahison Ě͛ƵŶĞ ĠƚŚŝƋƵĞ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ŽƵǀƌŝğƌĞ Ğƚ 

Ě͛ƵŶ ĞŵďƌŝŐĂĚĞŵĞŶƚ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞů ͍ Ɛ͛ĂŐŝƚ-il de ce que Bernié nomme « la propriété centrale de 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĂŵĞŶĞƌ ůĞ ƐƵũĞƚ ă Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƌĞ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠƐ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞƐ 

élargies, autres » (2003 ͗ ϮϬͿ͕ Đ͛est-à-ĚŝƌĞ͕ ĞŶĐŽƌĞ ƵŶĞ ĨŽŝƐ͕ ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ă ƵŶĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ ͨ au 

ŶŝǀĞĂƵ ŽŶƚŽŐĠŶĠƚŝƋƵĞ ƵŶĞ ƌĠŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ΀͙ĚĞƐ΁ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ ĐŽŐŶŝƚŝǀŽ-langagières » (20), que 

BĞƌŶŝĠ ƉƌĠƐĞŶƚĞ ĐŽŵŵĞ ƉĂƌĂůůğůĞ ĂƵ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ƉŚǇůŽŐĠŶĠƚŝƋƵĞ ƋƵŝ Ă ƉĞƌŵŝƐ ů͛ŝŶǀĞŶƚŝŽŶ ĚĞ 

ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire une décentration métalinguistique par rapport au fonctionnement 

ƐƚƌŝĐƚĞŵĞŶƚ ƌĠĨĠƌĞŶƚŝĞů Ě͛ƵŶ ĐŽĚĞ ƋƵŝ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƋƵ͛ŽƌĂů :  

  

 L͛ĠĐƌŝƚ ĂƉƉĂƌĂŠƚ ƋƵĂŶĚ ĚĞ ŶŽƵǀĞĂƵǆ ďĞƐŽŝŶƐ ŵĂƚĠƌŝĞůƐ Ğƚ ƐŽĐŝĂƵǆ ƐĞ ĨŽŶƚ ƐĞŶƚŝƌ ;ƉŽƵƌ ƵŶ ƉŚĂƌĂŽŶ͕ 
 arriver à dénombrer son bétail et ses soldats) (20) ? 

 

Faire acquérir des savoirs et des savoir-faire est « la mission première » (Terrail, 2005 : 39) et la 

ƚąĐŚĞ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶŶĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ BĞƌŶŝĠ ƉůĂŝĚĞ ƉŽƵƌ ƵŶĞ secondarisation des pratiques langagières 

(29), par laquelle il faƵƚ ĞŶƚĞŶĚƌĞ ůĞ ƉĂƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶ ŐĞŶƌĞ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨ ă ƵŶ ĂƵƚƌĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ 

ĐŽŵŵĞŶƚĂŝƌĞ ƐƵƌ ůĞ ƉƌĞŵŝĞƌ͘ L͛ĠůğǀĞ ƉĞƵƚ ĂŝŶƐŝ ƉĂƐƐĞƌ Ě͛ĂďŽƌĚ ĚĞ ů͛ŽƌĂů ŝŵŵĠĚŝĂƚ͕ ͨ  linéaire et 

transparent » (Jurado et Milhaud, 2004 : 75), « relationnel et affectif » (Charlot, 1999 : 16) à 

« ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĂǀĞĐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ » (245), qui est négociation du sens, de la prise de parole, de la 

ƉůĂĐĞ͕ ƉƵŝƐ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĂǀĞĐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ă ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ͕ ĞŶƐƵŝƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ă ĚĞƐ ͨ interventions 
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sur la cohérence et la cohésion de la présentation » (Bernié, 2003 ͗ ϮϬͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire à des 

opérations métalangagières, enfin de ces opérations à des opérations métacognitives, dans la 

ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ůĞƐ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ŵŝƐ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚĞ ƌĂŶŐ ŝŶĨĠƌŝĞƵƌ͘ C͛ĞƐƚ ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ ƐĞ 

conquiert « ƵŶĞ ƉŽƐŝƚŝŽŶ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ ůĠŐŝƚŝŵĞ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ƵŶ ŵŽŶĚĞ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ ΀͙΁ ŝŶĐĂƌŶĠ 

dans des pratiques sociales » (21).  

 

L͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĠƚƌĂŶŐğƌĞƐ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƚ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ůŽŐŝƋƵĞ ĞŶ ƚŽƵƐ 

ƉŽŝŶƚƐ ŝĚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ƉƌŽŵĞƵƚ Ğƚ ǀĂůŽƌŝƐĞ ĐŚĞǌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞ Ě͛ƵŶ ůĞǆŝƋƵĞ 

ĂďƐƚƌĂŝƚ͕ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞ ŽƵ ĐƌŝƚŝƋƵĞ͕ Ğƚ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ě͛ƵŶĞ ůŽŐŝƋƵĞ ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƚŝǀĞ ͗ ŝů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ĞŶ 

ĨĂŝƚ͕ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ůĂ ĚĠŵĂƌĐŚĞ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ğƚ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ 

de genres discursifs secondaires en L1, que Ě͛ƵŶĞ ƐĞĐŽŶĚĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƐĞĐŽŶĚĂƌŝƐĂƚŝŽŶ͕ ƵŶ 

ĚĞŐƌĠ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌ ĚĂŶƐ ůĂ ƉƌŝƐĞ ĚĞ ĚŝƐƚĂŶĐĞ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ ĞŶƚƌĞ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ Ğƚ ƐŽŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ͘ TƌĠǀŝƐĞ 

ƉĂƌůĞ Ě͛ƵŶ ͨ code caché » (1992a : 11), pour évoquer « ůĞƐ ĞŶũĞƵǆ ƐŽĐŝĂƵǆ Ě͛ĠĐŚĞĐ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ ĚĞ 

sélection » qui sous-tendent « la trame des échanges » (11) langagiers en L2 en contexte 

ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Ğƚ ŝů ĞƐƚ ůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ƉĞŶƐĞƌ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ͕ ĐĞ ĐŽĚĞ ĐĂĐŚĠ͕ 

surajouté aux codes langagiers propres à L1, qui ne sont pas toujours identifiés et encore 

moins maîtrisés, rend quasiment opaque tout discours lu ou entendu en L2 et inconcevable 

ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ƉĞŶƐĠĞ ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ƌƵĚŝŵĞŶƚĂŝƌĞ Ğƚ ĐŚĂŽƚŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͘  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ Ě͛ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƋƵĞ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ƐĞĐŽŶĚĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ĚĠĐƌŝƚ ƉĂƌ BĞƌŶŝĠ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĂ 

préoccupation constante dĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ “ŝ͕ ŵĂůŐƌĠ ůĞ ƐŽƵĐŝ ĚĞ ƐĞĐŽŶĚĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ŽŶƚ 

ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ĚĞƐ ĠĐŽůĞƐ͕ ĚĞ ĐŽůůğŐĞ Ğƚ ĚĞ ůǇĐĠĞ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ůŽƌƐ ĚĞ 

fréquentes activités, un nombre non négligeablĞ Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ ŶĞ ƉĂƌǀŝĞŶƚ ƉĂƐ ă ĂĐĐĠĚĞƌ ă ůĂ 

ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵǆ ƐĂǀŽŝƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ Ŷŝ ă ĂĚŽƉƚĞƌ ů͛ŚĂďŝƚƵƐ Ğƚ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĚĞ 

ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĞŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ůŝĞƵ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌ ŝŶƐĠĐƵƌŝƚĠ ƐŽĐŝĂůĞ͕ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞ 

ou affective les place en situation de blocage auto- et hétéro-généré face aux processus 

acquisitionnels. Pourtant, seule la maîtrise de ces processus permettrait aux élèves de milieux 

ŵŽŝŶƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ ĚĞ Ɛ͛ĂĚĂƉƚĞƌ ă ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ ĐŽŶĕƵ ƉŽƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ Ğƚ ĚĠĨĞŶĚƵ ƉĂƌ ĚĞƐ ĂŐĞŶƚƐ ƋƵŝ 

serǀĞŶƚ ů͛ŽƌĚƌĞ ƐŽĐŝĂů ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƋƵĞ ĞŶ ƉĞŶƐĂŶƚ ĂƐƐƵƌĞƌ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞǀĂŶƚ 

ů͛ĠĐŽůĞ͘  

 

D͛ĂƵƚƌĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ĂůůĂŶƚ ă ů͛ĞŶĐŽŶƚƌĞ ĚĞ ůĂ ƐĞĐŽŶĚĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ĞǆŝƐƚĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ͘ PŽƵƌ ůĞƐ ŵĞƚƚƌĞ 

ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ͕ ŝů ĨĂƵƚ ĂůůĞƌ ƉůƵƐ ĂǀĂŶƚ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆƉůŽƌĂƚŝŽŶ ĚĞ la critique bourdieusienne du 

processus institutionnel de classement.  
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Ϯ͘ϱ͘ϰ͘ L͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ŝŶƐƚĂŶĐĞ ĚĞ ĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ 

 

Cette idée est récurrente ʹ ŽŶ Ă ĚĠũă ƉƵ Ɛ͛ĞŶ ƌĞŶĚƌĞ ĐŽŵƉƚĞ ʹ dans la pensée de Bourdieu, 

pour qui le système scolaire possède « ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ƌŝƚĞƐ Ě͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ », 

nommés aussi « rites de consécration » ou « ƌŝƚƵĞůƐ Ě͛ĂĚŽƵďĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ŶŽďůĞƐƐĞ » (1995 : 90). 

Une analyse plus précise de ůĂ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ďŽƵƌĚŝĞƵƐŝĞŶŶĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ 

pour se faire une idée du rôle ĚĞ ů͛EƚĂƚ en la matière.  

 
 Ϯ͘ϱ͘ϰ͘ϭ͘ LĂ ŶŽƚŝŽŶ ĚĞ ƌŝƚĞ Ě͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ 

 

PŽƵƌ BŽƵƌĚŝĞƵ͕ ůĞ ƐĞŶƐ ĚƵ ƌŝƚĞ ĞƐƚ ůĂ ƐĠƉĂƌĂƚŝŽŶ͕ ůĞ ƚƌŝ ;ϭϵϴϮͿ͘ C͛ĞƐƚ ƉŽƵƌ ĐĞůĂ ƋƵ͛ŝů ƉƌĠĨğƌĞ ƉĂƌůĞƌ 

ĚĞ ƌŝƚĞƐ Ě͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͕ ĚĞ ĐŽŶƐĠĐƌĂƚŝŽŶ͕ ĚĞ ůĠŐŝƚŝŵĂƚŝŽŶ͕ ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ Ěe rites de passage. La 

séparation entre « les élus et les éliminés » (1995 : 90), si elle est définie comme un 

adoubement, est donc aussi un « ƌŝƚĞ Ě͛ŝŶĐŽƌƉŽƌĂƚŝŽŶ » (1989 : 10), voire de naturalisation, ce 

que Bourdieu résume par le terme de sociodicée, la légitimation du pouvoir des dominants 

(103).  

 

Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ƐĞƵůĞŵĞŶƚ ĚĞ ƐĠƉĂƌĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĞŶ ƐĠƌŝĞƐ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĠĞƐ͕ ŵĂŝƐ 

aussi de légitimer ce classement en créant une « ŶŽďůĞƐƐĞ Ě͛ĠĐŽůĞ » (1989 : 534). 

L͛ĂĚŽƵďĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĐŚĞǀĂůŝĞƌƐ ĂǀĂŝƚ͕ ŽŶ ůĞ ƐĂŝƚ͕ ƵŶĞ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ƐĂĐƌĠĞ͕ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƌĞƚƌŽƵǀĞ 

évidemment dans « ůĞ ŵŝƌĂĐůĞ ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ symbolique » (10), qui est la transformation de 

« produits hiérarchisés selon un classement social implicite » en « produits hiérarchisés selon 

un classement scolaire explicite, mais très proche en réalité du classement initial » (56).  

 

Iů ĞƐƚ ĚŽŶĐ ůŽŐŝƋƵĞ ƋƵĞ ĐĞ ƌŝƚƵĞů Ě͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƌĞĨƵƐĞ ĚĞ ĚŝƌĞ ƐŽŶ ŶŽŵ Ğƚ ĠƌŝŐĞ ůĞ ŵĞŶƐŽŶŐĞ ĞŶ 

ƌğŐůĞ ĚĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ;‘ĂŶĐŝğƌĞ͕ ϭϵϴϯͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ŝů ƉƌĠƐĞŶƚĞ ůĞ Ɖƌocessus de 

ĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝů ĨŽŶĚĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ŵĠƌŝƚŽĐƌĂƚŝĞ͘ LĂ ĐƌŝƚŝƋƵĞ ƋƵĞ ‘ĂŶĐŝğƌĞ ĂĚƌĞƐƐĞ ă ĐĞ 

ƐǇƐƚğŵĞ͕ ĞŶ Ɛ͛ĂƉƉƵǇĂŶƚ ƐƵƌ ůĞƐ ƚƌŽŝƐ ĐůĂƐƐĞƐ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĠĞƐ ĚĞ ĐŝƚŽǇĞŶƐ ĚĞ La République de 

Platon, les gardiens, ou magistrats, les guerriers et les travailleurƐ͕ ĞƐƚ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ƉĞƵƚ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ 

ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞŶƐ ĚƵ ĚĠĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ŶĞ ƉĞƌŵĞƚ ũĂŵĂŝƐ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ŵĂů 

ĐůĂƐƐĠƐ ĚĞ Ɛ͛ŽƌŝĞŶƚĞƌ ǀĞƌƐ ůĞƐ ƐĠƌŝĞƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵƐĞƐ͕ Žƶ ƐĞ ƌĞƚƌŽƵǀĞŶƚ ŵĂũŽƌŝƚĂŝƌĞŵĞŶƚ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ 

des milieux les plus favorisés :  

  

 L͛ŽŶ ǀŽŝƚ ďŝĞŶ ĐŽŵŵĞŶƚ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝ ŐƵĞƌƌŝĞƌ ƉŽƵƌƌĂ ƌĠǀĠůĞƌ ƵŶĞ ąŵĞ ĚĞ ĐŽƌĚŽŶŶŝĞƌ͘ MĂŝƐ ŽŶ ǀŽŝƚ ŵĂů Žƶ 
 Ğƚ ĐŽŵŵĞŶƚ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝ ĐŽƌĚŽŶŶŝĞƌ ĂƵƌĂ ůŽŝƐŝƌ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƵŶĞ ąŵĞ ĚĞ ŐƵĞƌƌŝĞƌ ŽƵ ĚĞ ŐĂƌĚŝĞŶ 
 (Rancière, 1983 : 39).  
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L͛ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚ ƉƌŝŶĐŝƉĂů ĚƵ ŵĞŶƐŽŶŐĞ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ů͛ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ĚƵ ĚŽŶ͕ ƋƵŝ ƉƌŽĚƵŝƚ ĚĞƐ 

ĐŽŶĚƵŝƚĞƐ Ě͛ĂƵƚŽ-élimination des élèves déclarés pas ou peu doués ou qui se perçoivent tels. 

La croyance dans le déterminisme génétique, véhiculée par cette idéologie, permet en fait la 

naturalisaƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ Ě͛ĠůŝŵŝŶĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ BŽƵƌĚŝĞƵ ƌĠƐƵŵĞ ĐĞƚƚĞ ƌĠĂůŝƚĠ ƉĂƌ ůĂ 

formule frappante : « Les dominés sont dominés aussi dans leur cerveau » (1987 : 55).  

 
2.5.4.2. Le modèle de la machine cognitive 

 

Dans deux textes, Bourdieu compare le système scolaire à une machine. Le premier établit 

ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŽŝƌĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ :  

  

 “ŝ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĨĂŝƚ ƉĞŶƐĞƌ ă ƵŶĞ ŝŵŵĞŶƐĞ ŵĂĐŚŝŶĞ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ ƋƵŝ ƌĞĚŝƐƚƌŝďƵĞ ĐŽŶƚŝŶƵĞůůĞŵĞŶƚ 
 les élèves soumis à son examen conformément à leur position antérieure dans la distribution, son 

 ĂĐƚŝŽŶ ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŽŝƌĞ Ŷ͛ĞƐƚ ĞŶ ƌĠĂůŝƚĠ ƋƵĞ ůĂ ƌĠƐƵůƚĂŶƚĞ ĚĞ ŵŝůůŝĞƌƐ Ě͛ĂĐƚŝŽŶƐ Ğƚ Ě͛ĞĨĨĞƚƐ ƉƌŽĚƵŝƚƐ ƉĂƌ ĚĞƐ 
 agents qui agissent comme autant de machines cognitives à la fois indépendantes et objectivement 

 orchestrées (1989 : 8).  

 

Cette image correspond à une vision fordiste du travail mécanique : gigantisme, 

ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ĐŽŶƚŝŶƵ͕ ƌŽƵĂŐĞƐ ŵƵůƚŝƉůĞƐ Ɛ͛ĞŶŐƌĞŶĂŶƚ ĂǀĞĐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƌŽƵĂŐĞƐ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ 

cette machine qui, en apparence, a pour objectif le classement des élèves qui lui sont soumis, 

ŶĞ ƐĞƌƚ ĞŶ ƌĠĂůŝƚĠ ă ƌŝĞŶ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞ ĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞŵĞƵƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ĠƚĂŝƚ ĂǀĂŶƚ ƐŽŶ ŝŶƚĞƌǀĞŶƚŝŽŶ͘ 

LĂ ƐĞƵůĞ ƌĂŝƐŽŶ Ě͛ġƚƌĞ ĚĞ ůĂ ŵĂĐŚŝŶĞ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĚĞ ĚŽŶŶĞƌ ĂƵǆ ĂŐĞŶƚƐ ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ 

que leur activité a un but et qu͛ĞůůĞ Ă ĠƚĠ ĚĠĐŝĚĠĞ Ğƚ ĐŚŽŝƐŝĞ ƉĂƌ ĞƵǆ͘ TƌĂŶƐƉŽƐĠĞ ă ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ 

ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ůĂ ŵĂĐŚŝŶĞ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ŝŵƉůŝƋƵĠƐ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĐĞŶƐĠĞƐ ůĞƐ 

rendre acteurs (au sens de personnes qui prennent en charge leur activité) de leurs propres 

progrès, deviennent en fait acteurs (au sens de comédiens) impliqués dans un simulacre.  

 

D͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚƌĂƐƚĞ ĞŶƚƌĞ ů͛ŝŵŵĞŶƐŝƚĠ ĚĞ ůĂ ŵĂĐŚŝŶĞ Ğƚ ůĂ ĨĂŝďůĞ ƵƚŝůŝƚĠ ĚĞ ƐŽŶ 

travail, on ne peut manquer de repérer un fonctionnement « parlementaire » du système, qui 

ŵŽďŝůŝƐĞ ĚĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ĐŽŶƐŝĚĠƌĂďůĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ƐŝŵƉůĞ ďƵƚ Ě͛ĞŵƉġĐŚĞƌ ů͛ƵŶŝŽŶ ĚĞƐ ĞǆĐůƵƐ Ğƚ ůĂ 

ĐŽŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ ĐŽŵŵƵŶĞ͘ “ŝ BĂĚŝŽƵ Ă ĐŚŽŝƐŝ ĐĞ ƚĞƌŵĞ ĚĞ parlementarisme pour 

évoquer le primat de la gestion sur la solidarisation des ĂĐƚĞƵƌƐ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĞŶ 

partie du fait de la racine du terme ͗ ůĞ ƉĂƌůĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ă ů͛ŽƌŝŐŝŶĞ ůĞ ůŝĞƵ Žƶ ů͛ŽŶ ƉĂƌůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-

ĚŝƌĞ ĐĞůƵŝ Žƶ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚĂŶƐ ůĞ ŵĞŝůůĞƵƌ ĚĞƐ ĐĂƐ ŽƌŐĂŶŝƐĞ ů͛ĂĐƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ Žƶ ŝů ƉĞƵƚ ĂůůĞƌ ũƵƐƋƵ͛ă 

se substituer à elůĞ͕ Ŷ͛ŽƌŐĂŶŝƐĂŶƚ ƉůƵƐ ů͛ĂĐƚŝŽŶ ŵĂŝƐ ůĂ ďƵƌĞĂƵĐƌĂƚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂĐƚŝŽŶ͕ Žƶ ůĂ 

« ƌğŐůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ĚĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ͕ ĚŽŶĐ Ě͛ĞǆƚĠƌŝŽƌŝƚĠ » (1992 ͗ ϮϯϴͿ͘ L͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ LĞ GŽĨĨ 

ŵŽŶƚƌĞ ďŝĞŶ ă ƋƵĞů ƉŽŝŶƚ ĐĞƚƚĞ ďƵƌĞĂƵĐƌĂƚŝƐĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ͨ les activités qui 

apparaissaient auparavant comme les plus désintéressées ʹ la science, la philosophie, la 
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littérature et les arts » (1999 ͗ ϲͿ͕ Ğƚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ NĂƚŝŽŶĂůĞ͕ ƋƵŝ ͨ est devenue 

un service public comme un autre, comme les postes ou les chemins de fer », avec des 

« usagers ʹ élèves, étudiants, parents, entreprises, administrations » qui « réclament » une 

gestion (« obtenir des moyens, opérer les transformations nécessaires »), « ĂƵ ƌŝƐƋƵĞ Ě͛ŽƵďůŝĞƌ 

ůĞ ƐĞŶƐ ƉƌŽĨŽŶĚ ĚĞ ůĂ ŵŝƐƐŝŽŶ ĚĞ ů͛EĐŽůĞ » (Jospin, 1991 : 26715, cité par Le Goff, 1999 : 118-119). 

Cette bureaucratisation se décline dans « ůĂ ŵĂŶŝĞ ΀͙΁ ĚĞ ǀŽƵůŽŝƌ ƚŽƵƚ ĐŚŝĨĨƌĞƌ͕ ƚŽƵƚ ĠǀĂůƵĞƌ͕ 

ƚŽƵƚ ŵĞƐƵƌĞƌ ŐƌąĐĞ ă ƵŶĞ ŝŶǀƌĂŝƐĞŵďůĂďůĞ ďĂƚƚĞƌŝĞ Ě͛͛indicateurs͛ » (Coupechoux, 2009 : 33), 

selon un mode de geƐƚŝŽŶ ŝŶƐƉŝƌĠ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ :  

 
 Le mélange entre le jargon des formateurs et celui du management va atteindre un paroxysme. La 

 ƉĠĚĂŐŽŐŝĞ ĚĞǀŝĞŶƚ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ĂĨĨĂŝƌĞ Ě͛ͨ ingénierie », de méthodologies, de « boîtes à outils »͙ ůĂ 
 logique des compétences ǀĂ Ɛ͛ĂĐĐŽŵƉĂŐŶĞƌ ĚĞƐ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĐŽŶĨƵƐ ƐƵƌ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ Ğƚ ů͛ĞƐƉƌŝƚ 
 Ě͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ ;LĞ GŽĨĨ͕ ϭϵϵϵ : 90).  

 

Le deuxième texte où Bourdieu emploie une image mécaniste (1994) ajoute deux éléments : 

Ě͛ĂďŽƌĚ͕ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĚĞ ůĂ ŵĂĐŚŝŶĞ͕ ůĞ ͨ démon de Maxwell ͕ͩ Ŷ͛Ă ƉůƵƐ ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ ĚĞ ůĂŝƐƐĞƌ ůĞƐ 

ĐŚŽƐĞƐ ĞŶ ů͛ĠƚĂƚ͕ ŵĂŝƐ͕ ĐŽŵŵĞ ĚĂŶƐ ůĂ ƉĂƌĂďŽůĞ ĚĞƐ ƚĂůĞŶƚƐ ƌĂƉƉĞůĠĞ ƉĂƌ BĂƵĚĞůŽƚ Ğƚ EƐƚĂďůĞƚ 

;ϭϵϳϭͿ͕  Ě͛ĂĐĐĞŶƚƵĞƌ ůĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ;ůĂ ƚĞŵƉĠƌĂƚƵƌĞ ĚĞƐ ƉĂƌƚŝĐƵůĞƐ ĐŚĂƵĚĞƐ Ɛ͛ĠůğǀĞ͕ ĐĞůůĞ ĚĞƐ 

ƉĂƌƚŝĐƵůĞƐ ĨƌŽŝĚĞƐ Ɛ͛ĂďĂŝƐƐe) ; ensuite, son activité est nécessaire au maintien de la différence 

ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ͕ ƐĂŶƐ ĞůůĞ͕ ƚĞŶĚƌĂŝƚ ŶĂƚƵƌĞůůĞŵĞŶƚ ă Ɛ͛ĞƐƚŽŵƉĞƌ : 

 

 Le système scolaire agit à la manière du démon de Maxwell ͗ ĂƵ Ɖƌŝǆ ĚĞ ůĂ ĚĠƉĞŶƐĞ Ě͛ĠŶĞƌŐŝĞ ƋƵŝ ĞƐƚ 
 nécessaire pour ƌĠĂůŝƐĞƌ ů͛ŽƉĠƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ƚƌŝ͕ ŝů ŵĂŝŶƚŝĞŶƚ ů͛ŽƌĚƌĞ ƉƌĠĞǆŝƐƚĂŶƚ ;Bourdieu, 1994 : 40).  

 

De fait, la métaphore du démon de Maxwell est en adéquation avec ce qui se produit dans le 

système scolaire, où les enseignants « offrent aux meilleurs élèves les plus grandes chances de 

Ɛ͛ĂŵĠůŝŽƌĞƌ ĞŶĐŽƌĞ͕ ĞŶ ŵƵůƚŝƉůŝĂŶƚ ůĞƐ ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶƐ Ğƚ ůĞƐ ƐƚŝŵƵůĂƚŝŽŶƐ ƉŽƐŝƚŝǀĞƐ͕ ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ ǀĂůĂŶƚ 

pour les groupes faibles » (Duru-Bellat, 2003 : 49). Milner dit la même chose en termes plus 

crus : le rôle du système scolaire et universitaire est de fabriquer « de la bourgeoisie salariée » 

(1997 ͗ ϲϵͿ Ğƚ ĐĞƚƚĞ ŵĂŶƵĨĂĐƚƵƌĞ ĞƐƚ ůĂ ŵŝƐƐŝŽŶ ƉƌŝŶĐŝƉĂůĞ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ůă ƐĂŶƐ 

ĚŽƵƚĞ Ě͛ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ƚǇƉŝƋƵĞŵĞŶƚ ͨ parlementaire ͩ Ě͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ͕ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĠŵĞƌŐĞƌ 

ů͛ĠůŝƚĞ ĚŽŶƚ ů͛Etat a besoin pour continuer à fonctionner, parce que la pente naturelle de la 

ƐŽĐŝĠƚĠ ƐĞƌĂŝƚ ƋƵĞ ůĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ŝŶƚĞƌƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞƐ Ɛ͛ĞƐƚŽŵƉĞŶƚ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞƐ ƉĂƌƚŝĐƵůĞƐ ĐŚĂƵĚĞƐ 

et froides harmonisent leurs températures au contact les unes des autres.  

 

                                                             
15

 Jospin, Lionel (1991) : L͛ŝŶǀĞŶƚŝŽŶ ĚƵ ƉŽƐƐŝďůĞ͕ Paris, Flammarion. On peut supposer que la critique de Jospin 

ĞƐƚ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ĨŽŶĚĠĞ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ĠƚĠ ĠĐƌŝƚĞ ă ů͛ĠƉŽƋƵĞ Žƶ ŝů ĠƚĂŝƚ ŵŝŶŝƐƚƌĞ ĚĞ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ NĂƚŝŽŶĂůĞ Ğƚ ĨĂŝƐĂŝƚ 
ĚŽŶĐ ĂƵ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞƐ ƉĞƐĂŶƚĞƵƌƐ ďƵƌĞĂƵĐƌĂƚŝƋƵĞƐ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ͘  
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De fait, « ƵŶĞ ĚĞƐ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ͚ů͛ĠƚĂƚŝƐŵĞ͕͛ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ĚŝǀŝƐŝŽŶ ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŽŝƌĞ͕ ůĞ ĐŽŶƚƌƀůĞ ĚĞƐ 

͚ƉĂƐƐĂŐĞƐ͛ ĞŶƚƌĞ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ » (Delilez, 1986 ͗ ϭϴϮͿ͘ C͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ ů͛ŝŵĂŐĞ ďŽƵƌĚŝĞƵƐŝĞŶŶĞ ĚĞ 

la machine étatique de classification scolaire fonctionne à un double niveau : parlementaire 

ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ŽƉƉŽƐĠƐ ůĞƐ ƵŶƐ ĂƵǆ ĂƵƚƌĞƐ͕ Ğƚ ŶŽƵĂŶƚĞ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĂŐĞŶƚƐ͕ ƋƵŝ ŽŶƚ ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ Ě͛ġƚƌĞ 

ůĞƐ ĚĠĐŝĚĞƵƌƐ Ě͛ƵŶĞ ĚĠĐŝƐŝŽŶ ƋƵŝ ůĞƵƌ ĠĐŚĂƉƉĞ͘  

 
 2.5.4.3. La règle du jeu  

 

Une autre métaphore employée par Bourdieu et Passeron est celle du jeu (1964). Les règles 

qui régissent un jeu ne valent que dans le cadre de celui-ci et « ƉŽƵƌ ĂƵƚĂŶƚ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ĂĐĐĞƉƚĞ ĚĞ 

jouer ͩ ;ϲϴͿ͘ LĂ ŵĂĐŚŝŶĞ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ ŶĞ Ɛ͛ĂƌƌġƚĞ ũĂŵĂŝƐ Ğƚ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵ͛ĞǆĐůƵƌĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƌĞĨƵƐĞŶƚ ůĞƐ 

règles du jeu, ou les garder en jeu, mais dans une fonction subalterne, dépourvue de sens ou 

de prestige, qui tient du sparring-partner ou du ramasseur de balles. On a déjà vu des 

ĞǆĞŵƉůĞƐ Ě͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ ŐĠŶĠƌĂƚƌŝĐĞ ĚĞ ƌĠǀŽůƚĞ Ğƚ ĚĞ ďƌŽƵŝůůĂŐĞ ĐŽŶƚŝŶƵ͕ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉĂŐĞƐ 

précédentes, avec les informateurs de Dubet ou les collégiens mis en scène par Bégaudeau. 

“ĂůůĞŶĂǀĞ ŝůůƵƐƚƌĞ ĂǀĞĐ ǀĞƌǀĞ ůĂ ƉĂƐƐŝǀŝƚĠ ĐĂůŵĞ Ğƚ ůĂ ƌĠƐŝŐŶĂƚŝŽŶ ĐƌĞƵƐĞ ĚĞƐ ĐŽůůĠŐŝĞŶƐ ƋƵ͛ŽŶ 

garde dans le système comme des sparring-partners͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire pour entraîner (ou motiver) 

les autres :  

  

 C͛ĞƐƚ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ĂĐĐĂƉĂƌĂŶƚ ƚŽƵƚ ĐĞ ƚĞŵƉƐ ƋƵ͛ŽŶ ƉĂƐƐĞ ă ŶĞ ƌŝĞŶ ĨĂŝƌĞ͕ ă ƐĞ ĚĞŵĂŶĚĞƌ Ɛŝ ŽŶ ǀĂ ƐĠĐŚĞƌ ůĞ 
 collège, à glander, à se chercher, à chercher encore autre chose (2009 : 25).  

 

Il semble que la (relative) paix scolaire se maintient en fait grâce à la « servitude volontaire » 

(Bourdieu, 1989 : 11) des éliminés et des déclassés.  

 

Ϯ͘ϱ͘ϱ͘ L͛ĂƐƐŝŐŶĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƉůĂĐĞƐ 

 

AƵĐƵŶ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞ͕ ƋƵ͛ŝů ƐŽŝƚ Ě͛ŽďĠĚŝĞŶĐĞ ůŝďĠƌĂůĞ ŽƵ ŵĂƌǆŝƐƚĞ͕ ŶĞ ĐŽŶƚĞƐƚĞ ƋƵĞ ů͛ƵŶĞ ĚĞƐ 

ĨŽŶĐƚŝŽŶƐ ůĠŐŝƚŝŵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĚŝƚĞ ƵŶŝƋƵĞ ĞƐƚ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĞƌ ůĂ ĚŝƐƚƌŝďƵƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞŶ 

différentes filières. Les critères qui président à la répartition sont de toute évidence 

hiérarchiques, ne serait-ce que parce que les trois parcours sont toujours évoqués dans le 

même ordre de prestige descendant : enseignement général, technologique, professionnel. 

L͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ĨŝůŝğƌĞƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĞŶ ƐŽŝ ŐġŶĂŶƚĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĂ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚŝĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ 

individuels est à tous niveaux souhaitable dans une institution de formation au service du 

public Ğƚ ĚĞ ů͛EƚĂƚ͖ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ůĂ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ŽĨĨƌĞƐ ƉƌŽƉŽƐĠĞƐ Ğƚ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ 

ƉĂƐƐĞƌĞůůĞƐ ĞŶƚƌĞ ĞůůĞƐ ĐƌĠĞŶƚ ƵŶ ĞĨĨĞƚ Ě͛ĂƐƐŝŐŶĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƉůĂĐĞƐ͕ ƋƵŝ ŶĞ ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ƋƵĞ ĐŚŽƋƵĂŶƚ͘  
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De fait, mes informateurs de lycée professionnel indiquent souvent quĞ ůĞƵƌ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ Ɛ͛ĞƐƚ 

ĨĂŝƚĞ͕ ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĚŝƌĞ͕ ƉĂƌ ů͛ĠĐŚĞĐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ŝŵƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ƉŽƵƌ ĞƵǆ Ě͛ĂůůĞƌ ĞŶ Ϯnde 

générale, impossibilité établie par les enseignants (Florian, 1 : 4) ou ressentie par les élèves 

eux-mêmes (Clément, 1 : 72 ; Romain, 1 : 32).  

 

Le modèle est décrit de manière sarcastique par Terrail :  
  

 Les élèves qui ŽŶƚ ĚĞƐ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ ĞŶ ŵĂƚŚƐ ΀͙΁ sont ΀͙΁ invités ΀͙΁ à passer en section littéraire ; si 

 leurs résultats en français sont insuffisants, ils sont orientés vers l͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶt technique, etc. 

 (2005 : 165). 

 

Le etc. ĚĞ TĞƌƌĂŝů ĨĂŝƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĂůůƵƐŝŽŶ ă ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ůĂ ƚƌŽŝƐŝğŵĞ 

ǀŽŝĞ ĂĐĂĚĠŵŝƋƵĞ͘ CŽŵŵĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĞ DƵďĞƚ :  

  

 AƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ǀŽƵƐ ĞŶƚƌĞǌ ĚĂŶƐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ Đ͛ĞƐƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ă ĨŝŶŝ ƉĂƌ ǀŽƵƐ 
 convaincre que vous étiez indigne de faire autre chose (2007 : 153-154). 

 

CĞƚƚĞ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ Ɛ͛ĂĐĐŽŵƉĂŐŶĞ͕ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ ĂǀĞĐ ůĞ ƚĠŵŽŝŐŶĂŐĞ ĚĞ LĞǀĞŶƚ͕ Ě͛ƵŶĞ 

séparation géographique des espaces dans les lycées polyvalents (Baudelot et Establet, 1971), 

ƋƵŝ Ɛ͛ĂƉƉĂƌĞŶƚĞ ă ƵŶĞ ŐŚĞƚƚŽŢƐĂƚŝŽŶ ĚŽƵĐĞ͘  

 

LĞ ŵŽĚğůĞ ƋƵĞ BŽƵĚŽŶ ƉƌŽƉŽƐĞ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ĠĚƵĐĂƚŝĨ ĞƐƚ ĐĞůƵŝ Ě͛ͨ une suite de bifurcations » 

(1984 : 159) :  

  

 A ces points de bifurcation, on peut associer un espace de décision : la voie empruntée par un individu 

 ă ƵŶ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ďŝĨƵƌĐĂƚŝŽŶ ĚĠƉĞŶĚ ĚĞ ƐĂ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵǆ ǀĂƌŝĂďůĞƐ ĐŽŶƐƚŝƚƵĂŶƚ ů͛ĞƐƉĂĐĞ 
 de décision (159). 

 

Celles de ces variables qui sont citées par Boudon sont la position sociale, les coûts, risques et 

ďĠŶĠĨŝĐĞƐ ĂŶƚŝĐŝƉĠƐ͕ ůĞ ƌĞƚĂƌĚ ŽƵ ů͛ĂǀĂŶĐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ͘ OŶ Ă ĚŽŶĐ ŝĐŝ ƵŶĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ƋƵŝ͕ 

ĐŽŵŵĞ ĐĞůůĞ ĚĞ BŽƵƌĚŝĞƵ͕ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ƐƵƌ ůĞ ŵŽĚğůĞ ĚƵ ũĞƵ͕ ŵĂŝƐ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶ ũĞƵ ĚĞ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞ : 

chacun a des cartes en main, différentes, évidemment, et en fonction de ces différences, 

ĞƐƚŝŵĞ ƐĞƐ ĂƉƚŝƚƵĚĞƐ ă ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶ ƐƚĂƚƵƚ ŽƵ ă ĐŽŶĨŝƌŵĞƌ ĐĞůƵŝ ƋƵ͛ŝů ƉŽƐƐğĚĞ͘  

 

CĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ŐġŶĂŶƚ ĚĂŶƐ ůĂ ƚŚĠŽƌŝĞ ĚĞ BŽƵĚŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚĂŶƚ ƐĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ 

éducatif comme une série de bifurcations, maiƐ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ƐĞŵďůĞ ŝŐŶŽƌĞƌ 

ů͛ŝŶƚĞƌĚĠƉĞŶĚĂŶĐĞ ĚĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ǀĂƌŝĂďůĞƐ ͗ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽƸƚƐ͕ ƌŝƐƋƵĞƐ Ğƚ ďĠŶĠĨŝĐĞƐ Ŷ͛ĞƐƚ 

pas un modèle macrosociologique, mais une opération faite par des êtres humains dans un 

espace de décision, où les choix sont contraints ou déterminés par des variables de natures 

ĚŝǀĞƌƐĞƐ͕ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ;ů͛ĂǀŝƐ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐͿ͕ ƐŽĐŝĂůĞƐ ;ůĞƐ ĐŽŶƐĞŝůƐ ĚĞ ǀŽŝƐŝŶƐ ŽƵ Ě͛ĂŵŝƐ͕ ůĞƐ 
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ƉĂƌĐŽƵƌƐ ĚĞƐ ĨƌğƌĞƐ Ğƚ ƐƈƵƌƐ ĂŠŶĠƐ͕ ůĂ ƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ƉĂŝƌƐͿ͕ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ ;ů͛ĂĐĐğƐ ă 

ů͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶͿ͕ ƉƐǇĐŚŽƐŽĐŝĂůĞƐ ;ůĂ ƉĞƵƌ Ě͛ƵŶĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĐůĂƐƐĂŶƚĞ͕ ĂǀĞĐ ƐŽŶ ũĂƌŐŽŶ ĂĚŵŝŶŝƐƚƌĂƚŝĨ 

et sa langue châtiée), psychologiques (le manque de confiance en soi), matérielles (le temps et 

la disponibilité), etc. Le modèle de la bifurcation épouse la vision doxique ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƋƵĞ 

Baudelot et Establet nomment « le point de vue de la bourgeoisie » (1971 ͗ ϭϴͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ͨ unifiée » (19) ou « démocratique » (18).  

 

DĞ ƉůƵƐ͕ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ůĂ ďŝĨƵƌĐĂƚŝŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉĞƌƚŝŶĞŶƚĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞƐ ĠĐŚĂŶŐĞƐ͕ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ ƐĞ ĨŽŶƚ 

toujours dans le même sens. Dans le système éducatif, on ne bifurque pas, on est « déversé » 

comme « le trop-plein du premier [réseau] dans le second » (Baudelot et Establet, 1971 : 106), 

Ğƚ ĂŝŶƐŝ ĚĞ ƐƵŝƚĞ͕ ĚĞƉƵŝƐ ůĂ ƐĠƌŝĞ “ ũƵƐƋƵ͛Ăux séries professionnelles considérées comme les 

moins nobles, et qui sont les filières industrielles les plus salissantes, celles qui débouchent sur 

des emplois qui ne portent pas le « col blanc ».  

 

Cette réalité est mentionnée par Duru-Bellat, qui compare voie technologique et séries 

ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŐĠŶĠƌĂů Ğƚ ŶŽƚĞ ůĞ ƉŚĠŶŽŵğŶĞ ƚƌŽƵďůĂŶƚ ĚĞ ů͛« accentuation 

des écarts entre filières » (2003 ͗ ϳϭͿ͘ PŽƵƌ TĞƌƌĂŝů͕ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ  

  

 est très comparable au rôle que jouait sous la Troisième République le système des réseaux de 

 scolarisation séparés ͗ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉƌŝŵĂŝƌĞ ƋƵŝ ĨŽƌŵĂŝƚ ĚĞƐ ƉĂǇƐĂŶƐ͕ ĚĞƐ ŽƵǀƌŝĞƌƐ͕ ĚĞƐ ƐŽůĚĂƚƐ ; 

 ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉƌŝŵĂŝƌĞ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌ͕ ůĞƐ ĚĠƚĞŶƚĞƵƌƐ Ě͛ĞŵƉůŽŝƐ ŝŶƚĞƌŵĠĚŝĂŝƌĞƐ ͖ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ 
 seĐŽŶĚĂŝƌĞ͕ ů͛ĠůŝƚĞ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶƐ ůŝďĠƌĂůĞƐ Ğƚ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌĞƐ ;ϮϬϬϱ : 14-15).  

 

LĞƐ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞƐ ƐŽŶƚ ŵƵůƚŝƉůĞƐ͘ D͛ĂďŽƌĚ͕ ƵŶĞ ƚĞůůĞ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵĞ 

ĚĠǀĂůŽƌŝƐĞƌ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ Ğƚ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ƐŽŝ ĚĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƐĞ ƚƌŽƵǀĞŶƚ ƌĞůĠŐƵĠƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ parcours 

ůĞƐ ŵŽŝŶƐ ƉƌŝƐĠƐ͘ DĂŶƐ ƵŶ ŵŽŶĚĞ Žƶ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞ ĚŽŵŝŶĂŶƚĞ ĞƐƚ ůĂ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞ ĚĞ 

haute précision, la culture scientifique pratique et la culture technologique, qui pourraient 

ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ů͛ĂĐĐğƐ ă ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵǆ ƋƵĂůŝĨŝĐĂƚŝŽŶƐ Ğƚ ĞŵƉůŽŝƐ͕ ƐŽŶƚ ĚĠƉƌĠĐŝĠĞƐ͕ ĞŶ ǀĞƌƚƵ Ě͛ƵŶ 

préjugé des classes dominantes très profond (Bourdieu, 1966, rééd. 2002 ͗ ϱϴͿ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĞŶ ĨĂŝƚ 

Ě͛ƵŶ ͨ mépris du travail ouvrier » (Dubet, 1987 : 320), qui constitue selon Baudelot et Establet 

« ů͛ƵŶ ĚĞƐ ƌĞƐƐŽƌƚƐ ƉƌŝŶĐŝƉĂƵǆ ĚĞ ů͛exploitation du travail » (1971 : 120), divisant les enfants, dès 

leur adolescence, en classes « antagonistes » (120), niant la culture ouvrière :  

  

 LĞ ĐŽŶƚĞŶƵ ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚŝƐƉĞŶƐĠ ƉĂƌ ůĞ ƌĠƐĞĂƵ ΀͙΁ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů Ŷ͛ĞƐƚ Ŷŝ ůĂ ͚ĐƵůƚƵƌĞ͛ 
 propre au réseau secondaire-ƐƵƉĠƌŝĞƵƌ͕ Ŷŝ ƵŶĞ ͚ĐƵůƚƵƌĞ͛ ŽƌŝŐŝŶĂle, spontanément populaire ; Đ͛ĞƐƚ ƵŶ 
 sous-ƉƌŽĚƵŝƚ ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞ ĚĠƌŝǀĠ Ğƚ ĂĚĂƉƚĠ ĚĞ ůĂ ͚ĐƵůƚƵƌĞ͛ ŝŶĐƵůƋƵĠĞ ă ůĂ ĐůĂƐƐĞ ĚŽŵŝŶĂŶƚĞ Ğƚ ă ƐĞƐ ĂůůŝĠƐ 
 (144-145).  
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“͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ĚŽŵŝŶĂŶƚĞƐ͕ Ě͛ĂĐŚĞƚĞƌ ůĂ ƉĂŝǆ ƐŽĐŝĂůĞ ĂƵ Ɖƌŝǆ ĚĞ ůĂ ĚĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ 

cultures des classes populaires, même si cet objectif semble plus ou moins atteint dans la 

ƐŽĐŝĠƚĠ ĐŽŶƚĞŵƉŽƌĂŝŶĞ ;NŽŝƌŝĞů͕ ϮϬϭϭͿ͕ ŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ ů͛ŝŶĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ĚĞƐ ĐŚŽŝǆ ĞŶ 

ƚĞƌŵĞƐ Ě͛imaginaire social, de dynamisme intellectuel, de compétitivité internationale, de fuite 

des cerveaux, etc.  

 

Pour les individus eux-mêmes, et quelles que soient la qualité et la dignité des apprentissages 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ƉƌŽƉŽƐĞ͕ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ĞĨĨĞĐƚƵĞƌ ĚĞƐ ĐƵƌƐƵƐ ĐŽƵƌƚƐ ĂůŝŵĞŶƚĞ ůĂ 

ƚĞŶƚĂƚŝŽŶ Ě͛ŝŶƚĞƌƌŽŵƉƌĞ ůĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ă ůĂ ƐƵŝƚĞ ĚĞ ů͛ŽďƚĞŶƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ĚŝƉůƀŵĞ͕ ĞŶ 

ů͛ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ ůĞ BEP͘ J͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ ă ĐĞ ƉƌŽƉŽƐ ă ƋƵĞů ƉŽŝŶƚ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ĚĞ 

ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ŚĠƐŝƚĂŝĞŶƚ ĞŶƚƌĞ ŵĂƌĐŚĠ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů Ğƚ ƉŽƵƌƐƵŝƚĞ Ě͛ĠƚƵĚĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire entre un 

emploi sous-payé et peu stable mais immédiat et un rêve de carrière plus valorisante et plus 

valorisée, au niveau bac ou BTS. Or, les statistiques le montrent depuis des années : « le 

chômage touche davantaŐĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ ůĞƐ ŶŝǀĞĂƵǆ Ě͛ĠƚƵĚĞ ůĞƐ ƉůƵƐ ďĂƐ » (Sorbe, 

2008 ͗ ϮϲͿ͘ LĂ ƉŽƵƌƐƵŝƚĞ Ě͛ĠƚƵĚĞƐ ĂƵ-ĚĞůă ĚƵ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ ŶĞ ĐŽŶĐĞƌŶĞ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ƋƵĞ ϯϴй 

ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ ;EƐƚĂďůĞƚ͕ ϮϬϬϵͿ͕ ĐĞ ƋƵŝ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŶƚ ŵĂƐƐŝǀĞŵĞŶƚ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ 

issus des classes populaires qui risquent de se retrouver chômeurs.  

 

LĞƐ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞƐ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞƐ ƐŽŶƚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ŶŽŵďƌĞƵƐĞƐ͘ L͛ĠƚŝƋƵĞƚĂŐĞ lycéen 

technologique ou lycéen professionnel peut-être vécu comme une véritable stigmatisation. 

Anne-Fleur rapporte à ce propos que son orientation en 1ère “TG Ă ĠƚĠ ƉŽƵƌ ƐĂ ŵğƌĞ͕ ŝƐƐƵĞ Ě͛ƵŶ 

milieu bourgeois aisé, « ůĂ ĨŝŶ ĚƵ ŵŽŶĚĞ ΀͙΁ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ǀŽŝĞ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝƋƵĞ » (1 : 252-

254), même si Anne-Fleur elle-ŵġŵĞ ĂĐĐĞƉƚĂŝƚ ĐĞƚƚĞ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ƚƌŽƵǀĂŝƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶte. 

D͛ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĚĞ ŵĂů ă ĂĐĐĞƉƚĞƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŝǀĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ƵŶ 

ĚĠĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ͕ Ğƚ ĐĞ ƋƵŝ ƉĞƵƚ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ƉŽƵƌ ĞƵǆ ƵŶĞ ŵŝƐğƌĞ ƐƵďũĞĐƚŝǀĞ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵĞ 

« ů͛ŝŵĂŐĞ ΀ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ΁ ŽŶƚ Ě͛ĞƵǆ-mêmes est entièrement subordonnée à leur profil scolaire » 

(Dubet, 2007 ͗ ϭϱϯͿ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ŝůƐ ĞŶ ĂƌƌŝǀĞŶƚ ă ĂĐĐĞƉƚĞƌ ͨ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŵŵĞŶƚ ů͛ŝŵĂŐĞ 

que les dominateurs leur font représenter » (Erikson, 1968, trad. 1972 : 60), incorporant et 

naturalisant leur exclusion. Chez certains adolescents, cette misère subjective provoque par 

ĐŽŶƚƌĞĐŽƵƉ  ů͛ĂƉĂƚŚŝĞ ;Đ͛ĞƐƚ-à-dire « ůĂ ǀŽĐĂƚŝŽŶ Ě͛ġƚƌĞ ĂƐƐŝƐƚĠƐ Ğƚ dépendants » (Dubet, 1987 : 

ϭϱϱͿͿ͕ ůĞ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ĂŵďŝƚŝŽŶ ;ͨ on veut simplement un boulot, pas monter » (155-156)), le 

manque de confiance en soi. Le langage utilisé par Bourdieu pour décrire cette perte de face 

est très fort : il parle de « ƚƌĂƵŵĂƚŝƐŵĞƐ ĚĞ ů͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ », de « grands facteurs pathogènes de 
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notre société » (1985), de « ƐƚŝŐŵĂƚĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ ͩ ;ϭϵϵϯďͿ͕ Ě͛ĂƚƚĞŝŶƚĞ ă ůĂ ͨ dignité », à 

ů͛ͨ humanité ͕ͩ ă ů͛ͨ être » (1977).  

 

EǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ ĐĞƚƚĞ ŵŝƐğƌĞ ƐƵďũĞĐƚŝǀĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ƉĂƌƚĂŐĠĞ ƉĂƌ ĚĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚƐ ;Ğƚ 

Đ͛ĞƐƚ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ůĞ ĐĂƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĂ ƐĠŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞƐƚ ĠƚƌŽŝƚĞŵĞŶƚ ůŝĠĞ͕ ĐŽŵŵĞ ũĞ ů͛Ăŝ 

indiqué, à la ségrégation des espaces urbains), a des conséquences sociales. La théorie de 

ů͛ĠƚŝƋƵĞƚĂŐĞ͕ ƚĞůůĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ĚĠǀĞůŽƉƉĠĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ƉĂƌ ‘ŝƐƚ͕ ŵĞƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƵŶ ĐĞƌĐůĞ 

vicieux :  

  

 Les forces qui exercent un contrôle social produisent souvent un effet inintentionnel, qui est de 

 ĐŽŶĨŝƌŵĞƌ ĞŶĐŽƌĞ ƉůƵƐ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ŝĚĞŶƚŝƚĠ ĚĞ ĚĠǀŝĂŶƚƐ ĐĞƵǆ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ĚĠĨŝŶŝƐƐĞŶƚ ĂŝŶƐŝ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ůĞƐ 
 marquent de cette étiquette stigmatisante. Ainsi, les réactions de la société à la déviance favorisent les 

 carrières de déviants (1977, trad. 1997 : 302).  

 

Cet effet est décrit par Moulier-Boutang, en référence à la supposée « idiotie naturelle » ou 

« ͚ůĠŐĞŶĚĂŝƌĞ͛ ƉůĂĐŝĚŝƚĠ » des esclaves, doxique aux XVIIIème et XIXème siècles, comme un « effet 

miroir », « ů͛ĞƐĐůĂǀĞ ƌĞŶǀŽǇĂŶƚ ĂƵ ŵĂŠƚƌĞ ďůĂŶĐ Ğƚ ĂƵǆ BůĂŶĐƐ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ů͛ŝŵĂŐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĚĠƐŝƌĞŶƚ 

avoir de lui de façon à avoir la paix ou à endormir leur méfiance » (2006 : 149).  

 

DĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ŽƉƚŝƋƵĞ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ƋƵĞ ů͛ĠƚŝƋƵĞƚĂŐĞ lycéen professionnel ƌŝƐƋƵĞ Ě͛ŝŶĚƵŝƌĞ 

ĐŚĞǌ ů͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚ ĐŽŶĐĞƌŶĠ ƵŶ ĚĠƐŝƌ de se comporter comme un âne, pour reprendre le mot du 

collégien cité par Beaud (2003 ͗ ϱϯͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ Ě͛ĂůŝŵĞŶƚĞƌ ůĂ ƐƉŝƌĂůĞ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ ĚĂŶƐ ůĂƋƵĞůůĞ 

il se trouve pris, par un effet miroir, une prophétie auto-ƌĠĂůŝƐĂƚƌŝĐĞ͘ OŶ ǀŽŝƚ ĚŽŶĐ ŝĐŝ ă ů͛ƈƵǀƌĞ 

ce « redoublement de la dépossession » dont parle Bourdieu, et qui « ŶĞ ůĂŝƐƐĞ΀͙΁ Ě͛ĂƵƚƌĞ ŝƐƐƵĞ 

que la fuite » (1993a : 261), dans la déviance, la galère, ou « ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ 

dominée » (Terrail, 1990 : 77).  

 

TŽƵƐ ůĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ƋƵŝ ǀŝĞŶŶĞŶƚ Ě͛ġƚƌĞ évoqués ont des conséquences extrêmement graves sur 

la société :  

  

 LĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ůƵƚƚĞƐ ƉŽƵƌ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĂƉƉĂƌĂŝƐƐĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ĚĞƐ ůƵƚƚĞƐ ƉŽƵƌ ůĂ ƌĞĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ͘ LŽƌƐƋƵĞ ůĞ 
 ƐĞŶƐ ĐŽůůĞĐƚŝĨ ĚƵ ĐŽŵďĂƚ Ă ĚƵ ŵĂů ă Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ͕ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞƐƚŝŵĞ ĚĞ ƐŽŝ ĚĞǀŝent enjeu social. Les 

 ŵŽďŝůŝƐĂƚŝŽŶƐ ĂĐƚƵĞůůĞƐ ƐĞ ĨŽŶĚĞŶƚ ΀͙΁ ƐƵƌ ůĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĚĞ ůĂ ĚŝŐŶŝƚĠ ;IŽŶ͕ ϮϬϬϱ : 105).   

 

 

2.5.6. La violence symbolique et la question du sens 

 

NŽŵďƌĞ ĚĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ĐŝƚĠƐ ĚĂŶƐ ůĂ ƐĞĐƚŝŽŶ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞ ƌĠǀğůĞŶƚ ĚĠũă ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ violence 

symbolique, que Bourdieu définit comme un « pouvoir de nomination » (1989 : 165). La 
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violence réside dans la performativité des énoncés produits par ce pouvoir de nomination 

(« Ce travail vaut 13,5/20 »), et cette violence est symbolique, à la fois ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ƐŝŐŶĞ 

Ě͛ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵĞ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĂĨĨŝƌŵĞ ;ͨ 13,5/20. Bon travail. Votre anglais est presque 

impeccable »Ϳ Ğƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ƚƌĂŶƐĨğƌĞ ůĂ ƌĞƐƉŽŶƐĂďŝůŝƚĠ ĚĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĐŽŶĨůŝĐƚƵĞůůĞ ĚĞ 

ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚƌŝĐĞ ;ͨ Expliquez-moi la plaisanterie ! ») à sa victime (« JĞ Ŷ͛Ăŝ ƋƵĞ ϭϯ͕ϱͬϮϬ », « Mon 

devoir vaut 13,5/20 », « Je vaux 13,/20 »). Bourdieu écrit également que  

  

 lĂ ǀŝŽůĞŶĐĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ ĞƐƚ ƵŶĞ ǀŝŽůĞŶĐĞ ƋƵŝ Ɛ͛ĞǆĞƌĐĞ ĂǀĞĐ ůĂ ĐŽŵƉůŝĐŝƚĠ ĚĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ůĂ ƐƵďŝƐƐĞŶƚ Ğƚ 
 aussi, souvent, de ceux qui ů͛ĞǆĞƌĐĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ůĞƐ ƵŶƐ Ğƚ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ƐŽŶƚ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚƐ ĚĞ 
 ů͛ĞǆĞƌĐĞƌ ŽƵ ĚĞ ůĂ ƐƵďŝƌ ;ϭϵϵϲ : 15-16).  

 

TŽƵƚ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƋƵĞ ũĞ ǀŝĞŶƐ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ͕ ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĂƐƐŝŐŶĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƉůĂĐĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ 

ĠĚƵĐĂƚŝĨ͕ ĞƐƚ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚ ƐƵƌ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĚĞ ůĂ ǀŝŽůĞŶĐĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĞ 

présente comme égalitaire, et que ceux qui en profitent, ceux qui la font fonctionner et une 

bonne partie de ses « ǀŝĐƚŝŵĞƐ ƐƚƌƵĐƚƵƌĂůĞƐ ;Đ͛ĞƐƚ-à-dire socialement désignées, donc 

résignées) » (1980 : 266) sont inconscients de la force agonistique des rapports humains qui 

Ɛ͛ĞǆĞƌĐĞ ĞŶ ƐŽŶ ƐĞŝŶ͘  

 

UŶ ĚĞƐ ĚĂŶŐĞƌƐ ĚĞ ůĂ ǀŝŽůĞŶĐĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ͕ ĂǀĞĐ ƐĂ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ƉƌŝǀĞ 

ůĞƐ ŵŽƚƐ ĚĞ ůĞƵƌ ƐĞŶƐ͘ BŽƵƌĚŝĞƵ ƌĞůğǀĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ƉĂƌĂĚŽǆĂůĞŵĞŶƚ ƉĠũŽƌĂƚŝĨ ĚĞ ů͛ĂĚjectif scolaire, 

ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ͨ votre traitement de la question est trop scolaire », qui dévalue 

« ůĞƐ ĂƉƚŝƚƵĚĞƐ ƋƵ͛ŽŶƚ ĂĐƋƵŝƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ͕ ŐƌąĐĞ ă ƵŶ ĞĨĨŽƌƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŶĞ ůĞƐ ŽŶƚ ƉĂƐ 

héritées de leur milieu » (1966, rééd. 2002 : 59), comme si les seules aptitudes acceptables 

ĠƚĂŝĞŶƚ ĐĞůůĞƐ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ĞŶƐĞŝŐŶĞƌ ă ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŶĞ ůĞƐ ŽŶƚ ƉĂƐ ĂĐƋƵŝƐĞƐ ƉĂƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 

moyens.  

 

Baudelot et Establet relèvent un autre paradoxe, celui des programmes qui, dans certains 

lycées ou certaines classes, sont faits « non pas pour être remplis mais pour être dépassés » 

(1971 ͗ ϭϯϱͿ͘ DƵ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ƋƵŝ Ŷ͛ĂĐĐŽŵƉůŝƌĂŝƚ ƋƵĞ ƐĂ ŵŝƐƐŝŽŶ͕ ŽŶ ĚŝƌĂŝƚ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ƋƵ͛ŝů ƐƵŝƚ ůĞƐ 

programmes servilement͕ ĞŶ ĚĠǀĂůŽƌŝƐĂŶƚ ůă ĂƵƐƐŝ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů Ě͛ƵŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĂŝƌĞ ƋƵŝ Ŷe fait pas le 

ĐŚŽŝǆ Ě͛ĂŝĚĞƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ă ͨ être en avance ͩ ;ϭϯϱͿ͘ D͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ĚĂŶƐ ŵŽŶ ĞŶƋƵġƚĞ ă 

Chartres, certains des lycéens de section européenne du lycée Marceau évoquent cette même 

pratique, qui ne doit donc pas être rare dans les bonnes classes :  

 En 3
ème

, en fait, et en 4
ème͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ĞƵ ůĂ ŵġŵĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ͕ ĞůůĞ ĂǀĂŝƚ ĨĂŝƚ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĚĞ ĐŚŽƐĞƐ͕ Ğƚ ŵġŵĞ 

 un peu plus que le programme et, du coup, on avait des bonnes bases pour rentrer au lycée (François-

 Xavier, 5 : 92) ; 
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 On nous prépare pour le post-ďĂĐ͘ ΀͙΁ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ MŽŶƐŝĞƵƌ L͕͘ ŝů ŶŽƵƐ Ěŝƚ ͨ Ca, vous le verrez si vous 

 ĐŽŶƚŝŶƵĞǌ ƵŶĞ ƉƌĠƉĂ ƐĐŝĞŶĐĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƋƵĞ ǀŽƵƐ ƉŽƵǀĞǌ ǀŽŝƌ », ou il nous explique. Il aime son 

 ĐƀƚĠ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ͕ ĚŽŶĐ ŝů ŶŽƵƐ ůĞ ĨĂŝƚ ƉĂƐƐĞƌ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ͘ EŶ “VT͕ ΀͙΁ ŽŶ ƐĂŝƚ ƋƵĞ ĕĂ ŶŽƵƐ 
 prépare pour le bac, certes, mais un tout petit peu plus (Agathe, 6 : 50).  

 

Ce « tout petit peu plus ͩ ĨĂŝƚ ƚŽƵƚĞ ůĂ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ͕ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͘ MŝĞƵǆ ƉƌĠƉĂƌĠƐ ă ů͛ĞŶƚƌĠĞ ĂƵ 

lycée, mieux préparés au post-bac, les lycéens qui réussissent, et qui, indéniablement, 

ŵĠƌŝƚĞŶƚ ĐĞƚ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ƌĞŵĂƌƋƵĂďůĞ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ͕ ĐƌĞƵƐĞŶƚ ů͛ĠĐĂƌƚ ĂǀĞĐ ůĞƵƌƐ 

ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ƋƵŝ ŶĞ ƚƌĂŝƚĞŶƚ ƋƵ͛ƵŶ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ ͨ adapté », a fortiori lorsque le cours se déroule, 

ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ďƌŽƵŚĂŚĂ Ě͛ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ƉĞƵ ŵŽƚŝǀĠĞ ĞƚͬŽƵ ƉĞƵ ĐŽŶĐĞŶƚƌĠĞ͘  

 

2.5.7. La postulation égalitaire 

 

Il semble que le terme de curriculum caché ne permette pas de prendre en compte la totalité 

des non-ĚŝƚƐ ĞŶ ũĞƵ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ CĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĚŝƐƐŝŵƵůĠ Ěépasse largement le cadre 

de savoir-faire ou de comportements que les enfants des milieux populaires ne possèderaient 

pas au même titre que leurs pairs de milieux au capital économique et culturel plus élevé. Ce 

ƋƵ͛ŽŶ ĐŚĞƌĐŚĞ ă ĐĂĐŚĞƌ ĂƵǆ ͨ usagers » du syƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉůƵƚƀƚ ůĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ĚĞ ůĂ 

ƌĞƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ŽƌŐĂŶŝƐĠĞ ĚĞ ĨĂĕŽŶ ă ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ůĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ ŵĂǆŝŵĂů Ě͛ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ 

ƋƵŝ ĞƐƚ ĐĞůůĞ ĚĞ ůĂ ĨƌĂĐƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ĚŽŵŝŶĂŶƚĞ͕ ĂƵ ĚĠƚƌŝŵĞŶƚ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ ƌĞĕŽŝǀĞŶƚ ƵŶ 

ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ Ɖlus appauvri que celui des élèves favorisés est plus stimulant et 

ĚŝǀĞƌƐŝĨŝĠ͘ L͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ ŐĠŶĠƌĂů ĞƐƚ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ 

révélateur : terres de colonisation des groupes dominants, ces classes protégées donnent un 

avantage scolaire, culturel et linguistique à certains enfants qui présentent toutes les 

ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ĚƵ ŵĠƌŝƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ůĞ ƉůƵƐ ĞǆĐĞƉƚŝŽŶŶĞů Ğƚ ƋƵĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĐŚĞƌĐŚĞ͕ ă ũƵƐƚĞ 

ƚŝƚƌĞ͕ ă ĂŝĚĞƌ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆƉůŽŝƚĂƚŝŽŶ ŵĂǆŝŵĂůĞ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ͘ Iů Ŷ͛Ǉ ĂƵƌait rien de 

plus faux que de considérer que le privilège dont jouissent ces enfants est la conséquence 

Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶƐƉŝƌĂƚŝŽŶ ƚĂĐŝƚĞ ͗ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ũĂŵĂŝƐ ƉƌĠƐĞŶƚ ă ůĂ ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ ĚĞƐ 

ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ͕ ĚĞƐ ĐŚĞĨƐ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ ǀŽŝƌĞ ŵġŵĞ ĚĞƐ ĚĠĐŝĚĞƵƌƐ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞůƐ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ 

ƌĠƐŽůƵŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ǀŝŽůĞŶĐĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ͕ ƋƵŝ ŶĞ ƉĞƌĚ ƉĂƐ ƉŽƵƌ ĂƵƚĂŶƚ ƐĂ ŶĂƚƵƌĞ ǀŝŽůĞŶƚĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-

ĚŝƌĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ĞǆŝƐƚĞƌ ƋƵĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂĐƚĞƵƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ǀŽŶƚ ũŽƵĞƌ ůĞ ƌƀůĞ ĚĞ 

ƉĞƌƉĠƚƌĂƚĞƵƌƐ ĚĞ ůĂ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞ͕ Ě͛ĂƵƚres celui de victimes.  

 

OŶ ǀŽŝƚ ďŝĞŶ ƋƵ͛ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵ͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͕ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ƉƌŽĨŽŶĚĠŵĞŶƚ ƉĂƌůĞŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚĞƵǆ 

dimensions du concept proposé par Badiou ͗ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ĞůůĞ ͨ cherche à diviser » et « ne 

considère que les intérêts des parties » ͖ Ě͛ĂƵtre part, elle privilégie la gestion sur le sens. Si on 

ƐƵŝƚ ůĞ ƌĂŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚ ĚĞ BĂĚŝŽƵ ũƵƐƋƵ͛ĂƵ ďŽƵƚ͕ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚŽŶĐ Ě͛ƵŶĞ ͨ mauvaise institution ».  
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Iů ĞƐƚ ďŝĞŶ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ Ě͛ĂĚŵĞƚƚƌĞ ĐĞ ũƵŐĞŵĞŶƚ ƉĠƌĞŵƉƚŽŝƌĞ ƐĂŶƐ 

ŶƵĂŶĐĞƐ͘ L͛ĠĐŽůĞ Ă ƵŶĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ŝƌƌĞŵƉůĂĕĂďůĞ ĚĞ ƐŽĐŝĂůŝƐĂƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ƵŶĞ ĚĞƐ 

institutions dont le but est de faciliter pour chaque individu  ů͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ͗ ů͛ĠĐŽůĞ 

ƉĞƌŵĞƚ ă ů͛ĞŶĨĂŶƚ ĚĞ Ɛ͛ĞǆƚƌĂŝƌĞ ĚƵ ŐŝƌŽŶ ĨĂŵŝůŝĂů͕ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ƉĂƌ ĞǆĐĞůůĞŶĐĞ ĚĞ la prédominance 

ĚĞƐ ĂĨĨĞĐƚƐ͕ ƉŽƵƌ ƐĞ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ƵŶĞ ƉĞŶƐĠĞ Ğƚ ƵŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚĠĐĞŶƚƌĠƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire altruistes, 

ƐŽĐŝĂƵǆ͕ ƚŽůĠƌĂŶƚƐ͕ Ğƚ ĞŶ ŵġŵĞ ƚĞŵƉƐ͕ ƐƵƐĐĞƉƚŝďůĞƐ ĚĞ ĨĂǀŽƌŝƐĞƌ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ͕ ƐĂǀŽŝƌ-

faire cognitifs et savoir-faire comportementaux. EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ĞŵƉƌƵŶƚĠƐ ă MŝĐŚĠĂ͕ 

ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞƐƚ ƵŶĞ ĚĞƐ ŝŶƐƚĂŶĐĞƐ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚĞŶƚ ĂƵǆ ŚƵŵĂŝŶƐ ĚĞ ƐĞ ĚĠƚĂĐŚĞƌ ĚĞƐ 

« ĐĂƉƌŝĐĞƐ ŝŵƉŝƚŽǇĂďůĞƐ ĚĞ ΀ůĞƵƌ΁ ĞŐŽ͕ ΀͙΁ ŚĠƌŝƚĂŐĞ ĞŶĐŽŵďƌĂŶƚ ĚĞ ŶŽƚƌĞ ŝĚĠĂů ĚĞ ƚŽƵƚĞ-

ƉƵŝƐƐĂŶĐĞ ŝŶĨĂŶƚŝůĞ ΀͙΁ ĂĨŝŶ ĚĞ ƉŽƵǀŽŝr advenir comme sujets » (2003 ͗ ϮϬͿ͘ L͛ĠĐŽůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ 

mauvaise en soi ͗ ĞůůĞ ů͛ĞƐƚ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ ƌĞŵĞƚ ƉĂƐ ĞŶ ĐĂƵƐĞ ůĞ ĚĠƚĞƌŵŝŶŝƐŵĞ ƐŽĐŝĂů ŵĂŝƐ ƋƵ͛ĂƵ 

ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕ ĞůůĞ ĞŶ ƌĞŶĨŽƌĐĞ ůĞƐ ĞĨĨĞƚƐ͘ CĞůĂ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƋƵŝ ƉŽƐĞ a priori ů͛ĠŐĂůŝƚĠ 

abstraite, sans définir ce que cela signifie dans une société inégalitaire, est forcément 

inefficace dans sa lutte contre les inégalités de la société.  

 

L͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞƐ ĚŽŵŝŶĂŶƚƐ ĞƐƚ ĚĞ ĐŽŶƚŝŶƵĞƌ ă ƚŝƌĞƌ ůĞ ŵĂǆŝŵƵŵ ĚĞ ƉƌŽĨŝƚ ĚĞ ůĞƵƌ ĚŽŵŝŶĂƚŝŽŶ 

(Nozick, 1974, trad. ϭϵϴϴͿ͕ ĚŽŶĐ ĚĞ ƉƌŽƉŽƐĞƌ ƵŶ ŵŽĚğůĞ ƐƚĂƚŝƋƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire déterministe, de 

la situation de compétition entre groupes sociaux, qui renvoie les exclus à une infériorité 

naturelle ou un déficit ou une déficience qui ne peuvent se combler que par imitation des 

habitus, stratégies et comportements des groupes dominants. Au contraire, dans la vision 

ƚŽĐƋƵĞǀŝůůŝĞŶŶĞ ĚĞ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ĚĠŵŽĐƌĂƚŝƋƵĞ͕ ůĞ ƉƌŽƉƌĞ ĚĞƐ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶƐ ĞƐƚ Ě͛ġƚƌĞ ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ĞŶ 

ŵŽƵǀĞŵĞŶƚ͕ ĞŶ ĠǀŽůƵƚŝŽŶ͘ UŶĞ ĚĞƐ ůŽŝƐ ĚĞ ůĂ ĚĠŵŽĐƌĂƚŝĞ ĞƐƚ ů͛ŝŵƉŽƐƐŝďŝůité de la stase, 

ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞ͕ ƐŽĐŝĂůĞ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ŽŶƚŽůŽŐŝƋƵĞ͘ L͛ĠŐĂůŝƚĠ ĚĞƐ ƐƵũĞƚƐ ĚĞǀĂŶƚ 

ů͛ĠĐŽůĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ŽƵ ƌĠŐƌĞƐƐĞƌ͕ Ğƚ ƋƵĂŶĚ ĞůůĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ƵŶĞ 

catégorie sociale, elle doit nécessairement régreƐƐĞƌ ƉŽƵƌ ĐĞƵǆ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ͘ LĞ ŵŽĚğůĞ ĚĞ ůĂ 

compétition entre groupes sociaux, dominant dans notre société organisée en fonction des 

ƉƌŝŶĐŝƉĞƐ ĚƵ ŵĂŶĂŐĞŵĞŶƚ ůŝďĠƌĂů ĚĞƐ ĐŽůůĞĐƚŝǀŝƚĠƐ͕ Žƶ ů͛ŽƌƚŚŽĚŽǆŝĞ ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞ ĐŽŶƐŝƐƚĞ ĞŶ ƵŶĞ 

défense de ce que Michéa nomme la « magnifique Modernité » (2003 ͗ ϯϬͿ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ĚĠĨŝŶŝƚ ĞŶ 

termes de « culte constitutif de la Technique, ĚĞ ů͛ŽƌĚƌĞ ŝŶĚƵƐƚƌŝĞů Ğƚ ĚĞ ů͛ŚŽŵŵĞ ŶŽƵǀĞĂƵ » 

(30), doit donc être dépassé, comme doivent être dépassées les « représentations 

systématisées, voire hautement systématisées, qui ont pour essence la collaboration de 

classe » (Badiou et Balmes, 1976 : 38) Žƶ ů͛ͨ ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ĚŽŵŝŶĂŶƚĞ ŐĂƌĂŶƚŝƚ ƋƵ͛ĂƵ-delà des 

différences concrètes perdure, fût-ce à titre de promesse, une égalité abstraite » (39). 
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On voit ďŝĞŶ ŝĐŝ ƋƵĞ BĂĚŝŽƵ Ğƚ BĂůŵĞƐ ŶĞ ŶŝĞŶƚ ƉĂƐ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠƐ ĂďƐƚƌĂŝƚĞƐ ĞŶƚƌĞ 

ĠůğǀĞƐ͕ ŵĂŝƐ ĚĞ ŵġŵĞ ƋƵ͛ĞŶ ĚĠŵŽĐƌĂƚŝĞ͕ ůĞƐ ǀŽƚĞƐ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĐŝƚŽǇĞŶƐ ŽŶƚ ůĂ ŵġŵĞ ǀĂůĞƵƌ͕ 

quelles que soient leurs différences innées ou acquises, de même le système éducatif doit 

ƉŽƐƚƵůĞƌ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ Đ͚ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ůĞ ĚƌŽŝƚ Ě͛ġƚƌĞ ƉƌŝƐ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ĚĂŶƐ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ͕ 

ƚĞůƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ͕ ƉŽƵƌ ġƚƌĞ ĂŵĞŶĠƐ ă ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ǀĞƌƐ ƉůƵƐ ĚĞ ĐƵůƚƵƌĞ Ğƚ ƉůƵƐ ĚĞ ƌĞƐƉŽŶƐĂďŝůŝƚĠ͘ Iů 

Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ ƉƌŽƉŽƐĞƌ ƵŶ ŐůŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞƉƵŝƐ ů͛ĠŐĂůité abstraite, axiome posé par les classes 

dominantes dans leur lutte pour apaiser les velléités de révolte des classes dominées contre le 

système étatique que les premières gèrent et auquel les secondes doivent se soumettre 

(Rancière, 2004 ͗ ϴϵͿ͕ ũƵƐƋƵ͛ă ƵŶĞ ĠŐĂůŝƚĠ ƌĠĞůůĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ƵŶĞ ƐŝŶŐƵůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ƵŶŝǀĞƌƐĞů 

politique (Rancière, 2006). Par cela, il faut entendre que, malgré les différences individuelles, il 

y a égalité des individus dans le sens où les différences ne donnent pas lieu à une 

hiérarchŝƐĂƚŝŽŶ͘ Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĂƐ ŵŽŝŶƐ ƋƵĞ ĚĞ ĨŽŶĚĞƌ ĞŶ ĚƌŽŝƚ Ğƚ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĞƐƉƌŝƚƐ ĐĞ ƋƵĞ BĂĚŝŽƵ 

nomme la « postulation égalitaire » (1998 ͗ ϭϮϲͿ͕ ƋƵ͛ŝů ƌĞǀĞŶĚŝƋƵĞ ĐŽŵŵĞ ƉƌĠŵŝƐƐĞ ă ƚŽƵƚĞ 

analyse politique et sociale.  

 

Evidemment, cette postulation égalitaire peut passer pour un sophisme, qui substituerait à 

une démagogie parlementaire une utopie naïve ou un jeu sur les mots. Cependant, on doit 

ďŝĞŶ ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ͕ ĞŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ůŝĞƵ͕ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶĞ ƉŽƐƚƵůĂƚŝŽŶ ͗ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĞŶ ƐŽŝ͕ ĞůůĞ 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ŶŽŶ ƉůƵƐ ƵŶĞ catégorie transcendantale (Panopoulos, 2006 : 168); elle doit être 

ƉƌĞƐĐƌŝƚĞ͕ ĚĠĐƌĠƚĠĞ͘ L͛EƚĂƚ ĚŽŝƚ ĨĂŝƌĞ ĂĐƚĞ Ě͛ͨ opinion autoritaire » (Badiou, 1998 ͗ ϴϵͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-

ĚŝƌĞ ŝŶƚĞƌĚŝƌĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ Ɛ͛ŽƉƉŽƐĞƌ ă ƵŶĞ ƉŽƐƚƵůĂƚŝŽŶ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ŐĠŶĠƌĂů ƉŽƵƌ ĐƌĠĞƌ 

« ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ĚƵ ůŝĞŶ » (87), qui est, évidemment, une prise de position philosophique, en 

« ƌƵƉƚƵƌĞ ĂǀĞĐ ů͛ŽƉŝŶŝŽŶ ͩ ;ϴϵͿ͕ ĐĞ ƋƵĞ PĂŶŽƉŽƵůŽƐ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĂƌƚŝĐůĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĐŽŶƐĂĐƌĞ ă ůĂ ŶŽƚŝŽŶ 

Ě͛ĠŐĂůŝƚĠ ĐŚĞǌ BĂĚŝŽƵ Ğƚ ‘ĂŶĐŝğƌĞ͕ ŶŽŵŵĞ ͨ ƵŶĞ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞ ů͛ĠŐĂůŝƚé attestant 

ĞĨĨĞĐƚŝǀĞŵĞŶƚ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ĞƐƚ ĚĂŶƐ ůĂ ũƵƐƚŝĐĞ » (2006 : 173).  

 

En lieu et place de la vision « parlementaire » ou « de gestion bourgeoise » (Badiou, 1998 : 82), 

qui considère les groupements humains comme des « foules homogènes » (82), mues par 

l͛ŝŶƚĠƌġƚ͕ ŝů ĐŽŶǀŝĞŶƚ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĂĚǀĞŶŝƌ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĞƐ ƐƵũĞƚƐ ĂƵƚŽŶŽŵĞƐ Ğƚ ĐĞ ƋƵĞ BĂĚŝŽƵ ŶŽŵŵĞ 

les masses et définit comme « ů͛ŝŶĨŝŶŝ ĚĞƐ ƐŝŶŐƵůĂƌŝƚĠƐ͕ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůůĞƐ Ğƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ͕ ĚŽŶƚ ƚŽƵƚĞ 

ƉŽůŝƚŝƋƵĞ ĚĞ ũƵƐƚŝĐĞ ĞǆŝŐĞ ƋƵ͛ŝů ƐŽŝƚ ĚĠƚĞŶƵ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĞĨĨĞĐƚƵĂƚŝŽn » (82-ϴϯͿ͘ A ů͛ŝŶƚĠƌġƚ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ƵŶ 

« impératif de survie » et pas une « capacité proprement humaine » (111-112), Badiou veut 

substituer « ůĞ ƐĞƵů ƐŝŐŶĞ ĚĞ ůĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ƉƌŽƉƌĞŵĞŶƚ ŚƵŵĂŝŶĞ͕ ΀͙΁ ůĂ ƉĞŶƐĠĞ » (111-112). Le 
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philosophe plaide pour une transformaƚŝŽŶ ĚƵ ĐŽŶĐĞƉƚ Ě͛égalité en dogme républicain dont la 

négation serait sanctionnée. La postulation égalitaire a donc pour fonction de donner à chaque 

sujet une place en tant que sujet pensant (« les gens pensent, les gens sont capables de 

vérité » (Badiou, 1998 : 112)), pour faire advenir « la communauté des intelligences » 

(Rancière, 2004 : 162), contre le parlementarisme, qui est « déraison inégalitaire des corps 

sociaux » (162), fiction « ƋƵŝ ƌĂƉƉŽƌƚĞ ΀͙΁ ů͛ĂƵƚŽƌŝƚĠ ă ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ » (Panopoulos, 2006 : 

188). Cela revient donc à accomplir à nouveau le glissement sémantique qui a eu lieu de 

ů͛arkhe ă ů͛auctoritas͘ A ů͛arkhe͕ ŝŵƉŽƐĠĞ Ě͛ĞŶ ŚĂƵƚ͕ ŝů ĨĂƵƚ ƉŽƵǀŽŝƌ ƐƵďƐƚŝƚƵĞƌ ů͛auctoritas, qui 

ĞŶƌŝĐŚŝƚ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ Ğƚ ůĞ ƚƌĂŶƐĨŽƌŵĞ ĞŶ ĐŽ-auteur de son parcours personnel.  

 

La postulation égalitaire est donc une posture militante contre la doxa, une posture nécessaire 

ĞŶ ĚĠŵŽĐƌĂƚŝĞ͕ ůĞ ƐĞƵů ŵŽǇĞŶ Ě͛ͨ ĂƚƚĞƐƚĞ΀ƌ΁ ƋƵĞ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĞƐƚ͕ ŶŽŶ ƉĂƐ ĚƵ ƚŽƵƚ ƌĠĂůŝƐĠĞ͕ ŵĂŝƐ 

réelle » (Badiou, 1998 : 127). L͛ĠĐŽůĞ ĚŽŝƚ ġƚƌĞ Ĩondée sur « ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ĚƵ ůŝĞŶ » (87), illusion 

ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ƐĂŶƐ ĞůůĞ͕ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ͕ Ğƚ ƉĂƌ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶƚ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ 

ĐŝƚŽǇĞŶƐ͕ ƐƵƌ ůĂƋƵĞůůĞ ƐĞ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚ ůĂ ĚĠŵŽĐƌĂƚŝĞ͕ ǀŽůĞƌĂŝƚ ĞŶ ĠĐůĂƚƐ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ‘ĂŶĐŝğƌĞ 

résume par ces mots :  

  

 L͛ĠŐĂůŝƚĠ ĞƐƚ ΀͙΁ ƵŶĞ ƉƌĠƐƵƉƉŽƐŝƚŝŽŶ͘ EŶƚĞŶĚŽŶƐ ƉĂƌ ůă ƋƵĞ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶ ƉƌŝŶĐŝƉĞ ŽŶƚŽůŽŐŝƋƵĞ 
 ĨŽŶĚĂƚĞƵƌ͕ ŵĂŝƐ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶ ƋƵŝ ŶĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ;ϮϬϬϲ : 

 145-146) ;  

 
 Iů ĨĂƵƚ ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ͕ ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ĐĞ ŵŝŶŝŵƵŵ Ě͛ĠŐĂůŝƚĠ͕ ƐĂŶƐ ůĞƋƵĞů ĂƵĐƵŶ ƐĂǀŽŝƌ ŶĞ ƐĞ ƚƌĂŶƐŵĞƚ͘ ΀͙΁ 
 L͛ĠŐĂůŝƚĠ ĞƐƚ ƵŶĞ ƉƌĠƐƵƉƉŽƐŝƚŝŽŶ͕ ƵŶ ĂǆŝŽŵĞ ĚĞ ĚĠƉĂƌƚ͕ ŽƵ ĞůůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƌŝĞŶ ;ϮϬϬϳ : XI). 

 

LĞ ƌƀůĞ Ě͛ƵŶ ƉŚŝůŽƐŽƉŚĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚĞ ƉƌŽƉŽƐĞƌ͕ ĞŶĐŽƌĞ ŵŽŝŶƐ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ͕ ƵŶĞ ƌĠĨŽƌŵĞ 

du système éducatif : il doit plutôt agir, comme le dit Badiou, comme un sismographe (1998 : 

ϳϭͿ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ĐŽŵŵĞ ũĞ ŵĞ ƉƌŽƉŽƐĞ ĚĞ ů͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ƉůƵƐ ůŽŝŶ͕ ‘ĂŶĐŝğƌĞ Ɛ͛ĂǀĞŶƚƵƌĞ ĂƵƐƐŝ ƐƵƌ ůĞ 

ƚĞƌƌĂŝŶ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ Ğƚ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ͕ Ğƚ ŝů ŶĞ ƐĞƌĂ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ƐĂŶƐ ŝŶƚĠƌġƚ Ě͛ŝŵĂginer brièvement en 

ƋƵŽŝ Ğƚ ĐŽŵŵĞŶƚ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ġƚƌĞ ƉŽƐƚƵůĠĞ ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ĠĚƵĐĂƚŝĨ͕ ĞŶ ƌĠĚƵŝƐĂŶƚ 

ĐŽŶƐŝĚĠƌĂďůĞŵĞŶƚ ůĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ĚĞ ů͛ĂƐƐŝŐŶĂƚŝŽŶ ƐƚĂƚƵƚĂŝƌĞ͘ LĂ ƚĞŶĚĂŶĐĞ ĐŽŶƐƚĂŶƚĞ ĚĞƐ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨƐ 

ĚĞ ŐĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ŵĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ;Đ͛ĞƐƚ-à-dire la hiérarchisation par établissements, filières, séries, 

Ğƚ͕ ĞŶĨŝŶ͕ ƐƉĠĐŝĂůŝƚĠƐͿ͕ ĐŽŵŵĞ ĚĞƐ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨƐ Ě͛ĂŝĚĞ Ğƚ ĚĞ ƌĞŵĠĚŝĂƚŝŽŶ ŵŝƐ ĞŶ ƉůĂĐĞ ;)EP͕ 

ĂŵďŝƚŝŽŶ ƌĠƵƐƐŝƚĞ͕ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ CLAI‘͕ ďŝĞŶƚƀƚ EĐůĂŝƌ͕ ĞƚĐ͘Ϳ ĞƐƚ Ě͛ĞǆĐůƵƌĞ ůĞƐ ĞǆĐůƵƐ ĞŶ ůĞƐ 

étiquetant comme tels. L͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ arkhe fixe a priori͕ ĐŽŵŵĞ ŝů ĞƐƚ ůŽŐŝƋƵĞ͕ ů͛ĂƌĐŚĠƚǇƉĞ ĚĞ 

ů͛ĠůğǀĞ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƚ͕ ƉƵŝƐ ŽƌŝĞŶƚĞ ǀĞƌƐ ĚĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ŵŽŝŶƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ ĐĞƵǆ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ 

ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ŝŶĐĂƉĂďůĞƐ Ě͛ĂƚƚĞŝŶĚƌĞ ůĞ ŶŝǀĞĂƵ ŵŽĚĠůŝƐĂŶƚ ĨŝǆĠ͘ UŶĞ ĠĐŽůĞ 

émancipatrice et égalitaire tenterait, sans étiquetage, de proposer à chacun le parcours 
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personnel le plus riche et le plus épanouissant, en fonction des goûts, des motivations et des 

ƉƌŽũĞƚƐ ĚĞ ĐŚĂƋƵĞ ĠůğǀĞ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƌĂŝƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ƌĠǀŽůƵƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞ système éducatif 

ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ŵĂŝƐ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ƉĂǇƐ ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ͕ ƋƵŝ͕ ƐĞůŽŶ ůĞƐ ĞŶƋƵġƚĞƐ ƚƌŝĞŶŶĂůĞƐ PI“A ĚĞ 

ů͛OCDE͕ ŽŶƚ ƌĠƵƐƐŝ ă ůĂ ĨŽŝƐ ă ĂŵĞŶĞƌ ůĞƵƌƐ ĠůğǀĞƐ ă ĚĞƐ ŶŝǀĞĂƵǆ ĚĞ ůŝƚƚĠƌĂƚŝĞ͕ ĚĞ ƌĂŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚ 

mathématique et de connaissance scientifique eŶǀŝĂďůĞƐ Ğƚ ă ƌĠĚƵŝƌĞ ů͛ĠĐĂƌƚ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ 

ĚĞƐ ŵŝĞƵǆ ĐůĂƐƐĠƐ Ğƚ ĐĞƵǆ ĚĞƐ ŵŽŝŶƐ ďŝĞŶ ĐůĂƐƐĠƐ͕ ŵŽŶƚƌĞ ƋƵ͛ƵŶĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ƉůƵƐ ĠŐĂůŝƚĂŝƌĞ ĚƵ 

ƐǇƐƚğŵĞ ĠĚƵĐĂƚŝĨ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ƵŶĞ ƉŽƐƚƵůĂƚŝŽŶ ƉŚŝůŽƐŽƉŚŝƋƵĞ͘  

 

Les propos de Badiou et Rancière invitent aussi à prendre en compte la contradiction qui 

ƌĠƐŝĚĞ ĂƵ ĐƈƵƌ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ƉĂƌůĞŵĞŶƚĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞůůĞ͘ L͛ĠĐŽůĞ ůŝďĠƌĂůĞ ĞƐƚ ƉĂƌůĞŵĞŶƚĂŝƌĞ 

ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞŶƐ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ŵŝƐ ůĂ ŐĞƐƚŝŽŶ͕ Ğƚ ƉĂƌ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶƚ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ĚƵ ŵĂŶĂŐĞŵĞŶƚ͕ ĂƵ 

ĐƈƵƌ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ͕ ƋƵŝ Ĩixe, à tous les étages de son organisation hiérarchisée, des objectifs 

ĐƌŝƚĠƌŝĠƐ͕ ƐŽƵŵŝƐ ă ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ Ğƚ ĂƵ ƉŝůŽƚĂŐĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů͘ Oƌ͕ ĨŽƌĐĞ ĞƐƚ ĚĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƋƵĞ ůĂ 

ŐĞƐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞƉƌĞŶĞƵƌŝĂůĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ŵĞŶĠĞ ƋƵ͛ĞŶ ŵĂƌŐŝŶĂůŝƐĂŶƚ Ğƚ ĞŶ ŵŝŶŽƌŝsant 

ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ͕ ƉĂƌ ƉƌŝŶĐŝƉĞ͕ ĐĞŶƚƌĂů ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire la transmission de 

savoirs, de savoir-faire et de comportements heuristiques à des élèves. Le traitement 

ŐĞƐƚŝŽŶŶĂŝƌĞ ĚĞ ů͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ͕ ĞŶ ůĂ ƉŽƐĂŶƚ ;ƉĂƌĨŽŝƐ ĂǀĞĐ ůĂ ĐŽŵƉůŝĐŝƚĠ inconsciente ou 

ĐŽŵƉůĂŝƐĂŶƚĞ ĚĞ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶͿ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ƌĠĂůŝƚĠ ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞ͕ ƌĞŶĚ ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ 

ůĂ ƐƵƉƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ͘ PĂƌ ĐŽŶƚƌĞ͕ ůĂ ƉŽƐƚƵůĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂďŝůŝƚĠ ƵŶŝǀĞƌƐĞůůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ůĂ ĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ŶŽŶ ƐƵƌ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ŽƵ ůĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ͕ ŵĂŝƐ ƐƵƌ ů͛ĂĐƚĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ͕ ĚŽŶŶĞ 

ƵŶ ŽďũĞĐƚŝĨ ƌĠĂůŝƐƚĞ ă ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͕ ĐĞůƵŝ Ě͛ĂŵĞŶĞƌ ĐŚĂƋƵĞ ĠůğǀĞ ă ĨĂŝƌĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ 

ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ͕ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ-faire et de comportements pertinents et adaptés.  

 

2.5.8. Conclusion 

 

CŽŵŵĞ ũĞ ů͛indiquais plus haut, ce chapitre a été conçu comme une mise en regard de théories 

ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞƐ͕ ĚĞ ƚŚğƐĞƐ ƉŚŝůŽƐŽƉŚŝƋƵĞƐ͕ Ğƚ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƐ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƌĠǀĠůĠĞƐ ƉĂƌ ŵĞƐ 

informateurs lycéens lors de nos entretiens. La conclusion va tenter de croiser ces différentes 

sources de manière à faire ressortir une direction de recherche pour le reste de cette étude. 

 

Par souci de gestion, le système éducatif tend à classer, hiérarchiser et diviser les élèves, selon 

des critères qui se veulent méritocratiques, mais qui en fait reproduisent, à quelques 

exceptions près, la réalité socioculturelle et socioprofessionnelle de la société. Les sections 

ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ƉĞƵǀĞŶƚ ġƚƌĞ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ͕ ů͛ƵŶ ĚĞƐ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚƐ 

classants du système, de ceux qƵŝ ĂĐĐĞŶƚƵĞŶƚ ůĞƐ ĚŝƐƉĂƌŝƚĠƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ ĂƵ ƉƌŽĨŝƚ Ě͛ĠůğǀĞƐ 
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largement dotés en capital économique et culturel, même si le cadre particulier dans lequel se 

situe mon étude met en évidence que les groupes sociaux culturellement dominants à 

Chartres sont une bourgeoisie moyenne, à laquelle se mêlent des enfants de milieux ouvriers 

particulièrement ouverts à la culture et soucieux de favoriser la promotion sociale de leurs 

rejetons.  

 

CĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŶƚ ů͛ĠĐŽůĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ŝŶƚĞŶƐĞ Ğƚ ƚƌĂŶƐŵĞttent sans 

ĚŽƵƚĞ ă ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ƵŶĞ ĨŽŝ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ğƚ ůĞƐ ǀĂůĞƵƌƐ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ƐĞ 

ƚƌŽƵǀĞ ĂŝŶƐŝ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂůŝƐĠĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ďƵƚ Ě͛ĂƐĐĞŶƐŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ͘ CĞƚƚĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞ 

ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƚƌŽƵǀĞ ƵŶ ĠĐŚŽ ĨĂǀŽƌĂďůĞ ĂƵƉƌğƐ ĚĞ ƐĞƐ ƉƌŽƉƌĞƐ acteurs, et particulièrement des 

enseignants, qui se reconnaissent particulièrement dans ces élèves, puisque bien souvent, les 

ŵŝůŝĞƵǆ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ͕ ůĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ͕ ůĞƐ ǀĂůĞƵƌƐ͕ ůĞƐ ĐŽĚĞƐ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ƐŽŶƚ 

proches de ceux de leurs professeurs.  

 

“ŝ ů͛ĂƵƚƌĞ ƚǇƉĞ ĚĞ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨ ƉƌŽƚĠŐĠ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĠǀŽƋƵĠ͕ ůĞƐ CHAM͕ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ƐƵƌ ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ 

ĐƵůƚƵƌĞůůĞ ĐůĂƐƐĂŶƚĞ͕ ůĂ ŵƵƐŝƋƵĞ ĐůĂƐƐŝƋƵĞ͕ ůĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶĞ 

logique de développement des capacités dans une langue vivante étrangère, discipline qui, 

dans le monde globalisé du début du XXIème ƐŝğĐůĞ͕ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉĞƌĕƵĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŶĞƵƚƌĞ͘ LĂ 

ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ ĚĞ ŵĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ƐĞ ĨŽŶƚ ů͛ĠĐŚŽ ĚƵ ƉƌĞƐƚŝŐĞ ƐŽĐŝŽĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞ ĚĞ ůĂ 

ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ĂƉƉƌŽĨŽŶĚŝĞ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ĞŶ ů͛ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ůĞ ǀĠŚŝĐƵůĞ 

privilégié des échanges économiques et culturels internationaux. Les élèves du lycée Marceau 

ont dû écrire, dans leur dossier de candidature préalable à leur admission en 2nde européenne, 

une lettre de motivatŝŽŶ͕ Ğƚ ů͛ĂƌŐƵŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞ ŝŶƚĞƌŶĂƚŝŽŶĂůĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ 

semble y avoir été fréquent (Sébastien, 1 : 24 ; François-Xavier, 1 : 20).  

 

Les élèves de section européenne du lycée Jehan de Beauce développent le même discours 

(Florian, 2 : 26 ; Romain, 2 : 20 ; Clément, 2 : 36 ; Jonathan, 3 : 180), même si la plupart 

ƌĞĐŽŶŶĂŝƐƐĞŶƚ ŶĞ ƉĂƐ ĂǀŽŝƌ ƵƚŝůŝƐĠ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚƵ ƚŽƵƚ ůŽƌƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƐƚĂŐĞƐ ĞŶ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ ;DĂǀŝĚ͕ ϱ : 

ϱϰͿ͘ CĞůĂ ƐĞŵďůĞ ŵŽŶƚƌĞƌ ƋƵĞ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƐƵƌ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĂŶƐ ŶŽƚƌĞ monde 

ŐůŽďĂůŝƐĠ ĞƐƚ ĞŶ ĨĂŝƚ ƵŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚŽǆŝƋƵĞ͕ ǀŽŝƌĞ ƵŶĞ ůŝƚĂŶŝĞ Ě͛ĂƵƚŽĚĠŶŝŐƌĞŵĞŶƚ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞŶ 

ŐĠŶĠƌĂů͕ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ĨŽŶƚ ů͛ĂƉŽůŽŐŝĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĂũŽƵƚĞŶƚ ƵŶĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ƐƵƌ 

ůĞƵƌ ƉƌŽƉƌĞ ĨĂŝďůĞƐƐĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ŽƵ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ƐƵƉƉŽƐĠĞ ĚĞ ƚĂůĞŶƚ de nos concitoyens 

ƉŽƵƌ ůĞƵƌ ĠƚƵĚĞ Ğƚ ůĞƵƌ ĞǆƉůŽƌĂƚŝŽŶ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ůă Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĚĞ ƉƌŽĚƵŝƌĞ ĚĞƐ 

ĞǆĐůƵƐ ĚĞ ů͛ŝŶƚĠƌŝĞƵƌ͘  
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PĂƌ ĚĠĨŝŶŝƚŝŽŶ͕ ů͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ ƐĞ ƉĞƌĕŽŝƚ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ƉůĂĐĞƐ͕ ĚŽŶĐ ĞŶƚƌĞ ŐƌŽƵƉĞƐ͘ 

Mais cette exclusioŶ ƋƵŝ ŵĂŝŶƚŝĞŶƚ ă ů͛ĞǆĐůƵ ƵŶĞ ƉůĂĐĞ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ĞƐƚ  « ĚŽƵĐĞ ΀͙΁͕ 

insensible » (Bourdieu et Champagne, 1993 ͗ ϵϭϴͿ͕ ĐĞ ƋƵŝ ƚĞŶĚ ă ƉƌŽƵǀĞƌ ƋƵĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ 

ƐĐŽůĂŝƌĞ ĐŚĞƌĐŚĞ ă ĐŽŶƐĞƌǀĞƌ ů͛ŝŵĂŐĞ Ě͛ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ ŶŽƵĂŶƚ͕ ŝŶĐůƵƐŝĨ͕ ĠŐĂůŝƚĂŝƌĞ Ğƚ ŽƵǀĞƌƚ͘ MĂŝs sa 

ƌĠĂůŝƚĠ ĞƐƚ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶ ĂƉƉĂƌĞŝů Ě͛ĠƚĂƚ ͨ parlementaire ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire un système fondé sur la 

ĚŝǀŝƐŝŽŶ Ğƚ ů͛ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ͕ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ĚĞ ƉůƵƐ ĞŶ ƉůƵƐ ďŝĞŶ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ƉƌĠŽĐĐƵƉĠ ĚĞ ůĂ 

gestion de ses propres ressources et de sa propre bureaucratie qƵ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĠ ƉĂƌ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ 

de la transmission de savoirs, de savoir-faire et de comportements en direction des futurs 

ĐŝƚŽǇĞŶƐ ƋƵĞ ƐŽŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ L͛ĠĐŽůĞ ƚƌŝĞ Ğƚ ĞǆĐůƵƚ Ğƚ ĞůůĞ ŶĞ ƉĂƌǀŝĞŶƚ ƉĂƐ ƚƌğƐ ďŝĞŶ ă ĐŽŵƉĞŶƐĞƌ 

les inégalités de la société dans laquelle elle existe.  

 

DĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ů͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ɛ͛ĂƵƚŽ-ƌĞŶĨŽƌĐĞ ĞŶ ƉƌĞŶĂŶƚ ů͛ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ 

du naturel. Ceux qui ne parviennent pas à atteindre en peu de temps un niveau de 

ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ Ğƚ ƵŶĞ ĂŝƐĂŶĐĞ Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ƚĞůƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƉĞƵǀĞŶt se percevoir comme utilisateurs 

ůĠŐŝƚŝŵĞƐ Ě͛ƵŶĞ ǀĂƌŝĠƚĠ ŝŶƚĞƌŵĠĚŝĂŝƌĞ ĚĞ LϮ ƉƌŽĐŚĞ ĚĞ ůĂ ŶŽƌŵĞ ŽŶƚ ƚĞŶĚĂŶĐĞ͕ ă ů͛ŝŵĂŐĞ Ě͛IŶğƐ͕ 

ă Ɛ͛ĂƵƚŽ-étiqueter comme « nuls ͕ͩ Ğƚ ă ŝŶĐƌŝŵŝŶĞƌ ů͛ĠƚĞƌŶĞůůĞ ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ͨ bases ». Ce concept 

étant évidemment extrêmement flŽƵ͕ ŝů ŶĞ ƉĞƵƚ ƐĞ ƉĞƌƉĠƚƵĞƌ ƋƵ͛ĂƵ Ɖƌŝǆ Ě͛ƵŶ ĂƉƉƵŝ ƐƵƌ ĚĞƐ 

ƚŚĠŽƌŝĞƐ ĨƵŵĞƵƐĞƐ͕ ĐŽŵŵĞ ĐĞůůĞ ĚƵ ĚŽŶ ƉŽƵƌ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ;ƋƵ͛ĂƵƌĂŝĞŶƚ ƚŽƵƐ ůĞƐ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ ĚĞ Lϭ͕ 

ŵĂŝƐ ƋƵŝ ĨĞƌĂŝƚ ĚĠĨĂƵƚ ă ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ĞŶƚƌĞƉƌĞŶĚƌĂŝĞŶƚ ů͛ĠƚƵĚĞ Ě͛ƵŶĞ LϮͿ ŽƵ 

celle de ů͛ŝŵƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶĞ LϮ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ MġŵĞ Ɛŝ ůĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ 

élèves « nuls en langue ͩ ŶĞ ƌĠƐŝƐƚĞ ƉĂƐ ă ů͛ĠƉƌĞƵǀĞ ĚƵ ƌĂŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚ ;ƉƵŝƐƋƵĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ 

ƉĂƌ ĐƈƵƌ ĚĞƐ ǀĞƌďĞƐ ŝƌƌĠŐƵůŝĞƌƐ Ŷ͛Ă ũĂŵĂŝƐ ĂŝĚĠ ƋƵŝ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ ă ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ŽƵ ă 

exprimer une pensée dans cette langue), elle permet de sauver la face et de continuer à 

Ɛ͛ĞŶŶƵǇĞƌ ƚƌŽŝƐ ŚĞƵƌĞƐ ƉĂƌ ƐĞŵĂŝŶĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽƵƌƐ ƚŽƵƚ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƋƵŝ ƐĞ ĨĂŝƚ ͨ par-dessus la 

tête du public ».  

 

Bien que les remarques qui précèdent ŽďůŝŐĞŶƚ ă ƵŶ ĐŽŶƐƚĂƚ ƉĞƐƐŝŵŝƐƚĞ ŽƵ ŶĠŐĂƚŝĨ͕ ŝů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ 

ĂƵĐƵŶĞŵĞŶƚ ŝĐŝ ĚĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ůĂ ƚŚğƐĞ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ŝŶƵƚŝůĞ ŽƵ ŶƵŝƐŝďůĞ͘ “ŽŶ ƌƀůĞ ĞƐƚ 

ĂďƐŽůƵŵĞŶƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ů͚ŝŶƐƚĂŶĐĞ ƐŽĐŝĂůĞ ƋƵŝ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠĞ͕ ƉĞƌŵĞƚ 

aux enfants de Ɛ͛ĂƌƌĂĐŚĞƌ ĂƵ ĐŽĐŽŶ ĂĨĨĞĐƚŝĨ ĨĂŵŝůŝĂů ƉŽƵƌ ƉƌĠƉĂƌĞƌ ůĞƵƌ ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ĂƵ ƐƚĂƚƵƚ ĚĞ 

ĐŝƚŽǇĞŶƐ ĞŶ ƐĞ ĐŽŶĨƌŽŶƚĂŶƚ ă ů͛ĂůƚĠƌŝƚĠ Ğƚ ă ůĂ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ͕ ĂƵƐƐŝ ďŝĞŶ ƋƵĞ ĚĞ ƐĞ ƉŽƐĞƌ ůĞƐ 

ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ Ě͛ĂĐĐğƐ ĂƵ ƐĂǀŽŝƌ͕ ă ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ Ğƚ ă ů͛ĞƐƚŚĠƚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĂĨĨĞĐƚƐ͕ ĚĂŶƐ ƚŽƵƚes leurs 

ĚŝŵĞŶƐŝŽŶƐ͘ “ŝ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ĞŵƉġĐŚĠĞ ĚĞ ũŽƵĞƌ ƐŽŶ ƌƀůĞ ĠŵĂŶĐŝƉĂƚĞƵƌ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ 
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ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ƵŶĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƉĂƌůĞŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ŐĞƐƚŝŽŶŶĂŝƌĞ͕ ďƵƌĞĂƵĐƌĂƚŝƋƵĞ͕ Ğƚ ŶŽŶ ƵŶĞ 

ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ŶŽƵĂŶƚĞ ĚŽŶƚ ůĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ƉƌĞŵŝĞƌƐ ƐĞƌĂŝĞŶƚ Ě͛ĂŝĚĞr les enfants qui lui sont confiés, 

Ğƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ĚĞ ůĞƐ ĂŝĚĞƌ ă Ɛ͛ĂŝĚĞƌ͕ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞŵĞŶƚ Ğƚ ŵƵƚƵĞůůĞŵĞŶƚ͘  

 

LĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ͕ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚĞŶƚ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ Ě͛ġƚƌĞ ƉĞƌĕƵĞ Ğƚ ƚƌĂŝƚĠĞ 

comme une « langue pour faire quelque chose », donc comme un instrument au service de la 

communication, en donnant plus de « naturel » à la pratique scolaire de cette langue, 

pourraient servir à nuancer, voire à combattre, une vision déterministe de la réussite en 

ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͘ L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐĞƐ ĚŝƐciplines reste évidemment scolaire (ne serait-ce 

ƋƵĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ŽƌŐĂŶŝƐĠ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĞŶ ƚŽƵƐ ƉŽŝŶƚƐ ƐĞŵďůĂďůĞ ĂƵǆ ĂƵƚƌĞƐ 

ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ͕ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ŚŽƌĂŝƌĞƐ͕ ĚĞ ůŽĐĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ͕ ĚĞ ĐŽŶƚƌƀůĞ ĚĞƐ ĂďƐĞŶĐĞƐ͕ 

Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ͕ ĚĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝĞ ŵġŵĞͿ͕ ŵĂŝƐ il est peut-être suffisamment atypique pour 

provoquer chez les élèves qui le reçoivent une prise de conscience métacognitive de leurs 

capacités pragmatiques de communication en L2. Cette prise de conscience, qui accompagne 

ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ƵŶĞ ƉůƵs grande autonomie langagière, a sans doute aussi des effets 

ƐƵƌ ů͛ŝŵĂŐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ Ě͛ĞƵǆ-mêmes et de leurs capacités de locuteurs de la langue étrangère. 

LĞ ƌĞƐƚĞ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĠƚƵĚĞ ƐĞƌĂ ĐŽŶƐĂĐƌĠ ă ĐĞƚƚĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĐĞŶƚƌĂůĞ Ğƚ ƚĞŶƚĞƌĂ Ě͛ĠƚĂďůŝƌ ĚĂŶƐ ƋƵĞůůĞ 

mesuƌĞ ůĞ ƚƌĂŝƚĞŵĞŶƚ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂů ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƉĞƌŵĞƚ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ 

Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ͘ EŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ůŝĞƵ͕ ũĞ ŵĞ ƉƌŽƉŽƐĞ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ůĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ 

lycéens de cette étude, pour mettre en évidence dans quel(s) domaine(s) ils progressent grâce 

ă ƵŶ ƚƌĂŝƚĞŵĞŶƚ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂů ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ Ğƚ Ɛ͛ŝůƐ ůĞ ĨŽŶƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ 

de contrôle.  
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CHAPITRE III ͗ L͛EVOLUTION DE L͛INTE‘LANGUE 
DES ELEVES DANS LEURS PRODUCTIONS ECRITES  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ Žƶ ů͛ĞŵƉƌŝƐĞ ĚĞƐ ĚŽnnées socioculturelles est très forte, il convient de se 

ĚĞŵĂŶĚĞƌ Ɛŝ ů͚ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ 

ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĐŽŵŵĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ ƉĞƌŵĞƚ Ě͛ĂƚƚĠŶƵĞƌ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞƐ 

facteurs sociaux et de développer les capacités langagières et discursives de tous les élèves, 

ƋƵĞůƐ ƋƵĞ ƐŽŝĞŶƚ ůĞƵƌƐ ŵŝůŝĞƵǆ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ͘ CĞ ĐŚĂƉŝƚƌĞ ƐĞƌĂ ĐŽŶƐĂĐƌĠ ă ƵŶĞ ŽďƐĞƌǀĂƚŝŽŶ Ğƚ ƵŶĞ 

ĂŶĂůǇƐĠĞ ĐƌŝƚĠƌŝĠĞ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ƋƵŝ ŵ͛ŽŶƚ ĠƚĠ ƌĞŵŝƐĞƐ ƉĂƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ de mon 

enquête, élèves de section européenne en lycée général de centre-ville ou en lycée 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͘ PŽƵƌ ůĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĠǀŽƋƵĠĞƐ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ͕ ũ͛Ăŝ ƉĞŶƐĠ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ƉĂƌƚŝĞ ĚĞ ŵŽŶ ĠƚƵĚĞ 

gagnerait en efficacité à ne porter que sur 6 élèves, 2 de chacun des établissements et 2 du 

groupe de contrôle,  soit :  

 pour le lycée Marceau, Antoine et Victoria ; 

 pour le lycée Jehan de Beauce, Clément et Soufien ; 

 pour le lycée Racine, Alexis et Philippine.  

 

Dans certains cas cependant, ŝů ŵ͛Ă ƐĞŵďůĠ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ƐŽƵĐŝ Ě͛ĞǆŚĂƵƐƚŝǀŝƚĠ͕ 

Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ůĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵĞ ĐĞƵǆ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ ƌĞƚĞŶƵ 

comme échantillon. Entre autres, un sort particulier sera réservé plus loin dans ce chapitre aux 

ƚƌĂǀĂƵǆ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ğƚ Ě͛EůŽĚŝĞ͕ ƉŽƵƌ ƋƵŝ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ͘  

 

PĂƌŵŝ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƚƌğƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ƋƵŝ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ĞŶ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ ă ĠĐƌŝƌĞ 

quasiment sans erreur, Victoria a une plume en apparence infatigable et très naturelle. 

Antoine, Alexis et Philippine sont des élèves sérieux, soucieux de leur réussite scolaire, mais 

qui font un nombre relativement ĠůĞǀĠ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ͘ CĞůůĞƐ-ci, tout au moins pour les deux 
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garçons, semblent être vécues avec un certain sentiment de frustration. Clément et Soufien 

sont dĞƵǆ ĠůğǀĞƐ ĂƐƐĞǌ ƐĞŵďůĂďůĞƐ͕ ƉůƵƚƀƚ ă ů͛ĂŝƐĞ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŽƌĂůĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ 

ŵĂŝƐ ƌĞůĂƚŝǀĞŵĞŶƚ ŝŶŚŝďĠƐ ĚĂŶƐ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͘ IůƐ ŶĞ ƐŽŶƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ůĞƐ ƐĞƵůƐ ĚĂŶƐ 

la série professionnelle du lycée Jehan de Beauce à posséder ces caractéristiques, mais mon 

ĐŚŽŝǆ Ɛ͛ĞƐƚ ƉŽƌƚĠ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ĞƵǆ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ CůĠŵĞŶƚ ƐĞŵďůĞ ġƚƌĞ ĐĞůƵŝ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ƋƵŝ͕ ŵĂůŐƌĠ ƐĞ ĚǇƐůĞǆŝĞ ŝŶŝƚŝĂůĞ Ğƚ ƵŶ ŶŽŵďƌĞ ĞŶĐŽƌĞ ƚƌğƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ͕ 

possède le français écrit le plus normé, tandis que celui de Soufien est presque 

incompréhensible.  

 

Il serait sans doute fastidieux de fournir des références précises pour chacun des travaux des 

ĠůğǀĞƐ͘ JĞ ŵĞ ĐŽŶƚĞŶƚĞƌĂŝ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĐĂƐ͕ Ě͛ƵŶ ƌĞƉĠƌĂŐĞ ŵŝŶŝŵĂů͕ ĂǀĞĐ͕ Ɛŝ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ͕ 

des précisions cŽŵƉůĠŵĞŶƚĂŝƌĞƐ͘ LĞƐ ĐŽƉŝĞƐ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ͕ VŝĐƚŽƌŝĂ͕ CůĠŵĞŶƚ Ğƚ “ŽƵĨŝĞŶ ƌĞĐŽƵǀƌĞŶƚ 

les trois années de la recherche, soit de la 2nde à la terminale pour les deux premiers, de la 

ƚĞƌŵŝŶĂůĞ BEP ă ůĂ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ ďĂĐ ƉƌŽ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĚĞƵǆ ĂƵƚƌĞƐ͕ ĐĞůůĞƐ Ě͛AůĞǆŝƐ Ğƚ ĚĞ PŚilippine les 

années de 2nde et de 1ère seulement.   

 

3.1. La nature des productions analysées 

 
TŽƵƚĞ ĠƚƵĚĞ ĚĞ ƚĞǆƚĞƐ ƐĞ ŚĞƵƌƚĞ ă ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚƵ ƐĞŶƐ ĚĞ ů͛ĂĐƚĞ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ͘ TŽƵƚ ƵƚŝůŝƐĂƚĞƵƌ 

Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ͕ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ ŽƵ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐƚƌŝĐƚĞŵĞŶƚ ĚĠďutant, possède une série 

ĚĞ ƌĞŐŝƐƚƌĞƐ ƋƵ͛ŝů ƉĞƵƚ ĨĂŝƌĞ ǀĂƌŝĞƌ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͘ DĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ 

ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ĞŶƚƌĞŶƚ ĞŶ ůŝŐŶĞ ĚĞ ĐŽŵƉƚĞ͕ ƋƵŝ ƉĞƵǀĞŶƚ ġƚƌĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ 

(approche choisie par le professeur, nature de l͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶͿ͕ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞƐ ;ŚŝƐƚŽŝƌĞ 

personnelle, événements extérieurs, représentation de la langue, du professeur, du groupe 

ĐůĂƐƐĞͿ͕ ĐŽŐŶŝƚŝĨƐ ;ƚǇƉĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ƚǇƉĞ ĚĞ ŵĠŵŽŝƌĞͿ͕ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝĨƐ ;ŵĠƚŚŽĚĞ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞͿ͕ ĞƚĐ͘ CŚĂĐƵŶ ĚĞ ĐĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌs a sans aucun doute un impact sur la nature de 

ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƌĠĂůŝƐĠĞ ƉĂƌ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͘ Iů ĞƐƚ ĚŽŶĐ 

ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ͕ ƉŽƵƌ ĐŽŵŵĞŶĐĞƌ͕ ĚĞ Ɛ͛ĂƌƌġƚĞƌ ƉůƵƐ ĞŶ ĚĠƚĂŝů ƐƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĚĞƐ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ ƐŽƵůĞǀĠĞƐ͘  

 

3.1.1. Ecrits scolaires et écrits sociaux 

 

La distinction entre écrits scolaires et écrits sociaux revêt une grande importance, dans la 

ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ůĞƐ ĠĐƌŝƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ ĐŽŵŵĞ ũĞ ů͛Ăŝ ƐŝŐŶĂůĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ͕ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ĠĐŚĂƉƉĞƌ ă ůĂ 

simulation͘ DĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉŽƌƚĞƌ ƋƵĞ 

sur des productions destinées à un seul lecteur relativement immatériel dans le cadre de 

ů͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ ŶĞ ƌĠƉŽŶĚƌĂ ƉĂƐ͕ ŽƵ ŶĞ ƌĠƉŽŶĚƌĂ ƋƵĞ ƐŽƵƐ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ĐŽĚĠĞ ĞůůŝƉƚŝƋƵĞ Ğƚ 
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sibylline, et qui aura de plus ůĞ ĚƌŽŝƚ ĞǆŽƌďŝƚĂŶƚ ĚĞ ĐůŽƌĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ Ğƚ ĚĞ ŶĞ ũĂŵĂŝƐ ůĞ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ͘ 

PŽƵƌ ƵŶĞ ŵĂũŽƌŝƚĠ Ě͛ĠůğǀĞƐ͕ ůĞƐ ĂƚƚĞŶƚĞƐ ĚƵ ůĞĐƚĞƵƌ-évaluateur sont sans doute difficiles à 

ĂƉƉƌĠŚĞŶĚĞƌ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƉƌŽĚƵŝƐĞŶƚ ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͕ ŝůƐ ƐŽŶƚ ĚĂŶƐ ůĂ 

situĂƚŝŽŶ͕ ƋƵĂƐŝŵĞŶƚ ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƐ ƐŽĐŝĂƵǆ͕ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŶŽŵŵĞƌ ƵŶĞ 

mono-construction (par opposition à une collaboration ou co-construction) du texte. En dehors 

des situations scolaires, en effet, le scripteur a toujours une vague idée des attentes de son 

ĨƵƚƵƌ ůĞĐƚĞƵƌ͕ Ğƚ ĐĞƚƚĞ ĂŶƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ƉƌŽĚƵŝƚ ƵŶĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ƋƵŝ ũƵƐƚŝĨŝĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ 

variation diaphasique (« la capacité des locuteurs à moduler leur façon de parler en fonction de 

différents interlocuteurs et activités » (Gadet, 2003 : 124)), qui « Ɛ͛ĂĐƋƵŝĞƌƚ ƉĂƌ ů͛ƵƐĂŐĞ ĞŶ 

contexte, et non dans la salle de classe » (103). La théorie de Bernstein, évoquée plus haut, 

montre que les élèves qui ont accès à ce que le sociologue nomme code restreint͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

qui sont davantaŐĞ ŝŶƐĐƌŝƚƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶĐƌĞƚ Ğƚ ů͛ŝŵŵĠĚŝĂƚ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚŝŽŶ͕ ĂƵƌŽŶƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ 

de mal que leurs pairs à comprendre et partager les objectifs évaluatifs du professeur.   

 

LĂ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ Ě͛ĠĐƌŝƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĞŶ ǀƵĞ Ě͛ƵŶĞ ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ƐŽŵŵĂƚŝǀĞ ĞƐƚ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƵŶ 

siŵƵůĂĐƌĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ Žƶ ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ŷ͛Ă Ě͛ĂƵƚƌĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ƋƵĞ ĐĞůůĞ Ě͛ġƚƌĞ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ͘ 

CŽŵŵĞ͕ ĚĞ ƉůƵƐ͕ ĐĞƚ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ĞƐƚ ĠǀĂůƵĠ͕ ŝů Ɛ͛ĠůŽŝŐŶĞ ĞŶĐŽƌĞ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ĚĞ ůĂ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŶĂƚƵƌĞůůĞ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚƵ ƉŽŝĚƐ Ě͛ƵŶĞ ŶŽƌŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉĂƌĨŽŝƐ ĂƌƚŝĨŝĐŝĞůůe imposée par 

ƵŶ ŐƌĂŶĚ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ĂƵ ŶŽŵ Ě͛ƵŶĞ ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ĚƵ ƐƚĂŶĚĂƌĚ͕ ĚĞ ƉƌĞƐƐŝŽŶƐ 

psychologiques (« ŶĞ ƉĂƐ ƉĞƌĚƌĞ ůĂ ĨĂĐĞ͕ ΀͙΁ ŵĂŝŶƚĞŶŝƌ ƵŶĞ ďŽŶŶĞ ŶŽƚĞ ǀŝƐ-à-vis des parents » 

(Tochon, 1998 : 187)) et de phénomènes de « surcharge cognitive » (définie comme une 

situation où « ůĞ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ŽƉĠƌĂƚŝŽŶƐ ŵĞŶƚĂůĞƐ ă ĞĨĨĞĐƚƵĞƌ Ğƚ ă ĐŽŶƐĞƌǀĞƌ ŵĞŶƚĂůĞŵĞŶƚ 

présentes est trop important » (Astolfi, 1997 : 85)), qui provoquent des « emplois chaotiques 

des formes » (Avila, Grubert, Garat et Villecco, 2002 : 243), et donc augmentent le nombre 

Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ĨŽƌŵĞůůĞƐ͘ C͛Ğƚ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĐĞ ƋƵŝ ƌĞƐƐŽƌƚ ĚĞƐ ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ PĂƵů͕ ĠůğǀĞ ĚĞ Ϯnde au lycée 

‘ĂĐŝŶĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĐŚĞƌĐŚĞ ă ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ůĂ ƌĠĐƵƌƌĞŶĐĞ ĚĞ ƐĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ :  

 
 C͛ĞƐƚ ĚƸ ă ůĂ ƉĞƵƌ͕ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ĚƵ ƉƌŽĨ͕ ŵĂŝƐ ĚƵ ĐŽŶƚƌƀůĞ ƵŶ ƉĞƵ ĐŽŶƚŝŶƵ͕ ŽŶ ǀĂ ĚŝƌĞ͘ OƵŝ͕ Đ͛ĞƐƚ 
 ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƉĞƵƌ͘ OƵŝ͕ ǀŽŝůă͕ ĂǀĞĐ ŵĞƐ ĐŽƉĂŝŶƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ Ɛŝ ũĞ ĨĂŝƐ ƵŶĞ ĨĂƵƚĞ͕ ŝů 
 y a toujours mon copain, il va peut-être me corriger, mais je vais pas prendre ça comme un échec. (1 : 

 204).  

 

EŶĨŝŶ͕ ĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĠĐƌŝǀĞŶƚ ĞƐƚ ƌĂƌĞŵĞŶƚ ƉĞƌƐŽŶŶĞů͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƐŽƵǀĞŶƚ Ě͛ƵŶ ͨ faire comme 

si ͕ͩ Ě͛ƵŶĞ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ŐƵŝĚĠĞ Žƶ ůĞ ŐĞŶƌĞ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨ ĐŽŶǀŽƋƵĠ ĞƐƚ ŝŵƉŽƐĠ ƉĂƌ ů͛ĠŶŽŶĐĠ͕ ŽƵ ďŝĞŶ 

Ě͛ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĚĞ secondarisation, pour reprendre le terme de Bernié. Brum de Paula remarque 

ƋƵĞ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ƚĞǆƚƵĞůůĞ ŝŶƚĞƌŶĞ ĚŝĨĨğƌĞ ƐĞůŽŶ ƋƵĞ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚĞƐ ĚĞ ƐĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĨŽŶƚ ĚĞƐ 
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récits personnels ou fictionnels (1998). La brièveté des travaux des lycéens professionnels 

Ɛ͛ĂůŝŵĞŶƚĞ ƉĞƵƚ-être autant de leur maîtrise moindre de la langue cible que de leur difficulté à 

ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ĚĞŵĂŶĚĞ ĚĞ ƉĂƌůĞƌ Ě͛ĞƵǆ Ğƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶƐ͘ LĞƐ ƐƵũĞƚƐ ƋƵ͛ŽŶ ƉƌŽƉŽƐĞ 

à leur réflexion ne se prêtent que rarement à un traitement expérientiel personnel, mais il faut 

ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ͕ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ƐŽŶƚ ƉĂƵǀƌĞƐ Ğƚ ďĂŶĂůĞƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉƌĞŵŝĞƌ 

temps (19 mots dans le cas suivant) :  

 

 I think is it importante because it can make me an experience. With this trip i can talk English 

 (Clément, 1
er 

devoir de terminale BEP). 

 

EůůĞƐ ŶĞ Ɛ͛ĠƚŽĨĨĞŶƚ Ğƚ Ŷ͛ĞǆƉƌŝŵĞŶƚ ĚĞƐ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚƐ Ğƚ ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůƐ ƋƵ͛ĞŶ ĂŶŶĠĞ ĚĞ 

ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ůĂ ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚŝŵŝŶƵĞ Ğƚ ƐĞ ƚĞŝŶƚĞ Ě͛ĂƐƉĞĐƚƐ ĞǆƉĠƌŝĞŶƚŝĞůƐ ;ƐƚĂŐĞƐ 

professionnels de 2 fois 3 semaines avec des élèǀĞƐ Ě͛ƵŶ ůǇĐĠĞ ƚĐŚğƋƵĞ͕ Ě͛ĂďŽƌĚ ă CŚĂƌƚƌĞƐ͕ 

ĞŶƐƵŝƚĞ ă OƉĂǀĂ͕ ĞŶ ‘ĠƉƵďůŝƋƵĞ ƚĐŚğƋƵĞͿ͕ Žƶ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ɛ͛ĂĐĐŽƌĚĞŶƚ ůĞ ĚƌŽŝƚ ĚĞ Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ĞŶ 

leur nom propre. Leur anglais ne devient alors pas forcément plus normé (au contraire, le 

ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ĐĂůƋƵĞƐ Ɛ͛ĂĐĐƌŽŠƚ ƐĞŶƐŝďůĞŵĞŶƚͿ͕ ŵĂŝƐ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ Ɛ͛ĂůůŽŶŐĞŶƚ 

nettement, pour atteindre 130 à 150 mots. 

 

3.1.2. Productions écrites et productions orales 

 

Les textes de lycéens sur lesquels je vais me pencher sont une partie seulement de leurs 

productions langĂŐŝğƌĞƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ũĞ Ŷ͛Ăŝ ĞƵ ĂĐĐğƐ ă ĂƵĐƵŶĞ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ŽƌĂůĞ͕ Ğƚ ƉĂƐ ŵġŵĞ ă 

ůĞƵƌƐ ĠĐƌŝƚƐ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ͘ J͛ĂǀĂŝƐ ă ů͛ŽƌŝŐŝŶĞ ƐŽƵŚĂŝƚĠ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ĂƵƐƐŝ ƐƵƌ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ 

orales de ces élèves, mais les enregistrements réalisés se sont révélés désastreux (avec 

notamment un recours fréquent à la langue maternelle), bien moins fluides et étoffés en tout 

ĐĂƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĠĐŚĂŶŐĞƐ ĂƵǆƋƵĞůƐ ũ͛Ăŝ ƉƵ ĂƐƐŝƐƚĞƌ͕ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ůŽƌƐ ĚĞ ĐŽƵƌƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie 

ŽƵ ĚĞ ƐĐŝĞŶĐĞƐ ƉŚǇƐŝƋƵĞƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͘ L͛ĞǆƉůŝĐĂƚŝŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ƚĞŶŝƌ ƋƵ͛ă ů͛ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ĚƵ 

contexte Ě͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚŝŽŶ ĐƌĠĠ ƉĂƌ ŵĂ ĚĞŵĂŶĚĞ ŝŶƚĞŵƉĞƐƚŝǀĞ ĚĞ ƉĂƐƐĞƌ Ě͛ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ 

Ě͛ĞŶƋƵġƚĞ͕ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĠĞ ƉĂƌ ƵŶ ĠĐŚĂŶŐĞ ƐƵƌ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞƐ ŵĞŶĠ ĞŶ 

ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ă ƵŶĞ ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ƋƵŝ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ Ŷŝ ŶĂƚƵƌĞůůĞ͕ Ŷŝ ĂƐsimilable à une interlocution naturelle, 

ŵĞŶĠĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ă ƉƌŽƉŽƐ Ě͛ƵŶ ƐƵƉƉŽƌƚ ŝĐŽŶŽŐƌĂƉŚŝƋƵĞ ƚŽƚĂůĞŵĞŶƚ ĚĠĐŽŶŶĞĐƚĠ ĚĞƐ ƚŚğŵĞƐ 

ĂďŽƌĚĠƐ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ͘ DĞ ƉůƵƐ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚƌĂƚ ƚĂĐŝƚĞ ƉĂƐƐĠ a priori avec mes informateurs, il 

Ŷ͛ĂǀĂŝƚ ũĂŵĂŝƐ ĠƚĠ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠ ƋƵĞ ũ͛ĞŶƌĞŐŝƐƚƌĞƌĂŝƐ ůĞƵƌƐ ƚĞǆƚĞƐ ŽƌĂƵǆ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ ůĂ ĐŽůůĞĐƚĞ ĚĞƐ 

productions écrites avait été stipulée.  

 

LĞƐ ƚƌĂǀĂƵǆ ĚĞ GĂĚĞƚ ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ ƐĞŶƐ ă ŽƉƉŽƐĞƌ ůĂŶŐƵĞ ĠĐƌŝƚĞ Ğƚ 

langue orale, et que la représentation la plus pertinenƚĞ ĞƐƚ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶ ĐŽŶƚŝŶƵƵŵ ;GĂĚĞƚ͕ LĞ 
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CƵŶĨĨ Ğƚ TƵƌĐŽ͕ ϭϵϵϴͿ ƐŽƵŵŝƐ ă ǀĂƌŝĂƚŝŽŶƐ͘ Iů Ŷ͛ĞŶ ĚĞŵĞƵƌĞ ƉĂƐ ŵŽŝŶƐ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ƵŶĞ ĚĞƐ 

ŝŶƐƚĂŶĐĞƐ ;Ğƚ ƉƌŽďĂďůĞŵĞŶƚ ů͛ŝŶƐƚĂŶĐĞ ůĂ ƉůƵƐ ŶŽƌŵĂƚŝǀĞ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶͿ ƋƵŝ ĚĠǀĞůŽƉƉĞ 

une idéologie du standard, valorisant, dans une « ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ ƐƵƌ ů͛ŚŽŵŽŐğŶĞ », un 

« état idéal » de la langue (Gadet, 2003 : 18), qui serait la variété écrite savante, oralisée pour 

ůĞƐ ďĞƐŽŝŶƐ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ͘  EŶ ĐůĂƐƐĞ͕ ŽŶ ƉĂƌůĞ ƌĂƌĞŵĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ĞŶƚƌĞ 

camarades, en famille, ou même dans des interactions quotidiennes avec des adultes 

extérieurs au cercle le plus proche. Par exemple, dans le cas du français, Gadet fait remarquer 

ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ǀĂƌŝĂƚŝŽŶŶĞůůĞƐ ĞŶƚƌĞ ů͛ĠĐƌŝƚ  Ğƚ ů͛ŽƌĂů ;ͨ une tendance orale 

ĂĐƚƵĞůůĞ ă ŶĞ ƉĂƐ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞƌ ů͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĂƚŝŽŶ ŝŶĚŝƌĞĐƚĞ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĂƚŝŽŶ ĚŝƌĞĐƚĞ » (1997 : 109), la 

« subordination universelle » avec que (126), une absence de subordonnant ou la présence 

Ě͛ƵŶ ƐƵďŽƌĚŽŶŶĂŶƚ ͨ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĞ ƐŝŐŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶ ĚĞ ůĂ subordination » (1992 : 87), des 

« dislocations avant » (76), etc.)16. Les variations diaphasiques, diastratiques (« la diversité des 

façons de parler dans une communauté, rapportées à la diversité démographique ou sociale » 

(2003 : 124)) ou diamésiques (la variation oral /écrit) ne sont pas toujours perçues par tous les 

ĠůğǀĞƐ ĐŽŵŵĞ ƐŝŐŶŝĨŝĂŶƚĞƐ͘ EŶ ƚŽƵƐ ĐĂƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ũĞ Ŷ͛Ăŝ ĞƵ ĂĐĐğƐ ƋƵ͛ă ƵŶ ƚǇƉĞ Ě͛ĠĐƌŝƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ 

je ne pourrai pas mettre ces dimensions en perspective.  

 

3.2͘ VĂƌŝĠƚĠ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ Ě͛Ġůğves 

 
3.2.1. Le nombre de mots 

 

LĞƐ ƚƌĂǀĂƵǆ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚĞŵĂŶĚĠƐ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ ĚĞ ŶĂƚƵƌĞƐ͕ Ğƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ĚĞ ƚĂŝůůĞƐ ƚƌğƐ 

différentes. Il ne sera pas surprenant de constater que la longueur des productions varie de 

moins de 20 mots (les premiers écrits en termŝŶĂůĞ BEPͿ ă ϲ ϬϬϬ ŵŽƚƐ ;ůĞ ĚŽƐƐŝĞƌ ƐƵƌ ů͛IƌůĂŶĚĞ 

rendu par Victoria au retour des vacances de Pâques de son année de 1ère).  

 

En lycée professionnel, les productions écrites en anglais ne dépassent pas 130 mots pour 

Clément, et 230 pour Soufien, en terminĂůĞ͘ DĂŶƐ ůĞƐ ĚĞƵǆ ĐĂƐ͕ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ ůĂ ŵġŵĞ ƚąĐŚĞ͕ 

ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ Ě͛ƵŶĞ ůĞƚƚƌĞ ;ĨŝĐƚŝǀĞͿ ĚĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ŽďƚĞŶƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƐƚĂŐĞ ĞŶ ‘ĠƉƵďůŝƋƵĞ 

tchèque. La longue production de Soufien est cependant refusée par sa professeur (« Ce travail 

                                                             
16

 On pourra donner les exemples suivants :  

 interrogation : « je te raconte pas ƋƵ͛ĞƐƚ-ce que je lui ai dit » 

 subordination universelle : « le type que je lui ai prêté mon stylo » 

 subordonnant absent : « ũĞ ůƵŝ Ăŝ Ěŝƚ ũ͛Ǉ ǀĂŝƐ ƉĂƐ » 

 subordonnant sans subordination : « ŝů Ǉ Ă ů͛ĞĂƵ ƋƵŝ ĂƌƌġƚĞ ƉĂƐ ĚĞ ĐŽƵůĞƌ » 

 dislocation avant : « ton pğƌĞ͕ ƐŽŶ ĐĂŵĠƐĐŽƉĞ͕ ŝů ĨĂƵĚƌĂ ďŝĞŶ ƋƵ͛ŝů ĂƉƉƌĞŶŶĞ ă Ɛ͛ĞŶ ƐĞƌǀŝƌ ». 
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est à refaire !! Ce ƚƌĂǀĂŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚĞ “ŽƵĨŝĞŶ !!! »), et la deuxième version, visiblement plus 

ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ͕ ŶĞ ĚĠƉĂƐƐĞ ƉĂƐ ϭϱϬ ŵŽƚƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire à peu près la taille de la production de 

Clément pour la même tâche.  

 

En lycée général, il est très rare de trouver des textes de moins de 150 mots, même en classe 

de 2nde. La première production demandée à Victoria donne lieu à des écrits totalisant 200 

ŵŽƚƐ ;ϮϯϬ ƉŽƵƌ AŶƚŽŝŶĞ ŽƵ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ͕ ϮϲϬ ƉŽƵƌ AůĞǆŝƐͿ͘ L͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ă ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĠĐƌŝƚĞ 

prend donc une forme beaucoup plus intensive pour les élèves qui en ont le moins besoin, ce 

ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐƵƌƉƌĞŶĂŶƚ͕ ŵĂŝƐ ƉŽƐĞ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƌĠƉĂƌĂƚƌŝĐĞ ĚĞ 

ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƉĞƵ ă ů͛ĂŝƐĞ ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞŶƐĞŝŐŶĠĞ͘ “ŝ ů͛ŽŶ ĂũŽƵƚĞ ă ĐĞůĂ ƋƵĞ ůĞƐ 

élèves de lycée professionnel prennent moins de notes en cours, que ces notes sont plus 

ƐŽƵǀĞŶƚ ůĂ ĐŽƉŝĞ ĚĞ ĐĞ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ Ă ŝŶƐĐƌŝƚ ĂƵ ƚĂďůĞĂƵ ;ϰ ŽƵ ϱ ƉŚƌĂƐĞƐ ĞŶ ƌĠƐƵŵĠ ĚƵ 

cours, quand il est attentif et concentré, selon Clément (2 : 129-ϭϰϬͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire à peu près ce 

ƋƵ͛ŽŶ ĚĞŵĂŶĚĞƌĂŝƚ ă ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ĚĠďƵƚ ĚĞ ĐŽůůğŐĞ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛AŶƚŽŝŶĞ ;Ϯ : 176) évoque 

ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ŵŽŵĞŶƚƐ ĚĞ ƉƌŝƐĞ ĚĞ ŶŽƚĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞƐ ĚğƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ϮndeͿ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞŶĚĞŶƚ 

moins de travaux écrits que les élèves de lycée général, on ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵĞ ĐŽŶĐůƵƌĞ ƋƵĞ ů͛ĂŝĚĞ 

ƋƵ͛ĂƉƉŽƌƚĞŶƚ ůĂ ƐƚƌƵĐƚƵƌĂƚŝŽŶ Ğƚ ůĂ ƌĞŵĠĚŝĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ǀĂ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ă ĐĞƵǆ ƋƵŝ 

ƉŽƐƐğĚĞŶƚ ƵŶ ďŽŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĞŶƚƌĂŶƚ ĂƵ ůǇĐĠĞ ƋƵ͛ĂƵǆ ŵŽŝŶƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ ĚĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ͘  

 

3.2.2. La nature des textes : exercices, activités  et tâches 

 

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL) fait la distinction entre ces 

trois types de textes que les élèves sont amenés à produire en contexte scolaire :  

 
 LĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞƐ ŝŵƉůŝƋƵĞŶƚ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐe à communiquer langagièrement, dans 

 un domaine déterminé, pour traiter (recevoir et/ou produire) un ou des textes en vue de réaliser une 

 ƚąĐŚĞ ;CŽŶƐĞŝů ĚĞ ů͛EƵƌŽƉĞ͕ ϮϬϬϱ : 15).  

 

OŶ ĐŽŶƐŝĚğƌĞƌĂ͕ ĞŶ ĂĐĐŽƌĚ ĂǀĞĐ ĐĞ ƌĠĨĠƌĞŶƚŝĞů͕ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ĞŶƚĞŶĚ ƉĂƌ exercice ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ Ě͛ƵŶĞ 

ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ;ĐŽŵŵĞ ĨĂŝƌĞ ƵŶ ƚŚğŵĞ Ě͛ŝŵŝƚĂƚŝŽŶͿ͕ ƉĂƌ activité un exercice ayant une 

fonction de communication contextualisée (des questions de compréhension écrite), et par 

tâche ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ƋƵŝ Ă ƵŶĞ ǀŝƐĠĞ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire perlocutoire (écrire une lettre de 

ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶͿ͘ “ĞƵůĞ ůĂ ƚąĐŚĞ ĞƐƚ ĚŝĂůŽŐŝƋƵĞ͕ ĞŶ ĐĞ ƐĞŶƐ ƋƵ͛ĞůůĞ ƉƌĞŶĚ ǀĠƌŝƚĂďůĞŵĞŶƚ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ůĞ 

co-énonciateur, réel (on écrit pour informer la classe) ou quasi-virtuel (on écrit pour être 

ĠǀĂůƵĠͿ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ƐĞƵůĞ ůĂ ƚąĐŚĞ ŵĞƚ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶŶĞůůĞ 

(Nattinger et DeCarrico, 1992) ou implicative (Gadet, 2003) de la communication, qui est la 
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ƌĂŝƐŽŶ Ě͛ġƚƌĞ ĚĞ ů͛ĂĐƚĞ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ŶĂƚƵƌĞů͕ ƐĞŶƐ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ƌĂƌĞŵĞŶƚ ĐŽŶǀŽƋƵĠ 

dans les écrits scolaires.  

 

CĞƚƚĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĞƐƚ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ƐƵƌ ů͛ĠĐŚĞůůĞ ƉƌŽƉŽƐĠĞ ƉĂƌ ůĞ CEC‘L ĚĞ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ă 

ůĂ ƚąĐŚĞ͕ ƉůƵƐ ŽŶ ƐĞ ĚŝƌŝŐĞ ǀĞƌƐ ĐĞƚƚĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ͕ ŵŽŝŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ĂƌƚŝĨŝĐŝĞů͘ 

PŽƵƌ ƉƌĞŶĚƌĞ ĚĞƐ ĞǆĞŵƉůĞƐ ƚŝƌĠĞƐ ĚĞ ĐŽƉŝĞƐ Ě͛Alexis, traduire une brosse à dents de poche 

dans une série de dix énoncés décontextualisés et indépendants (« une course de chevaux, une 

brosse à dents de poche, un donneur de sang ͕ͩ ĞƚĐ͘Ϳ Ŷ͛Ă ĚĞ ůŝĞŶ ĂǀĞĐ ĂƵĐƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ 

langagière naturelle, alors que ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ͨ Vous êtes un scientifique de renommée et vous 

présentez votre invention à la télévision » implique une mise en contexte distancée, qui est 

ů͛ĠƋƵŝǀĂůĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚƵ ũĞƵ ĚĞ ƌƀůĞƐ͕ Ğƚ͕ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ͕ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞ ƵŶ ŵŽŶŽůŽŐƵĞ ƋƵŝ ƉƌĞŶĚ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ 

apparences du dialogue. En revanche, la question « Is the Western involvement in the wars in 

Irak and Afghanistan acceptable ? » nécessite une réflexion personnelle, qui pourrait être 

menée par un adolescent anglophone du même âge en contexte non-scolaire, ou par un 

ůŽĐƵƚĞƵƌ ŶŽŶ ŶĂƚŝĨ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĞǆŽůŝŶŐƵĞ ;Đ͛ĞƐƚ-à-dire, selon Porquier (1984), un 

contexte caractérisé par un déséquilibre entre les expertises langagières des interlocuteurs). 

Pour traduire des syntagmes nominaux en appliquant le schéma N н N͕ ů͛ĠůğǀĞ ǀĂ ĨĂŝƌĞ ĂƉƉĞů ĞŶ 

priorité à sa mémoire à court terme du cours ou à celle de règles apprises lors de sa scolarité 

ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞ͕ ĂǀĞĐ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ ĚĠĨĂŝůůĂŶĐĞƐ ƋƵĞ ĐĞůĂ ŝŵƉůŝƋƵĞ ;PĞƌƌŝŶ ĐŝƚĞ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ ͨ une élève 

anglophone, qui, pour se rassureƌ ƐƵƌ ůĞ ĐŽŶƚĞŶƵ ΀Ě͛ƵŶ ĚĞǀŽŝƌ ŵĂŝƐŽŶ΁͕ Ă ĨĂŝƚ ĐŽŵŵĞ ƐĞƐ 

camarades et écrit un anglais sous lequel se lisaient les structures françaises (adjectif placé 

après le nom par exemple) » (2001 : 311)) ͖ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ƵŶ ũĞƵ ĚĞ ƌƀůĞƐ Ğƚ a fortiori Ě͛ƵŶĞ 

question dĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ Žƶ ů͛ŽŶ ĂƚƚĞŶĚ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ƋƵ͛ŝů ĨĂƐƐĞ ƉĂƌƚ ĚĞ ƐĞƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ŝĚĠĞƐ͕ 

ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ ƐĞƌĂ͕ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ĞŶ ƉƌŝŽƌŝƚĠ Ě͛ĂƐƐƵƌĞƌ ů͛ŝŶƚĞůůŝŐŝďŝůŝƚĠ du discours, donc 

de subordonner la forme au sens͘ DĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ŐƵŝĚĠ ĐŽŵŵĞ ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĠĐŽle, la 

distinction entre activité monologique et activité dialogique reste souvent floue, même lors de 

ce que les auteurs de manuels ou les didacticiens proposent comme « tâches » aux lycéens. 

Une chose semble évidente, cependant : même si certaines des « tâches » proposées aux 

ĠůğǀĞƐ Ŷ͛ĞŶ ƐŽŶƚ ƉĂƐ ;ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ƐŽŶƚ ĚĞƐ ŵŽŶŽůŽŐƵĞƐ ĂĚƌĞƐƐĠƐ ă ĚĞƐ ĐŽ-énonciateurs fictifs 

ou virtuels), seules les pratiques pédagogiques dialogiques permettent aux élèves de 

fonctionner en L2 en intégrant la dimension perlocutoire des situations de communication non 

ŐƵŝĚĠĞƐ͘ EŶ ĚĠƉŝƚ ĚĞƐ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞůƐ ƌĠĐĞŶƚƐ͕ ŽƵ ƚŽƵƚ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĐĞƵǆ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ 

ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞŵĞŶƚ ƉƵ ĞŶƚĞŶĚƌĞ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ ĚĞ ĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ Ğƚ Ě͛ŝŶƐƉĞĐƚĞƵƌƐ͕ ƋƵŝ ĞŶĐŽƵƌĂŐĞŶƚ ůĞƐ 

professeurs, notamment ceux qui enseignent dans des établissements qui accueillent des 
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ƉƵďůŝĐƐ ƉĞƵ ĚŝƐƉŽƐĠƐ Ğƚ ĂĚĂƉƚĠƐ ĂƵ ƚƌĂǀĂŝů Ğƚ ĂƵǆ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ǀĂůŽƌŝƐĠƐ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ͕ à proposer 

des jeux de rôles comme tâches, il paraît logique de considérer que seules les activités qui 

imitent des actes sociaux non scolaires authentiques sont véritablement actionnelles. Le CECRL 

insiste clairement sur ce point, lorsque ses auteurs affirment la nécessité de considérer les 

apprenants comme des « acteurs sociaux ͩ ;CŽŶƐĞŝů ĚĞ ů͛EƵƌŽƉĞ͕ ϮϬϬϱ : 15) et assignent à 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĚĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ƐŽĐŝŽůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ Ğƚ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞƐ ;ϭϱͿ͘ Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ 

ƉĂƌĨĂŝƚĞŵĞŶƚ ŝůůŽŐŝƋƵĞ Ě͛ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽƵƌƐ ĂĐƚŝŽŶŶĞů͕ ŵĞŶĞƌ ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ 

pertinente de genres discursifs à partir de supports didactiques (c͛ĞƐƚ-à-dire ici fabriqués pour 

ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶͿ͕ ŽƵ ƉƌŽƉŽƐĞƌ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ƵŶ ũĞƵ ĚĞ ƌƀůĞƐ ƐĂŶƐ ĂƵĐƵŶ ůŝĞŶ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ 

réaliste͕ ĂƵƚƌĞŵĞŶƚ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ.  

 

Les copies en ma possession ne peuvent évidemment être le reflet fidèle de politiques 

Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ŽƵ ĚĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũ͛ŝŐŶŽƌĞ ůĂ ŶĂƚƵƌĞ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů ŵĞŶĠ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ 

préalablement à ces travaux, parfois même la nature facultative ou obligatoire, formative ou 

sommative, de ces évaluations. Dans de nombreux cas, je ne possède pas la totalité des 

ƚƌĂǀĂƵǆ ĠĐƌŝƚƐ ƌĞŶĚƵƐ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ŝů ŵĞ ƐĞŵďůĞ 

ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĚĠŐĂŐĞƌ ĚĞƐ ĐŽƉŝĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŽŶƚ ďŝĞŶ ǀŽƵůƵ ŵĞ ƌĞŵĞƚƚƌĞ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ 

de traits saillants.  

  

Le terme activité pouvant prêter à confusion, il sera utilisé dorénavant, sauf mention contraire, 

uniquement dans le sens générique de ƉƌĂƚŝƋƵĞ ƉƌŽƉŽƐĠĞ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ĐŽŶƚƌĂƚ 

pédagogique. “ŝ ů͛ŽŶ ĂŶĂůǇƐĞ ůĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚŽŶŶées en production écrite aux élèves, on se 

ƌĞŶĚ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ůĂ ŐƌĂŶĚĞ ĚŝǀĞƌƐŝƚĠ ƋƵŝ ƌğŐŶĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ͘ 

Au lycée Racine, par exemple, les évaluations de Philippine en classe de 2nde sont à 64% des 

exercices (substitutions structurales, questions à poser sur ƵŶ ƚĞǆƚĞ ƋƵ͛ŽŶ ǀŝĞŶƚ Ě͛ĠĐƌŝƌĞ͕ Ğƚ 

ƐƵƌƚŽƵƚ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶͿ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ ůĂ ƉƌŽƉŽƌƚŝŽŶ ƚŽŵďĞ ƉŽƵƌ AůĞǆŝƐ ă Ϯϳй͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ůĂ ƉƌŽƉŽƌƚŝŽŶ 

de tâches est de 21% pour Philippine et de 37% pour Alexis.  

 

LĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ƋƵŝ ĠŵĞƌŐĞ ůĞ ƉůƵƐ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ƋƵĞ ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ă ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞ ƌĞƋƵŝƐĞ͕ 

ŽƵ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĞŶĐŽƵƌĂŐĠĞ͕ ƉĂƌ ůĞƐ ƚąĐŚĞƐ ŶĞ ƐĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ĞǆĐĞƉƚŝŽŶŶĞůůĞŵĞŶƚ ĂƵ ůǇĐĠĞ 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ;ϭϴй ă ϮϬй ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ ĐŽŶƚƌĞ ϯϯй ĚĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ Ğƚ ϭϬϬй 

ĚĂŶƐ ĐĞůůĞ ĚĞ VŝĐƚŽƌŝĂͿ͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ĞŶƚƌĞ ϲϬй Ğƚ ϴϮй ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ƉƌŽƉŽƐĠĞƐ ƐŽŶƚ 

ĚĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ;ŝƚĞŵƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ ŝƐŽůĠƐ͕ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶƐͿ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛AůĞǆŝƐ Ğƚ 

PŚŝůŝƉƉŝŶĞ Ŷ͛ĞŶ ĨŽŶƚ ĂƵĐƵŶ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ϭère, ce qui est aussi le cas de Victoria en classe 
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terminale, Antoine faisant (à peine) exception avec 11% (soit un exercice de traduction) en 

ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͘ Iů ƐĞŵďůĞ ďŝĞŶ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ăŝƚ ƵŶĞ ƚƌğƐ ŶĞƚƚĞ ĐŽƌƌĠůĂƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ůĞ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ Ğƚ ůĞ 

recours à des exercices mécaniques lors de leurs évaluations (et sans doute lors de leurs 

entraînements). On a vu à la section précédente que la tâche communicative la plus longue 

ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ ƉĂƌ ůĞƐ ĚĞƵǆ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ Ŷ͛ĞǆĐĠĚĂŝƚ ƉĂƐ ϭϱϬ ŵŽƚƐ͘ LĞƐ ĚĞƵǆ ĠůĠŵĞŶƚƐ 

ĐŽŶĐŽƵƌĞŶƚ ă ŵŽŶƚƌĞƌ ƋƵĞ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƉĞŶƐĠĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞs est très réduite 

en lycée professionnel.  

 

3.2.3. Les genres discursifs convoqués 

 

Les tâches langagières requises des élèves de lycée professionnel ressortissent à des genres 

discursifs très codifiés, comme la lettre de motivation, ou, dans une moindre ŵĞƐƵƌĞ͕ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ 

ĚĞ ĚŽĐƵŵĞŶƚƐ ŝĐŽŶŽŐƌĂƉŚŝƋƵĞƐ͕ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ŵĞŶĠĞ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĐĂŶĞǀĂƐ͘ DĞ ŵġŵĞ͕ ŽŶ 

ƌĞŵĂƌƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĚĞƵǆ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ĚĞŵĂŶĚĞ Ě͛ĠĐƌŝƌĞ ĚĞƐ 

ĚŝĂůŽŐƵĞƐ Ě͛ŝŵŝƚĂƚŝŽŶ ;ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ƵŶ ĨŽƵƌŶŝƐƐĞƵƌͿ͕ ĞŶ ƐƵivant là aussi peu ou prou le 

ĐĂŶĞǀĂƐ Ě͛ƵŶ ĚŝĂůŽŐƵĞ ƉƌĠĂůĂďůĞŵĞŶƚ ƚƌĂǀĂŝůůĠ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͘  

 

La palette est plus large en lycée général. Il est surtout demandé aux élèves de se livrer à deux 

ƚǇƉĞƐ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ͕ ƐŽĐŝŽƉŽůŝƚŝƋƵĞ Ğƚ ůŝƚƚĠƌĂŝƌĞ͕ ŵĂŝƐ ŽŶ ƚƌŽƵǀĞ ĂƵƐƐŝ Ěes analyses de documents 

ŝĐŽŶŽŐƌĂƉŚŝƋƵĞƐ͕ ĚĞƐ ƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ƉĞƌƐŽŶŶĂŐĞƐ ƌĠĞůƐ ŽƵ ĨŝĐƚŝŽŶŶĞůƐ͕ ůĂ ĚĞƐĐƌŝƉƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ 

quartier, le compte rendu de travaux faits en classe, en particulier de débats, des récits de 

ĨŝůŵƐ͕ ŽƵ ĞŶĐŽƌĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚĞ ƐĐğŶĞƐ ĚĞ ƚŚĠąƚƌĞ͘ Iů ƐĞŵďůĞ ďŝĞŶ ƋƵ͛ă ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵƐĞƐ ƌĞƉƌŝƐĞƐ͕ 

ůĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ĂŝĞŶƚ ĐŚŽŝƐŝ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ůĂ ƐƉĠĐŝĨŝĐŝƚĠ Ě͛ƵŶ ŐĞŶƌĞ͕ ƋƵŝ Ă ĠƚĠ ĂŶĂůǇƐĠĞ 

Ğƚ ĚŝƐĐƵƚĠĞ ĂǀĞĐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͘ A ƚŝƚƌĞ Ě͛ĞǆĞŵƉůĞ͕ ŽŶ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞƌĂ ƵŶĞ ƐĠƋƵĞŶĐĞ ĐŽŵƉůĞǆĞ ŵĞŶĠĞ 

en 2nde par la cůĂƐƐĞ Ě͛AůĞǆŝƐ͘  

 

Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ŐƌĂǀƵƌĞƐ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƚŝƌĠĞƐ ĚĞ ůĂ ƐĠƌŝĞ Marriage à la 

mode de Hogarth. Après trois travaux écrits consacrés à la description des gravures (dont un 

organisé selon un canevas donné (Describe the paŝŶƚŝŶŐ͕ IŵĂŐŝŶĞ Ă ĐŽŶƚĞǆƚ͕ AŶƚŝĐŝƉĂƚĞ ǁŚĂƚ͛Ɛ 

going to happen), il est demandé aux élèves de procéder à un découpage scénographique, 

ƉƵŝƐ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŝŶƋƵŝğŵĞ ƚĞǆƚĞ͕ Ě͛ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ƋƵŝ ũŽƵĂŝƚ ƋƵŽŝ Ğƚ ĐŽŵŵĞŶƚ ůŽƌƐ ĚĞ ůĂ 

ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐĐğŶĞƐ͘ OŶ ƉĞƌĕŽŝƚ ƋƵ͛ƵŶ travail de ce genre ne peut aboutir que si les 

ĠůğǀĞƐ ƐĞ ƐŽŶƚ ůŝǀƌĠƐ ă ƵŶĞ ƐĠƌŝĞ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƐ ĚĞ ŐĞŶƌĞƐ ĂƌƚŝƐƚŝƋƵĞƐ Ğƚ ƚĞǆƚƵĞůƐ͕ ĚĞ ůĂ 

représentation picturale réaliste (Alexis fait allusion à plusieurs portraits par Holbein) et de la 

caricature, de la reprĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚƌĂŵĂƚŝƋƵĞ͕ ŽƵ ĞŶĐŽƌĞ ĚƵ ĐŽŵƉƚĞ ƌĞŶĚƵ Ě͛ƵŶ ĠǀĠŶĞŵĞŶƚ͘ LĂ 
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ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĂŵďŝƚŝĞƵƐĞ Ě͛ƵŶĞ ƐĠƋƵĞŶĐĞ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů ƐƵƌ ƵŶĞ ŶŽƚŝŽŶ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ Ă ĨĂĐŝůŝƚĠ 

la réflexion des élèves sur différents genres.  

 

Un tel travail ne peut se faire que grâce à ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ŽƵ ůĂ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ƉƌĠĂůĂďůĞ Ě͛ƵŶ ůĂƌŐĞ 

vocabulaire descriptif (Alexis utilise, par exemple, les termes still-life, foreground/background, 

full-face, contour), mais aussi abstrait (warmth, a tragic event, betrayed, highly detailed). Mais 

on ƉĞƵƚ ĚŝƌĞ ĂƵƐƐŝ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ƉĞƵƚ ƐĞ ĨĂŝƌĞ ƋƵĞ Ɛŝ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĐŽŵƉƌĞŶŶĞŶƚ Ğƚ ƉĂƌƚĂŐĞŶƚ ůĞ ƐĞŶƐ ĚĞƐ 

termes imagine a context et anticipate ĞŵƉůŽǇĠƐ ĚĂŶƐ ů͛ĠŶŽŶĐĠ͕ ĐĞ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-être pas le 

ĐĂƐ ĚĞ ƚŽƵƐ͘ LĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ Ě͛ĂďƐƚƌĂĐƚŝŽŶ ƉĞƌŵĞƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĂƵǆ ůǇĐĠĞŶƐ ĚŽƚĠƐ Ě͛ƵŶ ĐĂƉŝƚĂů 

ĐƵůƚƵƌĞů Ğƚ Ě͛ƵŶ ĂĐĐğƐ ă ůĂ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƌ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ 

ƉůƵƐ ĠǀŝĚĞŶƚĞ ĞŶ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ĞŶ ƐĞĐŽŶĚ ĐǇĐůĞ͘ MĂŝƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ Ğƚ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ůĞƐ 

lycéens issus de milieux au capital culturel plus lŝŵŝƚĠ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ůĠŐŝƚŝŵĞ͕ Ŷ͛ŽŶƚ ƉƌŽďĂďůĞŵĞŶƚ 

pas le même accès à la conceptualisation. Et on risque de ne pas leur proposer autant de 

ƚąĐŚĞƐ ŶĠĐĞƐƐŝƚĂŶƚ ů͛ĞŵƉůŽŝ Ě͛ƵŶ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ĂďƐƚƌĂŝƚ͕ ƋƵŝ ĂƵƌĂŝƚ ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ ĚĞ ǀĂůŽƌŝƐĞƌ ůĞƵƌƐ 

émotions et expériences tout en leur permettant de trouver plus de motivation à 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƋƵŝ ĐĞƐƐĞƌĂŝƚ ĂŝŶƐŝ Ě͛ġƚƌĞ ƵŶĞ ŵĂƚŝğƌĞ ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƵŶ ƉƵƌ 

objet de savoir.  

 

3.2.4. Des productions écrites pour quels destinataires ?  

 

LĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ Ě͛AůĞǆŝƐ ŵĞntionnées dans la section précédente sont intéressantes aussi 

ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ƐĞŵďůĞŶƚ Ɛ͛ĂĚƌĞƐƐĞƌ ĂƵ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĐŽŵŵĞ ĐŽ-énonciateur authentique et non 

ĐŽŵŵĞ ĚĞƐƚŝŶĂƚĂŝƌĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů Ě͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ƋƵŝ ŶĞ ƐĞƌĂŝƚ ƋƵ͛ƵŶ ƉƌĠƚĞǆƚĞ ă ů͛ŽďƚĞŶƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ 

note. Je ne veux pas dire par là que le lycéen attend une réponse, mais, par le sens même de la 

ƚąĐŚĞ ƉƌŽƉŽƐĠĞ͕ ŝů ƐĞ ĚŽŝƚ Ě͛ĠǀŽƋƵĞƌ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ŶŽŵŝŶĂƚŝǀĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ 

Ě͛ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ Ğƚ Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ;ͨ I was the lawyer », « AntoinĞ ΀͙΁ ǁĂƐ ƚŚĞ 

merchant »), ce qui inscrirait son texte dans un contexte de complicité avec sa lectrice, si celle-

Đŝ Ŷ͛ĂǀĂŝƚ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƉĂƐ ĂƐƐŝƐƚĠ ă ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƐĐğŶĞ ĠǀŽƋƵĠĞ ;ƋƵ͛ĞůůĞ ĂǀĂŝƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ 

peut-être même organisée). Le you de Philippine dans une critique de film en classe de 1ère 

(« I͛ŵ ŐŽŝŶŐ ƚŽ ƚĞůů ǇŽƵ ƚŚĞ ƐƚŽƌǇ », «  you are going to say me : who is the nasty of the serie ? ») 

a peut-ġƚƌĞ ĐĞƚƚĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĂƵƐƐŝ ŶĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞƌ ƋƵ͛ƵŶ ƉƌŽĐĠĚĠ ƌŚĠƚŽƌŝƋƵĞ 

Ě͛ŝŵƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂůůŽcutaire du discours, peu fréquent, certes, dans les critiques 

ĐŝŶĠŵĂƚŽŐƌĂƉŚŝƋƵĞƐ͕ ŵĂŝƐ ĐŽŵŵƵŶ ă ů͛ŽƌĂů Ğƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ƚǇƉĞ ĚĞ ĨŝĐƚŝŽŶ͘  
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Iů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĞǆĐůƵ ŶŽŶ ƉůƵƐ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠĐƌŝƚƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƚŝĞŶŶĞŶƚ ĐŽŵƉƚĞ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƚĂĐŝƚĞ͕ ĚĞ 

ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ůĞĐƚĞƵƌ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶǀĞŶƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ͕ ƉĂƌ ů͛ŝŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ ĚƵ ƚĞǆƚĞ 

ƉƌŽĚƵŝƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ŐĞŶƌĞ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨ ůĠŐŝƚŝŵĞ ;ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ƉŽůŝƚŝƋƵĞͿ͕ ůĞ ƐĐƌŝƉƚĞƵƌ ƉƌŽƉŽƐĞ 

un genre de contrat de lecture à son professeur, en tous cas bien davantage que lorsque celui-

Đŝ ůƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ ĚĞ ĚĠĐƌŝƌĞ ƵŶĞ ŝŵĂŐĞ ƋƵ͛ŝů Ă ƐŽƵƐ ůĞƐ ǇĞƵǆ ;ƋƵ͛ŝů Ă ĐŚŽŝƐŝĞ Ğƚ ĚŽŶŶĠĞ ă ů͛Ġlève), et 

Ě͛ŝŵĂŐŝŶĞƌ ĞŶƐƵŝƚĞ ůĂ ĐĂƵƐĞ ƉĂƌĨĂŝƚĞŵĞŶƚ ĠǀŝĚĞŶƚĞ ĚĞƐ ƉƌŽƉŽƐ Ě͛ƵŶĞ ĚĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ 

représentées. Dans ĐĞ ŐĞŶƌĞ Ě͛ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ͕ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă͕ ƉĂƌ ĚĠĨŝŶŝtion, pas de co-énonciateur. On est 

dans le cadre de ce que Bruner nomme des « interactions de tutelle », dans lesquelles « ů͛ƵŶ 

ĚĞƐ ŵĞŵďƌĞƐ ͚ĐŽŶŶĂŠƚ ůĂ ƌĠƉŽŶƐĞ͛ Ğƚ ů͛ĂƵƚƌĞ ŶĞ ůĂ ĐŽŶŶĂŠƚ ƉĂƐ » (1983a : 261).  

 

LĂ ĐŽŵƉŽƐĂŶƚĞ ƚƵƚĠůĂŝƌĞ ĚĞ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ƐĐŽůĂire est évoquée de différentes manières par les 

linguistes. Py parle de « cosmétique des énoncés ͕ͩ ƋƵĂŶĚ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ ƐĞ ƉŽƌƚĞ 

sur la « forme grammaticale et le respect des normes en vigueur » plutôt que sur le contenu 

informationnel des énoncés (1989 : 88) ; Bange (1992) évoque une bifocalisation entre objet 

thématique de la communication et monitoring (ce second terme, emprunté à Krashen (1988), 

ĨĂŝƚ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ă ů͛ĂƵƚŽ-ƐƵƌǀĞŝůůĂŶĐĞ Ğƚ ů͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ŝŶƚĞƌůŝŶŐƵĂůĞƐͿ ; Trévise 

ĞŵƉůŽŝĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ͨ double énonciation » (1992a). Selon elle, la conséquence de 

ů͛ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝǀĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ͕ ũĞ ů͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ͕ ƵŶĞ ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶ 

Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ĞƐƚ ƋƵĞ ͨ ůĞ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ŝŵƉůŝƋƵĞ ΀͙] une superposition de deux 

systèmes de représentation, contrainte et non justifiée par les besoins de la communication » 

(11), « ƵŶĞ ƚƌĂŶƐůĂƚŝŽŶ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ĚĞ ƚǇƉĞ ĨŝĐƚŝŽŶŶĞů͕ ŽƵ ƚŚĠąƚƌĂů » (13), qui fait « ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă 

ƉĂƐ ĂůŽƌƐ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ͕ ŵĂŝƐ ƵŶiquement un locuteur ͩ ;ϭϰͿ͘ L͛ĠůğǀĞ Ɛ͛ĂĚƌĞƐƐĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ă ƐŽŶ 

professeur, qui est aussi évaluateur et, à ce titre, accorde une importance « cosmétique » à la 

ĨŽƌŵĞ ŶŽƌŵĠĞ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ͕ Ğƚ ă ƵŶ ĂƵĚŝƚŽŝƌĞ ƋƵŝ ǀĂ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞƌ ĂƵ ƐĞŶƐ ĚƵ ŵĞƐƐĂŐĞ͕ ŽƵ͕ ƚŽƵƚ 

au moins, le reconnaître en tant que discours potentiellement signifiant. On peut donc, me 

semble-t-il, considérer les deux notions de bifocalisation et de double énonciation comme 

équivalentes.  

 

Il convient de remarquer que Py, Bange ou Trévise posent a priori que le contexte de 

ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ͘ DĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ͕ Žƶ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ŶĞ ǀĠŚŝĐƵůĞ 

ƉĂƐ ĚĞ ƐĞŶƐ ĞŶ ƐŽŝ Ğƚ Žƶ ůĂ ĨŽĐĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ĨŽƌŵĞůůĞ ;Đ͛ĞƐƚ-à-dire où seule la 

dimension linguistique de la prise de parole esƚ ĐŽŶǀŽƋƵĠĞͿ͕ ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă 

ƉůƵƐ ĚĞ ƌĂŝƐŽŶ ĚĞ ƉĂƌůĞƌ ĚĞ ĚŽƵďůĞ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ƋƵĞ ů͛ĠůğǀĞ ŶĞ ƉĂƌůĞ ƋƵĞ Ğƚ ƐĂŝƚ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ƉĂƌůĞ 

que pour ne pas signifier. En réalité, les choses ne sont pas aussi simples ͗ Ě͛ĂďŽƌĚ͕ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ 
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Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ en L2, le locuteur est souvent pris dans un dialogue pour ainsi dire avec lui-

même, qui induit une forme de co-énonciation ͖ ĞŶƐƵŝƚĞ͕ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů 

Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ ƌĞŶǀŽǇĞƌ ǀĞƌƐ ů͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ ĂĚƵůƚĞ ƵŶ ĠŶŽŶĐĠ ĂƌƚŝĨŝĐŝĞů Ğƚ ĚĠĐŽŶƚĞǆƚƵĂůŝƐé en réponse 

ă ƵŶ ƐƚŝŵƵůƵƐ͕ ů͛ĠůğǀĞ ĞƐƚ ĂƵ ĨŽŶĚ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƚĂĐŝƚĞ ŵĂŝƐ ƌĠĞůůĞ͕ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĞŶŐĂŐĠ ĚĂŶƐ ƵŶ 

dialogue avec son professeur (et son public de pairs), ne serait-ce que par désir de séduction, 

de connivence, de sécurité, voire de prise de pouvoir sur le groupe ou, dans certains cas, 

ŵġŵĞ ƐƵƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ͘ Iů ŶĞ ƐĞƌĂ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ŝŶŽƉƉŽƌƚƵŶ Ě͛ĞŵƉůŽǇĞƌ ůĞƐ ŵŽĚğůĞƐ ĚĞ BĂŶŐĞ Ğƚ ĚĞ 

TƌĠǀŝƐĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐŽŶƚĞǆƚĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŶŽŶ-communicatifs de L2.  

 

Ce constat constitue un problème majeur dans toute analyse de productions langagières en 

contexte scolaire ͗ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ǀĠƌŝƚĂďůĞ͕ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞƐƚ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire co-construit en interaction entre pairs et professeurs, du fait de la 

structure institutionnelle dans laquĞůůĞ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ Ă ůŝĞƵ͕ ů͛ĠůğǀĞ ĞƐƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ŝŵƉůŝƋƵĠ dans 

ƵŶĞ ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ ŵĂƌƋƵĠĞ ĚƵ ƐĐĞĂƵ ĚĞ ů͛ĂƌƚŝĨŝĐŝĞů,  donc toujours dans une double 

énonciation.  

 

D͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ, plutôt que de bifocalisation, on pourrait multiplier les niveaux de superposition 

et parler, comme Bouchard, de trifocalisation (1991 : 13-14) ou même de multi-focalisation, 

ƉƵŝƐƋƵĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ Ě͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ŝŵƉůŝƋƵĞ ƵŶ ƐĐƌŝƉƚĞƵƌ ƋƵŝ ĞƐƚ ŽƵ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ͕ ƵŶ ůĞĐƚĞƵƌ 

qui est ou non perçu par le scripteur comme un co-énonciaƚĞƵƌ͕ Ğƚ ƋƵŝ ĞƐƚ ĚĞ ƉůƵƐ ů͛ĠǀĂůƵĂƚĞƵƌ 

ĚĞ ůĂ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝů ůŝƚ͕ ƐĞůŽŶ ĚĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ƋƵĞ ůĞ ƐĐƌŝƉƚĞƵƌ ŶĞ ƐĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĚĞ 

ŵĂŶŝğƌĞ ĂĚĠƋƵĂƚĞ Ğƚ ƋƵŝ ǀĂƌŝĞŶƚ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͕ Ě͛ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͕ Ě͛ƵŶĞ 

ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ĠĐƌŝƚĞ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͘  

 

De plus, Trévise remarque que « certains sujets ne peuvent pas raisonner manifestement à 

ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ƉƌĠŵŝƐƐĞƐ ĂƵǆƋƵĞůůĞƐ ŝůƐ Ŷ͛ĂĚŚğƌĞŶƚ ƉĂƐ » (1992a : 21), ce qui signifie peut-être, que, 

ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ůǇĐĠĞŶƐ ;Ğƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ĐĞƵǆ ƋƵŝ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ ůĂ ƚŚĠŽƌŝĞ ĚĞ BĞƌŶƐtein, ont accès à un 

« code restreint ͩͿ͕ ůĂ ƌĠĠĐƌŝƚƵƌĞ Ě͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĚĞ ĨŝĐƚŝŽŶ ĚƵ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ǀƵĞ Ě͛ƵŶ ĚĞ ƐĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĂŐĞƐ 

ŽƵ ů͛ŝŶǀĞŶƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ůĞƚƚƌĞ ǀĂŶƚĂŶƚ ůĞƐ ďĞĂƵƚĠƐ ĚƵ KĞŶǇĂ Ŷ͛Ă Ě͛ĂƵƚƌĞ effet que de les projeter 

ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ƚĞůůĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĞŶ ƉĞƌĚent la capacité de construire des énoncés cohérents 

dans une langue intelligible. De ce fait, leur activité peut devenir, tout comme un exercice 

structural, uniquement un « jeu de langue » (Trévise, 1992a ͗ ϰϱͿ͘ L͛ĞǆĞŵƉůĞ ĐŝƚĠ ƉĂƌ PĞƌƌŝŶ 

Ě͛ƵŶĞ ĠůğǀĞ ĂŶŐůŽƉhone capable de produire des énoncés agrammaticaux, avec postposition 

ĚĞ ů͛ĂĚũĞĐƚŝĨ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ;ϮϬϬϭ : 311), prouve à quel point est grande la prégnance de la 
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ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞŶ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ Ğƚ ă ƋƵĞů ƉŽŝŶƚ ůĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ŽŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ 

langage comme jeu formel qui ne signifie rien entrave leurs capacités à communiquer. 

J͛ĞƐƐĂŝĞƌĂŝ ĚĞ ĚĠŵġůĞƌ ƉĂƌ ůĂ ƐƵŝƚĞ ůĞƐ ĐŽŶƐƚĂƚƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ;ĐĞ ĐŚĂƉŝƚƌĞͿ Ğƚ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞƐ 

élèves sur leur apprentissage et leur interlangue (chapitre 4), mais, au vu de ce que je viens de 

noter, la plus grande prudence interprétative sera de mise dans le traitement des données de 

ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ Ğƚ ĚĂŶƐ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ŶŽƚŝŽŶƐ ĚĞ ƉƌŽŐƌğƐ Ğƚ ĚĞ ƌĠŐƌĞƐƐŝŽŶ͘  

 

3.3. Quelques exemples tirés des productions écrites des élèves 

 

3.3.1. Remarques interprétatives 

 

 3.3.1.1. Un jugement qui porte uniquement sur des textes 

 

L͛ĠƚƵĚĞ ƋƵĞ ũĞ ǀĂŝƐ ƉƌŽƉŽƐĞƌ ƉŽƌƚĞ ƐƵƌ ĚĞƐ ƚĞǆƚĞƐ͕ Ğƚ ŶŽŶ ƐƵƌ ĚĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ͘ Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƌĂ 

nullement de stigmatiser tel ou tel lycéen et de considérer que ses productions écrites sont 

ŝůůĠŐŝƚŝŵĞƐ ŽƵ ƌŝĚŝĐƵůĞƐ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵĞ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞ ƌĂƉƉĞůůĞŶƚ VĠƌŽŶŝƋƵĞ et al., la maîtrise 

Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ŝŵƉůŝƋƵĞ ƵŶ ĞŶƐĞŵďůĞ ĚĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ͨ socia[ux] et cognitif[s], 

ŝŶƚƌĂƉƐǇĐŚŝƋƵĞ΀Ɛ΁ Ğƚ ĞǆƚƌĂƉƐǇĐŚŝƋƵĞ΀Ɛ΁͕ ĚŽŶƚ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĐŽŵƉůğƚĞŵĞŶƚ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚ » 

(2009 : 9). Même si les productions écrites en ma possession me permettent de tenter une 

étude longitudinale des évolutions interlangagières des élèves, les exemples cités ne sont 

ƉƌĠĐŝƐĠŵĞŶƚ ƌŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ĚĞƐ ĞǆĞŵƉůĞƐ Ě͛ƵŶ ĠƚĂƚ Ě͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ŽďƐĞƌǀĠ ă ƵŶ ŵŽŵĞŶƚ 

ĚŽŶŶĠ ĚĂŶƐ ƵŶ ƚǇƉĞ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ͕ ŵĠĐĂŶŝƋƵĞ ŽƵ ŝŵƉůŝĐĂƚŝǀĞ͕ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ͘  

 

Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƌĂ ƉĂƐ ŶŽŶ ƉůƵƐ Ě͛ƵŶ ũƵŐĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ƚĞů ŽƵ ƚĞů ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ŽƵ ƚĞůůĞ ŽƵ ƚĞůůĞ ŽƉƚŝŽŶ 

ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ͘ L͛Ăƌƚ Ğƚ ůĂ ŶŽďůĞƐƐĞ ĚĞ ůĂ ƉĠĚĂŐŽŐŝĞ ƌĠƐŝĚĞŶƚ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŚŽŝǆ ĚĞ 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ůƵŝ ƐĞƵů Ă ĂŶĂůǇƐĠĞ͕ Ğƚ ƋƵ͛ƵŶ ŽďƐĞƌǀĂƚĞƵƌ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ŶĞ ƉĞƵƚ 

déchiffrer que de manière forcément lacunaire. Il paraît évident que les choix 

méthodologiques et pragmatiques des professeurs influent sur les progrès de leurs élèves, 

ŵĂŝƐ ũĞ Ŷ͛Ăŝ ƉĂƐ ƐƵĨĨŝƐĂŵŵĞŶƚ Ě͛ĠůĠŵĞŶƚƐ ƉŽƵƌ ĠŵĞƚƚƌĞ ĚĞƐ ũƵŐĞŵĞŶƚƐ ĨŽŶĚĠƐ ƐƵƌ ĐĞƵǆ ĚĞƐ 

ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ĚŽŶƚ ũĞ ƉĂƌůĞƌĂŝ ŝĐŝ͕ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞƵ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ĂƐƐŝƐƚĞƌ ă ůĞƵƌƐ ĐŽƵƌƐ͘  

 

Je ne prĞŶĚƌĂŝ ƉĂƐ ŶŽŶ ƉůƵƐ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ůĂ ŶŽƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽƉŝĞƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ Ě͛ĂďŽƌĚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ 

ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ƚƌĂǀĂƵǆ Ě͛ĠůğǀĞƐ ŶĞ ƉĞƵƚ ƐĞ ĐŽŶĐĞǀŽŝƌ ƋƵ͛ĞŶ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ƉƌĠĐŝƐ Ğƚ 

ƵŶ ĐŽŶƚĞŶƵ ĚĞ ĐŽƵƌƐ͕ ĂƵǆƋƵĞůƐ ũĞ Ŷ͛Ăŝ ƉĂƐ ĞƵ ĂĐĐğƐ͕ ŵĂŝƐ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵe les travaux en 

ŵĂ ƉŽƐƐĞƐƐŝŽŶ ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ Ě͛ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞƐ ĚŝǀĞƌŐĞŶĐĞƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ďĂƌğŵĞƐ ĂĚŽƉƚĠƐ ƉĂƌ 

les différents professeurs, en fonction du niveau (réel ou supposé) des élèves, du type 
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Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ Ğƚ ĚƵ ƚǇƉĞ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ƉƌŽƉŽƐĠ ĞŶ ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ : ũ͛Ăŝ ĚĠũă ĐŝƚĠ ůĞ ϭϯ͕ϱͬϮϬ ĚĞ 

PŚŝůŝƉƉĞ ĂƵ ůǇĐĠĞ CĂƌŶŽƚ͕ ĂƐƐŽƌƚŝ Ě͛ƵŶ ĐŽŵŵĞŶƚĂŝƌĞ ĠůŽŐŝĞƵǆ ƐƵƌ ůĂ ƋƵĂůŝƚĠ ĚĞ ƐŽŶ ƚƌĂǀĂŝů Ğƚ ĚĞ 

son anglais ͖ ă ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂƵǆ ƉƌŽƉŽƐĠƐ ĞŶ Ϯnde au lycée Racine 

ƉĞƵǀĞŶƚ ġƚƌĞ ŶŽƚĠƐ ϮϬͬϮϬ Ɛ͛ŝůƐ ŶĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ ƉĂƐ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ƐƵƌ ůĞƐ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞƐ ƌĞďƌĂƐƐĠĞƐ ŽƵ 

ĞŶƐĞŝŐŶĠĞƐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ͕ ƉĂƌ ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ Ğƚ ůĂ ŵŽƌƉŚŽƐǇŶƚĂǆĞ ƐŽŶƚ ůŽŝŶ Ě͛ġƚƌĞ ƉĂƌĨĂŝƚĞƐ͘  

 

OŶ Ă ďĞĂƵĐŽƵƉ ŐůŽƐĠ ƐƵƌ ůĞƐ ŶŽƚŝŽŶƐ Ě͛erreur et de faute, rejetant par exemple comme 

ƉŽƌƚĞƵƐĞ Ě͛ƵŶ ũƵŐĞŵĞŶƚ ŵŽƌĂů ĚĠƉůĂĐĠ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĨĂƵƚĞ Ě͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ. Il ne me semble pas 

ŽƉƉŽƌƚƵŶ Ě͛ĠƚĂďůŝƌ ƵŶĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĚĞƵǆ ƚĞƌŵĞƐ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵĞ erreur est défini 

par le Petit Robert, comme par Quivy et Tardieu (2002), en référence aux notions de vrai et de 

faux͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ůĂ ƋƵĂůŝĨŝĐĂƚŝŽŶ Ě͛erreur ou de faute Ŷ͛ŝŵƉůŝƋƵĞƌĂ ƌŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ůĞ ĐŽŶƐƚĂƚ 

Ě͛ƵŶ ĠĐĂƌƚ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ůĂ ŶŽƌŵĞ ĚƵ ŐĞŶƌĞ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨ ƚƌĂǀĂŝůůĠ ;ĂŝŶƐŝ͕ ŚĞ ĚŽŶ͛ƚ ŬŶŽǁ ŶŽƚŚŝŶŐ sera 

ĐŽŶƐŝĚĠƌĠ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ĞƌƌŽŶĠĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐŽƉŝĞ Ě͛ĠůğǀĞ de lycée, mais ne le serait pas 

ĚĂŶƐ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ǀĂƌŝĠƚĠƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ŽƌĂůĞͿ͘ DĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ŵĞƐ ƌĞŵĂƌƋƵĞƐ ƐƵƌ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ 

ůǇĐĠĞŶƐ͕ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛erreur et de faute feront référence indifféremment aux écarts par 

rapport à la norme produits par les élèveƐ͕ ŽƵ͕ ĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ĂƵǆ ŚǇƉŽƚŚğƐĞƐ͕ 

ĐŽŶƐĐŝĞŶƚĞƐ ŽƵ ŶŽŶ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ĨŽŶƚ ƐƵƌ ůĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ĚĞ LϮ͕ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞƐ͕ 

représentations et pratiques en L1.  

 

En contexte scolaire, un écart par rapport à la norme est considéré comme erroné ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů 

ƚĠŵŽŝŐŶĞ Ě͛ƵŶ ĠĐŚĞĐ ƉĞƌĨŽƌŵĂƚŝĨ ƉůƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ;ƐŽŝƚ͕ ƉŽƵƌ ƉƌĞŶĚƌĞ ƚƌŽŝƐ ĞǆĞŵƉůĞƐ 

dans le même texte de Philippine, a subject different, qui ne gêne en rien la compréhension, 

Thomas had to be stay with him because he had been drunk so much, moins facile à 

interpréter, mais encore à peu près intelligible, et In this text, servants do the trough, 

ƚŽƚĂůĞŵĞŶƚ ŽƉĂƋƵĞͿ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ĐƌŝƚğƌĞ Ě͛ĠĐŚĞĐ ƉĞƌĨŽƌŵĂƚŝĨ͕ ƉůƵƐ ƋƵĞ ů͛ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ĚƵ ƐƚĂŶĚĂƌĚ ;ƋƵŝ 

ĐŽŶƐŝƐƚĞ ă ŵŝŶŽƌĞƌ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞƐ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠƐ variationnelles), que je retiendrai par la suite 

ĚĂŶƐ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ƚƌĂǀĂƵǆ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ 

 

 ϯ͘ϯ͘ϭ͘Ϯ͘ DĞƐ ĠǀŽůƵƚŝŽŶƐ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ŶŽŶ ƐƚĂďŝůŝƐĠĞƐ 

 

La représentation des progrès comme un processus continu, uniforme même, est une fiction 

scolaire ou idéoloŐŝƋƵĞ͘ DĂŶƐ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ĚĞ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŐƵŝĚĠĞ͕ ůĞƐ ƉƌŽŐƌğƐ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ 

ƉƌĠƐĞŶƚƐ͕ ƐŽŶƚ ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĞƌƌĂƚŝƋƵĞ͕ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĠ ƉĂƌ ĚĞƐ ƉŚĂƐĞƐ Ě͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ͕ ĚĞƐ ƉŚĂƐĞƐ 

de régression et des moments de stagnation, aux niveaux lexical, syntaxique et discursif. On 

pourra admettre que, pour la majorité des lycéens, le mouvement global se fait dans le sens de 
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ů͛ĞŶƌŝĐŚŝƐƐĞŵĞŶƚ ůĞǆŝĐĂů Ğƚ ĚĞ ůĂ ĐŽŵƉůĞǆŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ Ğƚ Ě͛ƵŶ ŐĂŝŶ ĞŶ ƉƌĠĐŝƐŝŽŶ Ğƚ ĞŶ 

adéquation à la norme, mais il faudra cependant tenir compte de ce caractère 

« asystématique ͩ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ;PǇ͕ ϭϵϴϬ : 33), qui est un système en « équilibre instable » 

;ϯϱͿ͘ Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ƉƌŽƉƌŝĠƚĠ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉƌŽƉƌĞ ă ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ LϮ͕ 

et que notre capacité à exprimer nos idées en contexte non scolaire de manière claire, précise 

et grammaticale, dans le système beaucoup plus stable de notre propre L1, fluctue aussi en 

fonction de certains facteurs externes, comme le stress, la fatigue ou la situation 

Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͘  

  

Gaonac͛Ś ;ϮϬϬϲͿ ŝƐŽůĞ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ƋƵŝ ŝŶĨůƵĞŶƚ ƐƵƌ ůĂ ƉĞƌĨŽƌŵĂŶĐĞ ĚĞƐ 

apprenants de L2 ͗ ŝů ŵĞŶƚŝŽŶŶĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ůĞ ƚĞŵƉƐ Ě͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ů͛ŽƌŝŐŝŶĞ ƐŽĐŝĂůĞ 

des élèves, une certaine forme de peer effect, qui pousse les apprenants les plus avancés à se 

mettre au niveau de leur classe17, ou la maîtrise de la lecture en langue maternelle. Un 

ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ĚĞ LϮ Ŷ͛ĞƐƚ ũĂŵĂŝƐ ƵŶĞ tabula rasa͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ƉŽƐƐğĚĞ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƵŶĞ Lϭ͕ ĚŽŶƚ ůĂ 

présence sous-jacente, métalangagière et métalinguistique, ne peut pas ne pas avoir 

Ě͛ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ƐƵƌ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ LϮ :  

 

 LĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ŵĠƚĂůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ŶĞ ƐŽŶƚ ƉĂƐ ĚŝƐƐŽĐŝĂďůĞƐ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞƐ͕ ƋƵĞůůĞƐ ƋƵ͛ĞůůĞƐ 
 soient, dans le domaine des systèmes linguistiques stabilisés, ni, peut-être surtout, dans le domaine 

 des systèmes linguistiques intermédiaires, en évolution (Trévise, 1992a : 248). 

 

Véronique et al. signalent, par exemple, que la maîtrise de la lecture ou la découverte de la 

langue écrite après celle de la langue parlée en L1 ont un effet sur ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ LϮ͕ ŵġŵĞ 

ůŽƌƐƋƵĞ ƐŽŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ĂƵ ĚĠďƵƚ ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ĐĞůƵŝ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŽƌĂůĞ͕ ĐŽŵŵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĞ 

ĐĂƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ ;ϮϬϬϵͿ͘ 

  

DĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͕ ŽŶ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ĚĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ĚĞ ƉůĂĨŽŶŶĞŵĞŶƚ͕ ĂƵƚƌĞŵĞŶƚ Ěŝƚ 

des plateaux ĚĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝŽŶ͕ ĂǀĞĐ ĨŝŐĞŵĞŶƚ ƚĞŵƉŽƌĂŝƌĞ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ŝŶƚĞƌůŝŶŐƵĂů ;GĂŽŶĂĐ͛Ś͕ 

2006), des disparitions temporaires de formes acquises (ils vont remplacé par ils allent dans 

ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ BĂƌƚŶŝŶŐ Ğƚ “ĐŚůǇƚĞƌ ;ϮϬϬϰͿ ƉŽƌƚĂŶƚ ƐƵƌ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƐƵĠĚŽƉŚŽŶĞƐ ĚƵ ĨƌĂŶçais), 

mais aussi la coexistence dans le discours de formes normées et de formes fautives, dont 

Véronique et al. ĚŽŶŶĞŶƚ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĞǆĞŵƉůĞƐ͕ ĚŽŶƚ ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ŶĠŐĂƚŝŽŶ ĞŶ 

français :  

                                                             
17

 Flament-BŽŝƐƚƌĂŶĐŽƵƌƚ ĐŝƚĞ ůĞ ĐĂƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ Ě͛ĠƚƵĚŝĂŶƚƐ ƚƌğƐ ŵŽƚŝǀĠƐ Ğƚ ƉůƵƐ ŵĂƚƵƌĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ϲème
 

ĠǀŽƋƵĠƐ ƉĂƌ GĂŽŶĂĐ͛Ś͕ ƋƵŝ͕ ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕ Ɛ͛ĠǀĞƌƚƵĞŶƚ͕ ƉĂƌ ĚĞƐ ƉƌŝƐĞƐ ĚĞ ƌŝƐƋƵĞ Ğƚ ƵŶ ƌĞĐŽƵƌƐ ă ů͛ŚǇƉĞƌĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ͕ 
à différencier leur interlangue de celle de leurs pairs (1987). 
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 L͛ŽŶ ŶĞ ƐĂƵƌĂŝƚ ĐŽŶĐĞǀŽŝƌ ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ŶĠŐĂƚŝŽn comme une succession de structures se 

 substituant les unes aux autres ; non est encore quelques fois employé de façon non conforme aux 

 ƵƐĂŐĞƐ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŝďůĞ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĨŽƌŵĞƐ ĚĞ ůĂ ŶĠŐĂƚŝŽŶ ƐŽŶƚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ĂƚƚĞƐƚĠĞƐ ;ϮϬϬϵ : 

 123).  

 

L͛ŝŶƐƚĂbilité provient du fait que, dans ses tentatives de systématisation de son interlangue, 

chaque apprenant a recours à tous les moyens imaginables, puisant à tour de rôle dans les 

divers outils linguistiques à sa disposition, le lexique, la syntaxe et la cohésion discursive, 

ŝŶǀĞŶƚĂŶƚ ă ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ĚĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ ĚĞ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ ŽƵ ĚĞƐ ĂŐĞŶĐĞŵĞŶƚƐ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨƐ 

;VŽŐĞů͕ ϭϵϵϬ͕ ƚƌĂĚ͘ ϭϵϵϱͿ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵ͛ĠǀŽƋƵĞŶƚ͕ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚƵ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ 

Véronique et al. : 

 
 Avant la mise en place de la morphologŝĞ ǀĞƌďĂůĞ ĐŽŵŵĞ ƐƵƉƉŽƌƚ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ ĂƐƉĞĐƚƵĞůůĞƐ Ğƚ 
 ƚĞŵƉŽƌĞůůĞƐ͕ ůĂ ƚĞŵƉŽƌĂůŝƚĠ ΀͙΁ ĞƐƚ ŵĂƌƋƵĠĞ ă ů͛ĂŝĚĞ ĚĞ ŵŽǇĞŶƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ Ğƚ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨƐ ƉƌŝŶĐŝƉĂůĞŵĞŶƚ 
 (2009 : 164).  

 

Le modèle que propose Py (1980) et auquel adhèrent Véronique et al. ĞƐƚ ĐĞůƵŝ Ě͛Ƶn ensemble 

lié de microsystèmes « se développant de concert » (Véronique et al., 2009 : 163) :  

 
 AƵ ůŝĞƵ ĚĞ ΀ĚĠĨŝŶŝƌ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ΁ ĐŽŵŵĞ ƐǇƐƚğŵĞ ĐŽŚĠƌĞŶƚ Ě͛ƵŶŝƚĠƐ ĚĠƉĞŶĚĂŶƚĞƐ͕ ŽŶ ů͛ĞŶǀŝƐĂŐĞ ĐŽŵŵĞ 
 ƵŶ ĞŶƐĞŵďůĞ ĨŽƌŵĠ Ě͛ƵŶ ŶŽŵďƌĞ ŝŶĨŝŶŝ ĚĞ ŵŝĐƌŽƐǇƐƚğŵĞƐ͘ LĞur coexistence entraîne une solidarité de 

 ĨĂŝƚ͕ ŵĂŝƐ ĞůůĞ ůĂŝƐƐĞ ĂƐƐĞǌ ĚĞ ũĞƵ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ĐŚĂĐƵŶ ũŽƵŝƐƐĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĞůĂƚŝǀĞ ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ;PǇ, 1980 : 35).  

 

“ĞůŽŶ ĐĞ ŵŽĚğůĞ͕ ŽŶ Ă ĚŽŶĐ ĂĨĨĂŝƌĞ ă ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĐŽŵƉůĞǆĞ Ğƚ ŵƵůƚŝĨŽƌŵĞ͕ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ Ě͛ƵŶ 

ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͕ difficilement réductible à des schémas préétablis. Certains énoncés en 

ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ ĂďĞƌƌĂŶƚƐ ƉĞƵǀĞŶƚ Ɛ͛ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ƉĂƌ ƵŶ ƌĞĐŽƵƌƐ ă ĚĞƐ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞƐ ƌĠĚƵŝƚĞƐ 

à leur contenu sémantique le plus simple. “ŝ ů͛ŽŶ ĐŽŶƐŝĚğƌĞ ůĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ The writer wants to put 

in side two opposate backgrounds ; The text speak about inegalities in the school the Burnells. 

The writer explain at the moment of playtime (Philippine, 1ère), certaines des erreurs sont sans 

doute des lapsus (opposateͿ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚĞƐ ĨĂƵƚĞƐ Ě͛ŝŶĂƚƚĞŶtion (the text speakͿ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƐŽŶƚ 

peut-ġƚƌĞ ůŝĠĞƐ ă ů͛ŝŐŶŽƌĂŶĐĞ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ŽŶ ƉĞƵƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƋƵĞ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ ŝŐŶŽƌĞ ůĞƐ 

verbes oppose, go, happen, evoke ŽƵ ůĞ ŐĠŶŝƚŝĨ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞŵƉůŽŝĞ ă Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ŵŽŵĞŶƚƐ͘ D͛ĂƵƚƌĞƐ 

formes erronées sont des échecs performatifs dus au lexique (inegalities), à la syntaxe (the 

school the Burnells qui est peut-être mis à la place de ƚŚĞ BƵƌŶĞůůƐ͛ ƐĐŚŽŽů), aux enchaînements 

discursifs (la dernière phrase). Le « bricolage ͩ ĂƵƋƵĞů ůĂ ůǇĐĠĞŶŶĞ ƐĞ ůŝǀƌĞ ŵŽŶƚƌĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ 

ƌĠĨůĠĐŚŝƚ ƉĂƐ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ ůĞǆŝƋƵĞ͕ ĚĞ ƐǇŶƚĂǆĞ ŽƵ ĚĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ͕ ŵĂŝƐ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ 

ĠĐŽŶŽŵŝĞ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ ŵġůĂŶƚ ůĞƐ ƚƌŽŝƐ ŶŝǀĞĂƵǆ Ğƚ ƉĞƌŵĞƚƚĂŶƚ Ě͛ĂƚƚĞŝŶĚƌĞ ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ 

« efficacité communicative » (Py, 1980 ͗ ϰϱͿ Đ͛ĞƐƚ-à-dire de faire à peu près passer le message, 

même si la langue employée est éloignée des normes en vigueur.  
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 ϯ͘ϯ͘ϭ͘ϯ͘ LĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ ǀŝƐĠ 

 

La réalité des progrès des élèves risque de se heurter à une représentation si communément 

ƌĠƉĂŶĚƵĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞŶ ĞƐƚ ĚŽǆŝƋƵĞ͕ ůĂ ĐƌŽǇĂŶĐĞ ƋƵĞ ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞƐ 

ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ ĞƐƚ Ě͛ĂƚƚĞŝŶĚƌĞ ůĞ ďŝůŝŶŐƵŝƐŵĞ͘ J͛Ăŝ ƐŝŐŶĂůĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ƋƵĞ ůĞ ƚĞǆƚĞ ŽĨĨŝĐŝĞů 

ƉŽƌƚĂŶƚ ĐƌĠĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ;MEN͕ ϭϵϵϮͿ Ŷ͛ĠĐŚĂƉƉĂŝƚ ƉĂƐ ă ĐĞƚƚĞ 

représentation, même modulée sous la forme de « niveau proche du bilinguisme » (2311).  

 

CĞƚƚĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ƋƵ͛ĞƌƌŽŶĠĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ƉŽƐĞ a priori le bilinguisme comme 

ƵŶ ƉŚĠŶŽŵğŶĞ ĚŝƐĐƌĞƚ͕ ĚŝƐƚŝŶĐƚ ĚƵ ŵŽŶŽůŝŶŐƵŝƐŵĞ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ͕ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ͕ 

ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ Ě͛ĠƚĂďůŝƌ Ƶne limite identifiable, fondée sur des critères précis, entre les deux états. 

L͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ͕ ĂƵ ĨƵƌ Ğƚ ă ŵĞƐƵƌĞ ĚĞ ƐĞƐ ƉƌŽŐƌğƐ ĞŶ LϮ͕ ƉĂƌǀŝĞŶƚ ă ƌĞŶĚƌĞ ƐĂ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞ ĐĞƚƚĞ 

langue18 de plus en plus proche de celle de sa (ou ses) L1, sans, dans la plupart des cas, y 

ƉĂƌǀĞŶŝƌ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ůĂ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ůŝĠĞ ă ĚĞ ŐƌĂŶĚĞƐ 

quantités de micro-ƌĞƉĠƌĂŐĞƐ ĐƵůƚƵƌĞůƐ ĞĨĨĞĐƚƵĠƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞƐ ĚĞ ǀŝĞ͕ ƋƵŝ 

débutent à la naissance. En contexte exolingue, dans le meilleur des cas, on peut acquérir une 

ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ǀĂƐƚĞ ĚĞ ů͛ƵŶŝǀĞƌƐ ĞǆƉĠƌŝĞŶƚŝĞů ƋƵŝ ƐŽƵƐ-tend L2, mais certains éléments feront 

ƚŽƵũŽƵƌƐ ĚĠĨĂƵƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ĂƵƌŽŶƚ ũĂŵĂŝƐ ĠƚĠ ǀĠƌŝƚĂďůĞŵĞŶƚ ǀĠĐƵƐ͘ OŶ ƉĞƵƚ ĚŽŶĐ ĚŝƌĞ ƋƵĞ 

ŵŽŶŽůŝŶŐƵŝƐŵĞ Ğƚ ďŝůŝŶŐƵŝƐŵĞ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ƋƵ͛ġƚƌĞ ůĞƐ ĚĞƵǆ ĞǆƚƌġŵĞƐ Ě͛ƵŶ ŵġŵĞ ĐŽŶƚŝŶƵƵŵ͘ 

 

PŽƌƋƵŝĞƌ Ğƚ PǇ ƉĂƌƚĞŶƚ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƉƌĠŵŝƐƐĞƐ ƐƵƌ ůĞ ĐŽƵƉůĞ ŵŽŶŽůŝŶŐƵŝƐŵĞ-bilinguisme, qui me 

paraissent plus fondées que celles de la doxa. Pour eux, « tout apprenant est en un certain sens 

ƵŶĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞ ďŝůŝŶŐƵĞ͘ ΀͙΁ LĞ ďŝůŝŶŐƵŝƐŵĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶ ĠƚĂƚ ĞǆĐĞƉƚŝŽŶŶĞů ΀͙΁ ŵĂŝƐ ů͛ĠƚĂƚ ŶĂƚƵƌĞů 

΀͙΁ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞ ĂŵĞŶĠĞ ă ƵƚŝůŝƐĞƌ ƌĠŐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ƉůƵƐ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ͕ ƋƵĞů ƋƵĞ ƐŽŝƚ ůĞ ĚĞŐƌĠ 

ĚĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞŶ Ă » (2004 : 20). Cette définition, que Porquier et Py nomment une 

« ĚĠĨŝŶŝƚŝŽŶ ĐŽŽƌĚŽŶŶĠĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ Ğƚ ĚƵ ďŝůŝŶŐƵĞ ͩ ;ϮϬͿ͕ Ă ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞƌ 

ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĐŽŵŵĞ ͨ déjà une sorte de langue ͩ ;ϮϬͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire comme un système non 

ƐƚĂďŝůŝƐĠ͕ ĚŝƐƚŝŶĐƚ ĚĞ ůĂ ŶŽƌŵĞ͕ ŵĂŝƐ ĚŽƚĠ Ě͛ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞ͘ L͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ĞůůĞ ŶĞ ƉŽƐƐğĚĞ ƉĂƐ Ě͛ĠůĠŵĞŶƚƐ ŽƵ ĚĞ ƐǇƐƚğŵĞƐ 

ƐƚĂďŝůŝƐĠƐ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ͨ une sorte de langue ͕ͩ ƉĂƌ ůĞ ĨĂŝƚ ŵġŵĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĂĚŵĞƚ ůĞƐ ǀĂƌŝĂƚŝŽŶƐ 

ƐĂŶƐ ƉŽƵƌ ĂƵƚĂŶƚ ƉĞƌĚƌĞ ƐĂ ŶĂƚƵƌĞ Ě͛ŽƵƚŝů ĂƵ ƐĞƌǀŝĐĞ ĚĞ la communication interpersonnelle. Les 

                                                             
18

 Encore faudrait-ŝů ƋƵ͛ŽŶ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞ ă ĚĠĨŝŶŝƌ ĐĞ ƋƵ͛ĞƐƚ ƵŶĞ langue : « Comment peut-on donner le nom global 

de « français » ou « Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ » à des ensembles de dialectes, de niveaux de langue différents, à propos desquels 

les sujets, pourtant convaincus de parler cette langue, pour eux « maternelle » vont avoir des jugements de 

grammaticalité divergents ? » (Trévise, 1992a : 155). 
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écarts par rapport à la norme sont plus nombreux et moins systématiques dans une 

interlangue, mais ils ne sont pas fondamentalement plus gênants que les formes non normées 

reconnues, voire acceptées, dans certaines variétés, orales, populaires, argotiques, voire 

ŵġŵĞ ƉĂƌŽĚŝƋƵĞƐ͕ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ͘  

 

PŽƐĞƌ ůĞ ďŝůŝŶŐƵŝƐŵĞ ĐŽŵŵĞ ůĂ ĨŝŶ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞ ůĞ ƌŝƐƋƵĞ ĚĞ ƌĂŵĞŶĞƌ 

ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ă ůĞƵƌƐ ŝŐŶŽƌĂŶĐĞƐ ƉůƵƚƀƚ ƋƵ͛ĂƵǆ ƐĂǀŽŝƌƐ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĂĐƋƵŝƐ͘ Les moins 

ĐŽƵƌĂŐĞƵǆ ŽƵ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ůĞ ŵŽŝŶƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĚĂŶƐ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ŽƵ ĚĂŶƐ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĐĞƵǆ ă ƋƵŝ ŽŶ Ă 

ƌĠƉĠƚĠ ƉĞŶĚĂŶƚ ĚĞƐ ĂŶŶĠĞƐ Ě͛ĠĐŽůĞ ƉƌŝŵĂŝƌĞ ŽƵ ĚĞ ĐŽůůğŐĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ĠƚĂŝĞŶƚ ƉĂƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĞŶ 

ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĐĞƵǆ ă ƋƵŝ ŽŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ƉƌŽƉŽƐĠ Ě͛ĂƵƚƌĞ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ de langue vivante que celui de 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ;Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůͿ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĐĂƐ ŵġŵĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ 

ƉŽƐƐğĚĞŶƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ƋƵ͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ĨĂŵŝůůĞ ŽŶƚ ĨĂŝƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ 

minorer ou de dénigrer, tous ces apprenants partent entravés dans leurs progrès vers la norme 

inatteignable du bilinguisme, qui devient de ce fait une construction idéologique.  

 

CĞƚƚĞ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞ ƉƌĞŶĚ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ůĂ ĨŽƌŵĞ Ě͛ƵŶ ĚĠŶŝŐƌĞŵĞŶƚ ĚĞ 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ƉĞƌŶŝĐŝĞƵǆ͘ LĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚŽǆŝƋƵĞ ŶĞ Ɛ͛ĂƌƌġƚĞ ƉĂƐ ĞŶ ĞĨĨĞƚ ă 

ůĂ ĨŝǆĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ ƵƚŽƉŝƋƵĞ ĚƵ ďŝůŝŶŐƵŝƐŵĞ ; il dit aussi « ƋƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉĂǇƐ Žƶ ŽŶ 

ƉĂƌůĞ ĐŽƵƌĂŵŵĞŶƚ ĂŶŐůĂŝƐ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ůă ƋƵ͛ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ ŵŝĞƵǆ » (Levent, 1 ͗ ϰϴͿ͕ ĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞs 

termes que, pour apprendre une langue de manière efficace, il faut avoir les moyens financiers 

et culturels de faire des séjours dans les pays dont on apprend la langue. Diane, qui est une 

adepte des séjours linguistiques pendant les vacances, et qui a passé une année entière aux 

Etats-Unis entre la 2nde et la 1ère͕ ůĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ :  

 

 Ça apporte énormément. Déjà, pour mon enrichissement de la langue, et, en plus, pour nous-mêmes. 

 C͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ͕ ĚĞ ƉĂƌƚĂŐĞƌ ŶŽƚƌĞ ĐƵůƚƵƌĞ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ͕ ŵŽŝ͕ ũ͛Ăŝ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĂŝŵĠ͘ C͛ĞƐƚ 
 ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ͕ ƵŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ă ǀŝǀƌĞ ƋƵĂŶĚ ŽŶ ƉĞƵƚ ůĞ ĨĂŝƌĞ͘ Eƚ ŵŽŝ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƋƵ͛ă ĨŽƌĐĞ Ě͛ĞŶ ƉĂƌůĞƌ ă 
 des copines, maintenant, elles ont envie de le faire. Mais il faut aussi avoir les moyens, parce que ça 

 coûte très très cher (1 : 32). 

 

Même si, dans certains milieux, le développement du tourisme a tendance à le faire parfois 

ŽƵďůŝĞƌ͕ ůĞ ǀŽǇĂŐĞ ă ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ ĚĞŵĞƵƌĞ ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ Ğƚ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ 

classante. Le voyage à Anvers des terminales BEP a, de fait, été, pour la plupart des élèves, un 

ƉƌĞŵŝĞƌ ĐŽŶƚĂĐƚ ĂǀĞĐ ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͘ L͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ Ğƚ ůĞƐ ĚŽƵƚĞƐ ĚĞ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĂǀĂŶƚ ůĞƵƌ ƐĠũŽƵƌ ĞŶ 

République tchèque ont été évoqués par eux beaucoup plus lors de nos entretiens que ceux 

des élèves du lycée Marceau lŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ƐŽŶƚ ƌĞŶĚƵƐ ĞŶ IƌůĂŶĚĞ ŽƵ ĞŶ “ƵğĚĞ͘ LĂ ƐŝŵƉůĞ 

ƌĠƉĠƚŝƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶĐĂŶƚĂƚŝŽŶ « ŝů ĨĂƵƚ ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉĂǇƐ Žƶ ŽŶ ƉĂƌůĞ ĐŽƵƌĂŵŵĞŶƚ ĂŶŐůĂŝƐ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ 
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ůă ƋƵ͛ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ ŵŝĞƵǆ » Ă ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ ĚĞ ĐŽŶƚƌŝďƵĞƌ ă ĠůŽŝŐŶĞƌ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƐŽĐŝĂůĞŵĞŶƚ͕ 

culturellement Ğƚ ƐĐŽůĂŝƌĞŵĞŶƚ ĨƌĂŐŝůĞƐ͕ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƉŽƵƌƌĂŝĞŶƚ ĂǀŽŝƌ ƵŶ ũŽƵƌ ƵŶĞ 

compétence acceptable en L2.  Pour ces lycéens de milieux moins favorisés, le voyage se vit 

ƚŽƵũŽƵƌƐ ƵŶ ƉĞƵ ƐƵƌ ůĞ ŵŽĚĞ ĚƵ ĚĠƌĂĐŝŶĞŵĞŶƚ͘ DĂŶƐ ůĂ ŵġŵĞ ůŽŐŝƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘ 

explique les raisons du meilleur niveau en anglais des jeunes correspondants tchèques de sa 

ĐůĂƐƐĞ͕ ĞůůĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƋƵĞ ůĞ ůŝĞƌ ĂƵ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĞǆƉĂƚƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞ ĐŝƚŽǇĞŶƐ Ě͛ƵŶ ƉĂǇƐ ƉůƵƐ ƉĂƵǀƌĞ :  

 

 JĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ƉŽƵƌ ĞƵǆ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĐŽmptent pas rester dans leur pays, la 

 ƉůƵƉĂƌƚ͕ ŝůƐ ĐŽŵƉƚĞŶƚ ƉĂƐ ƌĞƐƚĞƌ͕ ĚŽŶĐ ŝůƐ ǀĞƵůĞŶƚ ǀŽǇĂŐĞƌ͕ Ğƚ ĚŽŶĐ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƉŽƵƌ ĞƵǆ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉƌŝŵŽƌĚŝĂů͕ 
 quoi (4 : 96).  

 

Si, pour rappeler les analyses de Dubet, de Baudelot et Establet et de Charlot, les élèves de 

milieu ouvrier sont plus ancrés dans la « vie ͩ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƐƉĠĐƵůĂƚŝŽŶƐ ĂďƐƚƌĂŝƚĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-

ġƚƌĞ ĂƵƐƐŝ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ů͛ĞŶƌĂĐŝŶĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ů͛ŝĐŝ Ğƚ ůĞ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ĞƐƚ ƉŽƵƌ ĞƵǆ ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ĚĞ 

conserver leur place, aussi négligeable fût-elle, dans un monde qui ůĞƐ ĂŶŐŽŝƐƐĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĞŶ 

maîtrisent moins bien les codes et le fonctionnement.  

 

 3.3.1.4. Sémantique, syntaxe, discours, interaction et expérience 

Les ĠŶŽŶĐĠƐ ĚĞ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĐŝƚĠƐ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ă ƋƵĞů ƉŽŝŶƚ ů͛ĠƚŝƋƵĞƚĂŐĞ ĚĞƐ ƚǇƉĞƐ 

Ě͛ĞƌƌĞƵƌ ĞƐƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ă ŵĞŶĞƌ͘ L͛ĠŶŽŶĐĠ the writer explain at the moment of playtime 

correspond-ŝů ă ƵŶĞ ŽŵŝƐƐŝŽŶ ůŽƌƐ ĚƵ ƌĞĐŽƉŝĂŐĞ Ě͛ƵŶ ďƌŽƵŝůůŽŶ͕ ă ƵŶĞ ĞƌƌĞƵƌ ĚĞ ůĞǆŝƋƵĞ͕ ă ƵŶ 

ĚĠĨĂƵƚ ĚĞ ĐŽŚĠƌĞŶĐĞ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ͍ Iů Ŷ͛ĞƐƚ ŶĂƚƵƌĞůůĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ƉŽƐƐŝďůĞ ĚĞ ƌĠƉŽŶĚƌĞ ă ĐĞtte 

question dans le cadre de cette enquête.  

 

EŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ͕ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĨĂĐŝůĞ ĚĞ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞƌ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĚƵ ƌĞƐƐŽƌƚ ĚĞ ůĂ ƐĠŵĂŶƚŝƋƵĞ Ğƚ 

ce qui est du ressort de la syntaxe (Giacalone Ramat et Hopper, 1998). Trévise rappelle que la 

disjonction entre les deux domaines est une distinction purement institutionnelle (1992a), ce 

ƋƵĞ LĞǁŝƐ ƌĠƐƵŵĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂƉŚŽƌŝƐŵĞ ͨ Grammar is what has always made English a school 

subject » (1993 ͗ IIIͿ͘ DĂŶƐ ů͛ĂƉƉƌŽĐŚĞ ƋƵ͛ŝů ƉƌĠĐŽŶŝƐĞ͕ LĞǁŝƐ ƚĞŶĚ ă ŝŶǀĞƌƐĞƌ ů͛ŽƌĚƌĞ ƚƌĂditionnel 

des priorités et à recommander aux professeurs de langue de traiter les problèmes de 

grammaire comme des questions de lexique (« Language consists of grammaticalised lexis, not 

lexicalised grammar » (VI)) en considérant la syntaxe comme un genre de jeu de construction. 

Les blocs (« chunks ͩ ;VIͿͿ ĚŽŶƚ ƉĂƌůĞ LĞǁŝƐ ƐŽŶƚ ďĞů Ğƚ ďŝĞŶ ƉƌĠƐĞŶƚƐ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ 

ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĂŶĂůǇƐĠ ĐŚĂƋƵĞ ůĞǆğŵĞ Ě͛ĠŶŽŶĐĠƐ ;ͨ unanalyzed stretches of 

speech » (Dulay, Burt et Krashen, 1982 ͗ ϮϯϮͿͿ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ appris comme des expressions toutes 

ĨĂŝƚĞƐ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƵƚŝůŝƐĞŶƚ ă ƉůƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ďŽŶ ĞƐĐŝĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ĚĞƐ ďůŽĐƐ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ 
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insegmentables (Nattinger et DeCarrico, 1992) ou segmentés de manière erronée (Dulay, Burt 

et Krashen, 1982).  

 

Les blocs lexicalisés sont traités par les apprenants comme des éléments de lexique, 

« comparable to learning long vocabulary words » (Dulay, Burt et Krashen, 1982 : 232), ils sont 

aussi à la jointure des deux fonctions que Nattinger et DeCarrico attribuent à la langue, et qui 

sont la fonction interactionnelle ;ŽƉĠƌĂƚĞƵƌƐ Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶͿ Ğƚ ůĂ fonction transactionnelle 

;ŽƉĠƌĂƚĞƵƌƐ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐͿ ;ϳϱ ; 90). Nattinger et DeCarrico citent par exemple 

ǇŽƵ ƉƌŽďĂďůǇ ŬŶŽǁ ƚŚĂƚ͙ ou ŝƚ͛Ɛ ƌĞĂůůǇ ǀĞƌǇ ŝŶƚĞƌĞƐƚŝŶŐ ƚŚĂƚ͙ (108), qui servent à la fois à 

(ré)impliquer le co-ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ Ğƚ ă ƐƚƌƵĐƚƵƌĞƌ ů͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĠǀĞůŽƉƉĠĞ 

ƉĂƌ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ͘ LĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ƉůƵƚƀƚ ƐƵƌ ůĞƐ ŶŽƚŝŽŶƐ ĚĞ 

grammaticalisation ;ůĞ ĐŚĂŶŐĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞ Ě͛ƵŶ ƚĞƌŵĞ ŽƵ Ě͛ƵŶ ƐǇŶƚĂŐŵĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ 

dans le cas de directly ou the moment, qui perdent dans certaines occurrences leur statut 

Ě͛ĂĚǀĞƌďĞ ŽƵ ĚĞ ŐƌŽƵƉĞ ŶŽŵŝŶĂů ƉŽƵƌ ĚĞǀĞŶŝƌ ĐŽŶũŽŶĐƚŝŽŶƐ ĚĞ ƐƵďŽƌĚŝŶĂƚŝŽŶͿ͕ Ğƚ ĚĞ 

pragmaticalisation (le cas de I mean, qui est un marqueur discursif, permettant, selon les cas, 

ĚĞ ŵŽĚĂůŝƐĞƌ ƵŶ ƉƌŽƉŽƐ͕ ĚĞ ƐĂƵǀĞƌ ůĂ ĨĂĐĞ ŽƵ ĚĞ ƌĠŽƌŝĞŶƚĞƌ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ͕ ǀŽŝƌĞ Ě͛ĂĐĐŽŵƉůŝƌ 

plusieurs de ces fonctions en même temps (Beeching, 2010)).  

CĞ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ĂƵǆ ďůŽĐƐ ůĞǆŝĐĂůŝƐĠƐ Ě͛ĂǀŽŝƌ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĚĞ ĐĞƐ ĨŽŶĐƚions est la fréquence de leur 

usage pragmatique en tant que syntagmes non analysés, tout au moins dans les premiers 

ƐƚĂĚĞƐ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͘ NĂƚƚŝŶŐĞƌ Ğƚ DĞCĂƌƌŝĐŽ ƉĂƌůĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ͨ progression from routine to 

pattern to creative language use ͩ ;ϭϭϲͿ͕ Đ͛ĞƐt-à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ ůĂ ƉƌĂŐŵĂƚŝĐĂůŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ďůŽĐ 

ůĞǆŝĐĂůŝƐĠ ĞƐƚ ůĂ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ĞŵƉůŽŝ ƌĠĨĠƌĞŶƚŝĞů ƌŽƵƚŝŶŝĞƌ͘ “ĞůŽŶ TƌĠǀŝƐĞ͕ ůĂ 

grammaticalisation de fragments de discours facilite considérablement leur acquisition par les 

ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ƐŽƵƐ-tend et alimente « un désir puissant de liberté de plus en plus 

grande par rapport aux contraintes imposées au départ », un « ĚĠƐŝƌ Ě͛ġƚƌĞ ƵŶ ǀƌĂŝ 

énonciateur » (1992a : 150-151). On peut vraisemblablement dire la même chose de la 

pragmaticalisation des blocs lexicalisés.  

 

Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƌĕŽŝƚ ŝĐŝ ƚŽƵƚ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ƋƵŝ Ă ƉĞƌŵŝƐ ă LĞĐĞƌĐůĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ƚĞǆƚĞ ĐŝƚĠ ĞŶ 

ŝŶƚƌŽĚƵĐƚŝŽŶ͕ ĚĞ ƉĂƌůĞƌ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŽŵŵĞ Ě͛ƵŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ͘ LĞ ĚĠƐŝƌ Ě͛ġƚƌĞ ƵŶ ǀƌĂŝ 

énonciateur est ce qui motive le parcours difficile des apprenants depuis des blocs lexicalisés 

acquis de façon automatique vers une langue de plus en plus développée dans ses dimensions 

ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞ͕ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ Ğƚ ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶŶĞůůĞ͘ L͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ƋƵĞ ĨŽŶƚ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ĞƐƚ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ  



 

132 

 

Badiou, « la liberté possible dƵ ƐƵũĞƚ͕ ƚĞů ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ĞŶ ƉƌŽŝĞ ĂƵ ůĂŶŐĂŐĞ͕ ĐĞ ƌĠƐƵŵĠ ĚĞ ů͛ŽƌĚƌĞ  

symbolique » (2010). De même que la politique est, selon le philosophe, « juste pratique de 

ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ » (1998 ͗ ϭϯϰͿ͕ ů͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŽƌĚƌĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ͕ 

pour chacun, pratique de la liberté et accession à la position de sujet.  

 

3.3.2. La ponctuation 

 

PĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶ ĂƐƉĞĐƚ ŵŽŝŶƐ ĐĞŶƚƌĂů ĚĞ ůĂ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĠĐƌŝƚĞ͕ ŝů ŵĞ ƐĞŵďůĞ 

ŽƉƉŽƌƚƵŶ ĚĞ ĐŽŵŵĞŶĐĞƌ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ϲ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ ƉĂƌ ůĂ ƉŽŶĐƚƵĂƚŝŽŶ͘ C͛ĞƐƚ͕ 

selon Catach, le domaine le plus négligé par les enseignants (« pratiquement pas enseigné [au 

lycée] », « seulement 39% des erreurs sont corrigées par les professeurs étudiés » (1994 : 14)), 

ĐĞ ƋƵŝ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƐŝŐŶŝĨŝĞƌ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ un domaine auquel les apprenants ne prêtent que peu 

Ě͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ Ğƚ Žƶ ůĞƵƌƐ ƉƌŽŐƌğƐ ƐŽŶƚ ƉĞƵ ƐĞŶƐŝďůĞƐ͘ NŽƵƐ ĂůůŽŶƐ ǀŽŝƌ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ 

ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ LϮ͕ ĐĞůĂ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĂďƐŽůƵŵĞŶƚ ůĞ ĐĂƐ͘  

 

Trois des élèves, Alexis, Clément et Victoria, ont une ponctuation adéquate en début de 2nde, et 

qui le reste tout au long de leurs 2 ou 3 années de lycée. Clément est le moins systématique 

des « bons ponctueurs ͕ͩ ĂǀĞĐ ƋƵĞůƋƵĞƐ ŽŵŝƐƐŝŽŶƐ ĚĞ ƉŽŝŶƚƐ Ě͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĂƚŝŽŶ, par exemple, et 

aucun emploi du point-virgule ou des deux points. En fait, ses énoncés sont souvent très 

courts, avec des séries de phrases, quelquefois rythmées au moyen de virgules, juxtaposées 

sans connecteurs interphrastiques. Alexis et Victoria ont une plus grande palette de signes à 

ůĞƵƌ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝŽŶ͕ Ğƚ ƉĞƵǀĞŶƚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ĂǀĞĐ ƉůƵƐ ĚĞ ƐŽƵƉůĞƐƐĞ͘ AůĞǆŝƐ ĞŵƉůŽŝĞ ůĞƐ 

deux points avec une totale pertinence, et Victoria, qui ne le faisait pas en 2nde, où elle utilisait 

le point-virgule pour introduire un argument paraphrastique ou explicatif, accède au sens de 

ce signe en début de 1ère, avant de le faire proliférer avec aisance. Alexis et Victoria sont 

capables de jouer sur la ponctuation, utilisant par exemple les guillemets, le soulignement 

(dans le cas de Victoria)͕ ůĂ ĚƵƉůŝĐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƉŽŝŶƚ Ě͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ƵŶ ƉŽŝŶƚ Ě͛ĞǆĐůĂŵĂƚŝŽŶ͕ 

ƉŽƵƌ ĐƌĠĞƌ ƵŶ ĞĨĨĞƚ Ě͛ŝŶĐŽŶŐƌƵŝƚĠ ;ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛AůĞǆŝƐͿ͘  

 

On remarque le même genre de complexification chez Antoine et Philippine. En 2nde, leurs 

premiers écrits sont des séries de phrases relativement courtes séparées par des points, qui 

sont à peu près, avec les guillemets, les seuls signes de ponctuation utilisés. Très vite, au 

premier trimestre ou au début du deuxième trimestre de la classe de 2nde, on voit apparaître 

des virgules, au sein de phrases plus complexes ͖ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƐŝŐŶĞƐ ƐŽŶƚ ĞŵƉůŽǇĠƐ͕ ƉůƵƐ ƚƀƚ Ğƚ ĞŶ 
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ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚ ŶŽŵďƌĞ ĐŚĞǌ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ͘ L͛ĂŶŶĠĞ ĚĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚƌĂ Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ůƵŝ 

aussi à une ponctuation normée.  

 

Soufien a, au début, une ponctuation très pĞƌƐŽŶŶĞůůĞ͕ ă ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ƐĂ ƐǇŶƚĂǆĞ͕ ĐŽŵŵĞ ŽŶ ƉĞƵƚ 

le constater dans des énoncés comme they must change, their bad food habits (terminale BEP) 

ou I am we should going the look and him spick. thes women like, the beautiful man and the 

moment romantique (1èreͿ͘ EŶ ŵŝůŝĞƵ Ě͛ĂŶŶĠĞ ĚĞ ϭère͕ ƋƵĂŶĚ ŽŶ ůƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ Ě͛ŝŶǀĞŶƚĞƌ ƵŶ 

ĚŝĂůŽŐƵĞ ĞŶƚƌĞ ƵŶ ƐƚĂŶĚĂƌĚŝƐƚĞ Ğƚ ƵŶ ĐůŝĞŶƚ ƋƵŝ ƐĞ ƉůĂŝŶƚ Ě͛ƵŶ ƌĞƚĂƌĚ ĚĞ ůŝǀƌĂŝƐŽŶ͕ “ŽƵĨŝĞŶ 

produit dix phrases juxtaposées très courtes (sept mots maximum) bornées par des points, 

sans virgƵůĞƐ ƉĞƌŵĞƚƚĂŶƚ Ě͛ŝƐŽůĞƌ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ƵŶĞ ĨŽƌŵƵůĞ ĚĞ ĐŝǀŝůŝƚĠ ;Hello. My name is 

pierre Durant the sit ͖ JƵƐ͛ƚ Ă ŵŽŵĞŶƚ͘ I we the passͿ͘ EŶ ŶŽǀĞŵďƌĞ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ 

cependant, les énoncés de Soufien commencent à se complexifier, des virgules apparaissent, 

on trouve même un tiret devant un but adversatif.  

 

A ů͛ĞǆĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ CůĠŵĞŶƚ͕ ƋƵŝ ƉŽƐƐğĚĞ ƵŶĞ ƉŽŶĐƚƵĂƚŝŽŶ ĐŽƌƌĞĐƚĞ͕ ďŝĞŶ ƋƵĞ ƌĠĚƵŝƚĞ͕ ĚğƐ ůĂ 

terminale BEP et qui ne semble pas vraiment enrichir sa gamme de choix, les élèves sont donc 

tous capables de progresser dans leur emploi de la ponctuation sur les deux ou trois années où 

ũĞ ůĞƐ Ăŝ ƐƵŝǀŝƐ͘ LĞƵƌ ƉƌŽŐƌğƐ͕ ĞŶ ĂĐĐŽƌĚ ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵĞ Ěŝƚ CĂƚĂĐŚ͕ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚƸ ĂƵǆ ŝŶƚĞƌǀĞŶƚŝŽŶƐ 

ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŽŶ ŶĞ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵĞ ƚƌğƐ ƉĞƵ ĚĞ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶƐ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ŽƵ 

Ě͛ŽƵďůŝƐ ĚĞ ƉŽŶĐƚƵĂƚŝŽŶ ƐƵƌ ůĞƐ ĐŽƉŝĞƐ͕ Ğƚ ũĂŵĂŝƐ ůĂ ŵŽŝŶĚƌĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ĞŶ ŵĂƌŐĞ ƐƵƌ 

ů͛ŝŶŝŶƚĞůůŝŐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ƵŶ ĠŶŽŶĐĠ ƉĂƐ ŽƵ ŵĂů ƉŽŶĐƚƵĠ͘ OŶ ƉĞƵƚ ĚŽŶĐ ƐĞ ĚĞŵĂŶĚĞƌ ƋƵĞůůĞƐ ƐŽŶƚ ůĞƐ 

raisons du progrès constaté.  

 

L͛ŝĚĠĞ ƌĞĕƵĞ ĞŶ ŵĂƚŝğƌĞ ĚĞ ƉŽŶĐƚƵĂƚŝŽŶ ĞŶ Lϭ ĞƐƚ ƋƵ͛ĞůůĞ Ɛ͛ĂƉƉƌĞŶĚ ƉĂƌ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ůĂ 

lecture. Or, les 6 élèves du groupe ont des pratiques de lecture très différentes : on se souvient 

que Victoria est une lectrice « compulsive » ; Antoine lit beaucoup aussi (2 : 70), Philippine (1 : 

116) et Alexis (1 ͗ ϳϬͿ ĂƐƐĞǌ ƉĞƵ͕ ŵĂŝƐ ƚŽƵƐ ƚƌŽŝƐ͕ ĐŽŵŵĞ CůĠŵĞŶƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ǀŝĞŶŶĞŶƚ ĚĞ 

ĨĂŵŝůůĞƐ Žƶ ů͛ŽŶ ĂĐĐŽƌĚĞ ĚĞ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ Ğƚ ĚƵ ƚĞŵƉƐ ă ĐĞƚƚĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ͘ MġŵĞ Ɛŝ ƵŶ ƚĞů 

environnement joue sans aucun doute un rôle important, la pratique de la lecture ne saurait 

ĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ůĞ ĐƌŝƚğƌĞ ůĞ ƉůƵƐ ĚŝƐĐƌŝŵŝŶĂŶƚ ĞŶ ŵĂƚŝğƌĞ Ě͛ĂĐĐğƐ ă ůĂ ƉŽŶĐƚƵĂƚŝŽŶ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ĐĞůƵŝ ĚĞƐ 

6  lycéens qui progresse le plus dans le domaine de la ponctuation est Soufien, qui lit très peu 

(2 : 44-46). 
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Catach a noté que les corrections des professeurs portaient davantage sur les formes que les 

ĠůğǀĞƐ ĚŽŝǀĞŶƚ ŵĠŵŽƌŝƐĞƌ ;ů͛ĂĐĐĞŶƚ ĐŝƌĐŽŶĨůĞǆĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐͿ ƋƵĞ ƐƵƌ ůĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ͨ où la 

logique retrouve ses droits » (1994 ͗ ϭϮͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire celles qui obéissent à une rationalité plus 

immédiĂƚĞ͕ ĞŶ ƚŽƵƚ ĐĂƐ ǀĞƌďĂůŝƐĂďůĞ͘ OŶ ƉĞƵƚ ĨĂŝƌĞ ů͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞ ƋƵĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ 

ponctuation élaborée va naître de la réflexion des élèves sur des situations de communication 

Žƶ ůĞ ďĞƐŽŝŶ ĚĞ ƐƚƌƵĐƚƵƌĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ Ě͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ƉƌŽǀient de la 

ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ Ě͛ġƚƌĞ ĐŽŵƉƌŝƐ ƉĂƌ ƐŽŶ ůĞĐƚĞƵƌ͘ CĞƚƚĞ ƉƌŝƐĞ ĚĞ ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ Ă ƵŶĞ ĨŽƌƚĞ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ 

ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶŶĞůůĞ͕ ƋƵŝ ƉŽƵƐƐĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă Ɛ͛ŝŵƉůŝƋƵĞƌ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ƉƌŝƐĞ ĚĞ ĚŝƐƚĂŶĐĞ ƉĂƌ 

rapport à leurs écrits de premier jet, et qui prend sans doƵƚĞ ůĂ ĨŽƌŵĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĞůĞĐƚƵƌĞ ƉůƵƐ 

ƉƌĠĐŝƐĞ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ŽƌĂůŝƐĂƚŝŽŶ ƐŝůĞŶĐŝĞƵƐĞ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ͕ Žƶ ůĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ ĚĞ ƐĞŶƐ ĚĞǀŝĞŶŶĞŶƚ 

signifiants et doivent être physiquement marqués. Dans ce domaine, il semble logique de 

ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵĞ ůĞƐ ƉƌŽŐƌğƐ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ Ğǆŝstent, sont indépendants de la langue dans laquelle les 

élèves rédigent : peut-ġƚƌĞ Ě͛ĂŝůůĞurs, pour certains apprenants, la ponctuation devient-elle 

ŶŽƌŵĠĞ ƉůƵƐ ƚƀƚ ĞŶ LϮ ;Žƶ ů͛ŽďũĞĐƚŝǀĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ƉůƵƐ ĨĂĐŝůĞͿ ƋƵ͛ĞŶ Lϭ͘ C͛ĞƐƚ ĞŶ ƚŽƵƚ ĐĂƐ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ 

produit pour Soufien, qui, dans son dernier devoir de terminale, peut écrire des choses 

comme :  

 

 Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ĐĞŶƚƌĞ ĚĞ ƌĞĐǇĐůĂŐĞ ŝů ƌĞŵŽŶƚĞ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ ŵĂƚŝĞƌƐ ƋƵŝ ƉĞƵǀĞŶƚ ƵƚŝůŝƐĠ ;Ğǆ ĂůƵŵŝŶŝƵŵͿ Ğƚ ůĞƐ 
 boites de plastique) ; 

 

 ŶŽŶ ƐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĂ ƐĞƵůĞ ƉƌĠŽĐĐƵƉĂƚŝŽŶ ƌĂƐƐĞŵďůĠ Ğƚ ĐŽůůĞĐƚĠ ůĞƐ ĚĞĐŚĞƚƐ ƉŽƵƌ ů͛ĞŶǀŝƌŽŶĞŵĞŶƚ͘ Đ͛ĞƐƚ 
 ůĞƐ ŵĂƚŝĞƌƐ ƉƌĞŵŝĞƌƐ ;ďŽŶŶĞ ƋƵĂůŝƚĠͿ ƉŽƵƌ ů͛ŝŶĚƵƐƚƌŝĞ͘ 
 

Le cas de Soufien est significatif, me semble-t-ŝů͕ ƉƵŝƐƋƵĞ͕ ƋƵĞůƋƵĞƐ ƐĞŵĂŝŶĞƐ ĂǀĂŶƚ Ě͛ĠĐƌŝƌĞ ĐĞƐ 

ƉŚƌĂƐĞƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ŝů Ɛ͛ĞƐƚ ŵŝƐ͕ ĚĂŶƐ ses travaux en anglais, à employer des virgules, donc à se 

ĚŽŶŶĞƌ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ Ě͛ĂƌƚŝĐƵůĞƌ ĚĞƐ ƐĞŐŵĞŶƚƐ ĚĞ ƉŚƌĂƐĞ ŽƵ ĚĞƐ ƐƵďŽƌĚŽŶŶĠĞƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ďƵƚ ă ůĂ 

fois de complexification et de structuration de ses énoncés pour les rendre plus intelligibles et 

plus norŵĠƐ͘ LĞ ĚĠĐůŝĐ Ɛ͛ĞƐƚ ĨĂŝƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ƵŶ ĚĞǀŽŝƌ Žƶ ŝů ĚĞǀĂŝƚ ƌĠĚŝŐĞƌ ƵŶĞ ůĞƚƚƌĞ ĚĞ 

présentation pour un pseudo-employeur tchèque. Pour un lycéen de terminale, déjà confronté 

au monde du travail (3 ͗ ϱϬͿ Ğƚ ƋƵŝ Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞ ƐƵƌ ůĂ ƉŽƵƌƐƵŝƚĞ ĚĞ ƐĞƐ ĠƚƵĚĞƐ Ğt son 

ĞŵƉůŽǇĂďŝůŝƚĠ͕ ŽƵǀĞƌƚ ĂƵǆ ĂƵƚƌĞƐ Ğƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ŝŶƚĠƌĞƐƐĠ ƉĂƌ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĚĞ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ ĂǀĞĐ ƵŶ 

lycée professionnel tchèque, même si lui-ŵġŵĞ Ŷ͛Ǉ ƉĂƌƚŝĐŝƉĞ ƉĂƐ ;ϰ ͗ ϮϲͿ͕ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĂǀĂŝƚ ƵŶ 

sens, et la motivation de la mener à terme de manière normée devĂŝƚ ġƚƌĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ͘ D͛Žƶ 

ů͛ĂĐĐğƐ ă ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ƉůƵƐ ƌĠĨůĠĐŚŝĞ͘ OŶ ƚƌŽƵǀĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ůĞƚƚƌĞ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠĞ͕ ƵŶĞ 

ƉŚƌĂƐĞ ĚĞ Ϯϯ ŵŽƚƐ͕ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ǀŝƌŐƵůĞ ƐĠƉĂƌĂŶƚ ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ŶŽŵŝŶĂů Ě͛ƵŶ ƐǇŶƚĂŐŵĞ ĂƉƉŽƐŝƚŝĨ͘  
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LĞƐ ĚĠƉůŽƌĂƚŝŽŶƐ ĚĞ CĂƚĂĐŚ ƐƵƌ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ĞŶ ůǇĐĠe professionnel, « la mémoire prédomine » 

(11), ou, dans le même ouvrage, celles de Pach, Jacquemin, Millet et Billiez sur le primat, dans 

ĐĞƚƚĞ ǀŽŝĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ ĚƵ visage, du superficiel, sur le fonctionnel (83), semblent négliger 

le fait que la réfleǆŝŽŶ ĞƐƚ ŵĞŶĠĞ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞŶ ƉůƵƐ Ğƚ ă ĐƀƚĠ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƋƵĂŶĚ ĞůůĞ 

ŶĞ ƉĞƵƚ ƐĞ ĨĂŝƌĞ ŐƌąĐĞ ă ůƵŝ͘ CĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĞŶ ũĞƵ ŝĐŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĞ ďĞƐŽŝŶ ĚĞ ƐŽŝŐŶĞƌ ůĂ ĐŽƐŵĠƚŝƋƵĞ 

pour faire bonne figure19, mais celui de transmettre un message de manière efficace. Même 

dans un contexte de simulation scolaire, il existe des situations où les élèves adhèrent au 

ŵŽĚğůĞ ƋƵŝ ůĞƵƌ ĞƐƚ ƉƌŽƉŽƐĠ Ğƚ Ɛ͛Ǉ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŶƚ ĐŽŵŵĞ Ɛ͛ŝů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƐƐĂŝƚ ƉĂƐ ĚĞ Ɛŝŵŝůŝ-

ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ǀŝƐĠĞ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞ͘ C͛ĞƐƚ-à-dire que, 

dans certains cas, les apprenants peuvent faire de leur propre initiative le choix de transformer 

ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĞŶ ƚąĐŚĞ͘ C͛ĞƐƚ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĐĞ ƋƵŝ ƉĞƵƚ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƌĞ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ĚĞ 

ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ƐĞ ƚƌĂŶƐĨŽƌŵĞŶƚ ĞŶ ũĞƵǆ de rôles, et éventuellement en prises de 

position personnelles argumentées.  

 

OŶ ƉĞƵƚ ƐĞ ƌĞŶĚƌĞ ĐŽŵƉƚĞ ŝĐŝ ĚĞ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ Ě͛ƵŶĞ ĂƉƉƌŽĐŚĞ vraiment ĂĐƚŝŽŶŶĞůůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ĐĞŶƚƌĠĞ ƐƵƌ ĚĞƐ ƚąĐŚĞƐ Ě͛ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ƵŶ ĚŽŵĂŝne de 

ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ ƋƵĞ Ě͛ĂƵĐƵŶƐ ƉŽƵƌƌĂŝĞŶƚ ũƵŐĞƌ ͨ cosmétique » et superfétatoire. Il 

Ɛ͛ĂŐŝƌĂ Ě͛ĠƚƵĚŝĞƌ Ɛŝ ů͛ŽŶ ƉĂƌǀŝĞŶƚ ĂƵǆ ŵġŵĞƐ ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶƐ ĞŶ ƚƌĂŝƚĂŶƚ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ĚĞ la 

langue.   

 

3.3.3. Le lexique 

 

LĞƐ ŵĠƚŚŽĚŽůŽŐŝĞƐ ƌĠĐĞŶƚĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶement des langues ont adopté le parti pris de Lewis 

ŵĞŶƚŝŽŶŶĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ĚĠĨĞŶĚĞŶƚ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ ůĂ 

ƉƌŝŵĂƵƚĠ ĚƵ ůĞǆŝƋƵĞ ƐƵƌ ů͛ĂŐĞŶĐĞŵĞŶƚ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞ͘ LĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ 

persuadés que la pauvreté de leur lexique est leur plus gros handicap en anglais. Ils le 

déplorent presque tous. Et, de toute évidence, le premier problème que pose le lexique est en 

ĞĨĨĞƚ ĐĞůƵŝ ĚĞ ůĂ ĐŽŵƉĞŶƐĂƚŝŽŶ ĚĞ  ů͛ŝŐŶŽƌĂŶĐĞ͘  

 

 3.3.3.1. Les savoirs 

Dans sa définition même de l͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ͕ VŽŐĞů ŶŽƚĞ͕ ĞŶƚƌĞ ĂƵƚƌĞƐ ƉĂƌĂŵğƚƌĞƐ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ 

caractérisée par « sa simplicité lexicale » et « son incertitude sémantique » (1990, trad. 1995 : 

                                                             
19

 Encore faudrait-ŝů Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ƐƵƌ ĐĞƚƚĞ ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞ ƉŽƌƚĠĞ ă ů͛ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ͕ ĚŽŶƚ CƵƐƐĞƚ ƌĞŵĂƌƋƵĞ 
ƋƵ͛ĞůůĞ ƐĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĐŽƌƌĠůĠĞ ă ůĂ ŵŽŶƚĠĞ ĚĞ ůĂ ƉƌĠĐĂƌŝƚĠ ĚĂŶƐ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ĨƌĂŶĕĂŝƐĞ ĚĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ϴϬ  
(2006). 
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ϮϴͿ͕ ĚŽŶƚ ů͛ĞĨĨĞƚ ŶĞ ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ƋƵ͛ƵŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ă ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ ĚĞ ƉĂƵǀƌĞƚĠ ŽƵ 

Ě͛ŝŶŝŶƚĞůůŝŐŝďŝůŝƚĠ͕ ĐŽŵŵĞ ũĞ ů͛Ăŝ ƐŝŐŶĂůĠ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ĚĞ “ŽƵĨŝĞŶ͘ BĞĂƵĐŽƵƉ 

Ě͛ĠůğǀĞƐ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ͕ ă ů͛ŝŵĂŐĞ Ě͛IŶğƐ͕ ĠůğǀĞ ĚĞ Ϯnde du lycée Marceau qui se dit « nulle » (1 : 

ϯϴͿ͕ ĞŶƚƌĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĞƌĐůĞ ǀŝĐŝĞƵǆ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ ;ͨ je vois que ça fait déjà presque cinq ans que je 

ĨĂŝƐ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ũĞ ǀŽŝƐ ƋƵĞ ũ͛Ǉ ĂƌƌŝǀĞ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƉĂƐ͕ ĚŽŶĐ ũĞ ĐŽŵŵĞŶĐĞ ƵŶ ƉĞƚŝƚ ƉĞƵ ă 

désespérer » (1 ͗ ϱϲͿͿ͕ ƚƌĂǀĂŝůůĞŶƚ ƉĞƵ ŽƵ ŵĂů Ğƚ ƐĂŶƐ ƚƌŽƉ Ě͛ĞƐƉŽŝƌ ĚĞ ƉƌŽŐƌğƐ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ 

ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƉĞƌƐƵĂĚĠƐ ƋƵ͛ŝls doivent reprendre « les trucs chiants » (1 : 56), 

Đ͛ĞƐƚ-à-dire « tout le vocabulaire, la grammaire, enfin, les bases » (1 : 58), pour un résultat 

ƐŽƵǀĞŶƚ ĚĠƌŝƐŽŝƌĞ͘ AƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕ ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ů͛ŝŐŶŽƌĂŶĐĞ ŵŽƚŝǀĞ Ğƚ ĞŶƚƌĂŠŶĞ 

ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ͕ pour des raisons diverses, psychologiques, motivationnelles ou cognitives : « Đ͛ĞƐƚ 

΀͙΁ ů͛ĠĐĂƌƚ ĞŶƚƌĞ ůĞ ƐĂǀŽŝƌ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ Ğƚ ůĞƐ ďĞƐŽŝŶƐ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶŶĞůƐ ƋƵŝ ĚĠĐůĞŶĐŚĞ͕ ĂůŝŵĞŶƚĞ 

Ğƚ ŵĂŝŶƚŝĞŶƚ ůĞƐ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ƉůƵƐ ĞŶ ƉůƵƐ ĐŽŵƉůĞǆĞƐ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ » (Vogel, 1990, trad. 

1995 ͗ ϲϳͿ͘ CĞƚƚĞ ŝĚĠĞ͕ ƋƵŝ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƉĂƐƐĞƌ ƉŽƵƌ ƵŶ ƚƌƵŝƐŵĞ͕ Ŷ͛ĞŶ ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ƵŶ ƉŽƵƌ 

ů͛ŝŵŵĞŶƐĞ ŵĂũŽƌŝƚĠ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ͕ ĐŽŵŵĞ IŶğƐ͕ ŽŶƚ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ĚĞŵĂŶĚĞ ĚĞ 

ŵĂƌĐŚĞƌ ƐƵƌ ůĂ ƚġƚĞ ĞŶ ůĞƐ ƉŽƵƐƐĂŶƚ ă Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ĚĂŶƐ ƵŶĞ langue qui est « ă ů͛ŽƉƉŽƐĠ » du 

français  (1 ͗ ϰϰͿ͕ Ğƚ ŶĞ ƐĂǀĞŶƚ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ĐŽŵŵĞŶƚ ŝů ĨĂƵƚ Ɛ͛Ǉ ƉƌĞŶĚƌĞ ƉŽƵƌ ĞŶƌŝĐŚŝƌ ƐŽŶ 

vocabulaire et acquérir, enfin, ces fameuses « bases ». 

L͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƐĞ ĨĂŝƌĞ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ confronté à un besoin 

ŽƵ ƵŶ ĚĠƐŝƌ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŝŶƚĞůůŝŐŝďůĞ͕ Ğƚ ĚŽŶĐ Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ͕ ŵġŵĞ ƐŝŵƵůĠĞ͘ C͛ĞƐƚ ŵġŵĞ͕ 

Ě͛ĂƉƌğƐ ůĞ CEC‘L͕ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ĐĞ ďĞƐŽŝŶ ŽƵ ĚĞ ĐĞ ĚĠƐŝƌ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞƌ ůĞƐ ƚąĐŚĞƐ 

ĚĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ ;CŽŶƐĞŝů ĚĞ ů͛EƵƌŽƉĞ, 2005). Pour certains élèves comme Inès, 

ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ƉĞƵ ă ů͛ĂŝƐĞ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĚŽŶĐ ĞŶ ĠƚĂƚ ƋƵĂƐŝ ƉĞƌŵĂŶĞŶƚ 

Ě͛ŝŶƐĠĐƵƌŝƚĠ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ Lϭ͕ ůĂ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ă ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĞŶ LϮ ĞƐƚ 

extrêmement difficile. Le « manque de bases ͕ͩ ƐƵƌƚŽƵƚ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ĐŽŶĨŝƌŵĠ ƉĂƌ ůĞƐ 

professeurs de langue (1 ͗ ϰϬͿ͕ ĚĞǀŝĞŶƚ ĂůŽƌƐ ƵŶ Ăůŝďŝ͕ ƵŶ ŵŽǇĞŶ ĚĞ ƌĂƚŝŽŶĂůŝƐĞƌ ƵŶ ĠĐŚĞĐ ƋƵ͛ŽŶ 

ŶĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ƉĂƐ͕ ŽƵ ƋƵ͛ŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ůŝƚƚĠƌĂůĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ͕ ƐĂƵĨ ă ĐŽŶǀŽƋƵĞƌ ĚĞƐ 

justifications plus ou moins fantasmatiques (« quand je voulais apprendre, je comprenais pas 

ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵǆ ĐŽƵƌƐ͕ ĚŽŶĐ ũ͛ĂůůĂŝƐ ǀŽŝƌ ŵĂ ŵğƌĞ Ğƚ ĞůůĞ ĚŝƐĂŝƚ ƋƵĞ ůĞ ĐŽƵƌƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ 

logique » (1 : 28); « [l]es contrôles [de la prof de 4
ème

], ils étaient justes. Elle notait pas à la tête 

des élèves » (1 : 62), etc.).  

TƌŽŝƐ ƚǇƉĞƐ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ǀŽŶƚ ŵĞ ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ĚĞ ƉůƵƐ ƉƌğƐ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐĂƐ 

où le lexique fait défaut, les descriptions de supports iconographiques ou filmiques, les 
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traductions, et, dans le cas des lycéens professionnels, les sketchs et jeux de rôles qui simulent 

ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͘  

LĂ ĚĞƐĐƌŝƉƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĚĞƐƐŝŶ ŚƵŵŽƌŝƐƚŝƋƵĞ ƉĂƌ AŶƚŽŝŶĞ ŵĞƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƵŶĞ ƉƌĞŵŝğƌĞ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞ͕ 

ƋƵŝ ĞƐƚ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŶŽŵŵĞƌ ůĂ ŵĠƚĂƉŚŽƌŝƐĂƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire le recours à un terme imagé 

lorsque le terme factuel fait défaut (informative press /people press ; his face seems to be dug 

by the pain ; the woman [is] very lighted by the painter). Ce procédé est tout à fait naturel et 

fréquent en L1, donc il est probablĞŵĞŶƚ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚ͘ LŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ŵĞƚ ĐĞƚƚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĂƚŝŽŶ ĞŶ 

ƌĞŐĂƌĚ ĚĞƐ ƉƌŽƉŽƐ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ƵŶ ĚĞ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ͕ ŽŶ ƐĞ ƌĞŶĚ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ 

métacognitive de ce processus de métaphorisation pour cet élève, qui analyse une 

performance décevante en devoir en ces termes :  

 J͛Ăŝ ĨĂŝƚ ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵǆ ĐĂůƋƵĞƐ ƐƵƌ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ Ğƚ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƌĠƵƐƐŝ ă ƌĞƐƐŽƌƚŝƌ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ĂƉƉƌŝƐ 
 ŽƵ ůĞƐ ŵŽƚƐ ĚĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƵŶ ƉĞƵ ƌĞĐŚĞƌĐŚĠƐ͘ ΀͙΁ C͛ĞƐƚ ĞŶ ůĞƐ ĨĂŝƐĂŶƚ ƋƵĞ ũĞ ŵ͛ĞŶ ƐƵŝƐ ƌĞŶĚƵ ĐŽŵƉƚĞ͘ 
 En écrivant, je me ƐƵŝƐ ƌĞŶĚƵ ĐŽŵƉƚĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶƐ ƋƵĞ ũĞ ĚŝƐĂŝƐ͘ Eƚ ƵŶĞ ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ  

 en français ne se traduit pas mot à mot en anglais. 

 Eƚ ǀŽƵƐ ƐĂǀĞǌ ƉŽƵƌƋƵŽŝ͕ ĚĂŶƐ ĐĞ ĚĞǀŽŝƌ͕ ǀŽƵƐ ĂǀĞǌ ĨĂŝƚ ĕĂ ƉůƵƐ ƋƵĞ Ě͛ŚĂďŝƚƵĚĞ ?  

 Peut-être parce que je savais pas vrĂŝŵĞŶƚ ƋƵŽŝ ĚŝƌĞ͕ ŽƵ ƉĂƐ ƚŽƵƌŶĞƌ ůĂ ƉŚƌĂƐĞ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ŵĂŶŝğƌĞ͘ 
 ΀͙΁ 
 Eƚ ĕĂ ǀĞƵƚ ĚŝƌĞ ƋƵĞ͕ ƋƵĂŶĚ ǀŽƵƐ ĂǀĞǌ ƉĂƐ ƚƌŽƉ Ě͛ŝĚĠĞƐ͕ ǀŽƵƐ ƉĞŶƐĞǌ ƉůƵƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ?  

 OƵŝ͘ ΀͙΁ 
 D͛ŚĂďŝƚƵĚĞ͕ ǀŽƵƐ ǀŽƵƐ ŽďůŝŐĞǌ ă ƵƚŝůŝƐĞƌ ĚƵ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƉůƵƐ ƌŝĐŚĞ͕ ƉůƵƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĠ ?  

 Oui, je suis quand même fier de connaître du vocabulaire recherché, donc je me débrouille pour le 

 ƐŽƌƚŝƌ͕ ƉŽƵƌ ů͛ŝŶƚƌŽĚƵŝƌĞ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŽƉŝĞ͘ J͛ĂŝŵĞ ďŝĞŶ͕ ƋƵĂŶĚ ũĞ ƐƵŝƐ ĐŚĞǌ ŵŽŝ͕ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ĚĞƐ ŵŽƚƐ 
 ƌĞĐŚĞƌĐŚĠƐ͕ ŽƵ ĚĞŵĂŶĚĞƌ ă ŵĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͘ ΀͙΁ C͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ Ěe culture (6 : 82-104).  

 

Iů ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ĂƵƐƐŝ ƉŽƐƐŝďůĞ Ě͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĞƌ ůĞƐ ŵĠƚĂƉŚŽƌĞƐ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ ĐŽŵŵĞ ĚĞƐ ĐĂůƋƵĞƐ͕ ĞŶ 

ĂĐĐŽƌĚ ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵ͛ŝů Ěŝƚ ƐƵƌ ƐŽŶ ƌĞĐŽƵƌƐ ă ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ Ğƚ ĚŽŶĐ ă ĚĞƐ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞƐ 

françaises sous-jacentes en cas de difficultés de réflexion sur la question posée. Une phrase 

curieuse, « EŶ ĠĐƌŝǀĂŶƚ͕ ũĞ ŵĞ ƐƵŝƐ ƌĞŶĚƵ ĐŽŵƉƚĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶƐ ƋƵĞ ũĞ ĚŝƐĂŝƐ » 

(6 ͗ ϴϰͿ͕ ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƌĠǀĠůĞƌ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ĞƐƉğĐĞ ĚĞ ĚŝĂůŽŐƵĞ ŝŶƚĠƌŝĞƵƌ ĞŶƚƌĞ AŶƚŽŝŶĞ ůĞ 

penseur et AntŽŝŶĞ ů͛ĠůğǀĞ ĞŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĚŝĂůŽŐƵĞ ƋƵŝ ƌĠǀğůĞ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĐŚĞǌ ĐĞ 

ůǇĐĠĞŶ ƵŶĞ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƌĞĐƵů ŵĠƚĂůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ͘ D͛ŚĂďŝƚƵĚĞ͕ AŶƚŽŝŶĞ, dans le meilleur 

des cas, se parle sans doute directement en anglais, mais, par un phénomène de rétroaction, il 

le fait en L1 en cas de difficultés, ce qui entraîne naturellement une augmentation du nombre 

ĚĞ ĐĂůƋƵĞƐ͘ OŶ ĞƐƚ ůă ƚǇƉŝƋƵĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ĚŽƵďůĞ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ Žƶ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ 

« Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞ ŵĂŝƐ ŵĠƚĂůĂŶŐĂŐŝğƌĞ » (Trévise, 1992a : 18), mais où le produit fini va 

être considéré (à la fois jugé et évalué) comme une production langagière. A ce propos, 

Antoine, qui est un élève adapté au système, désireux de satisfaire ses parents et ses 

ambitions sociales propres, rationalise sa recherche personnelle de vocabulaire en disant 
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« C͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ĚĞ ĐƵůƚƵƌĞ » (6 : 104), mais, évidemment, cette forme de culture est aussi 

ǀĂůŽƌŝƐĠĞ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ͕ Ğƚ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ƉĂƌ ƐŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ƋƵŝ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĚĠĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ƉŽŝŶƚƐ ƋƵ͛ŝů 

colle à la fin des devoirs que les élèves lui rendent, attribue 4 points sur 20 à la rubrique 

« Composition and effect » et 6 à « Vocabulary and spelling ».  

 

VŝĐƚŽƌŝĂ͕ ĚŽŶƚ ůĂ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĚĂŶƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ƌĞŐŝƐƚƌĞƐ͕ ĞƐƚ ƌĞŵĂƌƋƵĂďůĞ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ 

en particulier ĚĞƐ ŵƵůƚŝƉůĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ůĂŶŐƵĞ ;ͨ je regarde toujours les films, 

les séries en anglais, toujours, toujours. Et je lis beaucoup de livres aussi » (1 : 102)) compense 

ses lacunes lexicales de manière très naturelle, mais plus adaptée au registre oral, avec le recul 

ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝĨ ƋƵĞ ĐĞůĂ ŝŵƉůŝƋƵĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĞŵƉůŽŝĞ ůĞ ŶŽŵ stuff (they are wearing 

school stuff, like copy-books) ou le marqueur discursif kind of (people, who are kind of packed 

into groups). Même si ces expressions ressortissent à un registre oral et si, de ce fait, elles sont 

refusées par la professeur de 2nde de Victoria, elles ont une authenticité indéniable.  

 

CĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ŝŵŝƚĂƚŝŽŶƐ ĞŶ ƌĞŐŝƐƚƌĞ ĠĐƌŝƚ ĚĞƐ ƉƌŽĐĠĚĠƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ă ů͛ŽƌĂů 

quotidien est à la fois une simplification du discours (stuff et kind of évitent de chercher des 

termes plus précis) et une modalisation. Moins authentiques, les solutions que propose Alexis 

sont marquées par une réduction des difficultés en faisant appel à un verbe passe-partout (du 

moins Alexis le croit-il) comme put (on the table cloth, there is a glass with maybe some vine 

into, a bottle of vine and some biscuits putting in a plot ; someone has put up the table for 

desert ; some light on the middle to put the glass ΀͙΁ Ăƚ ƚŚĞ ĨŽƌĞŐƌŽƵŶĚ). Dans le même devoir, 

ŝů ĞƐƚ ĨƌĂƉƉĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ ů͛ĂŝƐĂŶĐĞ ůĞǆŝĐĂůĞ Ě͛AůĞǆŝƐ ůŽƌƐƋƵĞ ƐĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ůƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ͕ ŶŽŶ 

ƉůƵƐ ĚĞ ĚĠĐƌŝƌĞ ƵŶ ƚĂďůĞĂƵ ĚĞ HŽŐĂƌƚŚ ĐŚŽŝƐŝ ƉĂƌ ĞůůĞ͕ ŵĂŝƐ ƵŶ ƚĂďůĞĂƵ ƋƵ͛ŝů Ă ĂƉƉƌĠĐŝĠ ůŽƌƐ ĚĞ 

leur visite au LouǀƌĞ͘ L͛ĞŶƚŚŽƵƐŝĂƐŵĞ ƌĞƐƐĞŶƚŝ ĚĞǀĂŶƚ ůĞƐ ƉŽƌƚƌĂŝƚƐ ĚĞ HŽůďĞŝŶ ĞƐƚ ƌĞƚƌĂŶƐĐƌŝƚ 

dans le texte du lycéen par une centration sur le message, qui libère en quelque sorte 

ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ;highly detailed pencil drawing ; the contour of the caracters ; the king and the 

Christ were painted full faceͿ͘ Eƚ ĐĞƚƚĞ ůŝďĠƌĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ƚĞůůĞ ƋƵ͛AůĞǆŝƐ ƚĞƌŵŝŶĞ ƐĂ ĐŽƉŝĞ ƉĂƌ un 

retour de deux lignes, sans doute spontané, sur la gravure de Hogarth :  

 
 1 Re-describe the painting 

  I ĚŝƐůŝŬĞ ƚŚŝƐ ƉĂŝŶƚŝŶŐ ďĞĐĂƵƐĞ I ĐĂŶ͛ƚ ĨĞĞů ĂŶǇ ƚŚŝŶŐ͕ ŝƚ ŚĂƐŶ͛ƚ ĂŶǇ ĨĞĞůŝŶŐƐ͘  
 

LĞ ůĞǆŝƋƵĞ ƌĞŶĐŽŶƚƌĠ ĞŶ ĐŽƵƌƐ ŽƵ ĐŚĞƌĐŚĠ ƉŽƵƌ ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ƐƵƌŐŝƚ ƐƉŽŶƚĂŶĠŵĞŶƚ Ğƚ ĂǀĞĐ 

ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ů͛ĠǀŽĐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƚĂďůĞĂƵǆ ĂƉƉƌĠĐŝĠƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞ ĚĠƐŝƌ Ě͛ŝŵƉĂƌƚŝƌ ƵŶ ŵĞƐƐĂŐĞ 

ĞŶƚŚŽƵƐŝĂƐƚĞ ĞŶƚƌĂŠŶĞ ĐŚĞǌ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ƵŶĞ ŵŽďŝůŝsation maximale de ses compétences 
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langagières. Dans un cas comme celui-ci, la langue a été fondamentalement mise en situation 

ĚĞ ƌĞŶĚƌĞ ƉŽƐƐŝďůĞ Ğƚ ĞǆƉƌŝŵĂďůĞ ƵŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ͘ LĞ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĂĨĨĞĐƚ ƉĞƌŵĞƚ ă 

ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ě͛ĂĐĐŽŵƉĂŐŶĞƌ Ğƚ ĚĞ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞƌ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚƵ ƐƵũĞƚ͕ Ğƚ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƌĞƐƐĞŶƚŝ 

ƉĞƌƐŽŶŶĞů ƋƵ͛ĞůůĞ ƉĞƌŵĞƚ Ă ǀƌĂŝƐĞŵďůĂďůĞŵĞŶƚ ƵŶ ƚƌğƐ ĨŽƌƚ ƉŽƚĞŶƚŝĞů ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶŶĞů͘ EŶ ĞĨĨĞƚ͕ ůĞ 

ŵŽĚğůĞ ĚĞ ůĂ ĚŽƵďůĞ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ŶĞ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƉĂƐ ƋƵĞ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ ĞƐƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞŵĞŶƚ ĞŶ ĠƚĂƚ 

de surchĂƌŐĞ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ Ğƚ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉƌġƚĞƌ ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƋƵ͛ĂƵ ĚŽŵĂŝŶĞ ƌĠĨĠƌĞŶƚŝĞů͕ ŽƵ ĂƵ ĚŽŵĂŝŶĞ 

ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞ͕ ŽƵ ĞŶĐŽƌĞ ă ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐĞƐ ŝĚĠĞƐ͕ ĂƵ ĚĠƚƌŝŵĞŶƚ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĐŽŵƉŽƐĂŶƚĞƐ͘ 

L͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ƐŽƵƐ-tendu, pour certains apprenants, motivés, sûrs 

Ě͛ĞƵǆ Ğƚ ĂĚĂƉƚĠƐ͕ Ě͛ƵŶ ƚƌğƐ ĨŽƌƚ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ƵŶĞ ƉĞŶƐĠĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ͕ ĚƵ ͨ ĚĠƐŝƌ Ě͛ġƚƌĞ ƵŶ 

vrai énonciateur » (Trévise, 1992a : 150-151).  

 

LĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚĞ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ Ɛ͛ĂĚƌĞƐƐĞŶƚ ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ Ğƚ ĚƵ ůǇĐĠĞ 

Jehan de Beauce. Le fait que, sur trois années, aucun exercice de thème ne soit demandé aux 

ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƌĠǀĠůĂƚĞƵƌ : les 

professeurs qui prennent en charge des classes européennes exigeantes font confiance aux 

méthodes communicatives qui, de toute évidence, fonctionnent bien avec ces élèves, actifs, 

ĐƵƌŝĞƵǆ Ğƚ ă ů͛ĂŝƐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͘ PŽƵƌ ĞƵǆ͕ ůĂ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ ƉƌĞŶĚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƐŽŶ ƐĞŶƐ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ 

Ě͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ƐĐŽůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ĐŽŵŵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ ĂƵ 

baccalauréat en série L ou lors des études universitaires. Dans le cas des 4 autres élèves, la 

ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ ĞƐƚ ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞƐ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂůĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ƋƵĞ ů͛ŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ũĂŵĂŝƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐĂĚƌĞ ĚĞ communication, ou dans une activité vraiment 

transculturelle, mais dans un processus pédagogique de vérification des acquis, qui induit 

ů͛ŽĐĐƵůƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ŵĠĐĂŶŝƐŵĞƐ ŵŝƐ ĞŶ ƉůĂĐĞ ůŽƌƐ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ ĐĞ 

ƋƵ͛ĞŶ ĚŝƐĞŶƚ DƵůĂǇ͕ BƵƌƚ Ğƚ Krashen :  

 

 TƌĂŶƐůĂƚŝŽŶ ƚĂƐŬƐ ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůůǇ ŝŶĐƌĞĂƐĞ ƚŚĞ LϮ ůĞĂƌŶĞƌ͛Ɛ ƌĞůŝĂŶĐĞ ŽŶ ĨŝƌƐƚ ůĂŶŐƵĂŐĞ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞƐ͕ ŵĂƐŬŝŶŐ 
 processes the learner otherwise uses for natural communication (1982 : 110). 

 

CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ƉƌŽĐĠĚĠƐ ĚĞ ĐŽŵƉĞŶƐĂƚŝŽŶ ůĞǆŝĐĂůĞ͕ ŝů ŵ͛Ă ƐĞŵďůĠ 

ƉĞƌƚŝŶĞŶƚ Ě͛ĠƚƵĚŝĞƌ ĐŽŵŵĞŶƚ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ɛ͛Ǉ ƉƌĞŶŶĞŶƚ ƉŽƵƌ ƌĞŶĚƌĞ ĚĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ŝŶĐŽŶŶƵƐ ŽƵ 

temporairement oubliés.  

 

LĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ƌĠĂĐƚŝŽŶ ĞƐƚ ůĞ ƌĞĨƵƐ ĚĞ ů͛ŽďƐƚĂĐůĞ ;je ne vois pas ce que vous voulez dire traduit I 

am look not you ; ũ͛Ăŝ ƉĂƐƐĠ ůĂ ĐŽŵŵĂŶĚĞ ŚŝĞƌ͕ ŶŽƵƐ ƐĞƌŽŶƐ ůŝǀƌĠƐ ĚĞŵĂŝŶ devenant I am order 

yesterday you ;“ŽƵĨŝĞŶͿͿ͘ UŶ ĂƵƚƌĞ ƉŚĠŶŽŵğŶĞ ĨƌĠƋƵĞŶƚ ĞƐƚ ů͛ĞŵƉůŽŝ Ě͛ƵŶ ƚĞƌŵĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ă 
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ƉĞŝŶĞ ƚƌĂŶƐĨŽƌŵĠ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ;ĐĞ ƋƵ͛AůĞǆŝƐ ĨĂŝƐĂŝƚ ĂƵƐƐŝ ĂǀĞĐ ůĞ ŶŽŵ plot substitué à dish ou 

plate dans la description du tableau de Hogarth, quand il écrivait some biscuits putting in a 

plot) : on trouve par exemple I would Juste price (Soufien) ou it makes to reaper the ladder 

(Philippine), ainsi que, sans transformation aucune, the new système was introduced 

(Clément).  

 

LĞƐ ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ƐŽŶƚ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ͕ ƚƌğƐ ƉƌŽĐŚĞƐ ĚĞƐ 

ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶƐ͘ L͛ĞǆĞŵƉůĞ ƐƵŝǀĂŶƚ͕ ƋƵĞůƋƵĞƐ ůŝŐŶĞƐ ƉƌŽĚƵŝƚĞƐ ƉĂƌ CůĠŵĞŶƚ ĞŶ ĨŝŶ ĚĞ ϭère, le montre 

bien :  

 
 Good morning. Microsoft compagnie 

 Hello. My name is Pierre Durant of the compagnie 

 Can you repeat name and spell please. What do you make for you? 

 D͘U͘‘͘A͘N͘D͘ I ůŝŬĞ ƐƉĞĂŬ Ă ͞ĚŝƌĞĐƚĞƵƌ͟ ƉůĞĂƐĞ 

 

On ne saurait imaginer caricature plus révélatrice de ce que pourrait être un exercice 

Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ͨ spontanée ͩ ƉƌĠƉĂƌĠ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͘ CůĠŵĞŶƚ ĞŵƉŝůĞ ĂŶŐůŝĐŝƐĂƚŝŽŶ ;Ɛŝ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĂůůĞƌ 

ũƵƐƋƵĞ ůăͿ ĚĞ ƚĞƌŵĞƐ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ƚĞƌŵĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ƵƚŝůŝƐĠ ĞŶƚƌĞ ŐƵŝůůĞŵĞƚƐ ;ĐĞ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ĨĂŝƚ ũĂŵĂŝƐ 

dans les autres devoirs en ma possession), phrases incomplètes, confusion ou omission dans 

ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞƐ ƉƌŽŶŽŵƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůƐ͕ Ğƚ ũƵƐƋƵ͛ă ĐĞ Durant épelé avec un D final. Sans parler des 

questions syntaxiques ou discursives soulevées par ce pseudo-ĚŝĂůŽŐƵĞ͘ L͛ŽƵďůŝ ĚƵ ƉŽŝŶƚ ƋƵŝ 

pourrait être final dans la plupart des réplŝƋƵĞƐ ŵĞ ƐĞŵďůĞ ĂƵƐƐŝ ƚĠŵŽŝŐŶĞƌ Ě͛ƵŶ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ 

ŐůŽďĂů Ě͛ŝŶĂĐĐŽŵƉůŝ͕ Ě͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ͕ ǀŽŝƌĞ Ě͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ƐĞŶƐ Ě͛ƵŶ ƚĞů ƚƌĂǀĂŝů͘  

 

En fait, et même en se limitant à la dimension lexicale, on peut légitimement se demander ce 

que, en contexte scolaire, les activités de traduction ou de jeu de rôles préparé apportent aux 

ĠůğǀĞƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ǉ ĞŵƉůŽŝĞŶƚ Ŷ͛Ă ƌŝĞŶ ĚĞ ŶĂƚƵƌĞů Ŷŝ ĚĞ ƐƉŽŶƚĂŶĠ͘ CĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ 

ŶĞ ƐŽŶƚ ĂƵĐƵŶĞŵĞŶƚ ĨŝĂďůĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ĂƉƉĂƌĞŝůƐ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ Ğƚ ƐĞŵďůĞŶƚ 

ne ƉĂƐ ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ůĞǆŝĐĂůĞ͕ ĐĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŶĞ ĐŚĞƌĐŚĞŶƚ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ă 

ĐŽŵƉĞŶƐĞƌ ůĞƵƌƐ ůĂĐƵŶĞƐ͕ ĐŽŵŵĞ ŝůƐ ůĞ ĨŽŶƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞƐ 

ƉƌŽĐŚĞƐ ĚĞ ů͛ĂƵƚŚĞŶƚŝĐŝƚĠ͕ ǀŽŝƌĞ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞƐ͘ DĞ ƉůƵƐ͕ ĐĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƐŽŶƚ ƐŽƵǀent un 

encouragement à produire un discours en français et à le transposer ensuite en langue cible. 

 

A la lecture des travaux écrits de Clément et de Soufien, on peut dire que, pour les élèves 

ŵŽŝŶƐ ă ů͚ĂŝƐĞ͕ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƉƌĠĂůĂďůĞ͕ ĨĂŝt nécessairement écran de 

ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ŵĂŶŝğƌĞƐ͘ D͛ĂďŽƌĚ͕ ƉĂƌ ůĂ ƉƌĠƐĞŶĐĞ Ě͛ĂĐĐĞŶƚƐ ŽƵ ĚĞ ƐŝŐŶĞƐ ĚŝĂĐƌŝƚŝƋƵĞƐ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ;I am 
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a vérification a talk you ; the new système was introduced ;CůĠŵĞŶƚͿͿ͕ ƋƵĂŶĚ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚĞ 

ŵŽƚƐ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĞŶ ů͛ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ ƐĂŶƐ ůĞƵƌƐ accents, (I am will spick directeur entrepot s.v.p 

(Soufien)). On trouve également des non-sens provoqués par une recherche faite dans un 

dictionnaire, où le terme cible retenu correspond à une autre acception du mot recherché : par 

exemple, Clément cherche le mot études, peut-ġƚƌĞ ĂƵ ƐŝŶŐƵůŝĞƌ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ Ğƚ ƉƌŽĚƵŝƚ This 

course is mandatory for validation of my review ; Soufien cherche bac et produit my diploma of 

level this year receptacle pro logistics. Un autre phénomène, qui semble se développer, est 

ĐĞůƵŝ ĚƵ ĐĂůƋƵĞ ă ƉĂƌƚŝƌ Ě͛ƵŶĞ ĨĂƵƚĞ Ě͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ ŽƵ ĚĞ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ : la confusion 

entre et et est ĞŶƚƌĂŠŶĞ ů͛ĠŶŽŶĐĠ ĞƌƌŽŶĠ your company which and very renowned (Soufien), 

celle entre mes et mais ƉƌŽǀŽƋƵĞ ů͛ŝŶŝŶƚĞůůŝŐŝďůĞ But principal quality are punctuality, serious, ͙ 

(Soufien). Face à une telle insécurité linguistique, même en langue de scolarisation, on 

comprend que professeurs comme élèves se sentent démunis. Se lancer dans une interaction 

ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ůĂ ƉůƵƐ ƉƌŽĐŚĞ ƉŽƐƐŝďůĞ Ě͛ƵŶ ĠĐhange naturel apparaît quasiment 

ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ͕ Ě͛Žƶ ůĞ ƌĞĐŽƵƌƐ ĂĐĐƌƵ ĂƵ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ă ůĂ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ͕ ĂƵǆ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ ŽƵ 

grammaticaux mécaniques, qui ne font que retarder encore davantage le passage à un emploi 

de la langue cible comme outil au service de la communication véritable, et donc comme 

ŵŽǇĞŶ Ě͛ĂĐĐğƐ ă ƵŶ ƐƚĂƚƵƚ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ͘   

 

 ϯ͘ϯ͘ϯ͘Ϯ͘ LĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ 

 

“ŝ ůĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚƵ ůĞǆŝƋƵĞ ĞƐƚ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ŵŽǇĞŶƐ 

Ě͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ƵŶĞ ƉĞŶƐĠĞ ŽƵ ƵŶĞ ŝĚée, une autre dimension doit nécessairement être prise en 

ĐŽŵƉƚĞ͕ ĐĞůůĞ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ƚĞƌŵĞƐ ŶŽƵǀĞĂƵǆ ƉĞƌŵĞƚƚĂŶƚ ĂƵǆ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ĐŽŵƉůĞǆŝĨŝĞƌ Ğƚ 

Ě͛ĞŶƌŝĐŚŝƌ ůĞƵƌ ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ͘ JĞ ŵĞ ƉƌŽƉŽƐĞ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ů͛ĂƐƉĞĐƚ ƋƵĂŶƚŝƚĂƚŝĨ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ 

dans la prochaine section, et de porter mon attention, dans un premier temps, sur son aspect 

qualitatif.  

 

OŶ ĐŽŶƐƚĂƚĞ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚŽŶŶĞŶƚ ă ůĞƵƌƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ͘ 

Ces exercices prennent différentes formes :  

 demande de définition ou de synonyme ; 

 ƉƌĠůğǀĞŵĞŶƚ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ƐƵƉƉŽƌƚ ĠĐƌŝƚ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ƐŽƵƐ ĨŽƌŵĞ ĚĞ ƌĠƐƵŵĠ 

lacunaire ; 

 ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ͕ ƋƵĞůƋƵĞĨŽŝƐ ůŝĠĞ ă ƵŶ ƉƌĠůğǀĞŵĞŶƚ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ƚĞǆƚĞ ;  

 constitution de phrases à partir de termes fournis par le professeur.  
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LĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ĐŽŶƐƚĂƚ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĨĂŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ƉƌŽƉŽƐĠƐ͕ ƋƵĞůůĞ ƋƵĞ ƐŽŝƚ ůĞƵƌ 

ŶĂƚƵƌĞ͕ ƌĞƐƐŽƌƚŝƐƐĞŶƚ ƉƌĞƐƋƵĞ ƚŽƵũŽƵƌƐ ă ĚƵ ƉƵƌ ůĞǆŝĐĂůŝƐŵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ŝů ƐĞŵďůĞ ďŝĞŶ ƋƵĞ 

ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ŶĞ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞ ƉĂƐ ă ŽďƚĞŶŝƌ ĚĞ ƐĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵ͛ils réemploient le lexique demandé 

ĚĂŶƐ ĐĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶĞ ƚąĐŚĞ ŵŽŝŶƐ ŐƵŝĚĠĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ƉŽƵƌ ƌĠĚŝŐĞƌ ƵŶĞ ƌĠƉŽŶƐĞ ă ƵŶĞ 

question de réflexion dans la suite du même devoir, ou dans les travaux écrits suivants. Même 

ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƵŶĞ ĨŽƌƚĞ ĐŽŚĠƌĞŶĐĞ ĞŶƚƌĞ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ůĞǆŝĐĂů Ğƚ ůĞ ƐƵũĞƚ ĚĞ ƌĠĚĂĐƚŝŽŶ͕ ůĞ ůĞǆŝƋƵĞ 

ĂƉƉƌŝƐ Ğƚ ƌĠĐŝƚĠ ŶĞ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵĞ ƚƌğƐ ĞǆĐĞƉƚŝŽŶŶĞůůĞŵĞŶƚ ƐŽŶ ĐŚĞŵŝŶ ũƵƐƋƵ͛ĂƵǆ ƚąĐŚĞƐ ĚĞ 

production. La seule exception à ce constat est peut-ġƚƌĞ “ŽƵĨŝĞŶ͕ ŵĂŝƐ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ƋƵ͛ŝů 

réutilise (technology, education et babysittingͿ ƐŽŶƚ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ƚƌĂŶƐƉĂƌĞŶƚƐ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ƐĞ 

ĚĞŵĂŶĚĞƌ Ɛ͛ŝů Ǉ Ă ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĞƵ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ůĞǆŝƋƵĞ͘ LĂ ŵġŵĞ ĐŚŽƐĞ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ƉŽƵƌ VŝĐƚŽƌŝĂ͕ 

capable de réemployer agreement plusieurs fois dans un devoir sur la situation politique de 

ů͛IƌůĂŶĚĞ ĐŽŶƚĞŵƉŽƌĂŝŶĞ ĞŶ ĨŝŶ ĚĞ ϭère ;ŵġŵĞ Ɛŝ ůĞ ƚĞƌŵĞ Ŷ͛ĂƉƉĂƌĂŠƚ ĚĂŶƐ ĂƵĐƵŶ ĚĞ ƐĞƐ ĚĞǀŽŝƌƐ 

ƉƌĠĐĠĚĞŶƚƐ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ƋƵ͛ĞůůĞ ůĞ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŝƚ ĚĠũăͿ͘ PĂƌ ĐŽŶƚƌĞ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĂƐƐĞǌ 

amusante, alors que sa professeur lui demandait de produire les termes an agreement, to 

commit oneself to ou jointly ĚĂŶƐ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ƐƵƌ ůĞ ůĞǆŝƋƵĞ ĞŶ ĚĠďƵƚ ĚĞ ĚĞǀŽŝƌ͕ VŝĐƚŽƌŝĂ ǀĂ 

utiliser dans sa production personnelle a settlement (avant le terme agreement), involved, 

involvement et together͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ĨĞƌĂ ĂƵƐƐŝ AŶƚŽŝŶĞ dans un devoir sur The picture of 

Dorian Gray en 1ère, où son professeur lui demande de fournir les 7 adjectifs unbecoming, 

wrinkled, ugly, seared, branded, sluggish et degenerate : Antoine obtient 6,5/7 à la question, 

puis écrit un commentaire sur une phrase du roman où non seulement il ne réutilise aucun des 

ϳ ĂĚũĞĐƚŝĨƐ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ŵĂŝƐ Žƶ ŝů Ŷ͛ĞŵƉůŽŝĞ ƋƵĞ ĚĞƐ ĂĚũĞĐƚŝĨƐ ă ƐĞŶƐ ŵĠůŝŽƌĂƚŝĨ͕ beamy et 

beautiful, le nom pleasure ŽƵ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ everything smiles to you. On aurait presque 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă de la part de ces élèves un choix délibéré de ne pas employer le lexique 

fourni par leur professeur, lexique que les lycéens semblent considérer (parfois à juste titre 

Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐͿ ĐŽŵŵĞ ƚƌŽƉ ƌĞĐŚĞƌĐŚĠ͕ ƚƌŽƉ ĂƌƚŝĨŝĐŝĞů ŽƵ ƉĂƐ ĂƐƐĞǌ ƉĞƌƐŽŶŶĞů͘ EŶ ĨĂŝƚ͕ ŶŽƵƐ nous 

trouvons ici confrontés à la dichotomie langue objet/langue outil ͗ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ĞŶŐƌĂŶŐĞƌ 

ĚĞƐ ƉŽŝŶƚƐ ƐƵƌ ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ƐŽŵŵĂƚŝǀĞ͕ ŽŶ ƵƚŝůŝƐĞ ůĞ ůĞǆŝƋƵĞ ĞŶƐĞŝŐŶĠ͕ ƋƵ͛ŽŶ ĞǆƚŝƌƉĞ 

ĚĞ ƐŽŶ ůĞǆŝƋƵĞ ƉĂƐƐŝĨ͕ ŵĂŝƐ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ĠĐƌŝƚ ƉŽƵƌ ĐŽŵŵƵŶŝquer une pensée, on utilise les outils 

qui sont familiers, rodés et/ou ressentis. Le passage des items du lexique de compréhension 

vers le lexique de production ne va évidemment pas de soi.  

 

On retrouve ce phénomène de manière particulièrement évidente dans un exercice proposé à 

Alexis en classe de 2nde ƐƵƌ ůĞƐ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶƐ N н N͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƐƐĂŝƚ ĚĞ ƉĂƌƚŝƌ Ě͛ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ŶŽŵŝŶĂů 

en français, par exemple ƵŶ ǀĞƌƌĞ Ě͛ĞĂƵ ĞŶ ĐƌŝƐƚĂů͕ Ě͛ĞŶ ĚŽŶŶĞƌ ƵŶĞ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƉƵŝƐ 
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Ě͛ĞŵƉůŽǇĞƌ ůĞ ŐƌŽƵƉĞ ŶŽŵŝŶĂů ŽďƚĞŶƵ Ěans une phrase. Il est extrêmement révélateur que, 

dans 6 cas sur 10, Alexis ne parvient ƉĂƐ ă ƉƌŽĐĠĚĞƌ ă ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŝŵĂŐŝŶĞƌ Ŷ͛ġƚƌĞ ƋƵ͛ƵŶ 

« copier-coller », et écrive des choses comme :  

 

 une campagne de publicité : a publicity campaign : Microsoft has opened a campaign of publicity for 

 the new year, 

 ƵŶ ǀĞƌƌĞ Ě͛ĞĂƵ ĞŶ ĐƌŝƐƚĂů ͗ a crystal glass water : my water glass is made off crystal.  

 

LŽƌƐƋƵĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ƵŶ ũĞƵ Ğƚ ĚĞǀŝĞŶƚ ůĞ ǀĞĐƚĞƵƌ Ě͛ƵŶĞ ŝŶƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ 

aussi artificielle et guidée soit-ĞůůĞ͕ ŝů ĚĞǀŝĞŶƚ ƉƌĞƐƋƵĞ ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ Ě͛ĠĐƌŝƌĞ ƐĂŶƐ ƐĞ ƉŽƐĞƌ ůĂ 

ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚƵ ƐĞŶƐ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ƉƌŽĚƵŝƚƐ͘ DĞ ŵġŵĞ ƋƵĞ ũ͛ĠǀŽƋƵĂŝƐ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ů͛ŝĚĠĞ ĚĞ TƌĠǀŝƐĞ 

que  « certains sujets ne peuvent pas raisonner manifestement à partir de prémisses auxquelles 

ŝůƐ Ŷ͛ĂĚŚğƌĞŶƚ ƉĂƐ » (1992a ͗ ϮϭͿ͕ ũĞ ĐƌŽŝƐ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĂƵƐƐŝ ĂĨĨŝƌŵĞƌ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ƐƵũĞƚƐ ŶĞ 

ƉĞƵǀĞŶƚ ƌĂŝƐŽŶŶĞƌ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞƐ ĚĠĐŽŶƚĞǆƚƵĂůŝƐĠĞƐ͕ Žƶ ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ŷ͛ĞƐƚ 

ƋƵ͛ƵŶ ŽƵƚŝů ĞǆŚŝďĠ͕ ƵŶ ŽďũĞƚ ĚĞ ƉĂƌĂĚĞ͕ ĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ă ƉĂrtir de situations langagières 

ĂƌƚŝĨŝĐŝĞůůĞƐ͕ ǀŽŝƌĞ ĂŶƚŝŶĂƚƵƌĞůůĞƐ͕ ĂƵǆƋƵĞůůĞƐ ŝů ĞƐƚ ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ Ě͛ĂĚŚĠƌĞƌ͘ 

 

De plus, en vertu du concept de la double énonciation, on peut affirmer que mobiliser le 

ůĞǆŝƋƵĞ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ Ě͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞů ĞƐƚ ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ƉůƵƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ 

paraît, puisque le défi scolaire en 2nd ĐǇĐůĞ͕ ů͛ĂƚƚĞŶƚĞ ƋƵĞůƋƵĞĨŽŝƐ ƚĂĐŝƚĞ ĚƵ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ͕ ƉŽƵƌƌĂŝƚ-

ŽŶ ĚŝƌĞ͕ ĞƐƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƋƵĞ ů͛ĠůğǀĞ ƐŽŝƚ ĐĂƉĂďůĞ Ě͛ĂůůĞƌ ƉůƵƐ ůŽŝŶ ƋƵĞ ůĞ ƐŝŵƉůĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ŽƵ ůĂ ƐŝŵƉůĞ 

paraphrase et proƉŽƐĞ ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ĂƌŐƵŵĞŶƚĠĞ͘ DĂŶƐ ů͛ĞĨĨŽƌƚ ĐŽŐŶŝƚŝĨ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ 

ƉĞŶƐĠĞ͕ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƉŽƌƚĠĞ ă ůĂ ĨŽƌŵĞ ƉĞƵƚ ĂǀŽŝƌ ƚĞŶĚĂŶĐĞ ă ĚŝŵŝŶƵĞƌ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ 

par exemple dans un devoir de 1ère de Philippine, où elle doit écrire une critique 

cinématographique. Le professeur note la copie 11/20 et signale des répétitions (en effet, en 

22 lignes, on trouve par exemple 5 fois le mot favorite) et des fautes de langue. Philippine 

emploie en outre un vocabulaire assez plat, avec un semi-calque lexical (the main character 

does his love declaration) et un terme incompréhensible, diep, que le professeur, qui a sans 

doute vu le film que son élève raconte, corrige en field. Un mois plus tard, Philippine fait un 

travail du même ordre, sur une série américaine, eƚ ƐĞƐ ƉƌŝŽƌŝƚĠƐ ƐĞŵďůĞŶƚ Ɛ͛ŝŶǀĞƌƐĞƌ : le 

lexique est nettement plus riche (un yet concessif, skill, egregious, the upper milieu, an exterior 

ƉŽŝŶƚ ŽĨ ǀŝĞǁ͕ ƚŚĞ Ăŝŵ ŽĨ ƚŚĞ ĚŝƌĞĐƚŽƌ͕ ƚŚĞ ĂƵĚŝĞŶĐĞ͛Ɛ ŵŽŽĚͿ͕ ŝů Ǉ Ă ƵŶ ĞĨĨŽƌƚ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚƵ 

discours, un efforƚ Ě͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ĂǀĞĐ ƉƌŝƐĞ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ƌŚĠƚŽƌŝƋƵĞ Ě͛ƵŶ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ǀƵĞ 

divergent (you are ŐŽŝŶŐ ƚŽ ƐĂǇ ŵĞ͙Ϳ͕ ŵĂŝƐ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ Ŷ͛Ă ƉƌĞƐƋƵĞ ƉůƵƐ ĚĞ ĨŽƌŵĞ͕ ĂǀĞĐ ƵŶ 

grand nombre de calques et des emplois apparemment asystématiques de certaines formes. 

La même choƐĞ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƌĂ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ ĚĂŶƐ ů͛ĂŶŶĠĞ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶĞ ĚĞƐĐƌŝƉƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĐŽƵǀĞƌƚƵƌĞ ĚĞ 
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Animal Farm͕ ƋƵĞ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ ĐŚŽŝƐŝƌĂ ĚĞ ƉůĂĐĞƌ ĞŶ ŝŶƚƌŽĚƵĐƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ŝŵƉůŝĐĂƚŝŽŶƐ 

ƉŽůŝƚŝƋƵĞƐ Ě͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ƚŝƌĠ ĚƵ ƌŽŵĂŶ͘ OŶ Ă ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ŽŶ Ă ŝĐŝ ĂĨĨĂŝƌĞ ă ƵŶĞ élève soucieuse 

ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƌ͕ ŵĂŝƐ ƋƵŝ ŶĞ ƉĂƌǀŝĞŶƚ ƉĂƐ ă ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ Ě͛ƵŶ ƉĂƐ ĠŐĂů ĚĂŶƐ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ͕ ƐŽŶ 

attention ne pouvant pas encore, en fin de 1ère, se focaliser de manière intégrée sur tous les 

ĚŽŵĂŝŶĞƐ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ Ğƚ ƐƵƌ ů͛ĂĚĠƋƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐĞƐ ĠĐƌŝƚƐ personnels aux modèles du genre 

ĚŝƐĐƵƌƐŝĨ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ŝůƐ ƐĞ ƐŝƚƵĞŶƚ͘ OŶ ƉĞƵƚ ƉĂƌůĞƌ ŝĐŝ Ě͛ƵŶ ĐĂƐ ƚǇƉŝƋƵĞ ĚĞ ƐƵƌĐŚĂƌŐĞ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ 

liée à une situation de double énonciation.  

 

 3.3.3.3. La complexification du lexique 

 

Puisque je vais ici procéder à une comparaison longitudinale des productions des élèves, je 

ǀĂŝƐ ƵƚŝůŝƐĞƌ ĚĞƐ ĚŽŶŶĠĞƐ ƚŝƌĠĞƐ ĚĞ ƚĞǆƚĞƐ ĠĐƌŝƚƐ ă ĚĞƐ ĚĂƚĞƐ ƋƵĞ ũ͛ŝŶĚŝƋƵĞƌĂŝ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ĐĞůĂ ƐĞƌĂ 

possible. Le tableau XI présente ces extraits, tirés des premiers et derniers écrits produits par 

les élğǀĞƐ ĞŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĂĐƚŝŽŶŶĞůůĞ ;ƚąĐŚĞƐ Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞͿ͘ Iů ƉĞƌŵĞƚ͕ ĞŶ ĚĠƉŝƚ ĚĞ ůĂ 

ƚĂŝůůĞ ƚƌğƐ ƌĠĚƵŝƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶƚŝůůŽŶ ƉƌŽƉŽƐĠ͕ ĚĞ ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ ƋƵĞůƋƵĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ĚĂŶƐ ů͛ĠǀŽůƵƚŝŽŶ 

des interlangues de ces lycéens.  

 

Ces exemples de quelques lignes mettent en évidence que les élèves ont acquis du lexique. 

MġŵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ “ŽƵĨŝĞŶ͕ ĚŽŶƚ ů͛ŝŶƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ƌĞƐƚĞ ƐŽƵǀĞŶƚ ŽďƐĐƵƌĞ͕ ŝů Ǉ Ă ĞƵ 

ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ůŝŵŝƚĠĞ͕ ĐĞƌƚĞƐ͕ ŵĂŝƐ ƉĂƚĞŶƚĞ͕ Ě͛ƵŶ ůĞǆŝƋƵĞ ƉůƵƐ ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝĨ ;slogan, 

option), techniquement plus pertinent (reduce the waste, environmentally, re-use). On 

ƌĞƚƌŽƵǀĞ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ƚĞŶĚĂŶĐĞƐ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĐŚĞǌ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ ĞŵƉůŽŝĞŶƚ ĚĞƐ ƚĞƌŵĞƐ 

ĠůĂďŽƌĠƐ Ğƚ ƉƌĠĐŝƐ ĞŶ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚ ŶŽŵďƌĞ͘ C͛ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ŐĠŶĠƌĂůĞ ƋƵĞ ůĂŝƐƐĞŶƚ 

leurs productions de 1ère, dans le cas des élèves du lycée Racine, de terminale pour les jeunes 

chartrains.  

 

 3.3.3.4. Conclusion : double énonciation et lexique 

 

Le lexique est un des outils les plus saillants du discours, et si les lycéens ont toujours 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ĞŶ ĐŽŶŶĂŠƚƌĞ ĂƐƐĞǌ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ŵŽǇĞŶƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ ƐŽŶƚ 

insuffisants pour exprimer leurs idées et sentiments comme ils voudraient pouvoir le faire. 

Parce que le français est leur langue (ou une de leurs langues) de communication quotidienne 

et leur langue de scolarisation, ils se rendent sans doute moins compte que leur expression 

française normée est aussi parfois défaillante, voire inintelligible. Lorsque Soufien écrit Je 

passe beaucoup de temps en criontant devant la télé, ou Clément sela signifie que 90% de se 

que vous ditent ne sortent pas de votre bouche, ou Philippine les personnes dans les portraits 
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Ŷ͛ĂƌƌġƚĂŝĞŶƚ ƉĂƐ ĚĞ ǀŝƐŝƚĞƌ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ, sommes-nous bien sûrs de comprendre exactement le 

sens de leurs écrits ?  

 

Tableau XI 

Extraits des productions écrites des 6 élèves du sous-groupe 

 

Lycée Marceau Premier écrit Dernier écrit 

Antoine (2
nde

, octobre) I think the best thing to 

stop violence is to ban guns. People 

with guns are more agressive than 

other people. For example, if a man 

want to kill me because I walked on his 

ĨŽŽƚ͕ ŚĞ ŬŝůůƐ ŵĞ͘ Iƚ͛Ɛ ŶŽƚ ĨĂŝƌ͘ 

(T, janvier) During my life, I experienced 

ĂŶǆŝĞƚǇ ŵŽŵĞŶƚƐ͘ I͛ŵ ďǇ ŶĂƚƵƌĞ 
confident in me, but some moments in 

life are emotionally though. The last I 

remember is the French oral exam. It 

took place in another institute than the 

ŽŶĞ I͛ŵ ƵƐŝŶŐ ƚŽ ƐƚƵĚǇ͕ ĂŶĚ I ĚŝĚŶ͛ƚ ŬŶĞǁ 
where it was situated, I never saw the 

road to go there before! 

Victoria (2
nde

) Mrs Butler is an odd woman, 

ǁŚŽ͛Ɛ ƋƵŝƚĞ ŽůĚ͕ ƚŽŽ͘ “Ž I ŝŵĂŐŝŶĞ ŚĞƌ 
dressed in a weird and funny way : she 

could be dressed in a flowery old-

fashioned pink dress; perhaps she could 

wear some old, huge glasses wich make 

her eyes look very big. 

(T, janvier) He is a flamboyant character, 

out of the ordinary. He is an old eccentric 

homosexual often trying to cheer up the 

ŽƚŚĞƌƐ ;ĂƐ ƐĞĞŶ ŝŶ ͞Ă ŶŝŐŚƚ ŽĨ ĞĂƚŝŶŐ ĂŶĚ 
ĚƌŝŶŬŝŶŐ͟ ǁŚĞƌĞ ŚĞ ƚƌŝĞƐ ƚŽ ĐŚĞĞƌ TŽŵ 
ƵƉͿ͘ WĞ ŬŶŽǁ ƚŚĂƚ ŚĞ͛Ɛ Ă ƌĂƐĐĂů͕ ŚĂǀŝŶŐ 
been to jail because he sold fake Alec 

Smith paintings. 

Lycée Jehan de Beauce Premier écrit Dernier écrit 

Clément (T BEP) I think is it importante because 

it can make me an experience. With 

this trip i can talk English. 

(T) Among threee picture, I would like 

from in the house of the picture N°1. 

Because is an attractive housse in the 

campaign at the edge of the water. 

Soufien (1
ère

, octobre) I am we should going the 

look and him spick. thes women like, 

the beautiful man and the moment 

romantique 

(T) The new slogan is the Beste because 

reduce the waste, pur environmentally. 

the option and is re-use the matter 

Alluminium, bottles pastic, bottles glass 

pur environmentally and has not money. 

Lycée Racine Premier écrit Dernier écrit 

Alexis (2
nde

, novembre) According to me, life 

in the Bahamas is very cool. The 

peoples there is very fun and the sun is 

here! Some people belong to the 

rastageny religion, They can cut their 

hair only when they are 18 years old 

and 30. 

(1
ère

, mai) During November 1939, It was 

hard to live, there was no food and the 

ĨĂƌŵ ǁĂƐŶ͛ƚ ǁŽƌŬŝŶŐ ŐŽŽĚ ďĞĐĂƵƐĞ ŽĨ Ă 
disease which have contaminated a lot of 

cows. Mr Jones decided to buy a new bull 

to relaunch (launch again) the farm. 

Philippine (2
nde

, octobre) Her name is Musique, 

she is fifteen years old; She lives in Paris 

in the 18 district. She was born in Paris 

the 27
th

 march 1992. She is an only 

child. Her mother is a singing teacher 

and her father is a school teacher. 

(1
ère

, mai) There are two characters 

whom Winston. there are eating in a 

cafetaria and the other men explains his 

new dictionary. the subject concern the 

Newspeak, a new langage easier. He 

speaks about a simplified version, the 

EůĞǀĞŶƚŚ ĞĚŝƚŝŽŶ͕ ŝƚ͛Ɛ Ă ĚĞƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ŽĨ ƚŚĞ 
opposite of some words like good, you 

destroy bad. 
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Lorsque Soufien écrit en criontant devant la télé͕ ă ƋƵŝ Ɛ͛ĂĚƌĞƐƐĞ-t-il ? Il essaie de gagner des 

pointƐ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ ĐŽŶƚƌƀůĞ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͕ ĞŶ ĨĂŝƐĂŶƚ ĂƉƉĞů ă ƐĂ ŵĠŵŽŝƌĞ ĚƵ ĐŽƵƌƐ ƉůƵƐ ƋƵ͛ă ƐĂ 

réflexion (peut-être a-t-il entendu crionter au lieu de grignoter, peut-ġƚƌĞ Ŷ͛Ă-t-il jamais 

ĞŶƌĞŐŝƐƚƌĠ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ ĚĞ grignoter, peut-être la situation scolaire lui paraît-elle tellement 

ŽƉĂƋƵĞ ƋƵ͛ŝů Ă ĐƌƵ ĞŶƚĞŶĚƌĞ crionter Ğƚ Ɛ͛ĞƐƚ ƉĞƌƐƵĂĚĠ ƋƵĞ ĐĞ ƚĞƌŵĞ ĐŽŶǀĞŶĂŝƚ ă ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ 

Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶͿ͘ CŽŵŵĞ ůĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞ BĂŶŐĞ͕ ͨ ůĂ ĨŽƌŵĞ ĚĞ ů͛ŽƌĂů ĂŐŝƚ » prioritairement, même 

quelquefois lorsque les élèves ont la forme écrite sous les yeux (1992 : 83). En tous cas, il 

ƐĞŵďůĞ ďŝĞŶ ƋƵ͛ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŵġŵĞ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ͕ ƚŽƵƚĞ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ƚĞŶĚĞ 

ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ ă ƉĞƌĚƌĞ ƐŽŶ ƐƚĂƚƵƚ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͘ VŽůŽĐŚŝŶŽǀ ŝŶĚŝƋƵĞ ƋƵ͛ͨ il est impossible de 

ĚĠƐŝŐŶĞƌ ůĂ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ŵŽƚ ŝƐolé ;ĂƵ ĐŽƵƌƐ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ 

ĠƚƌĂŶŐğƌĞͿ ƐĂŶƐ ĞŶ ĨĂŝƌĞ ů͛ĠůĠŵĞŶƚ Ě͛ƵŶ ƚŚğŵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire sans construire une énonciation » 

(1929, trad. 1977 : 143-144), mais, de toute évidence, il faut aller plus loin dans la même 

direction. Les énonciations véritables en classe (en L2 évidemment, mais aussi en langue de 

scolarisation, quelle que soit la matière) sont rares, parce que le contexte implique à la fois 

ƵŶĞ ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ĚĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚŝŽŶ Ğƚ ƵŶĞ ĚŽƵďůĞ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ĨŽĐĂlisée sur le 

ĐŽŶƚĞŶƵ Ğƚ ƐƵƌ ůĞ ĐŽŶƚƌƀůĞ ƋƵĞ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĞǆĞƌĐĞ ƐƵƌ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ŝŶƚĞƌƉĞƌƐŽŶŶĞů͘ EŶ ŽƵƚƌĞ͕ 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů Ğƚ ƉĂƌ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ ƵŶĞ ĞƐƉğĐĞ Ě͛ĠĐƌŝƚ ŽƌĂůŝƐĠ͕ ƋƵŝ 

Ɛ͛ĂƌƚŝĐƵůĞ ƐƵƌ ůĂ ƉƌŽƉƌĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ĚĂŶƐ Đertains cas un oral orthographié de 

manière extrêmement idiosyncrasique. Ecrire en anglais est un exercice qui implique de 

nombreux niveaux intriqués de sens dans une multi-focalisation parfois quelque peu 

vertigineuse. Il est donc à peine étonnant que certains lycéens, du fait de leurs origines 

sociales, de leur passé scolaire, de leur profil psychologique, de la qualité de leur motivation, 

ŶĞ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ƉĂƐ ĨĂĐŝůĞŵĞŶƚ ă Ɛ͛ĂďƐƚƌĂŝƌĞ ĚĞ ĐĞ ũĞƵ ĨŽƌŵĞů ƉŽƵƌ ĚĞǀĞŶŝƌ ĚĞ ǀƌĂŝƐ 

énonciateurs en L2.  

 

3.3.4. La morphologie et la syntaxe 

 

Le domaine morphosyntaxique est évidemment immense et ne peut être traité 

ĞǆŚĂƵƐƚŝǀĞŵĞŶƚ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞƐ ƉĂŐĞƐ͘ JĞ Ŷ͛ĞŶ ƉƌŽƉŽƐĞƌĂŝ ƉĂƐ ŝĐŝ ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ƐǇƐƚĠŵĂƚŝƋƵĞ Ğƚ 

ůŽŶŐŝƚƵĚŝŶĂůĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͕ ŵġŵĞ ĞŶ ŵĞ ůŝŵŝƚĂŶt aux 6 lycéens du sous-

groupe étudié. Je me contenterai de quelques remarques sur les écarts par rapport à la norme 

ůĞƐ ƉůƵƐ ƉĂƚĞŶƚƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚĞǀŽŝƌƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĞŶ ŵĂ ƉŽƐƐĞƐƐŝŽŶ͕ ƉŽƵƌ ƚĞŶƚĞƌ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ 

les liens entre les représentations que les lycéens se font des langues (L1 et L2) et des codes et 

ƌĞŐŝƐƚƌĞƐ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ĐĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ Ğƚ ůĞƐ ƌĠĂůŝƐĂƚŝŽŶƐ ĞƌƌŽŶĠĞƐ͕ ƉƌŽǀŝƐŽŝƌĞƐ ŽƵ 

ƌĠĐƵƌƌĞŶƚĞƐ͕ ǀŽŝƌĞ ƐǇƐƚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ƉƌŽĚƵŝƐĞŶƚ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͘  
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Je commencerai par queůƋƵĞƐ ƌĞŵĂƌƋƵĞƐ ƐƵƌ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ͕ ă ƉĂƌƚŝƌ Ě͛ƵŶ ĐĂƐ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ 

ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ǀĞƌďĂůŝƐĠ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ͕ ƉŽƵƌ ƉŽƐĞƌ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ŵŝƐĞ ĞŶ ƌĞŐĂƌĚ ĚĞƐ 

représentations et des productions interlangagières. 

 
 3.3.4.1. Effets de stagnation ou de régression 

 

DĂŶƐ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ Ě͛AůĞǆŝƐ͕ ũ͛Ăŝ ĐƌƵ ƉŽƵǀŽŝƌ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ƉƌŽŐƌğƐ ĞŶ 

ŵĂƚŝğƌĞ ĚĞ ůĞǆŝƋƵĞ ƐĞŵďůĂŝĞŶƚ Ɛ͛ĂĐĐŽŵƉĂŐŶĞƌ Ě͛ƵŶĞ ƌĠŐƌĞƐƐŝŽŶ ŽĐĐĂƐŝŽŶŶĞůůĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ 

ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞ͕ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĂƚƚƌŝďƵĞƌ ă ƵŶĞ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ă ŐĠƌĞƌ tous les paramètres langagiers à la 

ĨŽŝƐ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ͕ ĚĞ ƉůƵƐ͕ ŽĐĐƵƉĠ ă ĐŽŶƐƚƌƵŝƌĞ Ğƚ ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ƵŶĞ ƉĞŶƐĠĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ͘ AůĞǆŝƐ Ă 

Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƌĞŵĂƌƋƵĠ ĐĞ phénomène :  

 
 JĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞ ϭère

, avec  notre nouveau professeur, on a adopté une nouvelle façon 

 Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũĞ ƉĞŶƐĞ ;ĞŶĨŝŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ŵŽŶ ĂǀŝƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůͿ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĂŶŶĠĞƐ 
 ĂŶƚĠƌŝĞƵƌĞƐ͕ ũ͛Ăŝ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĂƉƉƌŝƐ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ Ě͛ƵŶĞ ĨĂĕŽŶ ƵŶ ƉĞƵ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ůĞ 
 ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ ĞƐƐĂǇĞƌ ĚĞ ů͛ĂƉƉůŝƋƵĞƌ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ ůă͕ ǀƌĂŝŵĞŶƚ, on essayĞ͕ ĚĞ ƌĞƚƌĂŶĐŚĞƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĂŶƐ͙ 
 ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ŽŶ ƉĂƌůĂŝƚ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĞƐƐĂǇĞƌ Ě͛ĂǀŽŝƌ ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ͕ ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƋƵ͛ŽŶ Ă ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĚĞ ů͛ĂǀŽŝƌ 
 ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƐĂŶƐ ǀŽƵůŽŝƌ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞƌ ůĞ ŵŽƚ ƋƵŝ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ă ƵŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘  
 Et ça, ça vous paraît déstabilisant ?  

 Déstabilisant, oui, mais il fallait prendre la technique, mais je pense que je commence à bien 

 ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ĐŽŵŵĞŶƚ ŝů ĨĂƵƚ ĨĂŝƌĞ͘ Eƚ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞ ƉŽƵƌ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ 
 ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘  
 Pourquoi ?  

 Parce que ça nous permet un peu dĞ ůŝĞƌ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ Ğƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͙ ĞŶĨŝŶ͕ ĚĞ ůŝĞƌ ŶŽƚƌĞ ĞƐƉƌŝƚ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ 
 on réfléchissait en français. ΀͙΁ 
 Eƚ ů͛ĂŶ ĚĞƌŶŝĞƌ͕ ǀŽƵƐ ĂǀŝĞǌ ĞŶĐŽƌĞ ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƋƵŝ ƌĞƐƐĞŵďůĂŝƚ ƵŶ ƉĞƚŝƚ ƉĞƵ ă ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ 
 collège ͍ ΀͙΁  
 On avait bĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ĚĞ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ ƉŽƵƌ ů͛ŝŶƐƚĂŶƚ͕ ŽŶ Ŷ͛ĞŶ Ă ƉĂƐ ƚƌŽƉ ĨĂŝƚ͘ MĂŝƐ 
 ǀŽŝůă͕ ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĂŝƚ ĐŽŵŵĞ ůĞ ƐƋƵĞůĞƚƚĞ ĚĞ ůĂ ƉŚƌĂƐĞ͕ ĞƚĐ͕͘ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ ůă͕ Đ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ĞǆƉƌĞƐƐŝĨ : on y va 

 directement (1 : 54-64).  

 

LĂ ƚƌĂŶƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĨŽŶĚĠ ƐƵƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚ ĚĠĐŽŶƚĞǆƚƵĂůŝƐĠ ĚĞ ůĂ 

grammaire, avec son ancrage dans la réflexion métalinguistique formalisée et verbalisée, donc 

menée en français, à un enseignement plus communicatif, où ce qui importe au « nouveau 

professeur » est ĚĞ ů͛ŽƌĚƌĞ ĚĞ ůĂ ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ŶĂƚƵƌĞůůĞ͕ ĞƐƚ ƵŶĞ ƚƌĂŶƐŝƚŝŽŶ 

ĚŝĨĨŝĐŝůĞ͘ L͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ŐƵŝĚĠ ĚĞ ƌğŐůĞƐ Ğƚ ůĞƵƌ ĂƉƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ƉůƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ 

prévisibles peut avoir un effet rassurant pour les élèves, voire même donner à certaŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ 

ĞƵǆ ƵŶ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ĚĞ ƌĞůĂƚŝǀĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƉƌĞŶŶĞŶƚ ĚƵ ƉůĂŝƐŝƌ ă ŵĂŶŝƉƵůĞƌ Ğƚ 

agencer, comme dans un jeu de construction. Cependant, cet apprentissage conscient ne 

conduit pas nécessairement à une automatisation des structures. Certains élèves, habitués à 

de bonnes notes dans des évaluations structuralistes très guidées, peuvent ressentir une 

ĐĞƌƚĂŝŶĞ ŝŶƐĠĐƵƌŝƚĠ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ͕ ŶŽƵǀĞůůĞ ƉŽƵƌ ĞƵǆ͕ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ƉĂƌǀĞŶŝƌ ă ƌĞůŝĞƌ͕ ůŽƌƐ 
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Ě͛ƵŶ ĚĞǀŽŝƌ ĠĐƌŝƚ͕ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞƐ ĂƉƉƌŝƐĞƐ Ğƚ pratiquées et valeurs référentielles. Privés de cours 

ĨŽƌŵĞůƐ ĚĞ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ͕ ŝůƐ ƉĞƵǀĞŶƚ ĂǀŽŝƌ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞŶƚ ƉĂƐ͕ ŽƵ ƉůƵƐ͘ EŶ ĨŝŶ 

de 1ère͕ AůĞǆŝƐ Ŷ͛Ă ƚŽƵũŽƵƌƐ ƉĂƐ ƌĠƵƐƐŝ ă ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶĞ ƐǇŶƚĂǆĞ ƋƵŝ ůĞ ƐĂƚŝƐĨĂƐƐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire qui lui 

peƌŵĞƚƚĞ ĞǆĂĐƚĞŵĞŶƚ Ě͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ƐĂ ƉĞŶƐĠĞ͘ Iů ŶĞ ƐĞ ĚĠĐŽƵƌĂŐĞ ƉĂƐ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ Ğƚ ƉĞŶƐĞ ƋƵ͛ŝů 

reçoit un enseignement fondé sur une « meilleure technique ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire sans doute plus 

naturelle (« de lier notre esprit comme si on réfléchissait en français »), qui donne plus de sens 

peut-ġƚƌĞ ă ƐŽŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͘ DĞǁĞǇ ƌĠƐƵŵĞ ĐĞƚƚĞ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ů͛ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝů ĨĂŝƚ 

entre « idéal de la chambre froide » (« accumuler [de la ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ΁ Ğƚ ů͛ĞǆŚŝďĞƌ ă ůĂ 

demande ») et « développement éducatif » (1916, trad. 1975 : 193). Alexis a, de toute 

évidence, la confiance militante et adaptable des gens impliqués dans leur propre 

développement éducatif (1 : 56-60).  

 

UŶĞ ĞǆƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ƉůĂĨŽŶŶĞŵĞŶƚƐ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ƉĞƵƚ ŶĂŠƚƌĞ Ɛŝ ů͛ŽŶ ƚĞŶƚĞ 

Ě͛ĂŵĂůŐĂmer différentes théories. Günther (2006) reprend la thèse développée par différents 

ƚŚĠŽƌŝĐŝĞŶƐ ƋƵ͛ĂƵ ďŽƵƚ ĚĞ ϱ ŽƵ ϲ ĂŶŶĠĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ƵŶĞ ĨŽƐƐŝůŝƐĂƚŝŽŶ20 

ƚĞŵƉŽƌĂŝƌĞ ĚĂŶƐ ůĂ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝŽŶ ŝŶƚĞƌůŝŶŐƵĂůĞ͕ ƉĂƌ ƵŶ ĞĨĨĞƚ Ě͛ƵƐƵƌĞ ƉĞƵƚ-être. A ce niveau, les 

ĠůğǀĞƐ ĂƚƚĞŝŐŶĞŶƚ ƵŶ ƉůĂƚĞĂƵ͕ ĞŶ ǀĞƌƚƵ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ƐĠĚŝŵĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ƌĞƉĠƌĠ ĚĂŶƐ ůĞƐ 

ƉŝĚŐŝŶƐ Ğƚ ůĞƐ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͘ LŚĠƌĠƚĠ ĠǀŽƋƵĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ůĂ ĨŽƐƐŝůŝƐĂƚŝŽŶ ƋƵŝ 

ŝŵƉƌğŐŶĞ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ Ě͛ͨ un lycée à cursus français en Amérique latine », mais il me semble que 

ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ƋƵ͛ĞůůĞ ƉŽƐĞ ĞƐƚ ĞǆĂĐƚĞŵĞŶƚ ĐĞůůĞ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ĂŵĞŶĠ ă ƐĞ ƉŽƐĞƌ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉůƵƐ 

générale pour tout apprenant en contexte scolaire : 

 
 Et si le phénomène de fossilisation était induit par le système ?  

 AůŽƌƐ ƋƵ͛ă ů͛école maternelle et élémentaire, la transversalité disciplinaire va de soi, au collège et au 

 ůǇĐĠĞ͕ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ƐĞ ĨŽŶƚ ĞŶ ƚƵǇĂƵǆ Ě͛ŽƌŐƵĞ Ğƚ ůĞ ĐŽŶƚĞŶƵ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞ ƉƌĞŶĚ ůĞ ƉĂƐ ƐƵƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ. Les 

 professeurs de disciplines traitent leur programme, transmettent des connaissances sans bien mesurer 

 le fait que les capacités de production orale et écrite plafonnent et dans certains cas peuvent même 

 régresser. Le vocabulaire, les structures et les typologies de discours spécifiques à leurs disciplines ne 

 sont pas clairement identifiés, ils ne sont guère enseignés. Le registre de la langue des élèves garde à 

 ů͛ĠĐƌŝƚ ůĞƐ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŽƌĂůĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ21
. On ne dépasse alors guère le 

 bilinguisme fonctionnel qui permet certes de recevoir un enseignement scolaire en français, mais pas 

 ǀƌĂŝŵĞŶƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ͕ ĚĞ ƉĞŶƐĞƌ͕ Ě͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĞƌ ŽƵ ĚĞ ĐŽŶǀĂŝŶĐƌĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͘  Le français de ces élèves 

                                                             
20

 Le concept de fossilisation, qui vient, comme celuŝ Ě͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ͕ ĚĞ “ĞůŝŶŬĞƌ͕ ĚĠĐƌŝƚ ůĞ ĨŝŐĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ 
schémas lexicaux, syntaxiques ou discursifs. Certains sujets, notamment des personnes plus âgées et en 

ĐŽŶƚĞǆƚĞ ŶŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƉĞƵǀĞŶƚ ƉƌĠƐĞŶƚĞƌ ĚĞƐ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞƐ ƋƵŝ Ŷ͛ĠǀŽůƵĞŶƚ ƉůƵƐ ŽƵ ƉƌĞƐƋƵĞ ƉůƵs. La plupart des 

apprenants connaissent des plateaux de figement temporaires : leur interlangue peut se remettre à évoluer, 

ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ůŽƌƐƋƵĞ ůĞƐ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ Ě͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ LϮ ĐŚĂŶŐĞŶƚ͘  

21
 LĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĨŽƐƐŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶts en contexte immersif est fréquent et ancien, 

en particulier dans les études canadiennes (Mougeon, Canale et Bélanger, 1978 ; Swain, 1978 ; Stern, 1978). 
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 ĚĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ŵĂŝƐ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ĐĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ 
 appeler la langue personnelle adoptive (2010). 

 

Bautier et Rayou, quant à eux, pensent que les « insuffisances ͩ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞƐ 

apprenants correspondent, de manière au fond assez normale, à « leurs tentatives de mettre 

en mots leurs questionnements et dĞ ΀͙΁ ĐŽŶƐƚƌƵŝƌĞ ĐĞƚƚĞ ĠůĂďŽƌĂƚŝŽŶ ŵġŵĞ Ɛŝ ůĞƐ ĨŽƌŵĞƐ ŶĞ 

sont pas toujours correctes » (2009 ͗ ϭϭϭͿ͘ L͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƐƚĂŐŶĂƚŝŽŶ ŽƵ ĚĞ ƌĠŐƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ 

ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƉĞƵǀĞŶƚ ĂǀŽŝƌ ĞƐƚ ů͛ĞĨĨĞƚ ǀŝƐŝďůĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĠŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĐŽŶĐĞƉƚƵĞůůĞ ƋƵŝ 

permettra à une ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ƉůƵƐ ƉƌŽĐŚĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŝďůĞ Ě͛ĂƉƉĂƌĂŠƚƌĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉůƵƐ 

affirmée. Un apprentissage de L2 ne peut évidemment se concevoir que sur le long terme, et 

les 3 années de suivi pour cette recherche ne suffisent pas pour voir émerger des schémas 

Ě͛ĠǀŽůƵƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ƚŽƚĂůĞŵĞŶƚ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝĨƐ͘ 

 

“ŝ ů͛ŽŶ ƌĞŐĂƌĚĞ ůĞƐ ĚĞƵǆ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ Ě͛AůĞǆŝƐ ƌĞƉŽƌƚĠĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ƚĂďůĞĂƵ XI͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ĂƵ ƉƌĞŵŝĞƌ 

ĂďŽƌĚ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ŶĞ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞŶƚ ƉĂƐ ƵŶĞ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ƌĠŐƌĞƐƐŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĂ ƋƵĂůŝƚĠ ĚĞ ůĂ 

syntaxe développée. Ce qui a changé peut-ġƚƌĞ ƉŽƵƌ ĐĞ ůǇĐĠĞŶ ĞƐƚ ƋƵĞ ƐŽŶ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ 

une pensée plus complexe se heurte en classe de 1ère aux limites de son propre système 

syntaxique en anglais. On peut supposer que le professeur de 1ère, à la pédagogie plus 

communicative, cherche à provoquer ce choc de façon à permettre à ses élèves de passer des 

ŽďƐƚĂĐůĞƐ Ğƚ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĂŝƐĂŶĐĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĞŶ ĂƵƌŽŶƚ ă 

ĐĞƌƚĂŝŶƐ ŵŽŵĞŶƚƐ ďĞƐŽŝŶ͘ DĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ŚǇƉŽƚŚğƐĞ͕ ŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ ĚŝƌĞ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛Alexis, 

ĐĞƚƚĞ ĂƉƉƌŽĐŚĞ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞ ĞŶĐŽƌĞ ƵŶ ƐƵĐĐğƐ ŶĞƚ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞ ϭère. Peut-être est-ce dû 

ĂƵ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ͕ ŵĂůŐƌĠ ƐĞƐ ŵĠƚŚŽĚĞƐ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞƐ͕ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ƌĠƵƐƐŝ ă 

ƐƵƐĐŝƚĞƌ ǀĠƌŝƚĂďůĞŵĞŶƚ ů͛ĂĚŚĠƐŝŽŶ ƉƌŽĨŽŶĚĞ ĚĞ ƐŽŶ ĠůğǀĞ͘ AůĞǆŝƐ ƐĞ dit persuadé que ces 

méthodes sont « ƵŶĞ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞ ƉŽƵƌ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ » (1 : 58), mais, malgré ses 

propos, il est peut-ġƚƌĞ ĞŶĐŽƌĞ ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ ƌĠƚŝĐĞŶƚ ă ĂďĂŶĚŽŶŶĞƌ ůĞ ĐŽŶĨŽƌƚ Ě͛ƵŶ 

enseignement plus mécanique de la langue.  

 

L͛ĞǆĞŵƉůĞ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ ŵŽŶƚƌĞ ƋƵĞ ů͛ĂŵĠůŝŽƌĂƚŝŽŶ ŶĞƚƚĞ ĚĞ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ ŶĞ ĚĠƉĞŶĚ ƉĞƵƚ-être pas 

ĚƵ ƚĞŵƉƐ Ě͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ĐĞƚ ĠůğǀĞ ĐŽŶƚŝŶƵĞ ă ĨĂŝƌĞ ďĞĂƵĐŽƵƉ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ĚĞ 

syntaxe, parfois étonnantes (there was not any teachers since ten years ͖ I ĐŽƵůĚŶ͛ƚ ĚŝĚ alone ; I 

must had goneͿ͕ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͘ LĞ ĨĂĐƚĞƵƌ ƚĞŵƉƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĂƵƐƐŝ ĚĠƚĞƌŵŝŶĂŶƚ ƋƵ͛ŽŶ 

ƉŽƵƌƌĂŝƚ ůĞ ƉĞŶƐĞƌ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ă ŐĠƌĞƌ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞ͕ ƐƵƌƚŽƵƚ ƋƵĂŶĚ ŽŶ 

songe que, pendant trois ans, Antoine a reçu, en plus de ses cours de langue, un enseignement 

de sciences physiques en anglais, où la langue est véritablement un instrument de 
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ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ Ě͛ŝĚĠĞƐ͕ ĚĞ ƌĂŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚƐ͕ ĚĞ ĐŽŶĐĞƉƚƐ͘ EŶ ĨŝŶ ĚĞ ĐŽŵƉƚĞ͕ AŶƚŽŝŶĞ ŶĞ ƐĞŵďůĞ 

pas progresser de manière sensiblement plus spectaculaire que Philippine ou Alexis en matière 

ĚĞ ƐǇŶƚĂǆĞ͘ LĞ ƚĂďůĞĂƵ XII ƉƌŽƉŽƐĞ ƵŶ ƌĞůĞǀĠ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ĚĂŶƐ ϱ ĚĞǀŽŝƌƐ ĚĞ ϭère et de terminale 

ƉŽƵƌ ůĞƐ ϯ ĠůğǀĞƐ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ ƉŽƵƌ VŝĐƚŽƌŝĂ͕ ĚŽŶƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ĚĞ ƚƌğƐ ďŽŶ ŶŝǀĞĂƵ͘  

 

Tableau XII 

Quantité d͛ĞƌƌĞƵƌƐ ĚĂŶƐ ϱ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ĚĞ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ ƉŽƵƌ ϰ ĠůğǀĞƐ 

(sur 5 productions écrites de 1
ère

 (Alexis, Philippine) ou terminale (Antoine, Victoria)) 

 Alexis Philippine Antoine Victoria 

Formes verbales 13 18 42 2 

Pronoms personnels 5 4 1 0 

Articles 5 11 3 5 

Déterminants possess. 3 0 1 0 

Pronoms relatifs 1 1 2 0 

 

 
“ŝ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ ĞƐƚ ƉƌĞƐƋƵĞ ŶŽƌŵĠĞ ƐƵƌ ůĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ Ě͛ŝŶǀĞƐƚŝŐĂƚŝŽŶ ă 

ů͛ĞǆĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞƐ ǀĞƌďĞƐ͕ ůĂ ƋƵĂŶƚŝƚĠ ĚĞ ƐĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ĚĂŶƐ ĐĞ ĚĞƌŶŝĞƌ ĚŽŵĂŝŶĞ ĞƐƚ ƐƉĞĐƚĂĐƵůĂŝƌĞ Ğƚ 

se détache très nettement. Il semble donc que la morphosyntaxe verbale soit le domaine où se 

joue prioritairement la question de la compétence individuelle, dans le cas tout au moins des 

ĠůğǀĞƐ ƐŽƵŵŝƐ ă ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘  

 

A la lecture des copiĞƐ Ě͛AůĞǆŝƐ͕ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĨƌĂƉƉĂŶƚ ĞƐƚ ƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ƌĠĚŝŐĞ ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĂƵ 

ƉƌĠƐĞŶƚ͕ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ ǀĞƌďĂůĞ ŶĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ƉĂƐ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ͘ AƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕ ŝů ƉŽƐƐğĚĞ͕ ĚğƐ 

la classe de 2nde, une aptitude tout à fait remarquable à manipuler avec pertinence les aspects 

be + V-ing comme  have + V-en ĂƵ ƉƌĠƐĞŶƚ͘ PĂƌ ĐŽŶƚƌĞ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ 

ŶĠĐĞƐƐŝƚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞƐ ƚĞŵƉƐ ĚƵ ƉĂƐƐĠ ŽƵ ĚĞ ƚŽƵƌŶƵƌĞƐ ǀĞƌďĂůĞƐ ĚĠƌĠĂůŝƐĂŶƚĞƐ͕ ůĂ ĐŽŚĠƌĞŶĐĞ 

ƚĞŶĚ ă ĚŝƐƉĂƌĂŠƚƌĞ͘ C͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ůĂ ƚƌĂĐĞ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ƉĂƌ ƐƚƌĂƚĞƐ 

ƐƵĐĐĞƐƐŝǀĞƐ͕ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ŶŽŶ ŐƵŝĚĠ Ě͛ƵŶĞ 

langue, les formes verbales parviennent à chaque sujet de manière asystématique, en fonction 

ĚĞƐ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠƐ ĚĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͘  

 

C͛ĞƐƚ ƐƵƌ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ǀĞƌďĂů ƋƵĞ ǀŽŶƚ ƉŽƌƚĞƌ ůĞƐ ĂŶĂůǇƐĞƐ ƋƵŝ ǀŽŶƚ ƐƵŝǀƌĞ͘ CĞůĂ ŵĞ ƉĂƌĂŠƚ 

Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ũƵƐƚŝĨŝĠ ƋƵĞ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ƌĞƉĠƌĠƐ ƐŽŶƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ƐŽƵŵŝƐ ĂƵǆ ĐĂůƋƵĞƐ ;ůĞƐ 

ĞƌƌĞƵƌƐ Ě͛ĂƌƚŝĐůĞƐ Ğƚ ĚĞ ĚĠƚĞƌŵŝŶĂŶƚƐ ƉŽƐƐĞƐƐŝĨƐ ƐŽŶƚ ĞŶ ŵĂũŽƌŝƚĠ ĚĞƐ transferts du français, 

celles sur les pronoms relatifs tiennent souvent à une absence de distinction entre référent 

animé et référent inanimé, celles sur les pronoms personnels à des confusions phoniques 
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entre ŝƚ͕ ŝƚ͛Ɛ͕ ŝƐ͕ ŚĞ͕ ŚĞ͛Ɛ, etc., qui ressurgissent de temps à autre de manière asystématique 

dans les énoncés des lycéens).  

 
 3.3.4.2. Le domaine verbal 

 

CŽŵŵĞ ŽŶ ƉŽƵǀĂŝƚ Ɛ͛Ǉ ĂƚƚĞŶĚƌĞ͕ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ǀĞƌďĂů ĚŽŶŶĞ ůŝĞƵ ă ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵǆ ĐĂůƋƵĞƐ͘ OŶ 

trouve évidemment des emplois du présent avec for ou since, de have + V-en dans une phrase 

impliquant un repère construisant une rupture temporelle, par imitation du passé composé 

français, de there avec have au lieu de be͕ ĚĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ƐƵƌ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ call ou name (the boy 

names Ryan (Philippine)), sur celui de dead (LĞŢůĂ͛Ɛ ƐŽŶ ŝƐ ĚŝĞĚ (Philippine)), etc. Un trait 

ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝĨ ĞƐƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ůĞ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ŵŽƚƐ Ě͛ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ǀĞƌďĂůĞ͕ ƋƵŝ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ 

ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞƐ͕ ƌĞƐƚĞ ůĞ ŵġŵĞ ƋƵ͛ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĐŽŵŵĞ Ɛ͛ŝů ĞǆŝƐƚĂŝƚ ƵŶĞ ďĂƌƌŝğƌĞ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚĞ ă 

ů͛ĞŵƉůŽŝ Ě͛ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ƉůƵƐ ĐŽƵƌƚe (I went pour je suis allé) ou plus longue (they have lived pour 

ils habitent). Philippine, par exemple, a de temps à autre recours à des constructions négatives 

Žƶ ů͛ĂƵǆŝůŝĂŝƌĞ͕ ƉŽƌƚĞƵƌ ĚĞ ůĂ ŶĠŐĂƚŝŽŶ͕ ƐƵĨĨŝƚ ă ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞƌ ůĞ ƐĠŵĂŶƚŝƐŵĞ ĚƵ ǀĞƌďĞ ŽŵŝƐ ;he 

ĚŝĚŶ͛ƚ ƚŚĂƚ ͖ ŚĞ ŚĂƐŶ͛ƚ Ă ďĞĂƌĚͿ͘ CĞƚƚĞ ŵĂŶŝğƌĞ Ě͛ĂƉƉƌĠŚĞŶĚĞƌ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĐŽŵŵĞ ĚĞƐ ƐǇƐƚğŵĞƐ 

syntaxiques superposables, où les éléments se correspondent terme à terme, provoque parfois 

des emplois figés de blocs lexicalisés : Philippine, par exemple, emploie able to comme un 

groupe adverbial, synonyme de perhaps (Tom will be able to fired), ou should comme 

équivalent de advise, dans des constructions où le sujet grammatical de should Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ 

ů͛ĂůůŽĐƵƚĂŝƌĞ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ͕ ĐĞůƵŝ ă ƋƵŝ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ ĚŽŶŶĞ ƵŶ ĐŽŶƐĞŝů͕ ŵĂŝƐ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ ůƵŝ-

même (I should at all the lectors to watch Newport Beach ; I should you to visit « La Maison 

Balzac »).  

 

J͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ƚĞŶĚĂŶĐĞ ă ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ůĂ 

ůĂŶŐƵĞ ĐŝďůĞ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƋƵ͛Ƶne suite linéaire structuraliste de paradigmes, un jeu de construction, 

où des « mots briques » peuvent (presque) fonctionner sans « mots ciment » (Quivy et Tardieu, 

2002 : 104). Ceci se produit aussi évidemment dans le cas des constructions syntaxiques, 

comme le montrent certains des exemples de calques signalés. La construction syntaxique, qui 

ĨĂŝƚ ů͛ŽďũĞƚ ĚĞ ů͛ĂǆĞ ƐǇŶƚĂŐŵĂƚŝƋƵĞ͕ ĞƐƚ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ĐĂƐ-ůă͕ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƐŽƌƚĞ ŶŝĠĞ ĂƵ ƉƌŽĨŝƚ Ě͛ƵŶĞ 

représentation de la langue comme concaténation de paradigmes. Dans le domaine verbal, 

cette représentation de la langue, se traduit par le recours à des verbes utilisés sans flexion ou 

comme une archiforme (Dulay, Burt et Krashen, 1982 : 55), comme I͛ǀĞ ŐŽƚ pour Philippine ou 

ƚŚĞƌĞ͛Ɛ ŶŽ way pour Victoria, qui restent au présent même dans des phrases au passé, ou V-ing 

pour Soufien, qui prend toutes les valeurs temporelles ou aspectuelles du verbe, ou presque 
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(the number of Amish people grewing rapidly ; more people recycling their rubbish). On a 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ĨŽƌŵĞ ĂƉƉƌŝƐĞ͕ ŽƵ ƌĞƚĞŶƵĞ͕ ƋƵŝ ũĂŝůůŝƚ ůŽƌƐƋƵ͛ƵŶĞ ŝŶƚĞŶƚŝŽŶ 

Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ƐĞ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ͕ ŽƵ ďŝĞŶ ƋƵ͛ƵŶ ĐŚŽŝǆ͕ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚ ŽƵ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚ͕ ƐĞ ĨĂŝƚ ĚĞ ƐĞ ŵĞƚƚƌĞ 

le moins possible en danger en utilisant la forme perçue comme la moins risquée (« ũ͛ĠƚĂŝƐ 

cŽŵƉůğƚĞŵĞŶƚ ƉĞƌĚƵĞ ĂǀĂŶƚ͕ ũĞ ŵĞƚƚĂŝƐ ƚŽƵƚ ĂƵ ƉƌĠƐĞŶƚ͕ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ũ͛ĠƚĂŝƐ ƚƌĂŶƋƵŝůůĞ » 

(Philippine, 1 : 60))22͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵŝ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ůĞ ƉĞƵ Ě͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

semblent pouvoir porter à la morphologie verbale : malgré les nombreux rappels de leurs 

professeurs à propos de ce qui constitue des incohérences dans le marquage temporel, les 

apprenants ne perçoivent pas toujours la nécessité de penser et traiter leurs écrits de manière 

globale, comme si produire un énoncé en contexte scolaire ne pouǀĂŝƚ ġƚƌĞ ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵ͛ƵŶĞ 

série de micro-décisions locales de recevabilité.  

 

Certaines erreurs sur les verbes irréguliers, notamment la confusion entre was et were, 

toujours surprenantes vu la fréquence de ces formes dans la langue, sont sans doute 

explicables par ce recours, comme dans les pidgins, à une archiforme verbale, sans que 

ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ŽĐĐĂƐŝŽŶŶĞůůĞ Ě͛ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ŶŽŶ ŶŽƌŵĠĞ ƐŽŝƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞŵĞŶƚ ŝŶƚĞƌƌŽŐĠĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ 

ů͛ŝŶƚĞůůŝŐŝďŝůŝƚĠ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ĂƐƐƵƌĠĞ͕ ĐŽŵŵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ĐĞ ĚŝĂlogue entre 

un savant et un journaliste inventé par Alexis :  

 
 -͙ ƚŚĂƚ͛Ɛ ǁŚǇ I͛ǀĞ ŵĂŬĞ ƚŚŝƐ ŵĂĐŚŝŶĞ͘  
 - So, how have you made this?  

 

La représentation de la langue comme enchaînement de paradigmes me semble expliquer la 

difficulté accrue des élèves dans ůĞƐ ƚąĐŚĞƐ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞƐ ƉůƵƐ ƐŝŐŶŝĨŝĂŶƚĞƐ͘ J͛Ăŝ ĂďŽƌĚĠ ƉůƵƐ 

haut la question de la qualité du lexique selon que les activités proposées aux élèves étaient 

des exercices ou des tâches communicatives. La syntaxe me semble fonctionner de la même 

manière, eŶ ĐĞ ƐĞŶƐ ƋƵĞ ƉůƵƐ ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ĠĐƌŝƌĞ ƵŶ ƚĞǆƚĞ ƐƵƌ ƵŶĞ ŽƉŝŶŝŽŶ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ 

ă ĚĠĨĞŶĚƌĞ ŽƵ ƵŶ ĂĨĨĞĐƚ ă ĞǆƉƌŝŵĞƌ ĞƐƚ ŐƌĂŶĚĞ͕ ƉůƵƐ ůĂ ƋƵĂŶƚŝƚĠ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ƚĞŶĚ ă Ɛ͛ĂĐĐƌŽŠƚƌĞ͕ 

ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ĐŚĞǌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ŽƵ ĂƐƐĞǌ ă ů͛ĂŝƐĞ͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ĐŚĞǌ ƵŶĞ ĠůğǀĞ ƚƌğƐ ă ů͛ĂŝƐĞ 

ĐŽŵŵĞ VŝĐƚŽƌŝĂ͕ Đ͛ĞƐƚ ůŽƌƐƋƵĞ ůĂ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ ĨŽƌŵĞƐ ƌĞǀƵĞƐ ĞŶ ĐŽƵƌƐ ĞǆŝƐƚĞ 

que les fautes apparaissent, sans doute par hypercorrection, dans des systèmes parfaitement 

                                                             
22

 Iů ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ͕ ǀŝĐƚŝŵĞƐ ĚĞ ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ƋƵĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶ ƚĞǆƚĞ ŐůŽďĂů ĞƐƚ ůĂ ƐŽŵŵĞ ĚĞ ŵŝůůŝĞƌƐ Ě͛ĂĐtes locaux 

ĚĞ ŵŝĐƌŽĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ͕ ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵǆ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ĚĞƐ ĠĐŽůĞƐ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĞŶƚ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚƵ ƉƌĠƐĞŶƚ 
ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƌĂĐŽŶƚĞŶƚ ĚĞƐ ŚŝƐƚŽŝƌĞƐ ă ůĞƵƌƐ ĠůğǀĞƐ͘ UŶ ƚĞů ĚĠƐŝƌ ĚĞ ƐŝŵƉůŝĨŝĐĂƚŝŽŶ Ě͛ĠĐƌŝƚƐ ƌĞůĞǀĂŶƚ Ě͛ƵŶ ŐĞŶƌĞ  
codifié provoque peut-être cheǌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ƋƵ͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĂƵ ƉĂƐƐĠ͕ ũŽƵĂŶƚ ƐƵƌ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ƚĞŵƉƐ Ğƚ 
aspects, et un texte au présent sont identiques, et par conséquent que le marquage temporel est un 

phénomène plus décoratif que pragmatiquement fondé.  
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en place auparavant. Ainsi, cette lycéenne peut produire en décembre de son année de 2nde he 

ŵŝŐŚƚ ŚĂǀĞ ƚŚŽƵŐŚƚ ƚŚĂƚ͙ et I would have loved to live in the sixties, mais ne plus être capable 

Ě͛ƵƚŝůŝƐĞƌ ůĂ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ would + have + V-en en toutes circonstances un an et demi plus tard.  

 

QƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƐƐĞ ĚĞ calques ou de commentaires métalangagiers, le français est toujours par 

nécessité présent, de manière plus ou moins consciente, dans les contextes de communication 

exolingue scolaire. Or, force est de constater que le français écrit des élèves, à de rares 

ĞǆĐĞƉƚŝŽŶƐ ƉƌğƐ͕ ĞƐƚ ƌĞůĂƚŝǀĞŵĞŶƚ ĨůƵĐƚƵĂŶƚ͘ OŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĐŝƚĞƌ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ ǀĞƌďĂůĞ 

« personnelle » de Philippine (ŝů ĂŝŵĞƌĂŝ ĂůůĞƌ ĂƵ ĐŝŶĠŵĂ͕ ĞůůĞ ůƵŝ ƌĞƉƌŽĐŚĠƐ Ě͛ĂůůĞƌ ĂƵ ĐŝŶĠŵĂ ou 

ils sont trompaient par la décision), ou tout aussi bien donner en exemple des formulations 

ĨĂƵƚŝǀĞƐ Ě͛AůĞǆŝƐ͕ CůĠŵĞŶƚ ŽƵ ƐƵƌƚŽƵƚ “ŽƵĨŝĞŶ͕ ĚŽŶƚ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĠĐƌŝƚ ĞƐƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƵŶĞ 

transcription phonétique de discours parlé (se la peut causé des maladie ͖ ũ͛ĂƉƉůğ ŵĞƐ ĂŵŝƐ 

tout le soir ; il y en na plus), et dont le français oral, tel que le révèlent nos entretiens, se 

ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĞ ƉĂƌ ƵŶĞ ƐƵƌƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚƵ ƉƌĠƐĞŶƚ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝĐĂƚŝĨ Ğƚ ĚĞƐ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶƐ ǀĞƌďĂůĞƐ ŶŽŶ 

normées (ŝů Ă ƉĂƐ ǀŽƵůƵ ƋƵĞ ũ͛Ǉ ǀĂŝƐ (1 : 32 ; 3 : 106) ; Ɛŝ ũ͛ĂƌƌŝǀĞƌĂŝƐ ă ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ (1 : 92) ; pour 

ƋƵ͛ŽŶ ƐĞ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ corriger (2 : 78)). La langue écrite par certains lycéens est souvent la 

ƚƌĂŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ŝŶƚĠƌŝĞƵƌ͕ ĞůůĞ ƉŽƐƐğĚĞ ĚŽŶĐ ƵŶĞ ůŽŐŝƋƵĞ ƉƌŽƉƌĞ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ĞůůĞ Ŷ͛ĞƐƚ 

ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ŶŽƌŵĠĞ ƐĞůŽŶ ůĞƐ ĐŽĚĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ͘ PĞƵƚ-ġƚƌĞ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ŷ͛ŽŶƚ-ils pas toujours 

ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ǀĂƌŝĂƚŝŽŶƐ ĚŝĂƉŚĂƐŝƋƵĞƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ; peut-être considèrent-ils que 

ůĂ ŵŽƌƉŚŽůŽŐŝĞ ǀĞƌďĂůĞ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ŐƌĂŶĚ ŝŶƚĠƌġƚ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ͕ ǀŽŝƌĞ ŵġŵĞ ƋƵĞ ů͛ŝŶƐŝƐƚĂŶĐĞ ĚĞ 

ů͛ĠĐŽůĞ ƐƵƌ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĞƐƚ ƵŶĞ ĚĞ ĐĞƐ ďŝǌĂƌƌĞƌŝĞƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƋƵĞ ƉĞƵ ĚĞ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂǀĞĐ 

la réalité de la « vie ͩ͘ PŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ͕ ů͛ŝŶĐĂƉĂĐŝƚĠ ă ĂƉƉůŝƋƵĞƌ ůĞƐ ƌğŐůĞƐ ŶŽƌŵĂƚŝǀĞƐ 

ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĠĐƌŝƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉĞƵƚ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ƵŶ ŐĞŶƌĞ ĚĞ ĐŽŶƚĞƐƚĂƚŝŽŶ ŝĚĞŶƚŝƚĂŝƌĞ͕ ă ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ĐĞ 

ƋƵ͛ĞǆƉƌŝŵĞ ůĞ ƉŽğƚĞ réunionnais Christian Jalma :  

 
 Si je suis le dernier prestige de la France dans lĞ ŵŽŶĚĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉŽƵƌ ĕĂ ƋƵĞ ũĞ ĚŽŝƐ ĠĐƌŝƌĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ 
 mais avec des fautes, parce que la faute a déjà été faite, et moi, je la montre (2000 : 110) ;  

 

 Quand je parle français, je bégaye : il y a une personne qui parle français en moi mais qui ne veut pas 

 (109).  

 

Je pense ici en particulier à Soufien, qui est peut-être, de tous mes informateurs, celui qui, du 

fait de ses aptitudes à la communication orale, a su le plus me permettre de connaître et de 

comprendre sa manière de ressentir les phénomènes et les situations auxquels il a été 

confronté, mais aussi celui qui a le français oral le moins normé. On peut, avec prudence, 

Ɛ͛ĂǀĞŶƚƵƌĞƌ ŝĐŝ ƐƵƌ ůĞ ƚĞƌƌĂŝŶ ĚĞ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞ Ğƚ ĨĂŝƌĞ ů͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞ ƋƵĞ ĐŚĞǌ ĐĞƚ 
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« Africain » (4 : 102), il y a aussi « ƵŶĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞ ƋƵŝ ƉĂƌůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ΀͙΁ ŵĂŝƐ ƋƵŝ ŶĞ ǀĞƵƚ ƉĂƐ », 

par refus de la langue des « bourgeois » (4 : 102).  

 

En tous cas, pour certains élèves, la fonction syntaxique des différents éléments phrastiques 

ŶĞ ĨĂŝƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ů͛ŽďũĞƚ Ě͛ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ͕ Ğƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĞŶƌŝĐŚŝƚ Ğƚ ƐĞ 

ĐŽŵƉůĞǆŝĨŝĞ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ůĞǆŝĐĂů͕ ƉĞƵƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ Ɛ͛ĂƉƉƵǇĞƌ ƐƵƌ ůĞ ƐƵďƐƚƌĂƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

maternelle. On trouve chez Soufien des confusions tellement élémentaires (celle entre I et I 

am, par exemple, qui entraîne des erreurs comme I am look not you, I am hate having to get 

up early, I going to London, I am to talking to the manager on the phoneͿ ƋƵ͛ŽŶ ƌĞƐƚĞ ĠƚŽŶŶĠ 

que son interlangue malgré tout fonctionne parfois de façon compréhensible. Certains 

opérateurs syntaxiques, particulièrement to, peuvent même acquérir, dans ce contexte 

Ě͛ĞŵƉůŽŝ͕ ƵŶĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ƋƵĂƐŝ ǀĞƌďĂůĞ ;ŝĨ ǇŽƵ ƚŽ ǁŽƌŬŝŶŐ ŚĂƌĚ͕ ǇŽƵ͛ůů ŐĞƚ Ă ŐŽŽĚ ũŽď ; they to 

starting to build a foctoryͿ͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ CůĠŵĞŶƚ ĞŵƉůŽŝĞ is comme simple relateur, parfois 

ƐƵƉĞƌĨĠƚĂƚŽŝƌĞ͕ ĞŶƚƌĞ ĠůĠŵĞŶƚƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ͕ ĚŽŶƚ ůĞ ƐĞŶƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ŝĚĞŶƚŝĨŝĂďůĞ 

(if you is work hard ; the picture number three is represents building), et omet is employé 

comme auxiliaire ou comme copule.  

 

DĂŶƐ ĐĞ ĐĂƐ ƉůƵƐ ƋƵĞ ĚĂŶƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͕ ŽŶ Ă ƉĂƌĨŽŝƐ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞƐƚ ƵŶĞ 

ĞƐƉğĐĞ ĚĞ ƉŝĚŐŝŶ͕ ĚŽŶƚ ĞůůĞ Ă ůĂ ƐŝŵƉůŝĐŝƚĠ ŵŽƌƉŚŽůŽŐŝƋƵĞ Ğƚ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ƌĞĐŽƵƌƐ ă ĚĞƐ ĨůĞǆŝŽŶƐ 

verbales. Je reviendrai plus longuement sur cette idée par la suite, mais, à ce stade de mon 

ĂŶĂůǇƐĞ͕ ƵŶ ĠůĠŵĞŶƚ Ě͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶ ŵĞ ƐĞŵďůĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ă ƐŽƵůĞǀĞƌ : une des 

ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ĚĞƐ ƉŝĚŐŝŶƐ ĞƐƚ Ě͛ġƚƌĞ ĚĞƐ ĐŽĚĞƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ Žƶ ůĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ ƐŽŶƚ 

sŽƵŵŝƐ ă ƵŶĞ ůĞǆŝĐĂůŝƐĂƚŝŽŶ͘ Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ĐŚĞǌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ͘ 

Clément, par exemple, après quatre ans de lycée, dont deux en section européenne, ne 

parvient toujours pas à faire la distinction entre it is et is it. On peut expliquer cette erreur 

ƌĠĐƵƌƌĞŶƚĞ ƉĂƌ ů͛ŚĂďŝƚƵĚĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŽƌĂůĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ƉƌŽĐĠĚĞƌ ă ů͛ŝŶǀĞƌƐŝŽŶ ĚƵ 

sujet et du verbe en contexte interrogatif ͖ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ǀƵ ůĂ ƋƵĂŶƚŝƚĠ Ě͛ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞƐ ĚĞ it is et is 

it auxquelles Clément a dû être soumis, ne serait-il pas plus logique de penser que cette 

ĐŽŶĨƵƐŝŽŶ ƚŝĞŶƚ ă ƵŶĞ ĨŽƐƐŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞ CůĠŵĞŶƚ͕ Žƶ it is et is it deviennent des 

ďůŽĐƐ ůĞǆŝĐĂůŝƐĠƐ ŶŽŶ ĂŶĂůǇƐĠƐ ƋƵŝ ƐĞƌǀĞŶƚ ŝŶĚŝĨĨĠƌĞŵŵĞŶƚ ă ƉƌĠĚŝƋƵĞƌ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ŽƵ ă 

Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ƐƵƌ ůĂ validation de cette prédication ? Vogel note un lien entre la fossilisation et 

ů͛ŝŶƐĠĐƵƌŝƚĠ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͕ ůĂ ĨŽƐƐŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĠƚĂŶƚ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƐŽƌƚĞ ƵŶĞ ďŽƵĠĞ 

cognitive en cas de tension (1990, trad. 1995).  
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 3.3.4.3. Conclusion : fossilisation et syntaxe 

 

Si le lexique expose le contenu des énoncés, la référence aux entités du monde, la syntaxe a 

pour objet de présenter la pensée de manière intelligible pour les co-énonciateurs. Or, la 

ƚĞŶĚĂŶĐĞ ŶĂƚƵƌĞůůĞ ĚĞƐ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ Ě͛ƵŶĞ LϮ ĞƐƚ ĚĞ ůĞǆŝĐĂůŝƐer la syntaxe en construisant des 

énoncés par association linéaire de paradigmes et en se servant des opérateurs syntaxiques 

comme marqueurs sémantiques. Ceci explique peut-ġƚƌĞ ů͛ĞǆƚƌġŵĞ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ĚĂŶƐ ůĂƋƵĞůůĞ 

certains lycéens se trouvent face aux demandes de correction syntaxique qui émanent de leurs 

professeurs et qui sont parfois pour eux contre-intuitives.  

 

LŚĠƌĠƚĠ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĂƌƚŝĐůĞ ĐŝƚĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ͕ ĨŝǆĞ ĐŽŵŵĞ ďƵƚ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶĞ 

« langue personnelle adoptive ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ͕ Ě͛ĂƉrès le rapport de la commission Maalouf 

ƉŽƵƌ ů͛UŶŝŽŶ EƵƌŽƉĠĞŶŶĞ Žƶ ĐĞƚƚĞ ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĂƉƉĂƌĂŠƚ͕ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ƐĞĐŽŶĚĞ ĂŵĞŶĠĞ ă ƵŶ 

ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ƉƌŽĐŚĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĚĞƐ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ ŶĂƚŝĨƐ Ğƚ ƋƵŝ ƐĞƌĂŝƚ ƉŽƵƌ ĐŚĂƋƵĞ 

ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ǀŝĞ ƉůƵƐ ƋƵ͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ Ě͛ĠƚƵĚĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ŵŽƌƉŚŽƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞ 

ĐŽŵŵĞ ƉŽƵƌ ůĞ ůĞǆŝƋƵĞ͘ EŶ ƐĞ ĨĂŝƐĂŶƚ ů͛ĠĐŚŽ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞ Ğƚ ĞŶ ůĂ 

transposant en termes didactiques, Lhérété va plus loin que la problématique langue 

outil/langue objet et soulève la ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ Ğƚ ĚĂŶƐ ůĂ 

langue.  

 

DĂŶƐ ůĂ ƐĞĐƚŝŽŶ ƐƵŝǀĂŶƚĞ͕ ũĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌĂŝ ă ĂŶĂůǇƐĞƌ Ɛŝ ů͛ŽŶ ƌĞƚƌŽƵǀĞ ůĂ ŵġŵĞ ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ůĂ 

ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞ ƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞ ƉĂƌ ůĂ 

situation scolaire, donc contre-intuitive.  

 

3.3.5. Les suites discursives 

 

DĂŶƐ ůĞ ŵŽĚğůĞ ĚĞ BƌƵŶĞƌ͕ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ͕ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ƐĐŽůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ 

ou une langue étrangère, correspond à deux opérations successives, la décontextualisation, ou 

passage « du savoir que au savoir comment » (1983a : 75), et la recontextualisation, qui est le 

ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ŝŶǀĞƌƐĞ͘ TŽƵƚ ƐĂǀŽŝƌ ĞŵƉŝƌŝƋƵĞ ;BƌƵŶĞƌ ĚŽŶŶĞ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞ ůĂ ŶĂǀŝŐĂƚŝŽŶ ĨŽŶĚĠĞ ƐƵƌ 

ů͛ŽďƐĞƌǀĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĂŶŝŵĂƵǆ Ğƚ ĚĞƐ ǀĠŐĠƚĂƵǆͿ ŶĞ ĚĞǀŝĞŶƚ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ ƋƵ͛ĂƵ Ɖƌŝǆ Ě͛ƵŶĞ 

décontextualisation (« ƐĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐŝĞƌ ŽƵ ΀͙΁ Ɛ͛ĂďƐƚƌĂŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ ƚąĐŚĞ ;΀͙΁ ƉƌĞŶĚƌĞ ĚƵ ƌĞĐƵů ƉĂƌ 

rapport à son propre acte) ͩ ;ϰϴͿͿ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ŐĂŐĞ Ě͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ͕ Ğƚ ĚŽŝƚ ĞŶƐƵŝƚĞ ĂĐƋƵĠƌŝƌ ĚĞƐ 

dimensions « antifantasmatiques et antiludiques » (75), par verbalisation scientifique pour 

ŽďƚĞŶŝƌ ů͛ĂĚŚĠƐŝŽŶ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͘ ͨ Les deux ensembles ʹ efficacité et adhésion ʹ nous 

ĐŽŶĚƵŝƐĞŶƚ ĂƵ ĐƈƵƌ ĚƵ ƐƵũĞƚ » (75).  
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Le discours scientifique, qui extrait le savoir du fantasme et du jeu, est un discours qui 

« ůŽŐŝĐĂůůǇ ĐŽŚĞƌĞƐ͕ ƉĂƌƚůǇ ƚŚƌŽƵŐŚ ƚŚĞ ƵƐĞ ŽĨ ĐŽŶŶĞĐƚŝǀĞƐ ΀͙΁ ĂŶĚ ƉĂƌƚůǇ ƚŚƌŽƵŐŚ ƉƵƌĞůǇ 

semantic means » (Corbluth, 1975 : 280-ϮϴϭͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ ͨ Ě͛ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞƌ 

les événements ͕ͩ ĐŽŵŵĞ ů͛ĠĐƌŝƚ BƌƵŶĞƌ ;ϭϵϴϯĂ : 310), qui emprunte cette image à Labov. Cet 

ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůůĞ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ŵĂŝƐ ŝŶĠǀŝƚĂďůĞ Ɛŝ ů͛ŽŶ ǀĞƵƚ ƉŽƵǀŽŝƌ 

ƉĂƌǀĞŶŝƌ ă ůĂ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞƐ ĐŽĚĞƐ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠĐƌŝƚĞ ŽƵ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ ŽƌĂůŝƐĠ͕ ĨƌĠƋƵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ 

scolaire, par exemple lors de prises de parole en continu.  

 

VŽůŽĐŚŝŶŽǀ ĚĠĨĞŶĚ ƵŶĞ ƚŚĠŽƌŝĞ ŝĚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ƋƵ͛ŝů ƉůĂĐĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞƐ 

langues étrangères. Pour lui, la distinction fondamentale est celle entre signe et signal (« On 

ĚĠĐŽĚĞ ůĞ ƐŝŐŶĞ͕ ŽŶ ŶĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝĚĞŶƚŝĨŝĞƌ ůĞ Ɛignal » (1929, trad. 1977 : 100)). Volochinov établit : 

 
 Le mot isolé de son contexte, inscrit dans un cahier et appris en correspondance avec sa signification 

 ΀͙΁͕ ĚĞǀŝĞŶƚ ƉŽƵƌ ĂŝŶƐŝ ĚŝƌĞ ƐŝŐŶĂů͕ ĚĞǀŝĞŶƚ ƵŶĞ ĐŚŽƐĞ ƵŶŝƋƵĞ ΀͙΁͘ UŶĞ ŵĠƚŚŽĚĞ ƐĂŝŶĞ Ğƚ ĐŽƌƌĞĐte 

 Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĞǆŝŐĞ ƋƵĞ ůĂ ĨŽƌŵĞ ŶĞ ƐŽŝƚ ƉĂƐ ĂƐƐŝŵŝůĠĞ ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ĂďƐƚƌĂŝƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 
 comme une forme toujours égale à elle-ŵġŵĞ͕ ŵĂŝƐ ĚĂŶƐ ůĂ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞ ĚĞ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ĐŽŵŵĞ ƵŶ 
 signe souple et changeant (102).  

 

La « méthode saine et correcte ͩ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĞƐƚ ĚŽŶĐ ůĞ ƉĂƐƐĂŐĞ ĚĞ 

la signalité à la signification, et ce passage doit être « pratique ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire inscrit dans une 

réalité expérientielle, qui seule peut faire prendre conscience de la labilité inhérente à toute 

ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ĞŶ LϮ͘ IŶƐĐƌŝƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐĂŚŝĞƌ ů͛ĠƋƵŝǀĂůĞŶĐĞ ͨ guess = deviner ͩ ;Đ͛ĞƐƚ-à-dire traiter 

guess ĐŽŵŵĞ ƵŶ ƐŝŐŶĂůͿ ŶĞ ƉĞƌŵĞƚ ƋƵĞ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ĂƵ ƐĞŶƐ Ě͛ĠŶŽŶĐĠƐ ĐŽŵŵĞ I 

ŐƵĞƐƐ ǇŽƵ͛ƌĞ ƌŝŐŚƚ ou MǇ ŐƵĞƐƐ ŝƐ ƚŚĞǇ͛ůů ƌĞĨƵƐĞ ƚŚĞ offer. De très nombreux signaux lexicaux ou 

ŵŽƌƉŚŽƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ĚĞǀĞŶŝƌ ĚĞƐ ƐŝŐŶĞƐ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ůĞƐ ĂďƐƚƌĂŝƌĞ ĚƵ 

contexte où ils ont été initialement lus ou entendus pour en construire le sens par 

accumulation et confrontation de micro-expérŝĞŶĐĞƐ Ě͛ĞŵƉůŽŝ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ͘ L͛ŝŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ ĚĞ ĐĞƐ 

ŶŽƚŝŽŶƐ ůĞǆŝĐĂůĞƐ ŽƵ ĚĞ ĐĞƐ ŵŽƌƉŚğŵĞƐ ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂƵǆ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƚĞǆƚĞƐ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚƐ͕ ĚŽƚĠƐ Ě͛ƵŶĞ 

ƉŽƌƚĠĞ ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƚŝǀĞ͕ ƉĞƌŵĞƚ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ƐŝŐŶĂƵǆ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ͕ Ğƚ͕ ă ƚĞƌŵĞ͕ ůĞƵƌ 

transformation en signĞƐ͘ C͛ĞƐƚ ĞŶ ĐĞůĂ ƋƵĞ ůĂ ƚŚĠŽƌŝĞ ĚĞ VŽůŽĐŚŝŶŽǀ Ğƚ ĐĞůůĞ ĚĞ BƌƵŶĞƌ ƐĞ 

rencontrent : la scientifisation du discours, qui permet le passage de la signalité à la 

signification, se fonde sur un ordonnancement des événements discursifs.  

 

C͛ĞƐƚ ƉŽƵƌ ĐĞƚƚĞ ƌĂŝƐŽŶ ƋƵĞ ũĞ ǀĂŝƐ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ŵ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞƌ ă ů͛ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞŵĞŶƚ ĚĞƐ 

événements discursifs, et en particulier aux traces que cet ordonnancement laisse dans les 

ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ DĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ͕ ůĂ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ŽƌĂů Ğƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ 
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Ě͛ĠĐƌŝƚ ŵĞ ƉĂƌĂŠƚ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞƐ ƉƌŽĐĠĚĠƐ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ Ǉ 

sont en général différents, le discours oral privilégiant la parataxe asyndétique, là où le 

ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĠĐƌŝƚ ĚŽŶŶĞ ƉůƵƐ Ě͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ă ů͛ĞǆƉŽƐĠ ĐŚƌŽŶŽůŽŐŝƋƵĞ Ğƚ ĂƵǆ ƉƌŽĐĠĚĠƐ 

hypotaxiques.  

 
 ϯ͘ϯ͘ϱ͘ϭ͘ L͛ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĠǀĠŶĞŵĞŶƚƐ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨƐ 

 

UŶĞ ĚŝƐĐŽƌĚĂŶĐĞ ĞǆŝƐƚĞ ŝŶĠǀŝƚĂďůĞŵĞŶƚ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ŽƌĂů ƐƉŽŶƚĂŶĠ ĚĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ͕ 

ĨŽŶĚĠĞƐ ƐƵƌ ƵŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƉĂƌ ĚĠĨŝŶŝƚŝŽŶ ůĂďŝůĞ͕ ǀŽŝƌĞ ĨƵǇĂŶƚ͕ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚ ĨƌĠƋƵĞŶƚĞƐ ĐŚĞǌ 

les adolescents dans la communication électronique rapide (blogs, chats ou SMS) et les 

ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƋƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞŶƚ ƵŶ ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞŵĞŶƚ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ͕ ƌĞŶĚƵ 

ƉůƵƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ĂĐĐğƐ ƋƵ͛ă ƵŶ ĐŽĚĞ ƌĞƐƚƌĞŝŶƚ Ě͛ŝŶƚĞƌlocution et qui 

ĞŶƚƌĞƚŝĞŶŶĞŶƚ ƵŶ ƌĂƉƉŽƌƚ ƌĂƌĞ Ğƚ ƚĞŶĚƵ ĂƵǆ ƌĞŐŝƐƚƌĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ĠƚƵĚŝĞŶƚ 

dans des filières où ils « ŽŶƚ ĠƚĠ ĚĞƉƵŝƐ ĚĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ĚĂŶƐ ů͛ĠǀŝƚĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ 

ůŽŶŐƵĞ Ğƚ ĠůĂďŽƌĂƚŝǀĞ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ ĂƵ ƉƌŽĨŝƚ Ě͛ƵŶ ƐƵƉƉŽƌƚ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů ĚĞ ƚǇƉĞ ͚ĨŝĐŚĞ ă ĐŽŵƉůĠƚĞƌ͛ 

ĞŶƚƌĂŠŶĂŶƚ ƵŶ ĨŽƌŵĂƚ ĚĞ ƚąĐŚĞ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞ Ğƚ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ ƌĠĚƵŝƚ ă ůĂ ͚ƌĠƉŽŶƐĞ ă ĚĞƐ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ͛ » 

(2009 : 127)23. Si, pour ces élèves, la secondarisation est problématique, il y a fort à parier que 

ů͛ĂĐĐğƐ ă ůĂ ĚĠĐŽŶƚextualisation, et partant à la signification, le sera aussi.  

 

Guibert et Albernhe-Ruel notent que la distinction entre « experts » et « scripteurs 

inexpérimentés ͩ ƌĞƉŽƐĞ ƉƌŝŶĐŝƉĂůĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ů͛ͨ attention à la ponctuation et aux 

connecteurs », le deuxième groupe ayant « tendance à juxtaposer les unités linguistiques, sans 

bien distinguer les liaisons nécessaires » (1990 : 101-102).  

 

LĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ƐƵŝǀĂŶƚĞƐ ƐĞƌŽŶƚ ĐŽŶƐĂĐƌĠĞƐ Ě͛ĂďŽƌĚ ă ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͚ŚǇƉŽƚĂǆĞ Ğƚ 

de la parataxe chez les élèvĞƐ͕ ĞŶƐƵŝƚĞ ă ƵŶĞ ĠƚƵĚĞ ƐĠŵĂŶƚŝƋƵĞ ĚĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƵƚŝůŝƐĞŶƚ͘ 

Par parataxe͕ ŽŶ ĞŶƚĞŶĚ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ůŝĞŶ ĚĞ ƐƵďŽƌĚŝŶĂƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ĚĞƵǆ ƉŚƌĂƐĞƐ 

ƐĠŵĂŶƚŝƋƵĞŵĞŶƚ ĚĠƉĞŶĚĂŶƚĞƐ ;Đ͛ĞƐƚ-à-dire soit la juxtaposition, soit la coordination entre 

elles), et par hypotaxe ůĂ ŵĂƚĠƌŝĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ĐĞ ůŝĞŶ ĂƵ ŵŽǇĞŶ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶũŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ 

ƐƵďŽƌĚŝŶĂƚŝŽŶ͘ J͛ƵƚŝůŝƐĞƌĂŝ ůĞ ƚĞƌŵĞ ĚĞ connecteurs pour faire référence aux opérateurs 

explicites de liaison interpropositionnelle ou interphrastique.  

 
  

 

                                                             
23

 Mais pas uniquement ceux-là. Même les élèves issus de milieux favorisés ne pratiquent certains genres 

ĚŝƐĐƵƌƐŝĨƐ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ 
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3.3.5.2. Hypotaxe et parataxe dans les productions des lycéens 

 

Iů ĞƐƚ ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ ĚĞ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵ͛ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƉĞŶƐĠĞ͕ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ 

ŚǇƉŽƚĂǆŝƋƵĞ  ƉĞƌŵĞƚƚĞ ů͛ĂĐĐğƐ ă ƉůƵƐ ĚĞ ĐŽŵƉůĞǆŝƚĠ ŽƵ Ě͛ĠůĂďŽƌĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ 

paratactique, puisque le discours littéraire le plus recherché peut se construire uniquement à 

ů͛ĂŝĚĞ Ě͛ĞŶĐŚĂŠŶĞŵĞŶƚƐ Ě͛ĠŶŽŶĐĠƐ ƉĂƌĂƚĂĐƚŝƋƵĞƐ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ͕ ŝů 

ĂƉƉĂƌĂŠƚ ƋƵĞ ůĞ ƉĂƐƐĂŐĞ ĚĞ ůĂ ƉĂƌĂƚĂǆĞ ă ů͛ŚǇƉŽƚĂǆĞ ƚƌĂĚƵŝƚ ƵŶ ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶŶĞů ͗  

 
 Le développement syntaxiquĞ Ɛ͛ĂƉƉĂƌĞŶƚĞ͕ ă ů͛ĠĐƌŝƚ ΀͙΁͕ ĂƵ ƉĂƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶ ŵŽĚĞ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ 
 paratactique à un mode hypotaxique (Véronique et al., 2009 : 280).  

 

EŶ ĨĂŝƚ͕ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĞƐƚ ĐŽŵƉůŝƋƵĠ ƉĂƌ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ĨŽŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ĚğƐ ůĞƐ ƉƌĞŵŝĞƌƐ ƐƚĂĚĞƐ 

de leur apprentissage, de blocs lexicalisés contenant des formes hypotaxiques (Avila, Grubert, 

GĂƌĂƚ Ğƚ VŝůůĞĐĐŽ͕ ϮϬϬϮͿ͕ ŵĂŝƐ͕ ƉŽƵƌ ů͛ŝŶƐƚĂŶƚ͕ ũĞ ƉƌŽƉŽƐĞ ĚĞ ƌĞƚĞŶŝƌ ů͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞ ĚĞ VĠƌŽŶŝƋƵĞ et 

al. 

 

Parmi les 6 élèves du panel retenu, 3 utilisent exclusivement la parataxe. En classe de 2nde (ou 

de terminale BEP) Philippine et Soufien tendent à juxtaposer leurs énoncés. Antoine a un 

ƌĞŐŝƐƚƌĞ ƵŶ ƉĞƵ ƉůƵƐ ǀĂƌŝĠ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĞŵƉůŽŝĞ ůĞ ĐŽŽƌĚŽŶŶĂŶƚ but, because avec une valeur 

Ě͛ĞǆĞŵƉůŝĨŝĐĂƚŝŽŶ24, non causale, les pronoms relatifs et des verbes recteurs de modalisation, 

comme I ƚŚŝŶŬ͙ ou I find͙͘ CůĠŵĞŶƚ͕ ƋƵĂŶƚ ă ůƵŝ͕ ŵĂůŐƌĠ ůĂ ďƌŝğǀĞƚĠ ĚĞ ƐĞƐ ĠĐƌŝƚƐ͕ ĞƐƚ ĐĂƉĂďůĞ 

de proposer quelques connecteurs interpropositionnels, comme because avec un sens causal. 

Alexis et Victoria organisent leurs textes de manière plus aisée et plus souple, grâce à des 

adverbes, des anaphores, des modalisations verbales ou adverbiales, des pronoms relatifs et 

des conjonctions comparatives (as if), temporelles (when, while) ou concessives (whereas).  

 

Il est surprenĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ ƋƵĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĞƐƚ ŝŶĐŚĂŶŐĠĞ ĚĞƵǆ 

ŽƵ ƚƌŽŝƐ ĂŶŶĠĞƐ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ͘ “ŽƵĨŝĞŶ ĐŽŶƚŝŶƵĞ ă ũƵǆƚĂƉŽƐĞƌ ĚĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ ĐŽƵƌƚĞƐ Ğƚ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ Ŷ͛Ă 

enrichi ses énoncés que du because ĐĂƵƐĂů Ğƚ ĚĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĂĚǀĞƌďŝĂůĞ to conclude. Clément 

Ŷ͛ĞŵƉůŽŝĞ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƋƵĞ because et Antoine une gamme réduite de connecteurs, mais toujours 

ƉĂƐ ĚĞ ĐŽŶũŽŶĐƚŝŽŶƐ ĚĞ ƐƵďŽƌĚŝŶĂƚŝŽŶ͘ MĂůŐƌĠ ĚĞƵǆ ŽƵ ƚƌŽŝƐ ĂŶŶĠĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ͕ ŝů ƐĞŵďůĞ ďŝĞŶ 

que les élèves ne ressentent pas dans ce domaine le besoin de complexifier leur utilisation 

Ě͛ŽƉĠƌĂƚĞƵƌƐ ĚĞ ƌĞůĂƚŝŽŶƐ ŝŶƚĞƌƉƌŽƉŽƐŝƚŝŽŶŶĞůůĞƐ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ĐŽŶƚĞŶƚĞŶƚ ĚĞ ǀŝǀƌĞ ƐƵƌ ůĞƐ 

                                                             
24

 Je reprends ici la distinction établie par Véronique et al., entre la valeur micro-syntaxique de parce que (une 

conjonction à sens causal) et sa valeur macro-syntaxique (élément de rupture ou de démarcation entre deux 

propositions) (2009 : 267). 
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ƋƵĞůƋƵĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ ĂĐƋƵŝƐ ĂƵ ĐŽůůğŐĞ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĞ VŝĐƚŽƌŝĂ ;ϱ : 128). Alexis et Antoine 

ŽŶƚ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĨŽŶĚĠĞ͕ Ěe ne pas avoir acquis de connecteurs dans leur scolarité 

de lycée. Seule Philippine indique avoir appris de nouveaux termes de liaison, « parce que les 

ƉƌŽĨƐ͕ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚƵ ůǇĐĠĞ͕ ŽŶ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ƉůƵƐ ƐƵƌ ĕĂ » (1 ͗ ϴϲͿ͕ ŵĂŝƐ͕ ĐŽŵŵĞ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ ƐŽŶ 

apprentissage reste purement formel, puisque les connecteurs ne sont pas sensiblement plus 

nombreux dans ses écrits de 1ère. Si en effet, les professeurs insistent plus sur les connecteurs 

ůŽŐŝƋƵĞƐ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚƵ ůǇĐĠĞ Ğƚ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ĞŶ ƚƌŽƵǀĞ ƉĂƐ ƚƌĂĐĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĠǀŝĚĞŶƚĞ ĚĂŶƐ  les 

ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƋƵĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ĐĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ƌĞƐƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Ğƚ 

peut-ġƚƌĞ ŵġŵĞ ĂƌƚŝĨŝĐŝĞů͕ Ğƚ ĐĞ ŵĂůŐƌĠ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵĞ ƌĞĕŽŝǀĞŶƚ ϰ 

ĚĞƐ ϲ ůǇĐĠĞŶƐ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͘ D͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĚĞƐ ĞǆƉƌĞƐƐŝons employées donnent 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƌĞƐƐŽƌƚŝƌ ă ĐĞƐ ͨ lettres de pédanterie » dont parle Mounin, dans lesquelles 

« ů͛ĞǆƉĠĚŝƚĞƵƌ ƌŝǀĂůŝƐĞ ĚĞ ƐĐŝĞŶĐĞ ĂǀĞĐ ƐŽŶ ĚĞƐƚŝŶĂƚĂŝƌĞ͕ ƉĂƌ ƵŶĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ğƚ ƵŶ ĠƚĂůĂŐĞ ĚĞ ŵŽƚƐ 

rares » (1967 : 38-39) : given the fact that (Antoine), among the threee picture (Clément) ou le 

according to me ƌĠĐƵƌƌĞŶƚ ƋƵ͛AůĞǆŝƐ ƵƚŝůŝƐĞ ĨƌĠƋƵĞŵŵĞŶƚ ĞŶ Ϯnde et dans son premier devoir de 

1ère, où le professeur le corrige en in my opinion et note « ĂĐĐŽƌĚŝŶŐ ƚŽ н ů͛ŽƉŝŶŝŽŶ ĚĞ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ 

Ě͛ĂƵƚƌĞ »͕ ĐĞ ƋƵŝ Ă ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĚŝƐƉĂƌĂŠƚƌĞ ĐĞ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ Ě͛AůĞǆŝƐ͘  

 
 ϯ͘ϯ͘ϱ͘ϯ͘ QƵĞůƋƵĞƐ ƌĞŵĂƌƋƵĞƐ ƐƵƌ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ 

 

UŶĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝů ƐĞŵďůĞ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ĚĞ ƐĞ ƉŽƐĞƌ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉƌĠĂůĂďůĞ ĞƐƚ ĐĞůůĞ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ 

que les lycéenƐ ĨŽŶƚ ĚĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ƉĞƵƚ-on évaluer dans 

ƋƵĞůůĞ ŵĞƐƵƌĞ ůĂ ŐĂŵŵĞ ĚĞ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ ƋƵ͛ŝůƐ ĞŵƉůŽŝĞŶƚ ă ů͛ĠĐƌŝƚ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ƐĐŽůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ƐĞ 

diversifie au cours de leurs trois années de lycée ͍ JĞ Ŷ͛Ăŝ ƉĂƐ ůĂ ƉƌĠƚĞŶƚŝŽŶ Ě͛ĂƉƉorter une 

ƌĠƉŽŶƐĞ ă ĐĞƚƚĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ ĨĂƵƚĞ Ě͛ƵŶ ŶŽŵďƌĞ ƐƵĨĨŝƐĂŶƚ ĚĞ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ Ğƚ ůĞƐ 

ůŝŐŶĞƐ ƋƵŝ ǀŽŶƚ ƐƵŝǀƌĞ ŶĞ ƐĞƌŽŶƚ ƋƵ͛ƵŶ ƐƵƌǀŽů ƌĂƉŝĚĞ ĚĞ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞŶƌŝĐŚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞ 

ů͛ĞŵƉůŽŝ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ ĞŶ Lϭ͕ ĂǀĂŶƚ ĚĞ ƉƌŽƉŽƐĞƌ ƵŶĞ ĞǆƚĞŶƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ Lϭ ă 

L2. 

 

“ĐŚŶĞƵǁůǇ ŝŶĚŝƋƵĞ ƋƵ͛ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ͕ ŽŶ ŶŽƚĞ ƵŶĞ ĐŽŵƉůĞǆŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝǀĞ ĚĞƐ 

opérateurs de changement de perspective textuelle. Chez les enfants de 10 ans, on trouve 

presque exclusivement mais, mais avec une « relative rareté » (1985 : 191). Plus fréquent déjà 

chez les enfants de 12 ans, il est beaucoup plus présent dans le discours des adultes, qui 

« utilisent une grande variété de procédures » (190).  
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Bartning et Schlyter mettent en évidence un itinéraiƌĞ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶŶĞů ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞƐ 

ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞƐ Ě͛ƵŶ ŐƌĂŶĚ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƐƵĠĚŽƉŚŽŶĞƐ ĚƵ ĨƌĂŶĕĂŝƐ :  

 
 L͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ĐŽŵŵĞŶĐĞ ƉĂƌ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ƐŝŵƉůĞƐ͕ ĚĞƐ ũƵǆƚĂƉŽƐŝƚŝŽŶƐ ĞŶ ĞŵƉůŽǇĂŶƚ ĚĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ 
 tels que et, mais, puis ΀͙΁͘ EŶƐƵŝƚĞ͕ Žn voit apparaître des énoncés bi-propositionnels avec 

 subordination : temporelle quand, causale parce que, et les relations avec qui et que ΀͙΁͘ PůƵƐ ƚĂƌĚ͕ ŽŶ 
 retrouve le si (conditionnel, interrogatif) et les complétives en que : je crois que, je veux que. Encore 

 plus tard, apparaissent les énoncés bi-propositionnels avec il faut que (2004 : 292).  

 

OŶ ƉĞƵƚ ĚŽŶĐ ĂĚŵĞƚƚƌĞ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĐŽŵƉůĞǆŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝǀĞ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚƵ 

ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĞŶ LϮ ĐŽŵŵĞ ĞŶ Lϭ͘ “ŝ ů͛ŽŶ ƌĂƉƉŽƌƚĞ ů͛ŝƚŝŶĠƌĂŝƌĞ ĂĐƋƵŝƐŝƚionnel de Bartning et Schlyter 

ă ĐĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƉƵ ĚĠĚƵŝƌĞ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚŽŶƚ ũ͛Ăŝ ĂŶĂůǇƐĠ ůĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ͕ ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĚŝƌĞ 

de manière schématique que Philippine et Soufien sont au stade initial, Antoine et Clément 

sont entre le stade de juxtaposition des connecteurs simples (and, but et because, selon la 

ƚĞƌŵŝŶŽůŽŐŝĞ ĚƵ CEC‘L ;CŽŶƐĞŝů ĚĞ ů͛EƵƌŽƉĞ͕ ϮϬϬϱ : 28)) et celui de la subordination, Alexis et 

Victoria sont plus avancés.  

 

Il faut prendre en compte un autre élément important : le domaine de la planification textuelle 

ĞƐƚ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ůĂďŝůĞ͘ D͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ů͛ĞŶĐŚĂŠŶĞŵĞŶƚ ďŝƉƌŽƉŽƐŝƚŝŽŶŶĞů͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĐŽŶƐĠĐƵƚŝĨ͕ 

ƉĞƵƚ Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ƉĂƌ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ŵŽǇĞŶƐ͕ ƐĠŵĂŶƚŝƋƵĞƐ͕ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ ŽƵ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨƐ ͖ Ğƚ Ě͛ĂƵƚƌĞ 

part, comme Bartning et Schlyter le signalent dans le cas du si français, le même opérateur a 

ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ǀĂůĞƵƌƐ͘ OŶ ƉĞƵƚ ĨĂŝƌĞ ů͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ůĂďŝůŝƚĠ ĞƐƚ ĞĨĨƌĂǇĂŶƚĞ ƉŽƵƌ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ 

ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ ŽŶƚ ĚƵ ŵĂů ă Ɛ͛ĂǀĞŶƚƵƌĞƌ͕ ĞŶ LϮ ĐŽŵŵĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĞŶ Lϭ͕ ƐƵƌ ůĞƐ ĐŚĞŵŝŶƐ ŵĂů 

ďĂůŝƐĠƐ ĚĞ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽn textuelle, de peur sans doute de commettre des erreurs.  

 

PŽƵƌ ŶĞ ƉƌĞŶĚƌĞ ƋƵ͛ƵŶ ĞǆĞŵƉůĞ͕ VĠƌŽŶŝƋƵĞ et al. ŝŶĚŝƋƵĞŶƚ ƋƵĞ ůĂ ĐĂƵƐĞ ĞƐƚ Ě͛ĂďŽƌĚ ŵĂƌƋƵĠĞ 

chez les apprenants du français par des constructions paratactiques, puis par des propositions 

juxtaposées séparées par des adverbiaux de consécution, comme puis, enfin par des 

constructions hypotaxiques (2009 : 261). Paradoxalement, lorsque parce que apparaît, il le fait 

en même temps avec ses deux valeurs différentes. La valeur macro-syntaxique de parce que 

est plus fréquente chez les locuteurs non natifs du français, qui se servent de ce terme pour 

« ĞǆƉůŝĐŝƚĞƌ͕ ĐůĂƌŝĨŝĞƌ ŽƵ ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ůĞ ĐŽŶƚĞŶƵ ƉƌŽƉŽƐŝƚŝŽŶŶĞů ĚĞ ů͛ĠŶŽŶĐĠ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚ ŽƵ ΀͙΁ 

ŝůůƵƐƚƌĞƌ ƵŶ ƉƌŽƉŽƐ ă ů͛ĂŝĚĞ Ě͛ƵŶ ĞǆĞŵƉůĞ » (268), que chez les francophones, qui ont un 

répertoire plus étendu et peuvent avoir recours à « des expressions comme Đ͛ĞƐƚ-à-dire ou 

autrement dit » (269) comme marqueurs de structuration du discours.  
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LŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ƐĞ ƉĞŶĐŚĞ ƐƵƌ ůĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ŽŶ ƐĞ ƌĞŶĚ ďŝĞŶ ĐŽŵƉƚĞ que leurs écrits 

ƐŽŶƚ ƉĞƵ ǀĂƌŝĠƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞƐ ŵĂƌƋƵĞƵƌƐ͘ PŽƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚ͕ ŝůƐ 

Ŷ͛ĞŵƉůŽŝĞŶƚ ũĂŵĂŝƐ ŽƵ ƉƌĞƐƋƵĞ ũĂŵĂŝƐ i.e., so to say ou in other words. Et si because est 

ĞŵƉůŽǇĠ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉůƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ŶŽƌŵĠĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĚƵ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ůĞ ĐĂůƋƵĞ ƉĂƌĨĂŝƚ 

de parce que. Par contre, since Ŷ͛ĞƐƚ ũĂŵĂŝƐ ĞŵƉůŽǇĠ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ǀĂůĞƵƌ ĐĂƵƐĂůĞ͕ Ğƚ ƚĞŶĚ ă 

occuper la case dévolue en français à depuis, que for, qui occupe celle de pour, ne prend 

ƋƵ͛ĞǆĐĞƉƚŝŽŶŶĞůůĞŵĞŶƚ͘ Iů ĐŽŶǀŝĞŶƚ ĚŽŶĐ ĚĞ ĚŝƐƚŝnguer ici les connecteurs simples, usuels, 

ĨĂŵŝůŝĞƌƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ĂũƵƐƚĂďůĞƐ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽŶƚĞǆƚĞƐ Ě͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ͕ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ͕ ŵŽŝŶƐ 

fréquents, qui sont des briques à usage unique dans la construction des énoncés. Les causes de 

la résistance que les lycéĞŶƐ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞŶƚ ĨĂĐĞ ă ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ ƐŽŶƚ ŵƵůƚŝƉůĞƐ Ğƚ 

ƚŝĞŶŶĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ă ůĞƵƌ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ ă ů͛ĠĐƌŝƚ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ 

scolarisation et à la manière dont elle leur a été enseignée en L2, davantage sans doute 

comme une mise en valeur « cosmétique » des connaissances que comme une organisation 

ůŽŐŝƋƵĞ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĂƌŐƵŵĞŶƚĠ͘ “Ƶƌ ĐĞƚƚĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĐŽŵƉůĞǆĞ͕ ũĞ Ŷ͛ŝƌĂŝ ƉĂƐ ĂƵ-delà 

ĚĞ ĐĞƐ ƋƵĞůƋƵĞƐ ƌĞŵĂƌƋƵĞƐ͕ ĨĂƵƚĞ Ě͛ĂǀŽŝƌ ĞƵ ĂĐĐğƐ ă ƵŶĞ ŐƌĂŶĚĞ ƋƵĂŶƚŝƚĠ ĚĞ ƚĞǆƚĞƐ produits 

par les lycéens en français et faute de connaissance de la manière dont les connecteurs ont été 

ƉƌĠƐĞŶƚĠƐ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ Ğƚ ƉƌĂƚŝƋƵĠƐ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůĞƵƌ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ŽƵ ŶŽŶ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘  

 

CĞ ƋƵŝ ƌĞƐƐŽƌƚ ĚĞ ů͛ĠƚƵĚĞ ŵĞŶĠĞ ũƵƐƋƵ͛ă ƉƌĠƐĞŶƚ ʹ et ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ƐƵƌƉƌĞŶĂŶƚ ʹ Đ͛ĞƐƚ 

ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞŶƚ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵĞ ůĞ ƐĞŐŵĞŶƚ Ě͛ĠŶŽŶĐĠ ƐƵƌ ůĞƋƵĞů ŝůƐ ĨŽŶƚ ƉŽƌƚĞƌ 

leur attention est plus réduit. Les champs de la ponctuation et du lexique (le « item learning » 

Ě͛EůůŝƐ ;ϭϵϵϳ : 13)) donŶĞŶƚ ůŝĞƵ ă ĚĞƐ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶƐ͕ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ ƉŚƌĂƐƚŝƋƵĞ Ğƚ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ 

discursive (le « system learning » (13)) beaucoup moins ͗ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ƋƵĞ ůĂ 

représentation métalinguistique dominante soit celle, rassurante, de la langue étrangère 

comme chaînage de paradigmes, superposable à peu près terme à terme à la trame discursive 

du français. Il y a sans doute des procédés pédagogiques compensatoires, mais il semble à 

ƉƌĞŵŝğƌĞ ǀƵĞ ƋƵĞ ƐĞƵůĞƐ ƵŶĞ ŚŝƐƚŽŝƌĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚĞ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ Ɛ͛ŝŶcarner en 

expérience de vie et une exposition à L2 beaucoup plus importante que le maigre horaire 

dévolu aux langues au lycée, fût-ŝů ĂƵŐŵĞŶƚĠ Ě͛ƵŶĞ ŽƵ ĚĞƵǆ ŚĞƵƌĞƐ ƉĂƌ ů͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ƵŶe 

section européenne, sont susceptibles de transformer les lycéens en ůŽĐƵƚĞƵƌƐ Ě͛ƵŶĞ ͨ langue 

personnelle adoptive ». 

 

 

 

 



 

162 

 

ϯ͘ϯ͘ϲ͘ LĞ ĐĂƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƚƌĂǀĂŝůůĞŶƚ ĚĞƵǆ ĂŶŶĠĞƐ ĐŽŶƐĠĐƵƚŝǀĞƐ ƐƵƌ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ƐƵƉƉŽƌƚƐ 

 

LĞ ŚĂƐĂƌĚ͕ ŽƵ ůĞ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ŝŵĂŐŝŶĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͕ Ă ĨĂŝƚ ƋƵĞ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ Ă ƚƌĂǀĂŝůůĠ ĞŶ 

classe de 2nde et à nouveau en classe de 1ère à partir de supports identiques ou très proches : 

ĐĞůĂ Ɛ͛ĞƐƚ ƉƌŽĚƵŝƚ ĚĞƵǆ ĨŽŝƐ͕ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ Animal Farm et de The glass ménagerie. La même 

ĐŚŽƐĞ Ɛ͛ĞƐƚ ƉƌŽĚƵŝƚĞ ƉŽƵƌ IŵĞŶ͕ ƋƵŝ ůŽƌƐ ĚĞ ƐĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ Ϯnde au lycée Racine a travaillé (au mois 

Ě͛ĂǀƌŝůͿ ƐƵƌ ůĞƐ yearbooks ĚĞƐ ĠĐŽůĞƐ ĂŵĠƌŝĐĂŝŶĞƐ͕ Ğƚ ƌĞƚƌŽƵǀĞ ůĞ ŵġŵĞ ƚŚğŵĞ ůŽƌƐ Ě͛ĠƉƌĞƵǀĞƐ 

ĐŽŵŵƵŶĞƐ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ĚĞ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ŽƌĂůĞ Ğƚ Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĠĐƌŝƚĞ ĂƵ 

début de sa seconde 2nde ;ƐĞƉƚĞŵďƌĞͿ͘ Iů ŵ͛Ă ƐĞŵďůĠ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ Ě͛ĠƚƵĚŝer en quoi, dans ces 

ƚƌŽŝƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ƚƌğƐ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞƐ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ĞŶǀŝƐĂŐĞƌ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĞƵ ƉƌŽŐƌğƐ͕ ƐƚĂŐŶĂƚŝŽŶ ŽƵ 

déperdition entre la première et la seconde étude des mêmes supports.  

 
 3.3.6.1. Les deux yearbooks  

 

Avant de faire écrire ses élèves sur What would you mention in a yearbook for this year ?, la 

professeur de la première 2nde Ě͛IŵĞŶ ůĞƵƌ ĨĂŝƚ ĐŽƉŝĞƌ ůĂ ƉŚƌĂƐĞ UŶ ůŝǀƌĞ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ƉĞƵƚ ŝŶĐůƵƌĞ 

trois différentes sections : les rêves, les fêtes, les messages personnels. Imen confond à ce stade 

dream et trip et rend à plusieurs reprises le mot rêve par ce second terme. A la première 

ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ͕ ůĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ƐŽƵůŝŐŶĞ ůĞ ŵŽƚ͕ ŵĞƚ ƵŶ ƉŽŝŶƚ Ě͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĂƚŝŽŶ ĞŶ ŵĂƌŐĞ Ğƚ ĂŶŶŽƚĞ 

«  voyages ? ͩ͘ LĂ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ Ŷ͛Ă ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ĠƚĠ ĞŶƌĞŐŝƐƚƌĠĞ ƉĂƌ IŵĞŶ͕ ƋƵŝ écrit dans 

ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ Ě͛ĂŶƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ƋƵŝ ƉƌĠĐğĚĞ ů͛ĠƉƌĞƵǀĞ ĐŽŵŵƵŶĞ ĚĞ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ŽƌĂůĞ ĂƵ ĚĠďƵƚ ĚĞ 

sa seconde 2nde They may choose to have pages from trips, parties, personnals messages. On 

perçoit bien ici que ce que cette élève a retenu de la première ĠƚƵĚĞ Ě͛ƵŶ yearbook est de 

ů͛ŽƌĚƌĞ Ě͛ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ ĐŝǀŝůŝƐĂƚŝŽŶŶĞů͕ ŵĂŝƐ ƋƵĞ ůĂ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ůĞǆŝĐĂůĞ ĂƉƉŽƌƚĠĞ ƉĂƌ ƐĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ 

Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĠƚĠ ĞŶƌĞŐŝƐƚƌĠĞ͘  

 

DĞ ŵġŵĞ͕ ůĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ĚĞǀŽŝƌ Ě͛IŵĞŶ ƌĠǀğůĞ ƋƵ͛ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ĚĞ ƌĠǀŝƐŝŽŶ ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂůĞ ĂǀĂŝƚ ĠƚĠ 

mené sur un nombre important de domaines, dont le passif. Evidemment, ce choix paraît sans 

ŐƌĂŶĚĞ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ ǀƵ ůĞ ƐƵũĞƚ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƉƌŽƉŽƐĠ͕ Ğƚ͕ ĚĞ ĨĂŝƚ͕ IŵĞŶ Ŷ͛ƵƚŝůŝƐĞ ĂƵĐƵŶĞ ĨŽƌŵĞ 

passive normée dans son texte de 160 mots. Au contraire, la seule tentative de ƌĠĂůŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ 

énoncé passif est un échec du point de vue morphosyntaxique : all what happened during a 

year is recording͘ L͛ĂŶŶĠĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƐƵŝǀĂŶƚĞ͕ ůĂ ƐĞƵůĞ ƚĞŶƚĂƚŝǀĞ Ě͛ĞŵƉůŽŝ ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ƵŶ ĠĐŚĞĐ 

(pictures make by a person), et, symptomatiquement, lorsqƵ͛IŵĞŶ ƐĞ ƐĞƌƚ ĚƵ ǀĞƌďĞ record, elle 

écrit a yearbook, is record, highlight, and commemorate the past year. Là encore, la correction 

ĚĞ ůĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ ƐĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ Ϯnde Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĠƚĠ ŐĂƌĚĠĞ ĞŶ ŵĠŵŽŝƌĞ͕ ŵĂŝƐ ĞƐƚ ƌĞƐƚĠĞ 
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cependant sous la forme rémanĞŶƚĞ Ě͛ƵŶ ĂƵǆŝůŝĂŝƌĞ is qui semble ici ne pas avoir de véritable 

fonction sémantique.  

 

Le devoir sur les yearbooks de la première 2nde ĂǀĂŝƚ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ĠƚĠ ƉƌĠĐĠĚĠ ĂƵƐƐŝ Ě͛ƵŶĞ 

ƌĠǀŝƐŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĚĠďƵƚĞ ƉĂƌ ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĚĞ ƚŚğŵĞ Žƶ ůĞƐ Ġůğves devaient 

fournir 6 segments phrastiques brefs, dont un adverbe, deux groupes adverbiaux et une 

conjonction. Dans son texte, Imen utilise à bon escient un splendide eventually (qui ne faisait 

pas partie des items testés dans le thème) ; malheureusement, cinq mois plus tard, eventually 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ŵŽďŝůŝƐĂďůĞ͕ Ğƚ ů͛ŽŶ ƚƌŽƵǀĞ ă ƐĂ ƉůĂĐĞ at finish.  

 

LĂ ƉůĂŶŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ ĚĞƐ ĚĞƵǆ ƚƌĂǀĂƵǆ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ Ě͛IŵĞŶ ŶĞ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ ƉĂƐ Ě͛ĠǀŽůƵƚŝŽŶ 

notoire. On trouve un nombre assez important de connecteurs interphrastiques courants (so, 

but, for example) et la seule conjonction de subordination employée est because, dans ses 

deux valeurs, micro-syntaxique et macro-syntaxique (Véronique et al., 2009).  

 

EŶ ƌĠƐƵŵĠ͕ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĚĞƵǆ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ Ě͛IŵĞŶ͕ ŝů ĞƐƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ĚĞ ƉĂƌůĞƌ Ě͛ƵŶ ƉƌŽŐƌğƐ͘ LĂ ƐĞƵůĞ 

ƚƌĂĐĞ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ŶŽƚŽŝƌĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĠĐƌŝƚƐ ĚĞ ƐĞƉƚĞŵďƌĞ ƉŽƌƚĞŶƚ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů Ě͛Ăǀƌŝů ĞƐƚ ůĂ ƌĞƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ 

ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĚƵ ƐŽŵŵĂŝƌĞ Ě͛ƵŶ yearbook ĨŽƵƌŶŝ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ƉĂƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚĞ͘ EŶƚƌĞ ůĞƐ ĚĞƵǆ 

productions écrites analysées, tout le travail linguistique semble avoir été effacé, sans doute et 

ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ĂǀĂŝƚ ĠƚĠ ĞĨĨĞĐƚƵĠ ůŽƌƐ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĂƌƚŝĨŝĐŝĞůůĞƐ͕ ƌĠƉĠƚŝƚŝǀĞƐ Ğƚ 

décontextualisées, qui, de ce fait, devenaient des exercices, favorisant le stockage du lexique 

et des structures morphosyntaxiques en mémoire à court terme, pour être utilisés lors du 

prochain devoir et aussitôt oubliés.  

 
 3.3.6.2. Animal Farm et The glass ménagerie 

 

Il faut malheureusement arriver à la même conclusion dans le cas des écrits de Philippine, où 

ů͛ŽŶ ƉĞƌĕŽŝƚ͕ ĞŶ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ͕ ƵŶĞ ƌĠŐƌĞƐƐŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ůĞ ƉƌĞŵŝĞƌ Ğƚ ůĞ ƐĞĐŽŶĚ ƚƌĂŝƚĞŵĞŶƚƐ 

ĚĞƐ ƐƵƉƉŽƌƚƐ ĞǆƚƌĂŝƚƐ ĚƵ ƌŽŵĂŶ Ě͛OƌǁĞůů Ğƚ ĚĞ ůĂ ƉŝğĐĞ ĚĞ TĞŶŶĞƐƐĞĞ WŝůůŝĂŵƐ͘ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ ĂǀĂŝƚ 

sans doute travaillé en 2nde la construction du verbe reproach, ƉƵŝƐƋƵ͛ŽŶ Ă ůĂ ƉŚƌĂƐĞ ĚĞ ǀĞƌƐŝŽŶ 

EůůĞ ůƵŝ ƌĞƉƌŽĐŚĠƐ Ě͛ĂůůĞƌ ĂƵ ĐŝŶĠŵĂ, et on obtient en 1ère Tom reproches to people to do the 

war. La distinction entre work et a job semblait en place en 2nde͕ ĞůůĞ ŶĞ ů͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ĞŶ ϭère, où 

PŚŝůŝƉƉŝŶĞ Ŷ͛ĞŵƉůŽŝĞ ƉůƵƐ ƋƵĞ work. En 2nde, la lycéenne pouvait produire (en traduction certes) 

He might be dismissed, cette même idée devient Tom will be able to fired en 1ère. Employé 

notionnellement, communism ĠƚĂŝƚ ƵƚŝůŝƐĠ ƐĂŶƐ ů͛ĂƌƚŝĐůĞ the en 2nde͕ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ůĞ ĐĂƐ ĞŶ ϭère.  
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Même les progrès dans le domaine du lexique, qui semblaient être la règle pour les apprenants 

dont les productions ont été analysées dans les sections précédentes, ne sont pas au rendez-

vous. C͛ĞƐƚ ĞŶ Ϯnde que Philippine emploie movies stand for adventure, he wants break with the 

routine, to start everything from scratch, a dull and boring life, in so far as. En 1ère, on doit se 

contenter de to change your life, to move his life, the war is like in the movies, to take on hand 

his life. Là encore, il semblĞ ƋƵĞ ůĞ ůĞǆŝƋƵĞ ƵƚŝůŝƐĠ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ğƚ ĂƉƉƌŝƐ ƉĂƌ ůĂ ůǇĐĠĞŶŶĞ Ŷ͛Ăŝƚ ĠƚĠ 

ŵĠŵŽƌŝƐĠ ƋƵ͛ĞŶ ǀƵĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĠƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ƉƌŽĐŚĞ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ƐŽŝƚ ĚŽŶĐ ƉůƵƐ ŵŽďŝůŝƐĂďůĞ ů͛ĂŶŶĠĞ 

suivante.  

 

Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ŝĐŝ ĂƵ ĐƈƵƌ Ě͛ƵŶĞ ĂƉŽƌŝĞ͘ LŽƌƐƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ ƐŽƵŵŝƐ à un 

enseignement formel de la langue, manifeste dans les exercices de traduction lors de leur 

première année de lycée, le stockage des connaissances nouvelles semble se faire en mémoire 

à court terme seulement, et leur mobilisation est limitée aux exercices mécaniques proposés 

ůŽƌƐ ĚĞƐ ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶƐ͘ MĂŝƐ ůŽƌƐƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĞ ĨĂŝƚ ƉůƵƐ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ ;ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ 

PŚŝůŝƉƉŝŶĞͿ͕ ǀŽŝƌĞ ƉůƵƐ ĐĞŶƚƌĠ ƐƵƌ ůĞƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ;ĚĂŶƐ ĐĞůƵŝ Ě͛IŵĞŶͿ͕ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ 

ƐŽŶƚ ĞƌƌĂƚŝƋƵĞƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ů͛ŝŶƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĚƵ ŵĞƐƐĂŐĞ ƉƌŝŵĞ͕ Ğƚ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ĂƵǆ 

ĐŽŶƐŝĚĠƌĂƚŝŽŶƐ ĨŽƌŵĞůůĞƐ ƚĞŶĚ ă ĚŝŵŝŶƵĞƌ͕ ǀŽŝƌĞ ă ĚŝƐƉĂƌĂŠƚƌĞ͘ DĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ƚǇƉĞ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ ŽƵ ĂĐƚŝŽŶŶĞů͕ ů͛ĂĐĐĞŶƚ ĞƐƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ŵŝƐ ƐƵƌ ů͛ŝŶƚĞůůŝŐŝďŝůŝƚĠ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ƉƌŽĚƵŝƚƐ 

plus que sur le respect des normes grammaticales et morphosyntaxiques de la langue cible. Il 

Ŷ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ƋƵ͛ŽŶ Ăŝƚ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ĐĂƐ-ůă͕ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ 

stagne ou régresse ͗ ŝůƐ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ǀĞŝůůĞƌ ĞŶ ŵġŵĞ ƚĞŵƉƐ ă ů͛ŝŶƚĞůůŝŐŝbilité 

ĚĞ ůĞƵƌƐ ĚŝƐĐŽƵƌƐ Ğƚ ă ůĞƵƌ ĐŽŶĨŽƌŵŝƚĠ ĂƵǆ ŶŽƌŵĞƐ ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂůĞƐ͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ 

difficiles à comprendre et appliquer que la connaissance de la métalangue grammaticale par 

les élèves est moins assurée.  

 

3.3.7. Le cas des lycéennes bilingues 

 

LĞƐ ĚĞƵǆ ĠůğǀĞƐ ďŝůŝŶŐƵĞƐ͕ EůŽĚŝĞ Ğƚ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ŶĞ ĐŝƚĞŶƚ ƉĂƐ͕ ĐŽŵŵĞ ŽŶ ƉĞƵƚ Ɛ͛Ǉ ĂƚƚĞŶĚƌĞ͕ ůĞ 

ůĞǆŝƋƵĞ ƉĂƌŵŝ ůĞƵƌƐ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ͘ EůůĞƐ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞŶƚ ƉůƵƚƀƚ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ Ğƚ ůĂ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ ĐŽŵŵĞ 

points faibles (Elodie, 1 : 110 ; Alexandra F., 1 : 78 ; 4 : 48), ce qui est évidemment tout à fait 

ƉĞƌƚŝŶĞŶƚ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŽŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ďŝĞŶ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ Ă ĠƚĠ ĂĐƋƵŝƐ ƉĂƌ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶŶĞƐ ĚĂŶƐ ƵŶ 

ĐŽŶƚĞǆƚĞ ŽƌĂů ĂǀĂŶƚ Ě͛ġƚƌĞ ĠĐƌŝƚ͕ Ğƚ ƋƵĞ ůĞ ƉĂƐƐĂŐĞ ă ů͛ĠĐƌŝƚ ƵůƚĠƌŝĞƵƌ Ɛ͛ĞƐƚ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ 

représentations phoniques de la langue et non, comme pour leurs camarades francophones, 

ĚĞ ĐĂůƋƵĞƐ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚƐ ŽƵ Ě͛ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ŵĠƚĂůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ͕ ĂƵƐƐŝ ƐŝŵƉůŝƐƚĞ ĨƸƚ-elle, sur le lien 
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phonie-graphie. Ce manque de recul métalinguistique leur fait écrire des choses comme 

proparly, you͛ƌĞ ŚŽůŝĚĂǇƐ ĂƌĞ ŶŽƚ Ă ƌŽƵƚŝŶĞ, brake the routine (Elodie) ou he often comes 

wround, Ă ŵŝĚĚůĞ ĂŐĞ ůĂĚǇ ǁŚŽ ĚŽƐŶ͛ƚ ƌĞĂůůǇ ĂŶĚĞƌƐƚĂŶĚ (Alexandra F.). Cependant, même si 

les difficultés lexicales ne se présentent pas tout à fait sous la même forme que pour leurs 

ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ͕ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶŶĞƐ ďŝůŝŶŐƵĞƐ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞŶƚ ĚĞƐ ƉƌŽďůğŵĞƐ ĚĞ ĐĂůƋƵĞƐ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ă 

ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ƋƵ͛EůŽĚŝĞ ƌĞƐƐĞŶƚ ĂƵƐƐŝ ďŝĞŶ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ Žƶ ĞůůĞ ĚŽŝƚ ƌĠĚŝŐĞƌ ĞŶ 

français (1 : 114-118), et de variation diatopique (la diatopie est « ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ ůĂ ĚŝǀĞƌƐŝƚĠ ĚĞƐ 

façons de parler dans une communauté, rapportées à la diversité des localisations spatiales » 

(Gadet, 2003 : 124)) : Alexandra F. reviendra à plusieurs reprises sur les termes écossais dont 

elle émaille son anglais scolaire, Ğƚ ƋƵŝ ƉƌŽǀŽƋƵĞŶƚ ů͛ŝŶĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ŽƵ ů͛ŚŝůĂƌŝƚĠ ĚĞ ƐĞƐ 

différents professeurs (1 : 38-40 ; 5 ͗ ϱϰͿ Ğƚ EůŽĚŝĞ Ă ĞƵ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚĂŝƚ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƉůƵƐ ĂĚƵůƚĞ ;ϭ : 172 ; 1 : 

186), ƋƵŝ ƌĞŶĚ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ƉůƵƐ ĨĂĐŝůĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ƐĞ ƌĞŶĚ ĂƵǆ EƚĂƚƐ-Unis (1 : 58).  

 

Si le domaine lexical est celui où les lycéens non bilingues semblent progresser le plus 

ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ͕ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĞŶ ƉƌĠĐŝƐŝŽŶ Ğƚ ĞŶ ĂŝƐĂŶĐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĂƵƐƐŝ ĐĞůƵŝ Žƶ ůĞƐ lycéens 

ďŝůŝŶŐƵĞƐ ƉĞƵǀĞŶƚ ůĞ ƉůƵƐ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ŐŽŵŵĞƌ ůĞƵƌƐ ƉĂƌƚŝĐƵůĂƌŝƚĠƐ ŝŶƚĞƌůŝŶŐƵĂůĞƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĂƵƐƐŝ 

ďŝĞŶ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ ƋƵ͛EůŽĚŝĞ ŽŶƚ ƚƌğƐ ƐĞŶƐŝďůĞŵĞŶƚ ĂŵĠůŝŽƌĠ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƚĞǆƚĞƐ ĞŶ 

ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͘ OŶ ƚƌŽƵǀĞ ƵŶĞ ĚŽƵǌĂŝŶĞ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ Ɖour 1 000 mots dans le dernier 

ĚĞǀŽŝƌ Ě͛EůŽĚŝĞ͕ ϴ ƉŽƵƌ ϴϬϬ ŵŽƚƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĚĞǀŽŝƌ ĠƋƵŝǀĂůĞŶƚ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ Đ͛ĞƐƚ-à-dire, dans un 

ĐĂƐ ĐŽŵŵĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ĞŶǀŝƌŽŶ ϰ ĨŽŝƐ ŵŽŝŶƐ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ƋƵ͛ĞŶ ĚĠďƵƚ ĚĞ Ϯnde. Par contre, la 

cause des erreurs reste identique : lĂ ƚƌĂŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŵĂŐĞ ƉŚŽŶŝƋƵĞ ĚĞƐ ŵŽƚƐ ;narrativ, 

unusuall, dispare, transgrace, naturly (Alexandra F.), nexto, the son and its effects on the 

water, exacly (Elodie)).  

 

Les progrès sont provoqués par la situation de guidage et de réflexion (Elodie, 1 : 172-174) en 

classe (« Iů Ǉ Ă ŵġŵĞ ĚĞƐ ŵŽƚƐ ƋƵĞ ũĞ ŶĞ ĐŽŶŶĂŝƐ ƉĂƐ͕ ƋƵĞ ũ͛ĂƉƉƌĞŶĚƐ » (Alexandra F., 1 : 72)), 

ƉƌŽůŽŶŐĠĞ ƉĂƌ ƵŶĞ ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ƉůƵƐ ĐŽŶƚƌƀůĠĞ ;Ğƚ ĚŽŶĐ ƉůƵƐ ŵĂƚƵƌĞͿ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ă ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĚĞ 

la classe, soit dans le contexte familial, soit même dans le pays étranger dont le père est 

originaire (« ũ͛Ăŝ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ĚĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƋƵ͛ĂǀĂŶƚ͕ ƋƵĞ ũƵƐƚĞŵĞŶƚ͕ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ƋƵ͛ŽŶ Ă ĨĂŝƚƐ 

en 2
nde͕ ĕĂ ŵ͛Ă ƉĞƌŵŝƐ ă ŵŽŝ Ě͛ĂǀŽŝƌ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ĚĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ Ğƚ ĕĂ ŵ͛Ă ĂŵĞŶĠ ă ů͛ƵƚŝůŝƐĞƌ 

plus souvent puis avoir de belles conversations avec ma grand-mère ou mes cousines » (Elodie, 

1 : 168)).  
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Elodie a le sentiment de connaître plus de connecteurs, grâce à ses lectures abondantes et à 

ů͛ŝŶƐŝƐƚĂŶĐĞ ĚĞ ƐĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ;ϭ : 176-178). Et de fait, ses écrits argumentatifs sont 

extrêmement riches dans ce domaine, avec une structuration progressive, qui repose sur une 

ŐƌĂŶĚĞ ǀĂƌŝĠƚĠ ĚĞ ƚĞƌŵĞƐ͕ ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶƚ ă ĚĞƐ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ͘ L͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ ů͛ŚǇƉŽƚĂǆĞ ĞƐƚ 

ĨƌĠƋƵĞŶƚ Ğƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƉĞƌƚŝŶĞŶƚ͕ ůĞƐ ƋƵĞůƋƵĞƐ ĚĠĨĂƵƚƐ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ůŽŐŝƋƵĞ ǀĞŶĂŶƚ Ě͛ĞŵƉůŽŝƐ 

de marqueurs discursifs simples, comme but ou then, refusés par le professeur de terminale, 

sans doute désireux de voir son élève écrire de manière plus « savante ».  

 

EŶ ƌĞǀĂŶĐŚĞ͕ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ƋƵŝ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĂǀŽŝƌ ĂƉƉƌŝƐ ĚĞ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ ;ϱ : 

52), en emploie de fait beaucoup moins. Elle a aussi beaucoup moins recours aux constructions 

ŚǇƉŽƚĂǆŝƋƵĞƐ Ğƚ ƚĞŶĚ ă ƌĞůŝĞƌ ƐĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ ƉĂƌ ƵŶĞ ŐĂŵŵĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ Ě͛ĂĚǀĞƌďĞƐ͘ PŽƵƌƚĂŶƚ͕ 

Alexandra F. est comme Elodie une lectrice assidue, en français comme en anglais, et parle 

ƌĠŐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĨĂŵŝůůĞ͘ LĂ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ĞŶƚƌĞ ĐĞƐ ĚĞƵǆ ůǇĐĠĞŶŶĞƐ ŶĞ ƉĞƵƚ ǀĞŶŝƌ ƋƵĞ ĚĞ 

caractéristiques psychologiques ou métacognitives spécifiques, qui orientent leurs progrès 

dans une direction ou une autre.  

 

Malgré les inévitables différences individuelles, il semble que le progrès des élèves bilingues ne 

diffère pas fondamentalement de celui de leurs pairs. Il se manifeste davantage dans le 

ĚŽŵĂŝŶĞ ůĞǆŝĐĂů͕ Žƶ ů͛ĂƵƚŽ-surveillance Ğƚ ů͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ƐĞŵďůĞŶƚ ƉůƵƐ ĨĂĐŝůĞƐ ă ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ 

ƈƵǀƌĞ͘ PĞƵƚ-être le bilinguisme simultané des deux lycéennes favorise-t-il une attention 

métalinguistique plus développée.  

 

3.4͘ AŶĂůǇƐĞ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ƐŽƵƌĐĞƐ ƉƌĠƐƵŵĠĞƐ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ 

 

3.4.1. Le stress 

 

Le ĐŽŶĐĞƉƚ ĚĞ ĚŽƵďůĞ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ĚĠũă ĠǀŽƋƵĠ ă ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ƌĞƉƌŝƐĞƐ͕ Ɛ͛ĞƐƚ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚ ă ƉĂƌƚŝƌ 

Ě͛ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ů͛ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ƌĞůĂƚŝǀĞ ŝŶŚĠƌĞŶƚĞ ă ƚŽƵƚĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ 

ĨĂŝƚ ƋƵĞ ů͛ĠůğǀĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ Ɛ͛ĂĚƌĞƐƐĞ ă ƐŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĂǀĞĐ ůĞ ƐŽƵĐi de générer ou de maintenir sa 

bonne opinion et cherche à traiter une tâche de simulation qui implique peut-ġƚƌĞ ƋƵ͛ŝů 

Ɛ͛ĂĚƌĞƐƐĞ ă ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ŽƵ ă ƵŶ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ ŝŵĂŐŝŶĂŝƌĞ͘ EŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ 

production de texte, activité qui implique différentes compétences organisationnelles, 

syntaxiques, lexicales et orthographiques, ce stress énonciatif peut provoquer une angoisse de 

ne pouvoir tout maîtriser de manière adéquate :  

 



 

167 

 

 OŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ƋƵĞ ĐŚĂƋƵĞ ĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƐƵƌ ů͛ƵŶ ĚĞƐ ĂƐƉĞĐƚƐ ŶƵŝse aux autres (Astolfi, 

 1997 : 86).  

 

Dans les enquêtes internationales comparatives, les résultats modestes des lycéens français 

ƐŽŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ĐŽƌƌĠůĠƐ ĂƵ ƉŽŝĚƐ ĚĞ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ƉĂƌĂůǇƐĞƌĂŝƚ ůĞƐ 

ůǇĐĠĞŶƐ Ğƚ ůĞƐ ĞŵƉġĐŚĞƌĂŝƚ Ě͛ĂƚƚĞŝŶĚƌĞ ůĞƐ ƉĞƌĨŽƌŵĂŶĐĞƐ ƋƵ͛ŽďƚŝĞŶŶĞŶƚ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ͕ ŵŽŝŶƐ ƐŽƵŵŝƐ ă ůĂ ƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĠůĞĐƚŝĨ Ğƚ ă ƐĞƐ ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶƐ ƌĠŐƵůŝğƌĞƐ͘  

 

Peut-être convient-il de distinguer deux types de stress, celui qui inhibe la mémorisation, qui 

empêche de se concentrer sur la tâche par focalisation excessive sur les éléments 

ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞƐ Ğƚ ƐŽĐŝĂƵǆ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶŶĞů͕ Ğƚ ĐĞůƵŝ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ƐĞ ƐƵƌƉĂƐƐĞƌ Ğƚ 

de réussir avec un brio qui étonne. Cette dualité est évoquée par Soufien :  

 

 Par exempůĞ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ ů͛ĂŶŶĠĞ ƉƌŽĐŚĂŝŶĞ͕ Žn aura un voyage en République tchèque, ou même je 

 sais pas, là, cette année, là, nos correspondants de République tchèque, ils vont venir ici, on va parler 

 avec eux en anglais, on va parler, on va se tromper, quoi. Et ça va nous faire un peu honte, de se 

 tromper, des fois ͗ ƐŽŝƚ ŽŶ ǀĂ ƐĞ ƌĞŶĨĞƌŵĞƌ͕ ƐŽŝƚ ŽŶ ǀĂ Ɛ͛ŽƵǀƌŝƌ ;ϯ : 92).  

 

La « honte » est définie par Tisseron comme « ů͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ Ě͛ġƚƌĞ ƌĞũĞƚĠ ƉĂƌ ƐŽŶ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ƉĂŝƌƐ͕ 

et à la limite, retranché du genre humain » (2000, cité par Pasquier, 2005 : 8). Ce qui est en jeu 

est la « face ͕ͩ ƋƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ƐĂƵǀĞƌ ĞŶ ƚŽƵƚĞƐ ĐŝƌĐŽŶƐƚĂŶĐĞƐ͘ “ŽƵĨŝĞŶ ĠǀŽƋƵĞ ůĂ ƉĞƵƌ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ 

ƌĠƵƐƐŝƌ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞůůĞ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͕ ŝů ƐĞ ĐŽŶƚĞŶƚĞ Ě͛ĠŶŽŶĐĠƐ ĠƚƌŝƋƵĠƐ͕ ƉĞƵ 

construits, par peur du jugement des autres :  

 
 PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ƌĞŐĂƌĚĞǌ͕ ŵŽŝ͕ ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ͕ ũ͛ŝŶƚĞƌǀĞŶĂŝƐ ĞŶ ĐŽƵƌƐ͕ ũĞ ĚŝƐĂŝƐ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ͕ ŵĂŝƐ ũ͛ŽƐĂŝƐ 
 ƉĂƐ ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͘ Lă͕ ŝů Ǉ Ă ƉĂƐ ůŽŶŐƚĞŵƉƐ͕ ƋƵĂŶĚ ũ͛Ăŝ ĞƵ ƵŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ũ͛Ăŝ ůĞǀĠ ůĂ ŵĂŝŶ Ğƚ ũ͛Ăŝ 
 ƌĠƵƐƐŝ ă ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ͕ Ğƚ ůĂ ƉƌŽĨ͕ ĞůůĞ ĠƚĂŝƚ ƵŶ ƉĞƵ ĠƚŽŶŶĠĞ͕ ĞůůĞ Ɛ͛ĞƐƚ Ěŝƚ ͨ Ah, tant, au moins, il va sortir 

 de sa carapace, quoi ͩ͘ MĂŝƐ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ƉĂƐ͕ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ Ă 
 peur de se ridiculiser (3 : 92).  

 

Evidemment, cette angoisse est induite, comme le fait remarquer Bange (1992), par les 

ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ ŝŶŚĠƌĞŶƚĞƐ ă ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĞǆŽůŝŶŐƵĞ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ Ăŝƚ ůŝĞƵ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŽƵ in 

vivo, comme ce fut le cas pour les élèves de terminale BEP du lycée JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ 

ƐĠũŽƵƌ ă AŶǀĞƌƐ͕ Žƶ ŝůƐ ĚƵƌĞŶƚ ƵƚŝůŝƐĞƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĂƵƐƐŝ ďŝĞŶ ůŽƌƐ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƉƌĠǀƵĞƐ ƋƵĞ ĚĂŶƐ 

leurs interactions informelles avec des Flamands non-francophones.  

 

Clément évoque son prochain séjour en République tchèque dans des termes qui montrent 

ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ůƵŝ͕ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĂƵƐƐŝ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ Ě͛ƵŶĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ĨĂĐĞ :  

 
 Lă͕ ŽŶ ǀĂ ġƚƌĞ ƚŽƵƚ ƐĞƵů ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĨĂŵŝůůĞ͕ Žƶ ŽŶ ǀĂ ġƚƌĞ ůĞ ƐĞƵů ă ƉĂƌůĞƌ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͘ C͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵŝ 
 ŵĞ ĨĂŝƐĂŝƚ ƉĞƵƌ͕ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ Žƶ ũ͛Ăŝ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ďĞĂƵĐŽup réfléchi, parce que des fois, quand je les 
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 voyais, quand elles étaient avec nous, pendant 2 heures, elles parlent pas, elles sont toutes seules 

 ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ĐŽŝŶ͕ Ğƚ ĞůůĞƐ ƉĞƵǀĞŶƚ ƉĂƌůĞƌ ă ƉĞƌƐŽŶŶĞ͕ ă ƉĂƌƚ ŶŽƵƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͘ C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨĂĐŝůĞ͕ ĚŽŶĐ Đ͛ĞƐƚ 
 quelque chose qui me faisait peur, mais, voilà, je me suis dit que de toute façon, fallait y aller et que ça 

 allait bien se passer, quoi. Et que ça pouvait être que bénéfique pour moi. Que ça allait être dur, mais 

 bénéfique (4 : 120). 

 

Eƚ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ůă ƋƵĞ ƐĞ ƐŝƚƵĞ ů͛ĂŵďŝŐƵŢƚĠ ĚĞ ůĂ ƉƌŝƐĞ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ĚƵ ƐƚƌĞƐƐ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ͕ ƉŽƵƌ 

ĐĞƌƚĂŝŶƐ͕ ĨĂĐƚĞƵƌ Ě͛ŝŶŚŝďŝƚŝŽŶ͕ Ğƚ ƉŽƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͕ ůĞ ŵŽǇĞŶ ĚĞ ĨƌĂŶĐŚŝƌ ĚĞƐ ŽďƐƚĂĐůĞƐ͕ ĚĞ ůŝǀƌĞƌ 

bataille contre soi-ŵġŵĞ Ğƚ Ě͛ĞŶ ƐŽƌƚŝƌ ŐƌĂŶĚŝ͘ Iů ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽute de deux types 

ĚŝƐƚŝŶĐƚƐ ĚĞ ƐƚƌĞƐƐ͕ ů͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ ĚĞ ů͚ŝŶĐŽŶŶƵ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ƵŶ ǀŽǇĂŐĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉĂǇƐ ĚŽŶƚ ŽŶ ŶĞ 

ƉĂƌůĞ ƉĂƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ůĂ ƉĞƵƌ Ě͛ġƚƌĞ ũƵŐĠ ƐƵƌ ĚĞƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ƋƵ͛ŽŶ ƐĞŶƚ ŵĂů ĂƐƐƵƌĠĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ 

cadre des cours.  

 

3.4.2. Les « ĞƌƌĞƵƌƐ Ě͛ŝŶĂƚƚĞŶƚŝŽn » 

 

OŶ ĠǀŽƋƵĞ ƐŽƵƐ ůĞ ƚĞƌŵĞ Ě͛ĞƌƌĞƵƌ Ě͛ŝŶĂƚƚĞŶƚŝŽŶ les écarts par rapport à la norme qui sautent 

ĂƵǆ ǇĞƵǆ ůŽƌƐƋƵĞ ů͛ŽďũĞĐƚŝǀĂƚŝŽŶ ĚƵ ƌĞŐĂƌĚ ĞƐƚ ƉŽƐƐŝďůĞ͕ ĐŽŵŵĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ůŽƌƐ ĚĞ ůĂ 

ƌĞƐƚŝƚƵƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĚĞǀŽŝƌ ĐŽƌƌŝŐĠ͕ ŽƵ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů Ě͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ͘ DĂŶƐ ůĞ ďƵƚ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ Ɛŝ 

ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ĐŽŵŵŝƐĞƐ ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĠƚĂŝĞŶƚ Ě͛ĠǀŝĚĞŶƚƐ ůĂƉƐƵƐ ŽƵ ĚĞƐ ĨĂƵƚĞƐ ůŝĠĞs à une 

inattention ponctuelle, ũ͛Ăŝ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ŶŽƐ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞƐ͕ ƉƌŽƉŽƐĠ ĂƵǆ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ 

section européenne une activité qui Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚĠǀĞůŽƉƉĠĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ůĂ ƌĞůĞĐƚƵƌĞ Ğƚ 

ůĂ ƌĠǀŝƐŝŽŶ ĚĞ ƚĞǆƚĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ĠĐƌŝƚƐ ů͛ĂŶŶĠĞ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞ͘ “ŽƵĨŝĞŶ Ă ĠƚĠ ƵŶ ĚĞƐ ƌĂƌĞƐ ĠůğǀĞƐ 

à proposer des changements, mais ceux-ci portaient surtout sur la ponctuation :  

 
 Texte initial : Today, there is many of youngs overweight in USA they eat a too fat they must change, 

 ƚŚĞŝƌ ďĂĚ ĨŽŽĚ ŚĂďŝƚƐ ƚŚĞƌĞ ŵƵƐ͛ƚ ĐĂŶ ďĞ ĚĂŶŐĞƌŽƵƐ ĨŽƌ ƚŚĞ ŚĞĂƚŚ͘  
 Texte corrigé : Today, there is many of youngs overweight in USA. They eat a too fat. They must 

 change, their bad food habit. TŚĞƌĞ ŵƵƐ͛ƚ ĐĂŶ ďĞ ĚĂŶŐĞƌŽƵƐ ĨŽƌ ƚŚĞ ŚĞĂƚŚ͘ 
 

Si la graphie ŵƵƐ͛ƚ ĞƐƚ ƵŶĞ ĞƌƌĞƵƌ Ě͛ŝŶĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ;ŽŶ ƚƌŽƵǀĞ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ ĐŽƌƌĞĐƚĞ ă ůĂ ůŝŐŶĞ 

précédente), elle ne saute pas aux yeux du lycéen. Les erreurs sur health, le a superfétatoire 

dans they eat a too fat, la virgule intempestive sont conservés dans le texte corrigé. Placés 

ĚĂŶƐ ůĂ ŵġŵĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ͕ CůĠŵĞŶƚ Ğƚ VŝĐƚŽƌŝĂ Ŷ͛ĂƉƉŽƌƚĞŶƚ ĂƵĐƵŶĞ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ă ůĞƵƌ ƚĞǆƚĞ͕ Ğƚ 

Antoine ne « corrige ͩ ƋƵ͛ƵŶĞ ƐĞƵůĞ ĞƌƌĞƵƌ : il transforme un it came parfaitement correct en it 

cames͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶĞ ϯème personne du singulier (4 : 195). Peut-ġƚƌĞ ĐĞ ůǇĐĠĞŶ Ɛ͛ĞƐƚ-il 

ĂƵƐƐŝ ƐĞŶƚŝ ŽďůŝŐĠ Ě͛ŝŶǀĞŶƚĞƌ ĚĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ůă Žƶ ŝů Ŷ͛ĞŶ ƚƌŽƵǀĂŝƚ ƉĂƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ũĞ ůƵŝ ĚĞŵĂŶĚĂŝƐ ĚĞ 

ĐŽƌƌŝŐĞƌ ů͛ƵŶ ĚĞ ƐĞƐ ƚĞǆƚĞs ! 
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BĂƌƵŬ ƌĠĐƵƐĞ ůĂ ŶŽƚŝŽŶ Ě͛ĞƌƌĞƵƌ Ě͛ŝŶĂƚƚĞŶƚŝŽŶ (« ů͛ĠƚŽƵƌĚĞƌŝĞ Ŷ͛ĞǆŝƐƚĞ ƉĂƐ͕ ů͛ĞƌƌĞƵƌ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĞ 

fait du hasard » (1985 ͗ ϱϬͿͿ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ͕ ƐĞůŽŶ ĞůůĞ ƵŶ ũƵŐĞŵĞŶƚ Ě͛ĂĚƵůƚĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ 

Ɛ͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĞŶƚ Ğƚ ƌĠƉğƚĞŶƚ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŵŝŵĠƚŝƋƵĞ ;ͨ auto-imputation Ě͛ĠƚŽƵƌĚĞƌŝĞ » (50)) :  

 

 J͛Ăŝ ΀͙΁ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ŵġŵĞ͕ ƋƵŝ ƐĞ ƐŽŶƚ ůŽŶŐƵĞŵĞŶƚ ĐŽŶĐĞŶƚƌĠƐ ĂǀĂŶƚ ĚĞ ƌĠƉŽŶĚƌĞ͕ 
 Ğƚ ƋƵŝ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ĚĠĐŽƵǀƌĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĨĂŝƚ ƵŶĞ ĞƌƌĞƵƌ͕ ďƌƵƐƋƵĞŵĞŶƚ ĂĨĨŝƌŵĞŶƚ ƐƵƌ ƵŶ ƚŽƵƚ ĂƵƚƌĞ ƚŽŶ : 

 « Oh, je ne voulais pas ĚŝƌĞ ĕĂ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĠƚŽƵƌĚĞƌŝĞ » (50).  

 

Eƚ͕ ĚĞ ĨĂŝƚ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ĂǀŽŝƌ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵĞ͕ Ɛŝ ů͛ĞƌƌĞƵƌ Ě͛ŝŶĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƐĞ ŐůŝƐƐĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĠĐƌŝƚ 

Ě͛ĠůğǀĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ă ůĂ ŵĂŶŝğƌĞ Ě͛ƵŶ ůĂƉƐƵƐ : le scripteur, dans sa concentration sur la 

multifonctionnalité de la construction de son discours non stabilisé, est attentif à autre chose. 

Certains traits récurrents cependant semblent difficilement explicables autrement que par 

ů͛ŝŶĂƚƚĞŶƚŝŽŶ͕ ƐĂƵĨ ă ĐŽŶǀŽƋƵĞƌ ĚĞƐ ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶƐ ƉƐǇĐŚĂŶĂůǇƚŝƋƵĞƐ ŝŶǀĠƌŝĨŝĂďůĞƐ : pourquoi 

Victoria, par exemple, malgré des dizaines de rappels en trois ans de la part de ses différents 

professeurs, continue-t-elle à orthographier which sans le premier h, au mépris de la logique 

morphologique, qui consisterait à rattacher ce mot à who, when, where, etc. ? Si la fossilisation 

ƌĠƐŝƐƚĞ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ă ůĂ ƌĠǀŝƐŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƵŶĞ ƌĂŝƐŽŶ ƚƌğƐ ƉƌŽĨŽŶĚĞ ă ĐĞůĂ͘  

 

3.4.3. Les calques 

 

“ŝ ů͛ŽŶ ƉƌĞŶĚ ĐŽŵŵĞ ĞǆĞŵƉůĞƐ ůĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ƉƌŽĚƵŝƚƐ ƉĂƌ AůĞǆŝƐ ĚĂŶƐ ƐĞƐ ƚƌĂǀĂƵǆ ĠĐƌŝƚƐ͕ ŽŶ ƐĞ 

ƌĞŶĚ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐe que peuvent avoir les calques dans certaines interlangues : the 

painting has been made during the XVIII century ͖ ƚŚĞ ŽůĚ ŵĂŶ ŚĂǀĞŶ͛ƚ ďĞĞŶ ĨĞĂƌ ; she has lost 

his son ; she did the travel to the white house ; RM, the compagny supplying it, will make her 

more important sales, etc. CĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ŶĞ ƐŽŶƚ ƉĂƐ ƐǇƐƚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŽŶ ƚƌŽƵǀĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ 

écrits du lycéen des emplois normés du prétérit temporel et des déterminants possessifs, des 

verbes frighten et travel͕ Ğƚ ŽŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ƋƵ͛ŝů ĐŽŶŶĂŠƚ be afraid, ŵġŵĞ Ɛŝ ŽŶ Ŷ͛ĞŶ ƚƌŽƵǀĞ 

pas de trace dans ses productions.  

 

Les erreurs de ce lycéen ne sont cependant pas en majorité des calques. Il ne se distingue pas 

ĞŶ ĐĞůĂ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ LŝŐŚƚďŽǁŶ Ğƚ “ƉĂĚĂ ;ϭϵϵϵͿ͕ ƋƵŝ ĐŽŶƐŝĚğƌĞŶƚ ůĂ ƚŚĠŽƌŝĞ 

des calques comme douteuse. Vogel, quant à lui, remarque que « certaines particularités de 

ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ŶĞ Ɛ͛ĞǆƉůŝƋƵĞŶƚ Ŷŝ ƉĂƌ ů͛ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ-cible ni par celle de la langue 

maternelle » (1990, trad. 1995 : 63).  

 

Cela revient à dire que chaque apprenant se construit son propre système, ou son propre 

ensemble de micro-ƐǇƐƚğŵĞƐ͕ Žƶ Ɛ͛ŝŵďƌŝƋƵĞŶƚ ĠůĠŵĞŶƚƐ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŝďůĞ͕ ĠůĠŵĞŶƚƐ ĚĞ ůĂ 
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langue maternelle, blocs lexicalisés et bricolages idiosyncrasiques, voire transferts depuis 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĐŽŶŶƵĞƐ (Rivers, 1983). Mais à la réflexion, et toutes proportions gardées, on 

ƉĞƵƚ ĚŝƌĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ͘ L͛ŝĚĠĞ ƋƵĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ŶŽƚƌĞ 

quotidien est à chaque moment la même et à chaque moment normée est une représentation 

rassurante, mais un regard objectif sur nos propres productions réduit aisément cette 

représentation à néant : à certains moments ou dans certaines situations de communication, 

les mots nous viennent moins aisément, ou bien nous cherchons un terme connu qui nous 

échappe temporairement, ou encore nous ne parvenons plus à retrouver le terme qui 

donnerait pertinence et force de conviction à notre intention de communication.  

 

LĞƐ ĠĐƌŝƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ Ŷ͛ĠƚĂŶƚ ƉĂƐ ĚĞƐ ĠĐƌŝƚƐ ƐŽĐŝĂƵǆ͕ ůĞƐ ƐĐƌŝƉƚĞƵƌƐ ƐŽŶƚ ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ĂƵ ĐƈƵƌ ĚĞ 

ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ĚŽƵďůĞ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͘ L͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ƉŽƌƚĞŶƚ ă ůĂ ĨŽƌŵĞ ĚĞ ůĞƵƌ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ŝŶĚƵŝƚ 

des dysfonctionnements performatifs, qui ont parfois, en tous cas pour les élèves qui 

ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ůĞ ŵŝĞƵǆ͕ ƵŶ ĐĂƌĂĐƚğƌĞ ƉƌŽĐŚĞ ĚĞ ů͛ŚǇƉĞƌĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ͘ PĂr exemple, si on prend le cas 

ĚĞ VŝĐƚŽƌŝĂ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ĚĞǀŽŝƌ ƐƵƌ ů͛IƌůĂŶĚĞ ĚĞ ƉƌğƐ ĚĞ ϱϬϬ ŵŽƚƐ ĞŶ ũĂŶǀŝĞƌ ĚĞ ƐŽŶ ĂŶŶĠĞ ĚĞ ϭère, 

elle écrit des dizaines de fois des groupes nominaux formés avec les adjectifs Catholic et 

Protestant sans dévier de la norme, mais elle produit deux calques, Catholics areas et Catholic 

Irish (à la place du Irish Catholics ĂƚƚĞŶĚƵͿ͘ PůƵƐ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ͕ ůĂ ŵĂũƵƐĐƵůĞ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƵƚŝůŝƐĞ ƐƵƌ 

certains noms et adjectifs est un problème pour Victoria, dont la pratique fluctue, comme le 

montrĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ŵġŵĞ ĚĞǀŽŝƌ͕ ů͛ĠŶŽŶĐĠ ͨ they are compared to other peoples such as Native 

Americans or Native australians ͩ͘ C͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-être un défaut de conceptualisation qui est à 

ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ĐĞ ŐĞŶƌĞ ĚĞ ĚǇƐĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚƐ ŽĐĐĂƐŝŽŶŶĞůƐ͕ ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ ŵĂů ŝŶƚĞƌƉƌété et mal 

compris, qui entraîne soit ĚĞƐ ƚĞŶƚĂƚŝǀĞƐ ĚĞ ŶŽƌŵĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĂƵ ŵŽǇĞŶ Ě͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞƐ ƐƵƌ ůĞ 

fonctionnement de la langue cible, soit une inattention inconsciente aux formes mal connues 

ou mal maîtrisées.  

 

Trévise décrit cette réalité en parlant de « code-ƐǁŝƚĐŚŝŶŐ ΀͙΁ ĞŶƚƌĞ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ĞŶ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ͕ 

compréhension de la langue cible et éclairs de langage intérieur en langue maternelle » 

(1992b ͗ ϵϰͿ͘ CĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĂůƚĞƌŶĂŶĐĞ ĐŽĚŝƋƵĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ŵŽƚŝǀĠ ƉĂƌ ůĞ ĐŽŶĨŽƌƚ ĚŝƐĐƵƌƐŝĨ ŽƵ 

langagier, mais par la tension cognitive, qui, selon Gumperz, « affecte la performance en 

langue seconde » (1982, trad. 1989 : 171). Goodz rend compte de ce phénomène chez les 

jeunes enfants bilingues :  

 
 As their thoughts and experiences become more complex, they may be compelled to use more items 

 ĨƌŽŵ ƚŚĞ ŽƚŚĞƌ ƉĂƌĞŶƚ͛Ɛ ůĂŶŐƵĂŐĞ ŝŶ ŽƌĚĞƌ ƚŽ fill in gaps in their vocabulary knowledge (1994 : 67).  
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LĞƐ ĐĂůƋƵĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ŶŽŶ ďŝůŝŶŐƵĞƐ ŽŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ĐĂƵƐĞƐ͕ ĐĞ ƋƵĞ TƌĠǀŝƐĞ 

nomme une rétroaction (1992b ͗ ϴϴͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire le désir, tout à fait naturel, de ramener 

ů͛ŝŶĐŽŶŶƵ͕ ůĞ ůĂďŝůĞ͕ ůĞ ŵĂů ĚŽŵŝŶĠ͕ ă ĚƵ ĐŽŶŶƵ ;ϵϬͿ͘ LĞƐ ĐĂůƋƵĞƐ ƐĞƌĂŝĞŶƚ ĚŽŶĐ ůĞƐ ƚƌĂĐĞƐ ĚĞ 

ĐĞƚƚĞ ƌĠƚƌŽĂĐƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire des tentatives pour stabiliser, autant que faire se peut, une 

interlangue débordante et non-normée, ce que Moore nomme des bouées ou des balises de 

dysfonctionnement (1996 : 101), dans leur double nature de « signa[ux] de détresse en 

direction ĚĞ ů͛ĞǆƉĞƌƚ », « Ě͛ĂƉƉĞů΀Ɛ΁ ă ů͛ĂŝĚĞ » et de moyens de « rester à flot dans la 

conversation », « de maintenir le contact » (101). Ces signaux posés ici ou là dans le discours 

ƐŽŶƚ ĞŶ ĨĂŝƚ ůĞƐ ƚƌĂĐĞƐ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĞ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĠƉŝůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ Ğƚ ŵĠƚĂůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ŝŶĠǀŝƚĂďůĞ ĚĞƐ 

ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ĚĞ LϮ Ğƚ ĚĞ ůĂ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĐŽŵƉůĞǆŝƚĠ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ĚĞŵĂnde, en 

ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ůĞƐ ĐŽŶĐĞƉƚƐ͕ Ě͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ƌĞƐƉĞĐƚ ĚĞ ůĂ ŶŽƌŵĞ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ͘  

 

ϯ͘ϰ͘ϰ͘ L͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ 

 

LŽƌƐƋƵĞ ũĞ ůĞƵƌ Ăŝ ĚĞŵĂŶĚĠ ĚĞ ƌĞůŝƌĞ Ğƚ ĚĞ ĐŽƌƌŝŐĞƌ ƵŶĞ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ 

précédente, un petit groupe de 4 lycéens de section européenne a proposé un grand nombre 

de changements. Agathe, par exemple, en propose 13, lexicaux, grammaticaux, syntaxiques, 

pour un texte de 100 mots environ. Ces changements sont dans leur immense majorité 

pertinents, ou tout au moins logiques, puisque le mot ling (the man is ling out of long-chair), 

sans doute mis à la place de lying͕ ĞƐƚ ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĠ ĐŽŵŵĞ ůĂ ĨŽƌŵĞ ŶŽŶ ƚĞŶƐĠĞ Ě͚ƵŶ ǀĞƌďĞ Ğƚ 

corrigé en linging. David et Florian proposent un nombre moins important, mais substantiel, 

de corrections, elles aussi pertinentes. Celles de Jonathan (8 pour 80 mots) le sont moins, ce 

qui signifie peut-ġƚƌĞ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĞŶƚ ĐŚĞǌ ĐĞ ůǇĐĠĞŶ ĚǇŶĂŵŝƋƵĞ͕ ĞǆŝŐĞĂŶƚ ĂǀĞĐ ůƵŝ-

même et idéaliste, à un désir de marquer dans les faits la volonté de progrèƐ ƋƵ͛ŝů ŵĞŶƚŝŽŶŶĞ 

ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ͘ EŶ ĨĂŝƚ͕ ϯ ĚĞ ĐĞƐ ϰ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ů͛ŚĂďŝƚƵĚĞ ĚĞ ůĂ ƌĞůĞĐƚƵƌĞ Ğƚ ĚĞ 

ů͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ;JŽŶĂƚŚĂŶ͕ Ϯ : 110 ; Agathe, 2 : 58 ; Florian, 2 : 104-106), ce qui développe sans 

doute leur conscience métalinguistique et métacognitive, et les aide à progresser, même si la 

ƐǇŶƚĂǆĞ Ě͛AŐĂƚŚĞ ƌĞƐƚĞ ĞŶĐŽƌĞ ďŝĞŶ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞ ĞŶ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ă ĐĂƵƐĞ ĚƵ ƉĞƵ ĚĞ 

ƚƌĂǀĂŝů ƋƵ͛ĞůůĞ ƉĞƵƚ ĨŽƵƌŶŝƌ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ƐĞƐ ŶŽŵďƌĞƵƐĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ŵƵƐŝĐĂůĞƐ͘  

 

Soumise à la même activité, Diane propose une véritable réécriture, pertinente souvent, de 

son texte initial :  

 
 Texte initial : How are you ͍ I͛ŵ ƉƌĞƚƚǇ ŐŽŽĚ͘ I ǁŽƵůĚ ƚŽ ŬŶŽǁ ŝĨ ǇŽƵ ĞŶũŽǇ ƐĐŚŽŽů͘ WŚĂƚ ŝƐ ǇŽƵƌ 
 favorite subjects ? Wich subject would you have if you could chooze yours ? Are you in a private or 

 comprehensive school ? Do you have a homeroom just before classes ? How long is one class ? When 
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 are your holidays ? In, France, I would to have cooking, my favorite subject is English. I enjoy school 

 because I can meet people.  

 Texte corrigé : How are you ͍ I͛ŵ ƉƌĞƚƚǇ ŐŽŽĚ͘ I ǁŽƵůĚ ůŝŬĞ ƚŽ ŬŶŽǁ ŝĨ ǇŽƵ ĞŶũŽǇ ƐĐŚŽŽů͘ WŚĂƚ ĂƌĞ ǇŽƵƌ 
 favorites subjects ? Which subjects would you take if you could choose them ? Are you in a private or 

 comprehensive school ? Do you have homeroom before classes ? How long is one class ? When are 

 your vacations? In, France, I would like to have cooking and english is my favorite subject. I enjoy 

 school because I can meet people. 

 

C͛ĞƐƚ ƋƵ͛ĞŶƚƌĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ Ğƚ ůĂ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ͕ DŝĂŶĞ Ă ǀĠĐƵ ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ ĂƵǆ Etats-Unis, où elle a sans 

doute fait de très réels progrès. Lorsque nous nous sommes revus, en octobre de son année de 

1ère, elle vivait encore dans son souvenir de cette année exceptionnelle, où elle avait pu se 

retrouver dans une situation de réussite personnelle et scolaire, et dont elle parlait encore 

beaucoup. Ses autocorrections me semblent être la conséquence de ce développement 

important de sa motivation pour la langue.  

 

UŶ ŐƌĂŶĚ ŶŽŵďƌĞ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ă ƌĞŶŽŶĐĠ ă ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ Ğƚ Ŷ͛Ă 

ĐŽƌƌŝŐĠ͕ ĚĞ ĨĂŝƚ͕ ƋƵ͛ƵŶ ŶŽŵďƌĞ ůŝŵŝƚĠ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ;ĚĞ Ϭ ă ϮͿ͘ “ŽƵĨŝĞŶ ƚŚĠŽƌŝƐĞ ĐĞƚƚĞ ŝŶĐĂƉĂĐŝƚĠ ĚĞ 

manière imagée :  

 
 Les profs (les professeurs, enfin), en général, ils donnent une méthode (mais que les élèves appliquent 

 pas, enfin, ils appliƋƵĞŶƚ ƉĂƐ ƚŽƵƐ͕ ĐŽŵŵĞ ŵŽŝ͕ ůĞ ƉƌĞŵŝĞƌ͕ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ ũĞ ů͛ĂƉƉůŝƋƵĞ ƉĂƐ͕ Ğƚ ũĞ ůĞ ĚŝƐͿ ͗ Đ͛ĞƐƚ 
 ĞŶ ĨĂŝƚ ĚĞ ƌĞůŝƌĞ ĂƉƌğƐ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ă ĨĂŝƚ͘ Eƚ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ ŽŶ Ŷ͛Ă ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƉĂƐ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ƌĞůŝƌĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ǀĞƵƚ 
 évacuer et tout, et des fois, on passe à côté de 2-3 poiŶƚƐ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ŽŶ ĂƵƌĂŝƚ ƉƵ ůĞƐ ĂǀŽŝƌ͘ MŽŝ͕ ũĞ ůĞ 
 ressens comment ͍ C͛ĞƐƚ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĚĞ ůĂ ƉĞƌƚĞ ĚĞ ƚĞŵƉƐ͕ ĚĞ ƌĞůŝƌĞ͘ C͛ĠƚĂŝƚ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ĚĞ ůĂ 
 fainéantise (1 : 82). 

 

De la perte de temps, non par fainéantise, ou pas seulement par fainéantise, mais aussi parce 

que, littéralement, certains élèves ne voient rien :  

 

 Quand je lis ma copie et quand je la rends, je me dis « BŽŶ͕ ďĞŶ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ŵŝƐ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ 
 bonnes », donc, après, voilà. Je sais pas vraiment (Philippine, 1 : 82).  

 
 Alors, déjà, en ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ƉĂƐ ă ĐŽƌƌŝŐĞƌ ŵĞƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ĨĂƵƚĞƐ͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ůă͕ ũ͛Ăŝ ĨĂŝƚ ƵŶĞ 
 ƌĠĚĂĐƚŝŽŶ ŽƵ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͕ ůă͘ A ůĂ ĨŝŶ ĚĞ ů͛ŚĞƵƌĞ͕ ũ͛Ăŝ ĨŝŶŝ͕ ŽŶ ŵĞ Ěŝƚ ͨ Relis-toi ͕ͩ ũ͛Ăŝ ďĞĂƵ 
 me relire, à part si, vraiment, il manque un ʹs, des ĐŚŽƐĞƐ ƐŝŵƉůĞƐ͕ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ă ŵĞ ƌĞůŝƌĞ͕ ŵĂŝƐ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵŝ 
 est fautes de conjugaison ou͙ ŶŽŶ͕ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ƉĂƐ ă ŵĞ ƌĞůŝƌĞ͘ DŽŶĐ͕ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĞŶĐŽƌĞ ƉŝƌĞ 

 (Clément, 3 : 204).  

 

La raison doit peut-être, là aussi, être cherchée dans la focalisation démultipliée des élèves. 

DƵůĂǇ͕ BƵƌƚ Ğƚ KƌĂƐŚĞŶ ƉĞŶƐĞŶƚ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ƌĠǀŝƐŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ƉĂƌ ƐŽŶ ĂƵƚĞƵƌ͕ 

le message prime sur la forme :  

 
 Even when students [are] asked to check their work, they apparently [choose] to focus on its factual 

 corrections, clarity of ideas, or other non-grammatical aspects of their compositions (1982 : 63).  
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Dans ce domaine, la multifocalisation requise des élèves semble un idéal quasiment impossible 

à atteindre, les savoirs consciemment acquis ne pouvant être mobilisés lorsque le sens du 

ŵĞƐƐĂŐĞ ƉƌĞŶĚ ƚŽƵƚ ů͛ĞƐƉĂĐĞ͘ DĞ ĐĞ ĨĂŝƚ͕ ŽŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ů͛ŝĚĠĞ ĚĞ TŽƵŵŝ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ďĞĂƵĐŽƵƉ 

Ě͛ĠůğǀĞƐ͕ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĚĞ ƌĠǀŝƐŝŽŶ ĚĞƐ ƚĞǆƚĞƐ ĞƐƚ ƵŶ ͨ faire semblant », auquel ils se livrent « pour 

obéir à une injonction dont le fondement leur échappe » (2009 ͗ ϴϬͿ͘ L͛ŝŶũŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ƌĞůĞĐƚƵƌĞ 

Ğƚ Ě͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ƉĂƌĂŠƚ ĂƌƚŝĨŝĐŝĞůůĞ ă ĐĞƌƚĂŝŶƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ĨĂƵƚĞ ĚĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĂƚŝŽŶ 

et de réflexion métalinguistique et métacognitive, ils ne parviennent pas à sélectionner 

quelques faits de langue problématiques sur lesquels ils pourraient faire porter leur attention. 

La focalisation sur le sens aux dépens de la forme correspond sans doute à un processus de 

rétroaction : le message que les lycéens cherchent à transmettre dans leurs textes a, pour eux, 

ƵŶĞ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ƚĂŶŐŝďůĞ͕ ƋƵŝ Ɛ͛ŝŵƉŽƐĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĠǀŝĚĞŶƚĞ͘ IůƐ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ƉĂƌǀĞŶŝƌ ă ŝŶǀĞƌƐĞƌ 

ů͛ŽƌĚƌĞ ĚĞƐ ƉƌŝŽƌŝƚĠƐ Ğƚ ă ƌĞůŝƌĞ ůĞƵƌƐ ĠĐƌŝƚƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ďƵƚ Ě͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ͘ OƵ ďŝĞŶ͕ ŝůƐ ƌĞŶŽŶĐĞŶƚ 

à le faire. Astolfi explique leur attitude de la manière suivante :  

 

 DĞƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞƐ ŽŶƚ ƉƵ ŶŽƚĞƌ ƋƵĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ĞŶ ĠĐŚĞĐ Ŷ͛ƵƚŝůŝƐĞŶƚ ƋƵĞ ƚƌğƐ ƉĞƵ͕ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ͕ ůĂ 
 ƚŽƚĂůŝƚĠ ĚƵ ƚĞŵƉƐ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ŽĐƚƌŽŝĞ Ğƚ ůĞƵƌƐ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠƐ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ͕ ŵġŵĞ ůŝŵŝƚĠĞƐ͘ TŽƵƚĞ ůĞƵƌ 
 expérience scolaire leur a plutôt laisƐĠ ĞŶƚĞŶĚƌĞ ƋƵĞ ůĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ;ŵŽĚĞƐƚĞƐͿ ƋƵ͛ŝůƐ ŽďƚŝĞŶŶĞŶƚ ŶĞ ƐŽŶƚ 
 ƉĂƐ ŵŽĚŝĨŝĠƐ ƉĂƌ ůĞ ƚĞŵƉƐ ƉĂƐƐĠ Ŷŝ ƉĂƌ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĂĐĐŽƌĚĠ͕ ŵĂŝƐ ƐŽŶƚ ƉůƵƚƀƚ ůŝĠƐ ĂƵ ŚĂƐĂƌĚ͕ ă ůĂ ĐŚĂŶĐĞ ŽƵ 
 à la volonté du maître (1997 : 107).  

 

On peut imaginer en effet que si la relectƵƌĞ ŶĞ ƐĞƌƚ ă ƌŝĞŶ͕ ŽƵ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ă ĐŽƌƌŝŐĞƌ ĚĞƐ ĨĂƵƚĞƐ 

absentes, les élèves en souffrance ou peu motivés ne vont pas avoir grande envie de se livrer à 

ů͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƐǇƐƚĠŵĂƚŝƋƵĞ ŽƵ ŶĞ ůĞ ĨĞƌŽŶƚ ƋƵĞ ƉŽƵƌ ĨĂŝƌĞ ƉůĂŝƐŝƌ ĂƵ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ͕ 

qui tient sĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ă ƐĂ ŵĠƚŚŽĚĞ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ůƵŝ͕ ĞůůĞ ĚŽŝƚ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ͘ LĂ ƉůƵƉĂƌƚ 

ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ƚĞů ĐĂƐ ĚĞ ĨŝŐƵƌĞ Ğƚ Ă ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĚĞ 

ƌĠƚŝĐĞŶĐĞ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĚĞ ƌĞůĞĐƚƵƌĞ͘  

 

Jurado et Milhaud situent les performances « médiocres en production écrite » de certains 

élèves au niveau de leur « expression linéaire et transparente de la vérité » (2004 : 75), loin de 

« ů͛ŽƉĠƌĂƚŝŽŶ ĐǇĐůŝƋƵĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĐĞůůĞ ĚƵ ƐĐƌŝƉƚĞƵƌ ĞǆƉĞƌƚ ƋƵŝ ƉĂƐƐĞ ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ĚĞ ů͛ĂŶƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ΀͙΁ 

ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ǀĂ ĠĐƌŝƌĞ ;ă ƋƵŝ͕ ƋƵŽŝ͕ ƉŽƵƌ ƋƵŽŝ͙Ϳ ă ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ Ğƚ ă ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƚĞǆƚĞ ;ƉŚƌĂƐĞƐ Ğƚ 

ŵŽƚƐ ĚŽŶƚ ů͛ĂŐĞŶĐĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ƌĞŵŝƐ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ » (76). La distinction entre linéarité et 

non-linéarité est difficile pour certains élèves, tout autant que celle entre registre oral et 

registre écrit, qui procède du même type de différentiation entre retour en arrière pour 

ǀĠƌŝĨŝĞƌ ƐĞƐ ĚŝƌĞƐ ;ƉŽƐƐŝďůĞ ă ů͛ĠĐƌŝƚͿ Ğƚ  ůŝŶĠĂƌŝƚĠ ŝƌƌĠǀĞƌƐŝďůĞ ;ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ŽƌĂůͿ͘   
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CĞ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ǀĂůŝĚĞ ƚŝĞŶƚ ĂƵ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶĞ ŶĠŐŽĐŝĂƚŝŽŶ ă 

la fois sur la forme et sur le sens (Long et Robinson, 1998), que le scripteur mène avec lui-

ŵġŵĞ͕ ĐĞ ƋƵŝ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƋƵ͛ĞůůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƉŽƐƐŝďůĞ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ŽďũĞĐƚŝǀĂƚŝŽŶ͕ ŵŝƐĞ ă 

ĚŝƐƚĂŶĐĞ ;TŽƵŵŝ͕ ϮϬϬϵͿ͘ LĞ ĐŽƌƌĞĐƚĞƵƌ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ůĞ ƐĐƌŝƉƚĞƵƌ ŝŶŝƚŝĂů͕ ŝů ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞ ƉĂƌƚ ĂŝůůĞƵƌƐ͕ 

ĚĂŶƐ ĐĞ ƋƵĞ BĂŬŚƚŝŶĞ ;ϭϵϳϵ͕ ƚƌĂĚ͘ ϭϵϴϰͿ ĂƉƉĞůůĞ ůĂ ƉŽƐŝƚŝŽŶ ĞǆŽƚŽƉŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚĞƵƌ͕ ĐĂƉĂďůĞ ĚĞ 

ŵĞŶĞƌ ƵŶ ĚŝĂůŽŐƵĞ ĂǀĞĐ ƐŽŶ ƉƌŽƉƌĞ ƚĞǆƚĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ĞŶ ĞƐƚ Ăussi le lecteur. Bakhtine indique 

Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƋƵĞ ͨ ů͛ĞǆŽƚŽƉŝĞ ĞƐƚ ƵŶĞ ĐŚŽƐĞ ă ĐŽŶƋƵĠƌŝƌ » dans une « bataille » (36), et il convient 

Ě͛ĂƚƚƌŝďƵĞƌ ĂƵ ĚĠĨĂŝƚŝƐŵĞ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ĚĂŶƐ ůĂ ďĂƚĂŝůůĞ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ůĞƵƌ ƌĞĨƵƐ ĚĞ ƚĞŶƚĞƌ 

ŵġŵĞ ĚĞ Ɛ͛Ǉ ĞŶŐĂŐĞƌ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƌĞĨƵƐ ƋƵ͛AƐƚŽůĨŝ ĂƉƉĞůůĞ ƵŶ ͨ ĚĠĨŝĐŝƚ Ě͛ĞŶũĞƵ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞů » (1997 : 

110).  

 

LĂ ŶŽƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ůŝŶĠĂƌŝƚĠ Ğƚ ĞǆŽƚŽƉŝĞ ĞǆƉůŝƋƵĞ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ 

manière le constat que je faisais plus haut que les élèves progressent davantage au niveau 

ƉĂƌĂĚŝŐŵĂƚŝƋƵĞ ;ƉŽŶĐƚƵĂƚŝŽŶ͕ ůĞǆŝƋƵĞͿ ƋƵ͛ă ů͛ĠĐŚĞůŽŶ ƐǇŶƚĂŐŵĂƚŝƋƵĞ ;ƐǇŶƚĂǆĞ͕ ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚƵ 

ĚŝƐĐŽƵƌƐͿ͘ OŶ Ă ǀƵ ƋƵĞ “ŽƵĨŝĞŶ ĐŽƌƌŝŐĞĂŝƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ůĂ ƉŽŶĐƚƵĂƚŝŽŶ͕ Ğƚ ƋƵ͛AŶƚŽŝŶĞ ƐĞ ĨŽĐĂůŝƐĂŝƚ ƐƵƌ 

une flexion verbale simple : le premier ne cherche pas à réorganiser son discours au moyen de 

connecteurs, même basiques, comme because, et le second ne voit pas les formes verbales 

fautives (ĂŶ IŶƚĞƌŶĞƚ ƐŝƚĞ ǁŚŽ͛Ɛ ĐĂůůŝŶŐ www.cartoonstock.com; a man and his wife who are sit 

in beach chairs) ni la juxtaposition de phrases courtes entre lesquelles il aurait été possible de 

créer des liens, au moyen de coordonnants ou de pronoms relatifs, par exemple. Cette espèce 

ĚĞ ŵǇŽƉŝĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ͕ ŵĂůŐƌĠ ů͛ŝŶƐŝƐƚĂŶĐĞ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞurs, révèle sans doute 

ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ďůŽĐĂŐĞ͕ ƋƵŝ ƌĞŶĚ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ƉĞƵ ƉƌŽĚƵĐƚŝĨ͘ PŽƵƌ ƋƵ͛ŝů ĂĐƋƵŝğƌĞ 

ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ͕ ŝů ĨĂƵĚƌĂŝƚ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ůĞ ƉĂƐƐĂŐĞ ĚĞ ůĂ ůŝŶĠĂƌŝƚĠ ă ů͛ĞǆŽƚŽƉŝĞ ƐŽŝƚ 

ƉŽƐƐŝďůĞ͕ ĨƌĠƋƵĞŶƚ Ğƚ ŵŽƚŝǀĂŶƚ͘ Eƚ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ůă Ě͛ƵŶĞ ǀƌĂŝĞ ďĂƚĂŝůůĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ Ğƚ 

sociale.  

 

3.4.5. Interlangues et pidgins 

 

LĂ ƉƌŽǆŝŵŝƚĠ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ Ğƚ ůĞƐ ƉŝĚŐŝŶƐ ĞƐƚ Ɛŝ ŐƌĂŶĚĞ ƋƵ͛ŝů ƉĞƵƚ ġƚƌĞ 

ƚĞŶƚĂŶƚ ĚĞ ůĞƐ ĐŽŶĨŽŶĚƌĞ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ĨĂŝƚ VŽŐĞů ;ϭϵϵϬ͕ ƚƌĂĚ͘ ϭϵϵ5), lorsque, par exemple, il 

énonce ainsi les caractéristiques des interlangues :  

 

 LĂ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ƋƵĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞ ΀ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ΁ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ĐŽŵƉĂƌĂďůĞƐ ĚĞ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ ŶĂƚŝĨƐ 
 ƌĠƐŝĚĞ ďŝĞŶ ŵŽŝŶƐ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĐĂƌĂĐƚğƌĞ ĞƌƌŽŶĠ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛΀ĞůůĞ] soit pragmatiquement très 

 direct[e] ainsi que dans sa simplicité lexicale, sa monotonie syntaxique, son manque de cohérence 

 textuelle et son incertitude sémantique (28).  

 

http://www.cartoonstock.com/
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Les caractéristiques des pidgins étant pour ce même linguiste « ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ĨůĞxion sur les 

verbes et les substantifs, la suppression des articles, des prépositions et des conjonctions ou 

ĞŶĐŽƌĞ ů͛ĠƚĞŶĚƵĞ ůŝŵŝƚĠĞ ĚƵ ůĞǆŝƋƵĞ ͩ ;ϯϵͿ͕ ŽŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ƋƵ͛ŝů ĞŶ ĂƌƌŝǀĞ ă ĐŽŶĐůƵƌĞ ƋƵĞ « ů͛ŽŶ 

peut parler de « pidginisation ͩ ĚĞ ů͚ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ » (39).  

 

Il convient de distinguer ici pidgin et pidginisation͕ ůĞ ƉŝĚŐŝŶ ĠƚĂŶƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ Ě͛ƵŶĞ ŶĂƚƵƌĞ 

ƐƉĠĐŝĂůĞ͕ ƋƵŝ Ă ĐĞƐƐĠ Ě͛ĠǀŽůƵĞƌ ;ϳϰͿ͕ Ğƚ ůĂ ƉŝĚŐŝŶŝƐĂƚŝŽŶ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĂŶƚ ă ů͛ŝĚĠĞ ĚĞ ƐƚĂŐŶĂƚŝŽŶ 

ƋƵĞ VŽŐĞů ŝŶƚƌŽĚƵŝƐĂŝƚ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŝƚĂƚŝŽŶ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire à un processus de fossilisation, 

ĨƌĠƋƵĞŶƚ ĐŚĞǌ ůĞƐ ƚƌĂǀĂŝůůĞƵƌƐ ŝŵŵŝŐƌĠƐ ƉŽƵƌ ƋƵŝ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚƵ ƉĂǇƐ ĚĞ ƌĠƐŝĚĞŶĐĞ 

a avant tout un but pragmatique (Trévise, 1992a), moins chez les apprenants guidés, soumis à 

« un feedback communicatif externe » (Vogel, 1990, trad. 1995 : 43) plus important, qui les 

rend moins exclusivement soumis à des facteurs internes, « tels que la motivation, les attitudes 

ĨĂĐĞ ă ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ğƚ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ůĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ » (42).  

 

Py, dans une publication, il est vrai, assez ancienne, évoque un autre lien entre interlangues et 

pidgins, « ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ƋƵĂƐŝ-totale de registres et de niveaux » (1975 : 17), caractéristique qui 

Ɛ͛ĂƉƉůŝƋƵĞ ĞŶ ĞĨĨĞƚ ĂƵǆ ƉŝĚŐŝŶƐ͕ ƋƵŝ ŶĞ ƉŽƐƐğĚĞŶƚ ĞŶ ŐĠŶĠƌal pas de forme écrite et dont la 

fonction unique est de satisfaire « aux besoins sociaux et communicationnels de leurs 

utilisateurs » (Vogel, 1990, trad. 1995 : 74). Il est cependant difficile de ne pas reconnaître une 

certaine souplesse discursive chez les apprenants guidés. Certains élèves se contentent sans 

ĚŽƵƚĞ Ě͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞƐ ĨŽƐƐŝůŝƐĠĞƐ͕ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂ ĚŽŶĐ ĂƐƐŝŵŝůĞƌ ă ĚĞƐ ƉŝĚŐŝŶƐ͕ ŵĂŝƐ ůĞƐ ͨ pressions 

extérieures constantes » (Py, 1989 : 85), qui sont en fait celles que provoque la situation de 

double ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ĚƵ ĐŽŶƚĞǆƚĞ Ě͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŵĂŝŶƚŝĞŶŶĞŶƚ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞ ůĂ 

plupart des apprenants en mouvement, donc empêchent que sa fossilisation ne soit trop 

importante. 

 

En fait, ce qui semble être en jeu dans la construction scolaire des compétences de 

communication en langue cible est peut-ġƚƌĞ Ě͛ƵŶ ĂƵƚƌĞ ŽƌĚƌĞ͘ Ferguson et DeBose, dans leur 

conception de la pidginisation comme « the rapid structural modification of a language in 

certain contact situations in which it serves both as the target of broken language and the 

source of foreigner talk » (1977 : 111) mettent en évidence que « simplified registers are a 

reduction of a source language ; broken language is a reduction of a target language ; and a 

pidgin is both (100) ».  
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Ce que les linguistes américains nomment broken language est le registre non normé produit 

par un locuteur non natif, et le foreigner talk est le registre simplifié que certains locuteurs 

natifs utilisent dans des contextes de communication exolingue, où ils ralentissent le débit, 

adoptent une énonciation syllabique et/ou une intonation aiguë et montante, allongent des 

phonèmes, reprennent des éléments de prononciation étrangère, réduisent leurs énoncés en 

longueur, simplifient leur lexique et leur syntaxe. Ce qui empêche le registre intermédiaire de 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƉĂƌůĠ Ğƚ ĠĐƌŝƚ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ ĚĞǀĞŶŝƌ ǀĠƌŝƚĂďůĞŵĞŶƚ ƵŶ ƉŝĚŐŝŶ ĞƐƚ ƋƵĞ ůĂ 

langue utilisée en classe, même si elle se limite dans certains cas à des productions langagières 

mécaniques, est complexe et ne devieŶƚ ũĂŵĂŝƐ ĚƵ ƉĂƌůĞƌ ƉŽƵƌ ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ͘ Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĞƵƚ-être 

ƉĂƐ͕ ŽƵ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ͕ Ě͛ƵŶ ͨ full, natural language » (99-ϭϬϬͿ͕ ŵĂŝƐ ĞŶ ƚŽƵƚ ĐĂƐ͕ ŝů ĞƐƚ Ě͛ƵŶĞ 

ĐŽŵƉůĞǆŝƚĠ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ŶŽƌŵĂůŝƚĠ ƐƵĨĨŝƐĂŶƚĞƐ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƉƵŝƐƐĞŶƚ ĐŽŶƚŝŶƵĞƌ ă 

chercher à normer et enrichir leur interlangue dans un processus de progression.  

 

EŶ ĨĂŝƚ͕ ƉůƵƐ ƋƵĞ ĚĞ ƉŝĚŐŝŶŝƐĂƚŝŽŶ͕ ŝů ĨĂƵĚƌĂŝƚ ƉĂƌůĞƌ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ůĞŶƚ Ğƚ ŐƌĂĚƵĞů ĚĞ 

ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ͘ LŽƌƐƋƵĞ PŚŝůŝƉƉŝŶĞ ĠĐƌŝƚ Aƚ ďĞŐŝŶŝŶŐ I ĚŝĚŶ͛ƚ ƵŶĚĞƌƐƚĂŶĚ ŚŝƐ ǀŝƐŝƚ 

bƵƚ ǁŚĞŶ ŚĞ ƐƚĂƌƚĞĚ ĞǆƉůĂŝŶ ƚŽ ŵĞ ŚŝƐ ŽǁŶ ĨĞĞůŝŶŐƐ͙ ƐŽ ƌŽŵĂŶƚŝĐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĞǆĂĐƚĞŵĞŶƚ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ă 

ů͛ƈƵǀƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ů͛ĠŶŽŶĐĠ ĂƚƚĞŶĚƵ ƐĞƌĂŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĐŽŵŵĞ At the beginning, I 

ĚŝĚŶ͛ƚ ƵŶĚĞƌƐƚĂŶĚ ƚŚĞ ƉƵƌƉŽƐĞ ŽĨ ŚŝƐ ǀŝƐŝƚ͕ ďƵƚ ǁŚĞŶ ŚĞ ƐƚĂƌƚĞĚ ĞǆƉůĂŝning his own feelings, I 

understood he was in love with me͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƵŶĞ ĞǆƉĂŶƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠŶŽŶĐĠ ŝŶŝƚŝĂů ĂƵǆ ŶŝǀĞĂƵǆ 

ĚĞ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ͕ ĚĞ ůĂ ƉŽŶĐƚƵĂƚŝŽŶ͕ ĚƵ ůĞǆŝƋƵĞ͕ ĚĞ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ Ğƚ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ͘ LĞ ͙ ƐŽ ƌŽŵĂŶƚŝĐ 

ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƵŶ ŵŽǇĞŶ ƚƌğƐ ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞ Ěe signifier I understood he was in love with me, qui 

ŵŽŶƚƌĞ ďŝĞŶ ůĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ů͛ĂĐĐĞŶƚ ŵŝƐ 

ƉƌŝŽƌŝƚĂŝƌĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ůĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ƐŝŐŶŝĨŝĂŶƚƐ͘ D͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ĐĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ 

interlingual est égaůĞŵĞŶƚ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ ƉĂƌ ůĞƐ 

ĞŶĨĂŶƚƐ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĠůĂďŽƌĂƚŝŽŶ Ě͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞƐ ;VŽŐĞů͕ ϭϵϵϬ͕ ƚƌĂĚ͘ ϭϵϵϱͿ͕ ĚĞ ŵŝƐĞ ă 

ů͛ĠƉƌĞƵǀĞ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ĐĞƐ ŚǇƉŽƚŚğƐĞƐ͕ Ğƚ Ě͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶƐ ƐƵĐĐĞƐƐŝǀĞƐ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞƐ 

ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ŵŝƐĞ ă ů͚ĠƉƌĞƵǀĞ͘  

 

3.5. Conclusion 

 

PƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ĚĂŶƐ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ LϮ ĞƐƚ ƵŶ ƉŚĠŶŽŵğŶĞ ĐŽŵƉůĞǆĞ ƋƵŝ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ă ƵŶ 

certain nombre de processus interlinguaux en grande partie inconscients. Les lycéens sont tous 

différents, leurs motivations, leur vécus, leurs pratiques scolaires et extrascolaires de la langue 

divergent, quelquefois de manière très nette. Cependant, ils semblent en général acquérir du 

lexique et, par conséquent, améliorer leur aisance lors des activités de production effectuées 
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ƉĞŶĚĂŶƚ ůĞƵƌƐ ĂŶŶĠĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞĕŽŝǀĞŶƚ͕ ŵĂůŐƌĠ ůĞƐ 

ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ƋƵŝ ĞǆŝƐƚĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ă ů͛ĂƵƚƌĞ ŽƵ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ůĞƐ ĂŵğŶĞ ă 

réfléchir sur des concepts et sur des formes. Grâce à leur confrontation avec le discours normé 

ĂĚƵůƚĞ͕ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ƐĞ ĐŽŶƐƚƌƵŝƐĞŶƚ ĚĞƐ ŚǇƉŽƚŚğƐĞƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ŽƵ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞƐ͕ ƋƵ͛ŝůƐ 

ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ ƈƵǀƌĞ͕ ĂŵĞŶĚĞŶƚ Ğƚ ĂŵĠůŝŽƌĞŶƚ͘ LĞƵƌ ƉƌŽŐƌğƐ ĞƐƚ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ŵŽĚĞƐƚĞ͕ ŵġŵĞ ĐŚĞǌ 

ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ůĞ ƉůƵƐ ă ů͛ĂŝƐĞ͘  

 

Il faut bien sûr tenir compte du fait que leur exposition à L2 est limitée, aussi bien en contexte 

ƐĐŽůĂŝƌĞ ƋƵ͛ă ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ Žƶ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŶĞ ĚŝƐƉŽƐĞŶƚ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĚƵ ƚĞŵƉƐ ŽƵ ĚĞƐ 

ressources nécessaires pour pratiquer la langue. Une constatation surprenante est que les 

élèves de section européenne ne semblent pas progresser de manière plus flagrante, ou même 

ƉůƵƐ ƌĂƉŝĚĞ͕ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ƉĂŝƌƐ͘ MĂůŐƌĠ ůĞƵƌ ĂƚƚƌĂŝƚ ŝŶŝƚŝĂů ƉŽƵƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ĞŶƚƌĞƚĞŶƵ ƉĂƌ ϯ 

ĂŶŶĠĞƐ Ě͛ƵŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƉĞƵ ĨŽƌŵĞů͕ ĂǆĠ ƐƵƌ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ͕ ĚǇŶĂŵŝƋƵĞ͕ ŵŽƚŝǀĂŶƚ͕ ƉĂƌĨŽŝƐ 

ůƵĚŝƋƵĞ͕ ŵĂůŐƌĠ ůĞ ƌĞŶĨŽƌĐĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŵĂůŐƌĠ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĂŶƐ ƵŶ 

contexte scientifique où elle est vraiment un outil de communication et pas uniquement un 

ŽďũĞƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ŶĞ ƐĞŵďůĞŶƚ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ġƚƌĞ ĞŶ ŵĞƐƵƌĞ Ě͛ĞŶƌŝĐŚŝƌ ůĞƵƌ 

anglais de manière spectaculaire.  

 

Le tableau XIII permet de comparer quelques lignes, déjà présentées dans le tableau XI, des 

ĚĞƌŶŝĞƌƐ ĠĐƌŝƚƐ ĚĞ VŝĐƚŽƌŝĂ Ğƚ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ͕ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ ĞƵropéenne, à des extraits 

équivalents de devoirs de Philippe, élève de 1ère STG au lycée Racine, ou de Paul, qui redouble 

sa 2nde dans le même établissement.  

 

Ces quelques lignes permettent de mettre en évidence que Paul, malgré un lexique moins 

élaboré, eƐƚ ĐĂƉĂďůĞ ĚĞ ƉƌŽĚƵŝƌĞ ŝĐŝ ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĚŽŶƚ ůĂ ŵŽƌƉŚŽƐǇŶƚĂǆĞ Ğƚ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ůŽŐŝƋƵĞ 

ƐŽŶƚ ƉůƵƐ ĂƐƐƵƌĠĞƐ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĂ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ĠĐƌŝƚĞ Ě͛AŶƚŽŝŶĞ͘ PŚŝůŝƉƉĞ͕ ĨŝĚğůĞ ă ůƵŝ-même, 

ƉƌŽƉŽƐĞ ƋƵĂŶƚ ă ůƵŝ ƵŶ ĠĐƌŝƚ Ě͛ƵŶĞ ŐƌĂŶĚĞ ĐŽŵƉůĞǆŝƚĠ͕ ĂǀĞĐ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ƵŶ ĞŵƉůŽŝ ĂďŽŶdant et 

presque toujours pertinent des connecteurs, tout à fait comparable à la production de Victoria.  

 

MġŵĞ Ɛŝ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ Ă ĚĞ ŶŽŵďƌĞƵǆ ĂǀĂŶƚĂŐĞƐ 

motivationnels qui, ajoutés à la dimension colonisatrice évoquée précédemment, permettent 

à certains élèves (socialement et scolairement en situation de réussite) de maintenir un bon 

ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ĐĞůĂ ŶĞ ƐƵĨĨŝƚ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ă ƌĞŶĚƌĞ ůĞƵƌ ĂŶŐůĂŝƐ ĠĐƌŝƚ 
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ƐĞŶƐŝďůĞŵĞŶƚ ŵĞŝůůĞƵƌ ƋƵĞ ĐĞůƵŝ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ďĠŶĠĨŝĐŝĠ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ 

Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͘  

 

Tableau XIII 

EǆƚƌĂŝƚƐ ĚĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĚĞ ĨŝŶ Ě͛ĂŶŶĠĞ ƉŽƵƌ ϰ ĠůğǀĞƐ 

 

Lycée Marceau, section 

européenne 

Lycée Racine 

(Antoine, T, janvier) During my 

life, I experienced anxiety 

ŵŽŵĞŶƚƐ͘ I͛ŵ ďǇ ŶĂƚƵƌĞ ĐŽŶĨŝĚĞŶƚ 
in me, but some moments in life 

are emotionally though. The last I 

remember is the French oral 

exam. It took place in another 

ŝŶƐƚŝƚƵƚĞ ƚŚĂŶ ƚŚĞ ŽŶĞ I͛ŵ ƵƐŝŶŐ ƚŽ 
ƐƚƵĚǇ͕ ĂŶĚ I ĚŝĚŶ͛ƚ ŬŶĞǁ ǁhere it 

was situated, I never saw the road 

to go there before! 

(Paul, 2nde) All the days, when I 

come back home, I see my 

parents and my sister. For the 

dinner, we eat together. When I 

go holidays, I see them. But the 

other members of my family 

ĂƌĞŶ͛ƚ ŝŶ Paris so, that why I can 

see them just during family 

reunions.  

(Victoria, T, janvier) He is a 

flamboyant character, out of the 

ordinary. He is an old eccentric 

homosexual often trying to cheer 

ƵƉ ƚŚĞ ŽƚŚĞƌƐ ;ĂƐ ƐĞĞŶ ŝŶ ͞Ă ŶŝŐŚƚ 
ŽĨ ĞĂƚŝŶŐ ĂŶĚ ĚƌŝŶŬŝŶŐ͟ ǁŚĞre he 

tries to cheer Tom up). We know 

ƚŚĂƚ ŚĞ͛Ɛ Ă ƌĂƐĐĂů͕ ŚĂǀŝŶŐ ďĞĞŶ ƚŽ 
jail because he sold fake Alec 

Smith paintings.  

(Philippe, 1ère) If we had to divide 

our society into two distinct 

groups, we could say that the first 

part is the people who create 

trends, and therefore create 

addictions, as they buy anything 

they want. And then there are the 

others, who try to buy objects, 

and try to imitate the first part of 

the society. We can say that the 

ĨŝƌƐƚ ƉĂƌƚ͕ ͞ƌŝĐŚ ƉĞŽƉůĞ͕͟ ƐƚĂƌƚ ƚŽ 
become shopaholics : they have 

money, so they buy trendy fads, 

ǁŚŝĐŚ ŝŶ ĂŶǇ ĐĂƐĞ ĂƌĞŶ͛ƚ ŽĨ ĂŶǇ 
particular use.  

 

 

“ŝ ů͛ŽŶ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ ƉůƵƐ ĞŶ ĚĠƚĂŝů ĂƵǆ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ŝů ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ ůĞ ůĞǆŝƋƵĞ 

soit le domaine où les progrès sont les plus nets, davantage que la morphosyntaxe et 

ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ͘ Oƌ͕ CŽƌďůƵƚŚ ŝŶĚŝƋƵĞ ă ũƵƐƚĞ ƚŝƚƌĞ ƋƵĞ ůĞ ƐĞƵů ĚŽŵĂŝŶĞ Žƶ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

courante et la langue de spécialité scientifique divergent est précisément celui du lexique :  

 

 LĞǆŝƐ ΀͙΁ ǀĂƌŝĞƐ ǁŝĚĞůǇ͕ ĂŶĚ ĐŽƵƌƐĞƐ ǁŝůů ŝŶĐlude the vocabulary essential to the subject or range of 

 subjects where learners are studying the language for known specific purposes (1975 : 280).  

 

C͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ Žƶ ůĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ĂďŽƌĚĠƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽƵƌƐ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĞŶ 

anglais ont le ŵŽŝŶƐ ĚĞ ƌĂŝƐŽŶƐ Ě͛ġƚƌĞ ĂĐƋƵŝƐ Ğƚ ƚƌĂŶƐĨĠƌĠƐ ƋƵĞ ůĞ ƉƌŽŐƌğƐ ĞƐƚ ůĞ ƉůƵƐ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ͕ 
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ce qui signifie sans doute que, plus que la spécificité du lexique appris en cours de discipline 

ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ů͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ƉůƵƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ Ěu renforcement de 

ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ƉƌŽǀŽƋƵĞ ůĞƐ ƉƌŽŐƌğƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ ƐŝŐŶĂůĠƐ͘  

 

DĂŶƐ ů͛ĠƚƵĚĞ ƋƵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ŵĞŶĠĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ŵĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĚĞ ŵĂƐƚĞƌ ;BƌĞƚŽŶ͕ ϮϬϬϲͿ͕ ũ͛ĞŶ 

étais arrivé à la conclusion que :  

 

 L͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ ƚĞŶĚ ă ƐĞ ĨĂŝƌĞ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ĠƉƌŽƵǀĞ ůĞ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĠƚĂďůŝƌ ĚĞƐ ůŝĞŶƐ 
 ůŽŐŝƋƵĞƐ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ůĞ ƐŽƵĐŝ ĚĞ ůĂ ĨŽƌŵĞ ĞƐƚ ŵŽƚŝǀĠ ƉĂƌ ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ Ě͛ƵŶĞ ƚƌĂŶƐŵŝƐƐŝŽŶ ƉƌĠĐŝƐĞ Ğƚ 
 ĂƌŐƵŵĞŶƚĠĞ ĚƵ ƐĞŶƐ͕ ĐŽŵŵĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ƵŶĞ ĚŝƐƐĞƌƚĂƚŝŽŶ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ͘ BŝĞŶ ƋƵĞ 
 lĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ŝŶƐŝƐƚĞŶƚ ƐƵƌ ůĞƐ ĐŽŶŶĞĐƚĞƵƌƐ Ğƚ ůĞƐ ǀĂůŽƌŝƐĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐŽƉŝĞƐ ĚĞƐ 
 élèves, ces termes semblent ne devenir pour ceux-Đŝ ĚĞƐ ŽƵƚŝůƐ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ĚŽŝǀĞŶƚ 
 ĠƚĂďůŝƌ ĚĞ ǀĠƌŝƚĂďůĞƐ ůŝĞŶƐ ĚĞ ƐĞŶƐ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ discours écrit argumentatif (66).  

 

L͛ĠĐŚĂŶƚŝůůŽŶ ĚĞ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĠƚƵĚŝĠ ŝĐŝ-même montre que le transfert de cette 

ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ŶĞ ƐĞ ĨĂŝƚ ƉĂƐ ĚĞƉƵŝƐ ůĞƐ ĚŝƐƐĞƌƚĂƚŝŽŶƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ǀĞƌƐ ůĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ 

écrites effectuées dans le cadre des ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ L͛ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞŵĞŶƚ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĠĐƌŝƚ 

ƐĞŵďůĞ ƌĠƐĞƌǀĠ ĂƵǆ ĚŝƐƐĞƌƚĂƚŝŽŶƐ͕ ŽƵ ƚŽƵƚ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĂƵǆ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Žƶ ů͛ŝŵŝƚĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ŐĞŶƌĞ 

ĚŝƐĐƵƌƐŝĨ ƐĂǀĂŶƚ ĞƐƚ ƌĞƋƵŝƐĞ ƉĂƌ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire où les élèves doivent se livrer à une 

véritable activité langagière dans un contexte disciplinaire où la langue est le moyen de 

ĚĠĨĞŶĚƌĞ Ğƚ Ě͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĞƌ un point de vue. La nécessité de structurer logiquement les 

ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĚƵ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ŵŽŝŶƐ ŝŵƉĠƌŝĞƵƐĞ͕ ƐŽŝƚ ƋƵĞ ůĞƐ 

professĞƵƌƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ŝŶƐŝƐƚĞŶƚ ŵŽŝŶƐ ƐƵƌ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ͕ ƐŽŝƚ ƋƵĞ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ 

que les lycéens ont de leur enseignement les empêchent de concevoir leurs productions 

écrites comme des exercices de réflexion légitimes. Les élèves de section européenne du lycée 

Marceau ne diffèrent en rien de leurs pairs du lycée Racine : ils emploient peu de connecteurs 

ĂƵƚƌĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ ƉůƵƐ ĐŽƵƌĂŶƚƐ ĚĂŶƐ ůĞƵƌƐ ĚĞǀŽŝƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ĚŽŶĐ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğre ne 

permette pas des progrès spectaculaires dans les productions écrites des élèves. Le fait que la 

ůĂŶŐƵĞ ƐŽŝƚ ƵŶ ŽƵƚŝů ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ƉůƵƚƀƚ ƋƵ͛ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ŶĞ ƐƵĨĨŝƚ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ă 

faire progresser les élèves autant que les didacticiens néo-chomskyens ont pu le dire (Krashen, 

ϭϵϴϴͿ͕ ŽƵ ŵġŵĞ ƉůƵƐ ƐƵďƐƚĂŶƚŝĞůůĞŵĞŶƚ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐŽƵŵŝƐ ă ƵŶ ŚŽƌĂŝƌĞ ƉůƵƐ ƌĠĚƵŝƚ͘ CĞ 

ĐŽŶƐƚĂƚ ƉŽƐĞ ĚŽŶĐ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ĚĞƐ ĂƉƉƌŽĐŚĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĨŽŶĚĠĞƐ ƐƵƌ 

ů͛ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶgère, par exemple les approches actionnelles, qui 

ƉƌĠĐŽŶŝƐĞŶƚ ƋƵ͛ŽŶ ĨŝǆĞ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ĚĞƐ ƚąĐŚĞƐ ă ĂĐĐŽŵƉůŝƌ Ğƚ ĚĞƐ ƉƌŽďůğŵĞƐ ă ƌĠƐŽƵĚƌĞ ĞŶ ůĞƐ 

entraînant à mobiliser dans un contexte aussi proche de la communication réelle que possible 
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leurs savoirs et savoir-faire acquis ou pratiqués en cours. Je reviendrai plus tard sur la question 

de savoir si discipline non linguistique enseignée en langue étrangère et approche actionnelle 

ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƌĞƐƐŽƌƚŝƐƐĞŶƚ ďŝĞŶ ĂƵ ŵġŵĞ ƚǇƉĞ ĚĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝĞ͘  

 

A cĞ ƐƚĂĚĞ ĚĞ ŵŽŶ ĠƚƵĚĞ͕ ŝů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ ĚĞƵǆ ĐŽŶƐƚĂƚĂƚŝŽŶƐ ƐĞ ĨŽŶƚ ũŽƵƌ͘ D͛ĂďŽƌĚ͕ ĞŶ 

section européenne, la langue étrangère ne devient ni plus normée, ni sensiblement plus 

ǀĂƌŝĠĞ ĚƵ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ƵŶ ŽƵƚŝů ĂƵ ƐĞƌǀŝĐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ Ğƚ ŶŽŶ ƉůƵƐ ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ͘ 

AƵ ƌĞŐĂƌĚ ĚĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ŵŽďŝůŝƐĠƐ ƉŽƵƌ ĐĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ͕ ĚĞ ůĂ ĚĠƉĞŶƐĞ Ě͛ĠŶĞƌŐŝĞ Ğƚ ĚĞ 

ů͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͕ Ğƚ ĚĞ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ĠůĞǀĠĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ĐĞ ĐŽŶƐƚĂƚ Ă ĚĞ ƋƵŽŝ 

ƐƵƌƉƌĞŶĚƌĞ͘ Iů ĨĂƵƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌ ůĂ ƌĂŝƐŽŶ ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƐŽŵme toute peu spectaculaire, 

Ğƚ ƉŽƵƌ ƚŽƵƚ ĚŝƌĞ ƵŶ ƉĞƵ ĚĠĐĞǀĂŶƚĞ͕ ĚĞ ĐĞ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨ ĚĂŶƐ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ĚŝĨĨğƌĞ ĂƵ ĨŽŶĚ ƋƵĞ ƚƌğƐ 

ƉĞƵ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐƚƌŝĐƚĞŵĞŶƚ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞ ĚĞ LϮ͘ LĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ŝŵƉŽƐĞ ĂƵǆ ĐŽƵƌƐ ĚĞ 

disciplines non linguistiques le même processus de simulation de la communication 

ŝŶƚĞƌƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ ƋƵĞ ĐĞůƵŝ ƋƵŝ ĞƐƚ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƚǇƉĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Žƶ ůĂ 

ůĂŶŐƵĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ͘ EŶƐƵŝƚĞ͕ ů͛ĠĐŽůĞ ĚŝƐƉĞŶƐĞ ƐĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ 

Ě͛ŽďũĞĐƚŝĨƐ ƋƵŝ ĠƉŽƵƐĞŶƚ ůĂrgement ceux des classes aisées et cultivées, qui inculquent à leurs 

enfants des habitus favorisant leur réussite (préoccupations et pratiques culturelles, souplesse 

ĚŝĂƉŚĂƐŝƋƵĞ Ğƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĂƌŐƵŵĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĚĞ ůĂ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ͕ ĐŽůŽŶŝƐĂƚion 

ƐĐŽůĂŝƌĞͿ͘ DĞ ƉůƵƐ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚƵ ƌƀůĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĚĂŶƐ ůĂ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ 

réussissent moins bien que leurs pairs ont tendance à vivre dans un état permanent de doute 

sur leurs capacités, leurs aptitudes à réussir, leur légitimité dans un système qui, à leurs yeux, 

ƐĞŵďůĞ ĨĂŝƚ ƉŽƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͘ LĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ŵŽŝŶƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ ŽŶƚ ƉůƵƐ ĚĞ ŵĂů ă ĐƌĠĞƌ ƉŽƵƌ 

eux-mêmes les conditions de recul métalinguistique et de décentration qui facilitent 

considérablement les progrès de leurs camarades plus favorisés.  

 

Il faut admettre que tout ne se joue pas dans la salle de classe. Le haut niveau atteint par 

VŝĐƚŽƌŝĂ ŽƵ PŚŝůŝƉƉĞ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ůĂ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƐƐŝŽŶ ĚĞ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

pour la langue, qui prend la forme de pratiquĞƐ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ŚŽƌƐ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͘ DĞ ŵġŵĞ͕ ůĞƐ 

progrès, aussi modestes soient-ŝůƐ͕ Ě͛ĠůğǀĞƐ ŵŽŝŶƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ŽŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƵŶĞ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ 

extrascolaire ͗ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐĞ ŵĞƚ ă ĞǆŝƐƚĞƌ ĐŽŵŵĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ͕ ĚŽŶĐ ĞŶ 

dehors des cours, ou dans leuƌ ƉƌŽůŽŶŐĞŵĞŶƚ͕ ƋƵ͛ŝů ƉƌĞŶĚ ƐĂ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ Ğƚ ƋƵĞ ůĞ ďĞƐŽŝŶ ĚĞ 

ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ƐĞ ĨĂŝƚ ƐĞŶƚŝƌ͘ L͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƉůƵƐ ƌŝĐŚĞ͕ ƉůƵƐ ĠůĂďŽƌĠ Ğƚ ƉůƵƐ ŶŽƌŵĠ 

ĚĠƉĞŶĚ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƐĞ ĨŽŶƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ğƚ ĚĞ ůĂ ƉůĂĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ 

occupent dans le système scolaire, peut-être autant et sans doute plus que des modalités de 
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ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ğƚ ĚƵ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ĐĞƚ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĞƐƚ ŵĞŶĠ͘ LĞ ĐŚĂƉŝƚƌĞ ƐƵŝǀĂŶƚ ǀĂ 

ƚĞŶƚĞƌ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ĐĞƚƚĞ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƚƌĂŶƐƉŽƌƚĞŶƚ en eux et 

ƋƵŝ ŵŽĚğůĞŶƚ ůĞƵƌƐ ĂƚƚŝƚƵĚĞƐ Ğƚ ůĞƵƌƐ ƌĠĂĐƚŝŽŶƐ ĚĞǀĂŶƚ ů͛ŝŶĐŽŶŶƵ ă ĐŽŶƐƚƌƵŝƌĞ ƋƵ͛ĞƐƚ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

étrangère.  
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CHAPITRE IV : LES REPRESENTATIONS QUE LES 

ELEVES ONT DE L͛INSTITUTION SCOLAI‘E ET DE 

SON FONCTIONNEMENT 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ce qui différencie les élèves qui réussissent de ceux qui conservent une interlangue très 

éloignée des normes de la langue cible ne semble pas tenir de manière patente à des critères 

Ě͛ŽƌĚƌĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ŽƵ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ͘ AǀĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶĐůƵƌĞ ă ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĠƚĞƌŵŝŶĂŶƚĞ ĚĞƐ 

conditions ƐŽĐŝĂůĞƐ Ğƚ ĚĞƐ ŚĂďŝƚƵƐ ĚĞ ŐƌŽƵƉĞ͕ ũĞ ǀŽƵĚƌĂŝƐ ŵ͛ĂƌƌġƚĞƌ ƐƵƌ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ 

ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞŶƋƵġƚĞ ƐĞ ĨŽŶƚ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ Ğƚ 

ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ƋƵŝ ůĞ ĚŝƐƉĞŶƐĞŶƚ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ďƵƚ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ Ɛ͛ŝů ĞǆŝƐƚĞ ĚĞƐ Đorrespondances claires 

et constantes entre certains types de représentations et certains groupes socioculturels. Je vais 

donc me livrer, dans ce chapitre, à une recherche et une analyse, dans les propos des lycéens, 

de caractéristiques, constantes ou non, qui permettent de mettre en évidence la manière dont 

ŝůƐ ƉĞƌĕŽŝǀĞŶƚ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ůĂƋƵĞůůĞ ŝůƐ ƚƌĂǀĂŝůůĞŶƚ͕ ĚĂŶƐ ƐĞƐ ĨŝŶĂůŝƚĠƐ͕ ƐĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ͕ 

son efficacité. En premier lieu, je me propose de revenir sur la dimension motivationnelle de 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ ĚĞƐ 

apprenants est un des facteurs qui permettent chez eux la mise en place de stratégies de 

ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͘  
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4.1. Les aspects motivationnels 

 

ϰ͘ϭ͘ϭ͘ HŝƐƚŽŝƌĞƐ Ě͛ĂŵŽƵƌ͕ ŚŝƐƚŽŝƌĞƐ ĚĞ ƉĞƵƌ 

 

 4.1.1.1. Les élèves de section européenne du lycée Marceau  

 

CĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƵŶĞ ƚƌğƐ ĨŽƌƚĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƉŽƐƚƵůĠ ƉŽƵƌ ĐĞ ƚǇƉĞ ĚĞ 

classe en fin de 3ème͘ CĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠ ĚĂŶƐ ůĂ ůĞƚƚƌĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĚƸ ƌĠĚŝŐĞƌ ƉŽƵƌ ĨĂŝƌĞ ĂĐƚĞ 

ĚĞ ĐĂŶĚŝĚĂƚƵƌĞ Ŷ͛ĠĐůĂŝƌĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƐƵƌ ůĂ ŶĂƚƵƌĞ ĚĞ ůĞƵƌ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ͕ ĂƵ ƉƌĞŵŝĞƌ 

ĐŚĞĨ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ Ă ƉƌŽďĂďůĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ďŝĞŶ ĚĞƐ ĐĂƐ ĠƚĠ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞ ƉĂƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ 

imaginaient que la commiƐƐŝŽŶ ĐŚĂƌŐĠĞ ĚƵ ƌĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚ ǀŽƵůĂŝƚ ůŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire des éléments 

ũƵŐĠƐ ĨĂĐƚƵĞůƐ͕ ŽƵ ŽďũĞĐƚŝĨƐ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĂĐƚƵĞůůĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ 

internationale (François-Xavier, 1 : 20 ; Sébastien, 1 : 24 ; Victoria, 1 : 34).  

 

L͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĂŝƐĠ ĂůŝŵĞŶƚĞ ƚƌğƐ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ůĞƐ ƌġǀĞƐ Ě͛ĠǀĂƐŝŽŶ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĚĞƐ 

élèves : Yaniss se projette, surtout pendant son année de 2nde, dans un retour vers le Canada 

(1 ͗ ϲϮͿ͕ ůĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ƉĂǇƐ Ě͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐĂ ĨĂŵŝůůĞ͕ Žƶ ů͛ĞŶĨĂŶƚ ƋƵ͛ŝů ĠƚĂŝƚ alors avait eu 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ůŝďĞƌƚĠ Ě͛ġƚƌĞ ƋƵ͛ŝů Ěŝƚ ŶĞ ƉĂƐ ƉŽƐƐĠĚĞƌ ĚĂŶƐ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ĨƌĂŶĕĂŝƐĞ ;ϭ : 38). 

François-XĂǀŝĞƌ ƌġǀĞ Ě͛ĂůůĞƌ ǀŝǀƌĞ ĂƵǆ EƚĂƚƐ-UŶŝƐ͕ ŽƵ Ě͛Ǉ ĨĂŝƌĞ ƵŶ ƐƚĂŐĞ ĚĞ ůŽŶŐƵĞ ĚƵƌĠĞ ;ϰ : 

ϭϰϴͿ͘ PŽƵƌ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire en tant que moyen de décentration 

de soi, qui est « un hobby, enfin une passion : lire, faire différentes activités en anglais, etc. » 

(1 ͗ ϳϴͿ͘ JƵůŝĞ ĠǀŽƋƵĞ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ďŝĞŶ ĐĞƚƚĞ ŝĚĠĞ ĚĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ Ěŝƚ :  

 
 Je trouve que [faire cours en anglais] Ă ƉůƵƐ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ƋƵĞ ĚĞ ƉĂƌůĞƌ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ůĞ 
 ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ŽŶ ů͛Ă ĂƉƉƌŝƐ (1 : 90). 

 

LĞ ĚĠƐŝƌ ĚĞ ďŝůŝŶŐƵŝƐŵĞ ƉĞƵƚ ŵġŵĞ Ŷ͛ĂǀŽŝƌ ĂƵĐƵŶĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ŽƵ ǀŝƐĠĞ ƵƚŝůŝƚĂŝƌĞ͕ ŽƵ  

instrumentale, pour reprendre le terme utilisé par Gardner et Lambert (1959) : Yaniss, par 

exemple, aimerait bien être bilingue (6 ͗ ϭϰϲͿ͕ ƉŽƵƌ ůĞ ƐŝŵƉůĞ ďŽŶŚĞƵƌ ĚĞ ů͛ġƚƌĞ͘ CĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

ƐĞŶƚĞŶƚ ďŝĞŶ͕ ŵġŵĞ Ɛ͛ŝůƐ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ůĞ ƉŚĠŶŽŵğŶĞ͕ ƋƵĞ ů͛ĂŝƐĂŶĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ 

possèdent dans une L2 leur ŽƵǀƌĞ ůĞƐ ƉĞƌƐƉĞĐƚŝǀĞƐ Ě͛ƵŶĞ ĚĠŵƵůƚŝƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌ ƉĞƌƐŽŶŶĂůŝƚĠ͕ 

ƵŶ ĞŶƌŝĐŚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĞǆƉĠƌŝĞŶƚŝĞů ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ĐŽŶŶĂŝƐƐĞŶƚ Ğƚ ĂƉƉƌĠĐŝĞŶƚ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ 

leur origine étrangère ou ĚĞ ůĞƵƌ ďŝůŝŶŐƵŝƐŵĞ ƐĠƋƵĞŶƚŝĞů ŵĂŝƐ ĂŶĐŝĞŶ͘ C͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ “ĠďĂƐƚŝen, 

ƋƵŝ Ă ĂƉƉƌŝƐ ůĞ ƉŽƌƚƵŐĂŝƐ͕ ůĂŶŐƵĞ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ĚĞ ƐĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ĂƉƌğƐ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĚĞ VŝĐƚŽƌŝĂ͕ ĂƌƌŝǀĠĞ 

ĞŶ FƌĂŶĐĞ ă ů͛ąŐĞ ĚĞ ϱ ĂŶƐ͕ ŽƵ ĚĞ YĂŶŝƐƐ͕ ƋƵŝ Ă ĠŵŝŐƌĠ Ě͛AůŐĠƌŝĞ ĂƵ QƵĠďĞĐ ƋƵĂŶĚ ŝů ĂǀĂŝƚ ϰ ĂŶƐ͘  
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La plupart des élèves se livre à une forme de variation sur le thème de « J͛ĂŝŵĞ ďŝĞŶ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ». 

A Ŷ͛ĞŶ ƉĂƐ ĚŽƵƚĞƌ͕ ĐĞƚ ĂŵŽƵƌ ƉŽƵƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĞŶ ƉĂƌƚŝĞ ůĂ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ 

réussite dans la discipline, comme dans le cas de Sébastien, qui, en 4ème, prend conscience de 

ƐŽŶ ŝŶƚĠƌġƚ ƉŽƵƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ grâce à sa rencontre avec un professeur charismatique (« un prof qui 

ŵ͛Ă ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĨĂŝƚ ƌĠǀĠůĞƌ ĐĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ » (1 ͗ ϮϲͿͿ͕ ƋƵŝ ůĞ ƉĂƐƐŝŽŶŶĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ƚƌĂŝƚĞ ƐĞƐ ĠůğǀĞƐ 

;ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ŶŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞͿ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŵŽŝŶƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƋƵ͛ĞŶ ĚĠďƵƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ 

ĂďĂŶĚŽŶŶĂŶƚ ůĞ ƉĂƌ ĐƈƵƌ ;ϭ : 30-34), instituant des activités plus ludiques (1 : 30-34), plus 

orales (2 ͗ ϯϲͿ͕ ŵĞƚƚĂŶƚ͕ ĂĨŝŶ Ě͛ĞŶĐŽƵƌĂŐĞƌ ů͛ŝŵƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ;Ϯ : 160), des notes de 

participation, qui permettent aux moyennes des collégiens les plus actifs et les plus impliqués 

Ě͛ĂƵŐŵĞŶƚĞƌ͘  

 

Certains élèves justifient leur motivation par des critères linguistiques, qui mettent en 

ĠǀŝĚĞŶĐĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĐŚĞǌ ĞƵǆ Ě͛ƵŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ŵĠƚĂůĂŶŐĂŐŝĞƌ͘ VŝĐƚŽƌŝĂ ĚĠƚĂŝůůĞ ƐĂ ƉĂƐƐŝŽŶ 

ƉŽƵƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĠǀŽƋƵĂŶƚ ůĂ musicalité de la langue :  

 
 J͛ĂŝŵĞ ďĞĂƵĐŽƵƉ ůĂ ǀŽĐĂůŝƚĠ͕ ĞŶĨŝŶ͕ ůĂ ƉŚŽŶĠƚŝƋƵĞ͘ CĂ ƐŽŶŶĞ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ďŝĞŶ͘ JĞ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵĞ͕ ĞŶ 
 particulier, les accents britanniques, ils ont un charme͙͕ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ;ϭ : 50).  

 

QƵĞ ĐĞƚƚĞ ƉĂƐƐŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐŽŝƚ ĂƵƐƐŝ ƵŶĞ ƉĂƐƐŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ƉŽƵƌ ůĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ĚĞ ƐĞ 

décentrer de soi-ŵġŵĞ͕ ĞƐƚ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ ĚĂŶƐ ůĂ ƐŽŝĨ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ ĚŽŶƚ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĚĞƐ 

ĠůğǀĞƐ ƚĠŵŽŝŐŶĞŶƚ͘ JƵůŝĞ͕ ă ů͛ĂŝƐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ĞŶ ĞƐƉĂŐŶŽů͕ ǀŽƵĚƌĂŝƚ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ ;ϰ : 

224), qui était sa première passion, contrariée par ses parents (1 : 18), qui réagissaient sans 

ĚŽƵƚĞ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ƐƵƌ ůĞ ŵĂƌĐŚĠ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ĐĞůƵŝ ĚƵ ƚŽƵƌŝƐŵĞ͕ ĚĂŶƐ 

ůĞƋƵĞů ŝůƐ ƚƌĂǀĂŝůůĞŶƚ͘ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ůƵŝ ĂƵƐƐŝ ă ů͛ĂŝƐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ĞŶ ĞƐƉĂŐŶŽů͕ ƌġǀĞ Ě͛ajouter 

ů͛ŝƚĂůŝĞŶ ĂƵǆ ůĂŶŐƵĞƐ ƋƵ͛ŝů ŵĂŠƚƌŝƐĞ ;ϯ : 42). Alexandra F. a développé une grande passion pour 

ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ ;ϭ : 92 ; 2 : 78 ; 4 ͗ ϭϲϮͿ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞǆƉůŽŝƚĞ ĂǀĞĐ ĐŽŶƐƚĂŶĐĞ͘ MġŵĞ Ɛŝ ƋƵĞůƋƵĞƐ 

ĠůĠŵĞŶƚƐ ĚĞ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ Ě͛ŽƌĚƌĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ;ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ les verbes irréguliers, 

notamment (Alexandra F., 4 ͗ ϭϱϴͿͿ ƐŽŶƚ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ƉůĂŝƐŝƌ ƋƵŝ ĚŽŵŝŶĞ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ 

somme toute assez logique, chez ces lycéens très adaptés.  

 

Dans leur étude classique sur la motivation, déjà citée, Gardner et Lambert, après avoir mis en 

évidence les deux types de motivation, intégrative et instrumentale, concluent :  

 

 The integratively oriented students are generally more successful in acquiring [L2] than those who are 

 instrumentally oriented (1959 : 271).  
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Il me semble que, malgré un succès qui ne diminue pas, notamment auprès des chercheurs 

anglo-ƐĂǆŽŶƐ͕ ůĂ ƚŚğƐĞ ĚĞ GĂƌĚŶĞƌ Ğƚ LĂŵďĞƌƚ ŶĞ ƚŝĞŶƚ ƉĂƐ ĂƐƐĞǌ ĐŽŵƉƚĞ Ě͛ƵŶ ĠůĠŵĞŶƚ 

fondamental, qui est le plaisir que provoque la décentration. La motivation intégrative, qui est 

ĨŽŶĚĠĞ ƐƵƌ ƵŶ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ƵŶĞ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞ͕ ŽƵ Ě͛ĂĚŚĠƐŝŽŶ ă ƐĞƐ 

ǀĂůĞƵƌƐ͕ ŶĞ ƉĞƵƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƐĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ƋƵ͛ĞŶ ůŝĞŶ ĂǀĞĐ ƵŶ ĚĠƐŝƌ ƉĞƌƐŽŶŶĞů ĚĞ ƉƌŝƐĞ ĚĞ 

ĚŝƐƚĂŶĐĞ ƌĠĨůĞǆŝǀĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞƐƉğĐĞ ĚĞ ĚĠŵƵůƚŝƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐŽŝ ƋƵĞ ǀivent 

ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͘ C͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƋƵĞ͕ ă ůĂ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ĚĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ĚĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ϱϬ͕ ůĞƐ 

ůǇĐĠĞŶƐ Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ĚŝƐƉŽƐĞŶƚ ĚĞ ƋƵĂŶƚŝƚĠƐ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ ƐƵƌ ůĞƐ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ ĚĞƐ LϮ ƋƵ͛ŝůƐ 

ĂƉƉƌĞŶŶĞŶƚ͘ LĂ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ǀŝĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ƐƵĨĨŝƐĂŶƚĞ ĚĞ LϮ͕ ŽƵ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ƐŽŝ 

ƚĞůůĞ ƋƵĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ĂĐƋƵŝĞƌƚ ƵŶ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĂŝƐĂŶĐĞ͕ ŵġŵĞ ƌĞůĂƚŝǀĞ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ 

qui, logiquement, renforce sa motivation. On entre alors dans ce que Perrin nomme le « cercle 

ǀĞƌƚƵĞƵǆ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƌĠƵƐƐŝ » (2002 : 138).  

 
 4.1.1.2. Les lycéens professionnels du lycée Jehan de Beauce 

 

LĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƐŽŶƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ƉŽƵƌ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ LŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƌġǀĞŶƚ Ě͛ƵŶ ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ŝů ĞƐƚ ĚĠũă ƉůƵƐ 

limité, comme dans le cas de Romain :  

 

 J͛Ăŝ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ŵ͛ĠǀĂĚĞƌ͕ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͘ J͛ĂŝŵĞƌĂŝƐ ďŝĞŶ ǀŽŝƌ ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ͘ J͛Ăŝ ĞƵ ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ĚĞ ƉĂƌƚŝƌ ǀŽŝƌ 
 mes amis un week-ĞŶĚ ă TŽƵƌƐ͕ Ğƚ TŽƵƌƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ǀŝůůĞ ƋƵŝ ďŽƵŐĞ ƉĂƐ ŵĂů͕ Ğƚ ĕĂ ŵ͛Ă ƉĂƐ ŵĂů ƉůƵ͘ 
 EŶĨŝŶ͕ ŽŶ ŵ͛Ă ĨĂŝƚ ǀŝƐŝƚĞƌ ƵŶ ƉĞƵ ůĞƐ ĐĂŵƉƵƐ ůă-bas, les universités, tout ça, il y avait du monde, ça 

 ďŽƵŐĞ ƉĂƐ ŵĂů͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ƐƸƌ ƋƵĞ ĕĂ ĨĂŝƚ ƉĂƐ ƌġǀĞƌ͕ ŵĂŝƐ ĕĂ ŵŽƚŝǀĞ͘ EŶĨŝŶ͕ Ɛŝ ũĂŵĂŝƐ ũ͛Ăŝ ŵŽŶ ďĂĐ͕ Ɛŝ ũĞ 
 trouve une école sur Tours, oui, ça me plairait bien. Mais, quand je parle avec mes amis, par Internet, 

 par téléphone, à chaque fois, ils ont ů͛Ăŝƌ ĚĞ Ɛ͛ĂŵƵƐĞƌ͕ ƋƵŽŝ͘ EŶĨŝŶ͕ ŝůƐ ƚƌĂǀĂŝůůĞŶƚ ĂƵƐƐŝ͕ ŵĂŝƐ ĕĂ Ă ů͛Ăŝƌ 
 Ě͛ġƚƌĞ ďŝĞŶ ;ϱ : 38)

25
.  

 

LŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ůƵŝ Ă ƉƌĠƐĞŶƚĠ ůĞ ƉƌŽũĞƚ Ě͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĂǀĞĐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ĚĞ ‘ĠƉƵďůŝƋƵĞ 

ƚĐŚğƋƵĞ͕ ‘ŽŵĂŝŶ Ŷ͛Ă ƉĂƌ ĐŽŶƚƌĞ ƉĂƐ ĠƚĠ ŵŽƚŝǀĠ͘ Iů ĠǀŽƋƵĞ͕ ƐĂŶƐ pouvoir s͛ĞŶ ĞǆƉůŝƋƵĞƌ 

ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ƐŽŶ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ĞŶƚŚŽƵƐŝĂƐŵĞ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ ĚĞ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ :  

 
 On a étudié en anglais le projet, comment on sera hébergés là-bas, on a vu la ville, tout ça ͗ ĞŶĨŝŶ͕ ũ͛Ăŝ 
 pas du tout été emballé par le projet.  

 Eƚ ƋƵ͛ĞƐƚ-ce qui vous emballe pas dans le projet, Romain ?  

 La ville, déjà ͗ ĐĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĐŽŵƉƌŝƐ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉůƵƐ ƉĞƚŝƚ que Chartres. Et la République tchèque comme 

 ƉĂǇƐ͕ ĕĂ ŵ͛ĂƚƚŝƌĞ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ͗ ũ͛Ăŝ ƌŝĞŶ ĐŽŶƚƌĞ ůĞƐ TĐŚğƋƵĞƐ͕ ŚĞŝŶ͕ ƌŝĞŶ ĚƵ ƚŽƵƚ͕ ůă͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ 
 pays en lui-même. Enfin, on a étudié en cours, et͙ ŽƵŝ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ ŝůƐ ǀŽŶƚ ġƚƌĞ ŚĠďĞƌŐĠƐ ĚĂŶƐ ƵŶ 
 internat du lycée, là-ďĂƐ͘ NŽŶ͕ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ĂĚŚĠƌĠ͕ ĞŶĨŝŶ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ƚƌŽƵǀĠ ĕĂ ƐƵƉĞƌ͘  
 Vous avez hésité ?  

 NŽŶ͕ ƚŽƵƚ ĚĞ ƐƵŝƚĞ͕ ũĞ ƐĂǀĂŝƐ ƋƵĞ ũ͛ĂůůĂŝs dire non, quoi, que je voulais pas. Enfin, non, ça me tentait pas 

 (4 : 136-140).  

                                                             
25

 On peut rappeler ici, en contrepoint, la difficulté que Jonathan a rencontrée lors de ses quelques jours dans 

uŶ ůǇĐĠĞ ĚĞ TŽƵƌƐ͕ Žƶ ŝů Ɛ͛ĠƚĂŝƚ ŝŶƐĐƌŝƚ ĞŶ ĚĠďƵƚ ĚĞ ϭère
, avant de demander à revenir au lycée Jehan de Beauce. 
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LĞ ƐĞƵů ĠůğǀĞ ƋƵŝ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ ĂƵ ƉƌŽũĞƚ Ě͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĂǀĞĐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ƚĐŚğƋƵĞ ƉŽƵƌ ĚĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĂƵƚƌĞƐ 

ƋƵ͛ƵƚŝůŝƚĂƌŝƐƚĞƐ ŽƵ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ Ğƚ ƋƵŝ ůĂŝƐƐĞ ƚƌĂŶƐƉĂƌĂŠƚƌĞ ŵġŵĞ ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆion assez mature de 

nature plus politique, est Jonathan :  

 
 J͛ĂŝŵĞƌĂŝƐ ďŝĞŶ ƐŽƌƚŝƌ ƵŶ ƉĞƵ ĚĞ ůĂ FƌĂŶĐĞ͘ PĂƌĐĞ ƋƵĞ ĕĂ ŵ͛ĞƐƚ ũĂŵĂŝƐ ĂƌƌŝǀĠ ĞŶĐŽƌĞ͕ ĞŶĨŝŶ͕ ă ƉĂƌƚ ĞŶ 
 Belgique, mais ça ressemble un petit peu beaucoup. A Anvers

26
, ils parlent flamand et pas français, 

 ďŝĞŶ ƐƸƌ͕ ŵĂŝƐ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ǀƵ ĚĞ ĐŚŽƐĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ͘ MŽŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ĕĂ ƋƵĞ ũĞ ǀĞƵǆ ǀŽŝƌ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵŝ 
 ŵĞ ƚĂƉĞ ă ů͛ƈŝů͘ JĞ ŵ͛ĂƚƚĞŶĚƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ă ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĚĞ mieux, quoi. Et la République tchèque, je 

 ƐĂŝƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĚĞƐ ĐŽƉĂŝŶƐ ƋƵ͛ŝůƐ Ǉ ŽŶƚ ĠƚĠ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ĨĂŝƚ ĚĞƐ ĐŽŶĐĞƌƚƐ ůă-bas, ils avaient suivi 

 ƵŶĞ ƚŽƵƌŶĠĞ͕ Ğƚ ŽŶ ŵ͛Ă Ěŝƚ ƋƵĞ ĕĂ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ĐĞ ƋƵĞ ũĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ͕ ƋƵŽŝ͘ C͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƉĂƐ ůĞ 
 ŵŽĚĞ ĞƵƌŽƉĠĞŶ͕ Žƶ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ ĞƐƚ ƌŝĐŚĞ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͘ C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĕĂ ;ϯ : 182).  

 

De faŝƚ͕ ƉŽƵƌ JŽŶĂƚŚĂŶ͕ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ďŽŶ ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ůŝĠĞ ă ƚŽƵƚ ƵŶ ƵŶŝǀĞƌƐ ƋƵŝ 

ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞ ƐƵƌ ůĞ ŵŽĚĞ ĚĞ ůĂ ĨƵŝƚĞ͘ PƌŝƐŽŶŶŝĞƌ Ě͛ƵŶ ƵŶŝǀĞƌƐ ĨĂŵŝůŝĂů ƋƵ͛ŝů ƌĞũĞƚƚĞ ;ĞƚͬŽƵ ƋƵŝ ůĞ 

rejette) (3 : 152 ; 3 : 160 ; 6 : 118), il a, très présent au fond de ůƵŝ͕ ƵŶ ƌġǀĞ Ě͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ ;ϯ : 52), 

soit par la composition de chansons en anglais (1 ͗ ϰϰͿ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌ ƵŶ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂŝĚĞ ŚƵŵĂŶŝƚĂŝƌĞ 

dans des pays du Tiers Monde (1 ͗ ϴϰͿ͘ “Ă ŐƌĂŶĚĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ 

semble trouver sa justification dĂŶƐ ĐĞ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĠǀĂƐŝŽŶ ǀĞƌƐ ƵŶ ŵŽŶĚĞ ƉůƵƐ ũƵƐƚĞ Žƶ ŝů ƉŽƵƌƌĂŝƚ 

ġƚƌĞ ƌĞĐŽŶŶƵ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵĞ ƐƵũĞƚ͘ CĞ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĠǀĂƐŝŽŶ ƚƌĂŶƐƉĂƌĂŠƚ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƉĂƐƐŝŽŶ ƉŽƵƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

ĂŶŐůĂŝƐĞ͕ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĂƐƐŝŵŝůĞƌ ă ĐĞůůĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ : comme eux, Jonathan 

ose pƌĞŶĚƌĞ ůĂ ƉĂƌŽůĞ ƌĠŐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͕ ŝů ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ă ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ͕ ŝů ƌĠĨůĠĐŚŝƚ ă ƐĞƐ 

apprentissages.  

 

Florian a perçu que le voyage de sa classe à Anvers et la nécessité de pouvoir échanger avec 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƌĞŶĨŽƌĕĂŝĞŶƚ ƐĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ůĂ ůĂŶŐue (2 ͗ ϭϲͿ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĂƵ ĨŽŶĚ͕ ĐĞůĂ ůƵŝ 

ĚĠŵŽŶƚƌĂŝƚ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ŝŶĐĂƉĂďůĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝƋƵĞƌ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŝŶƚĞůůŝŐŝďůĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͘ 

Comme plusieurs de ses pairs de lycée professionnel, Florian a besoin de réussir pour sentir 

ƋƵ͛ŝů Ă ĚĞƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ͕ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ses échecs précédents ont dû être difficiles à accepter. En fait, 

ĐĞ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ĞƐƚ ďŝĞŶ ůĂ ƉĞƵƌ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ 

(Soufien, 3 ͗ ϭϬϬͿ͕ ƉĞƵƌ ĚĞ ƉĞƌĚƌĞ ůĂ ĨĂĐĞ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ƌĠƵƐƐŝƌ ĚĂŶƐ ůĞƐ 

entreprises scolaires, par manque de méthode ou manque de travail, ou, pire encore, peur 

Ě͛ĂǀŽŝƌ ƉĂƐƐĠ ƚĂŶƚ Ě͛ĂŶŶĠĞƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ Ě͛ĞŶ ƐŽƌƚŝƌ ƐĂŶƐ ĂǀĂŶƚĂŐĞ ƐƵƌ ůĞ ŵĂƌĐŚĠ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů 

(Romain, 2 : 36-38 ; 5 ͗ ϳϮͿ͘ OŶ ƉĞƵƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƐĞ ĚĞŵĂŶĚĞƌ Ɛŝ͕ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ůĞ ŵĂŶƋƵĞ de travail des 

ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚŽƵƚ ƐŝŵƉůĞŵĞŶƚ ƵŶ ƌĞĨƵƐ ĚĠŐƵŝƐĠ ĚĞ ů͛ŽďƐƚĂĐůĞ͕ ĂĨŝŶ ĚĞ 
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ĚŽŶŶĞƌ ůĞ ĐŚĂŶŐĞ͕ Ě͛ĂďŽƌĚ ă ĞƵǆ-mêmes, mais aussi à leur famille, à leurs pairs et à leurs 

professeurs.  

 

On voit donc apparaître ici un mode de fonctiŽŶŶĞŵĞŶƚ ă ů͛ĞǆĂĐƚ ŽƉƉŽƐĠ ĚĞ ĐĞůƵŝ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ 

section européenne du lycée Marceau : à la confiance en soi des uns, qui est la conséquence 

ĚƵ ĐĂƉŝƚĂů ƐŽĐŝŽĐƵůƚƵƌĞů ŝŶŝƚŝĂů Ğƚ ĚĞƐ ƐƵĐĐğƐ ƌĞŶĐŽŶƚƌĠƐ ĚĂŶƐ ůĂ ƐĐŽůĂƌŝƚĠ ĂŶƚĠƌŝĞƵƌĞ͕ Ɛ͛ŽƉƉŽƐĞ ůĂ 

ƉĞƵƌ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ͕ ƚƌĂŶƐŵŝƐĞ ƋƵĞůƋƵĞĨŽŝƐ ĚĂŶƐ ů͛ŚĂďŝƚƵƐ ĐƵůƚƵƌĞů ĨĂŵŝůŝĂů Ğƚ ƌĞŶĨŽƌĐĠĞ ƉĂƌ ůĞƐ 

histoires socio-scolaires personnelles.  

 

BŝĞŶ ƐƸƌ͕ ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŝŵĂŐŝŶĞƌ ŵŝůůĞ Ğƚ ƵŶĞ ĐĂƵƐĞƐ Ě͛ŽƌĚƌĞ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞ ŽƵ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞů  ă ůĂ 

ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƋƵ͛ŽŶƚ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ Ěe lycée professionnel à se projeter dans un ailleurs et 

un après de manière suffisamment volontariste pour que cela ait un impact évident sur leur 

ĐĂƉĂĐŝƚĠ ă ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ŚĂƌŵŽŶŝĞƵƐĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŵĂŝƐ ů͛ŽŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ 

occulter non plus que leurs fragilités sont en fait souvent des systèmes engrenés dont il leur 

ĞƐƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ĚĞ Ɛ͛ĞǆƚƌĂŝƌĞ͕ Ğƚ ƋƵŝ ƌĞŶĚĞŶƚ ƚŽƵƚ ƉƌŽŐƌğƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƌĞŵĂƌƋƵĂďůĞ͕ ƉĂƌĐĞ 

ƋƵ͛ĂĐƋƵŝƐ ĐŽŶƚƌĞ ƚŽƵƚĞ ĂƚƚĞŶƚĞ͘ OŶ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ ŶŝĞƌ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞƐ ŚŝƐƚŽŝƌĞƐ ƉĞƌƐŽnnelles 

(Rémy, qui abandonne le lycée professionnel après son BEP, a un père cadre et une mère 

professeur, alors que Sébastien et François-Xavier, qui réussissent remarquablement bien en 

section européenne au lycée Marceau, viennent de milieux modestes ; Sébastien, Victoria et 

YĂŶŝƐƐ͕ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ů͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ Ğƚ ďŝůŝŶŐƵĞƐ͕ ƐŽŶƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƚƌğƐ ƉĞƌĨŽƌŵĂŶƚƐ͕ ƋƵĂŶĚ “ŽƵĨŝĞŶ Ğƚ 

LĞǀĞŶƚ͕ ĞƵǆ ĂƵƐƐŝ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ů͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ Ğƚ ďŝůŝŶŐƵĞƐ ŽƵ ƚƌŝůŝŶŐƵĞƐ͕ ŽŶƚ ƵŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ƉĂƌĨŽŝƐ 

approximatif et des résultats scolaires moyens), mais la confiance en soi ou la peur de 

ů͛ŝŶĐŽŶŶƵ ƋƵŝ ŚĂďŝƚĞŶƚ ces lycéens, ne sont pas nées avec eux. Elles sont des constructions 

Ě͛ŚĂďŝƚƵƐ ƐŽĐŝĂƵǆ͕ ƐƵƌ ůĞƐƋƵĞůůĞƐ ů͛ĠĐŽůĞ ƐĞŵďůĞ ŶĞ ƉĂƐ ƉŽƵǀŽŝƌ ĞǆĞƌĐĞƌ ĚĞ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ĂĐƚŝŽŶ 

compensatoire. Et dans le domĂŝŶĞ ƋƵŝ ŶŽƵƐ ŽĐĐƵƉĞ͕ ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ LϮ͕ ĐĞƐ 

constructions ƐŽŶƚ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƉƌĠŐŶĂŶƚĞƐ ƋƵ͛ŝů semble bien que beaucoup se joue à 

ů͚ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘  

 

ϰ͘ϭ͘Ϯ͘ LĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ŚŽƌƐ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ 

 

DĂŶƐ ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ɛcolaire de L2, le professeur est rarement un locuteur natif, 

ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĞ ĐŽŶŶĂŝƐƐĞŶƚ Ğƚ ŝŶƚĞƌĂŐŝƐƐĞŶƚ ĞŶ Lϭ ă ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͕ ĚŝǀĞƌƐĞƐ ƌŽƵƚŝŶĞƐ 

(appel, rappels au calme, consignes de cours, éclaircissements métalinguistiques, interventions 

Ě͛ƵŶe personne extérieure au cours, etc.) peuvent avoir lieu en L1, occasionnellement ou 

régulièrement ͗ ƚŽƵƐ ĐĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ƚĞŶĚĞŶƚ ă ĂůůĞƌ ă ů͛ĞŶĐŽŶƚƌĞ ĚĞ ůĂ ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶ ƌĞƋƵŝƐĞ ă ƚŽƵƚ 
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instant des apprenants, du « faire comme si » tout le monde était anglophone Ğƚ Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞĂŝƚ 

ǀŽůŽŶƚĂŝƌĞŵĞŶƚ Ğƚ ŶĂƚƵƌĞůůĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ĚĞƐ ƐƵƉƉŽƌƚƐ ĐƵůƚƵƌĞůƐ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞŵĞŶƚ ŝƐƐƵƐ Ě͛ƵŶĞ 

culture anglo-saxonne.  

 

Les cultures de la langue cible existent aussi en dehors de la classe, et, ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ 

leur présence et leur prégnance sont évidemment considérables. Sans même évoquer Internet 

Ğƚ ůĞƐ ŵŝůůŝŽŶƐ ĚĞ ĚŽĐƵŵĞŶƚƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵ͛ŝů ĂŵğŶĞ ĂŝƐĠŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ĐŚĂƋƵĞ ĨŽǇĞƌ͕ ůĞƐ ĐƵůƚƵƌĞƐ 

anglo-ƐĂǆŽŶŶĞƐ Ğƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐŽŶƚ ĚĞ ƉůƵƐ ĞŶ ƉůƵƐ ǀŝƐŝďůĞƐ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ǀŝůůĞ ŵŽǇĞŶŶĞ ĐŽŵŵĞ 

Chartres, où, dans les dix dernières années, deux des trois librairies du centre-ville ont créé des 

rayons de littérature en langues étrangères, une nouvelle médiathèque proposant livres et 

ĨŝůŵƐ ĞŶ ůĂŶŐƵĞƐ ĠƚƌĂŶŐğƌĞƐ͕ ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ ĚĞƐ ŵĠƚŚŽĚĞƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ͕ Ɛ͛ĞƐƚ ŽƵǀĞƌƚĞ, et le seul cinéma 

;ŵƵůƚŝƉůĞǆĞͿ ůŽĐĂů ƌĞƐƚĂŶƚ Ɛ͛ĞƐƚ ŵŝƐ ă ƉƌŽũĞƚĞƌ ĚĞƐ ĨŝůŵƐ͕ ŵġŵĞ ŐƌĂŶĚ ƉƵďůŝĐ͕ ĞŶ VO͘  

 

LĞƐ ĠůğǀĞƐ ŽŶƚ͕ ŽŶ Ɛ͛ĞŶ ĚŽƵƚĞ͕ ĚĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƚƌğƐ 

différentes, résumées dans le tableau XIV.  

 
Tableau XIV 

Pratiques culturelles en anglais des lycéens de section européenne
27

 

 

Lycéens professionnels 

Alexandra L. Ecoute de musique 

Clément Sites Internet ; jeux vidéo 

David Ø 

Florian Sites Internet 

Jonathan Ecriture et interprétation de chansons ; jeux 

sur Internet 

Romain  Ecoute de musique ; sites Internet 

Soufien  Ecoute de musique ; télévision 

Lycéens de série générale 

Agathe CŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶƐ ůŽƌƐ ĚĞ ĐĂŵƉƐ Ě͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ; 

magazines 

Anaëlle Ecoute de musique ; conversations avec des 

amis de la famille ; magazines 

Antoine Ø 

François-Xavier Films ; lecture ; audio-livres 

Julie Films ; lecture ; écoute de chansons ; 

conversations avec des touristes 

Sébastien Films ; lecture 

Victoria Films, séries ; lecture 

                                                             
27
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On se rend compte, à la lecture du tableau, que la différence entre les élèves de lycée général 

et ceux de lycée professionnel est qualitative autant que quantitative : dans chaque 

établissement, 6 élèves sur 7 déclarent avoir des activités extrascolaires en anglais, mais ces 

activités sont plus ludiques pour les lycéens professionnels, plus proches des domaines 

ĐƵůƚƵƌĞůƐ ůĠŐŝƚŝŵĞƐ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͘ “ĞƵůƐ ůĞƐ ƉƌĞŵŝĞƌƐ ƉĂƌůĞŶƚ Ě͛IŶƚĞƌŶĞƚ ŽƵ 

ĚĞ ũĞƵǆ ǀŝĚĠŽ͕ ƐĞƵůƐ ůĞƐ ƐĞĐŽŶĚƐ ĠǀŽƋƵĞŶƚ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ͕ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĞŶ ĂĐĐŽƌĚ ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ 

mentionné à propos de leurs pratiques en français. Seuls les élèves du lycée Marceau pensent 

à évoquer les rencontres avec des étrangers, peut-être parce que leur aisance dans la langue 

leur permet de mener des conversations en anglais (que les élèves du lycée Jehan de Beauce 

ont eues aussi, ne serait-ĐĞ ƋƵĞ ůŽƌƐ ĚĞ ůĞƵƌ ǀŽǇĂŐĞ ă AŶǀĞƌƐͿ Ğƚ Ě͛Ǉ ƚƌŽƵǀĞƌ ƵŶ ƉůĂŝƐŝƌ 

mémorable, peut-ġƚƌĞ ĂƵƐƐŝ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐŽŶƚ ƉůƵƐ ĨŽŶĚĠƐ ƐƵƌ ƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ 

pseudo-ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶŶĞůůĞ͕ ĚŽŶĐ ůĞƐ ĞŶƚƌĂŠŶĞŶƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ă ů͛ŝŶƚerlocution authentique.  

 

LĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉĂƌŝƐŝĞŶƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĚĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƚƌğƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ de 

celles des élèves du lycée Marceau, malgré le plus grand nombre de possibilités culturelles qui 

leur sont offertes dans cette langue. Du ĨĂŝƚ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞƐ ĨĂŵŝůŝĂůĞƐ͕ MĂƌǁĂ Ğƚ IŵĞŶ ĠǀŽƋƵĞŶƚ 

ĚĞƐ ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶƐ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ŵĞŵďƌĞƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĨĂŵŝůůĞƐ ƋƵŝ ŽŶƚ ĐŚŽŝƐŝ ů͛ĠŵŝŐƌĂƚŝŽŶ ǀĞƌƐ ůĂ 

Grande-Bretagne ou les Etats-Unis ͖ PĂƵů Ă ĚĞƐ ĂŵŝƐ ĂŶŐůĂŝƐ ĂǀĞĐ ƋƵŝ ŝů Ɛ͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƚ 

fréquemment ; la famille de Mathilde accueille régulièrement de jeunes Chinois ou Japonais et 

interagit avec eux en anglais. Les lycéens parisiens évoquent plus fréquemment aussi les 

ƐĠũŽƵƌƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƉƵ ĨĂŝƌĞ ă ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͘ LĞ ŚĂƐĂƌĚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĞǆŝƐƚĞŶĐĞƐ Ğƚ͕ ƉŽƵƌ 

certains, des moyens financiers plus importants, ont multiplié pour eux les possibilités 

Ě͛ĠĐŚĂŶŐĞ͕ Ğƚ ĨĂǀŽƌŝƐĠ ůĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ƐŽŝ͘  

 

DĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĠƚƵĚĞ͕ ƵŶ ƐĞ ĚĠƚĂĐŚĞ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ƉĂƌ ůĂ ƋƵĂŶƚŝƚĠ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƋƵ͛ŝů 

déĐůĂƌĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞƌ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĂŶŐůĂŝƐĞ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ PŚŝůŝƉƉĞ͕ ĠůğǀĞ ĚĞ ϭère STG au lycée Racine, qui 

ǀŝƚ ĂǀĞĐ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƵŶĞ ǀƌĂŝĞ ŚŝƐƚŽŝƌĞ Ě͛ĂŵŽƵƌ͕ ĂƉƌğƐ ƋƵ͛ĞŶ ϰème, sa professeur a su provoquer 

chez lui un déclic, par des méthodes visiblement communicatives (« on parlait de tout et de 

rien » (1 : 66)). Philippe va sur des sites Internet, discute dans des chats, fait des jeux de rôle, lit 

des articles, regarde des films et des séries, tout cela en anglais. Deux des représentations de 

Philippe me paraissent mérŝƚĞƌ ƋƵ͛ŽŶ Ɛ͛Ǉ ĂƌƌġƚĞ ƉůƵƐ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ͘  

 

La première concerne le lien entre pratique et compréhension :  
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 AƵ ĚĠďƵƚ͕ ũĞ ĐŽŵƉƌĞŶĂŝƐ ƌŝĞŶ͕ ŵĂŝƐ ũ͛΀͙΁ ĂůůĂŝƐ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ΀ƐƵƌ ĚĞƐ ƐŝƚĞƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ΁͕ ũĞ ůŝƐĂŝƐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ 
 ũĞ ĐŽŵƉƌĞŶĂŝƐ ƌŝĞŶ͕ Ğƚ ũ͛Ǉ ƉƌĞŶĂŝƐ Őoût, et puis, je parlais à mes parents en anglais, même si eux, ils 

 comprennent absolument rien. Je leur disais des phrases, ils me disaient « Je comprends pas ce que tu 

 me dis ͕ͩ ŵĂŝƐ ƉŽƵƌ ŵŽŝ͕ ĕĂ ĂǀĂŝƚ ƵŶ ƐĞŶƐ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ĕĂ ƋƵŝ ŵ͛Ă ĚŽŶŶĠ ĞŶǀŝĞ de continuer à parler (1 : 64) ; 

  

 MġŵĞ ĂǀĞĐ ŵĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ͕ ŽŶ ƉĂƌůĂŝƚ͕ ŽŶ ƐĂǀĂŝƚ ƉĂƐ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĚŝƐĂŝƚ͕ ŵĂŝƐ ŽŶ ĂŝŵĂŝƚ 
 ǀƌĂŝŵĞŶƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉƌĞƐƋƵĞ ƵŶ ƐƚǇůĞ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ƋƵ͛ŽŶ ƐĞ ĚŽŶŶĂŝƚ : « Oui, on parle anglais, on est 

 trop forts ». Et, grâce à ça, ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ũ͛Ăŝ ƵŶ ďŽŶ ŶŝǀĞĂƵ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ;ϭ : 66).   

 

CĞ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ĨĂĐŝůŝƚĞƌ ů͛ĂŝƐĂŶĐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ PŚŝůŝƉƉĞ ĞƐƚ ĐĞƚƚĞ ĐŽŶǀŝĐƚŝŽŶ ĠƚƌĂŶŐĞ͕ ŵĂŝƐ ĂƵ 

ĨŽŶĚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶŶĞůůĞ͕ ƋƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ĐŽŶƚŝŶƵĞƌ ŵġŵĞ Ɛŝ ŽŶ ŶĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚ 

pas ŽƵ ŵġŵĞ Ɛŝ ůĞƐ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌƐ ŶĞ ĐŽŵƉƌĞŶŶĞŶƚ ƉĂƐ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ůă͕ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ Ě͛ƵŶĞ ƌĠĂůŝƚĠ ă 

ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĞǆŽůŝŶŐƵĞ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞ ƌĂƉƉĞůůĞ DŝĂŶĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ 

ƚĠŵŽŝŐŶĞ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ŵĂƌŬĞƚŝŶŐ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ƐƵŝǀŝƐ ĞŶ AƵƐƚƌĂůŝĞ͕ Ğƚ ĂƵǆƋƵĞůƐ elle ne comprenait 

pas tout, mais trouvait cependant un intérêt (1 : 90-92). De même, Philippe « prenait goût » au 

pouvoir de la langue de transmettre des messages incompréhensibles. Pour lui qui est un 

joueur invétéré (au point de nommer ces partenaires de jeux de rôles « presque une famille » 

(1 ͗ ϳϰͿͿ͕ ĐĞ ƉŽƵǀŽŝƌ ĂǀĂŝƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĚĞ ŵĂŐŝƋƵĞ͕ Ě͛ĠŵŝŶĞŵŵĞŶƚ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶŶĞů͕ ĞŶ ƚŽƵƐ 

cas.  

 

La deuxième représentation concerne la notion de progrès. Ce qui permet sans doute à 

PŚŝůŝƉƉĞ ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƌ ĂƵ ůǇĐĠĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂ ĐŽŶǀŝĐƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƚŽƵũŽƵƌƐ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĚĞ ŶŽƵǀĞĂƵ ă 

ĚĠĐŽƵǀƌŝƌ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͘ CĞůĂ Ɛ͛ĂƉƉůŝƋƵĞ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĐƵůƚƵƌĞů :  

 
 JĞ ĐŽŵŵĞŶĐĞ ă ŵĞ ŵĞƚƚƌĞ ƐƵƌ ĚĞƐ ůŝǀƌĞƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͘ FĂƵƚ ƋƵĞ ũĞ ŵ͛Ǉ ŵĞƚƚĞ͕ ůă ΀͙΁ ũ͛ĂƉƉƌĞŶĚƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ 
 de nouvelles tŽƵƌŶƵƌĞƐ ĚĞ ƉŚƌĂƐĞ͕ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ;ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ ŵŽŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ 
 très redondant là-ĚĞƐƐƵƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƚƌğƐ ƐŽƵǀĞŶƚ ůĂ ŵġŵĞ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞ͘ MġŵĞ Ɛŝ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ă ĠŶŽŶĐĞƌ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ 
 ŝĚĠĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƚƌğƐ ƐŽƵǀĞŶƚ ůĞ ŵġŵĞ ƚǇƉĞ ĚĞ ƉŚƌĂƐĞƐͿ͕ Ğƚ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵ͛ŝů faut vraiment que je lise des livres 

 en anglais, pas forcément anciens, ou plutôt contemporains, mais avec une nouvelle manière de parler 

 (1 : 72-78) ;  

 

mais aussi au niveau linguistique :  

 
 Et maintenant, je regarde beaucoup de séries anglaises, vraiŵĞŶƚ ĂŶŐůĂŝƐĞƐ͕ ĚŽŶĐ ĂǀĞĐ ů͛ĂĐĐĞŶƚ ĂŶŐůĂŝƐ͕ 
 Ğƚ ĕĂ͕ ũ͛Ăŝ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ů͛ĂǀŽŝƌ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ĐĞƚ ĂĐĐĞŶƚ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĚŽŶĐ ũ͛ĞƐƐĂŝĞ ĚĞ ŵ͛ĂƉƉůŝƋƵĞƌ ƉŽƵƌ ďŝĞŶ ƌĞƚĞŶŝƌ Ğƚ 
 ƉĂƐ ĂǀŽŝƌ ů͛ĂĐĐĞŶƚ ĂŵĠƌŝĐĂŝŶ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ƉůƵƐ ƌĂƉŝĚĞ Ğƚ ŵŽŝŶƐ ĂƉƉůŝƋƵĠ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ďŽŶ͕ ů͛ĂĐĐĞŶƚ ĂŶŐůĂŝƐ, ça 

 fait toujours plus intelligent quand on le parle (1 : 80). 

 

PŚŝůŝƉƉĞ ĞƐƚ͕ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ͕ ƵŶĞ ĞǆĐĞƉƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ ƐĂ ĚĠŵĂƌĐŚĞ ĞƐƚ ĞǆĞŵƉůĂŝƌĞ ĞŶ ĐĞ ƐĞŶƐ ƋƵ͛ĞůůĞ 

témoigne du rôle de la volonté dans les progrès. Cette volonté est évidemment fondamentale, 

mais ce qui fait sans doute que les résultats de Philippe sont bien supérieurs à ceux de la 

ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ͕ ĞƵǆ ĂƵƐƐŝ͕ ƚƌĂǀĂŝůůĞŶƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ƐĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ĞƐƚ Ě͛ƵŶĞ 
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nature qui va largement au-delà de la notion de motivation intégrative. On a presque ici affaire 

ă ƵŶ ĚĠƐŝƌ ĚĞ ĨƵƐŝŽŶ͕ ĚĞ ƚƌĂŶƐĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐŽŝ ĞŶ AŶŐůĂŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire une forme extrême de 

ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉŽƐƐŝďůĞ ĐŚĞǌ ĐĞ ůǇĐĠĞŶ ĂƚǇƉŝƋƵĞ ƋƵ͛ĂƵ Ɖƌŝǆ Ě͛ƵŶĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ 

et linguistique de tous les instants.  

 

4.1.3. La discipline enseignée en langue étrangère, facteur de motivation ou de remotivation 

 

 4.1.3.1. Ce que les élèves de section générale perçoivent de leur enseignement en anglais 

 

CĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ďŝĞŶ ĂĚĂƉƚĠƐ ĂƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ ĚŽƚĠƐ Ě͛ƵŶ ŐƌĂŶĚ ĂƉƉĠƚit de savoir, se disent 

ŵŽƚŝǀĠƐ ƉĂƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie ou des sciences physiques en anglais. Leur 

motivation est déclinée selon les deux dimensions établies par Gardner et Lambert (1959), 

instrumentale et intégrative, soit parce que les élèves se projettent dans un au-ĚĞůă ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ 

Žƶ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ůĞƵƌ ƉĞƌŵĞƚƚƌĂ ĚĞ ƚƌŽƵǀĞƌ ƵŶ ĞŵƉůŽŝ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ Ğƚ ĚĞ ů͛ĞǆĞƌĐĞƌ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ 

international, soit parce que le désir de communiquer de manière aisée avec des Anglo-saxons 

leur apparaît comme une valorisation désirable de leur personnalité.  

 

CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ů͛ĞĨĨĞƚ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶŶĞů ĚĞ ůĂ ƉƌŽũĞĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ĨƵƚƵƌ ŚǇƉŽƚŚĠƚŝƋƵĞŵĞŶƚ 

bilingue, où ils pourront interagir « naturellement » en anglais dans un contexte social ou 

professionnel, ne suffit sas doute pas à expliquer leur implication. Elle est aussi la conséquence 

ĚĞ ů͛ĂŵĠůŝŽƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ĚĞ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞ͘ UŶ 

ĚĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ů͛ĂƵŐŵĞŶƚĂƚŝŽŶ ƐĞŶƐŝble de la 

pratique de stratégies de compréhension, orale comme écrite (Perrin, 2001), du fait de la 

scientificité des supports et du discours magistral auxquels les élèves sont soumis. Agathe 

ƐŽƵůŝŐŶĞ ůĞ ƉĂƌĂĚŽǆĞ ĂƉƉĂƌĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ƉůƵƐ ĂŝƐĠĞ ĚƵ discours scientifique que 

des situations du cours de langue, au contenu plus flou (« EŶ ƉŚǇƐŝƋƵĞ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͕ ĕĂ ŵ͛Ă 

ŵŽƚŝǀĠĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ƋƵ͛ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ » (1 : 64)). Cette réalité tient sans 

doute à la fois à la nature plus prévisible du discours scientifique, surtout en contexte scolaire 

où les élèves connaissent en général le sujet du chapitre ou de la section étudiés, et à la 

ƉĠĚĂŐŽŐŝĞ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ƋƵĞ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ͕ ƋƵŝ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĚŽŝǀĞŶƚ 

construire des cours en L2 sans y avoir été préparés par leurs études universitaires, sont 

ƐŽƵǀĞŶƚ ƚƌğƐ ƐŽƵĐŝĞƵǆ Ě͛ĂŝĚĞƌ ůĞƵƌƐ ĠůğǀĞƐ ă ůĞƐ ƐƵŝǀƌĞ͕ Ǉ ĐŽŵƉƌŝƐ ĞŶ ƌĞǀĞŶĂŶƚ ƚĞŵƉŽƌĂŝƌĞŵĞŶƚ 

au français (Agathe, 1 : 54).  

 

DĞ ŵġŵĞ͕ ů͛ĂƵŐŵĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ ĚĞ ĐŽƵƌƐ ĞŶ LϮ Ğƚ ů͛ĂĐĐƌŽŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚƵ ůĞǆŝƋƵĞ ƋƵŝ͕ ƉŽƵƌ 

ces lycéens motivés et ambitieux, en est la conséquence tendent à développer les capacités 
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Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ŽƵ͕ ƚŽƵƚ ĂƵ ŵŽŝŶƐ͕ ă ůĞƵƌ ĚŽŶŶĞƌ ĚĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ͨ une meilleure 

assurance » (Anaëlle, 1 : 88), qui est vraisemblablement motivante. François-Xavier remarque 

que la difficulté induite par la moindre familiarité avec la langue du cours entraîne une 

concentration plus grande (1 : 36-38), donc sans doute une rétention des informations, du 

lexique et des concepts plus importante.  

 

UŶ ĂƵƚƌĞ ĠůĠŵĞŶƚ ƐŽƵůŝŐŶĠ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞƐƚ ƋƵĞ ůĂ ŶŽƵǀĞĂƵƚĠ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ 

notions disciplinaires déjà étudiées en français permet de sortir le cours de la discipline non 

linguistique de la routine scolaire ou disciplinaire (Victoria, 1 : 78). Cela est particulièrement le 

ĐĂƐ ƉŽƵƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ Ğƚ ĚĞ ůĂ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ͕ ĐŽŶĕƵ ƐĞůŽŶ ĚĞƐ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞƐ 

ĐŽŶĐĞŶƚƌŝƋƵĞƐ ;Đ͛ĞƐƚ-à-dire que la même notion ou la même période historique sont étudiées à 

différents niveaux du cursus scolaire de manière de plus en plus approfondie), et qui est 

parfois jugé répétitif par les élèves (Alexandra F., 1 ͗ ϲϰͿ͘ L͛ĠƚƵĚĞ Ě͛ƵŶ ĂƐƉĞĐƚ ĚƵ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ ĞŶ 

anglais contribue à y apporter un éclairage différent qui suffit à donner aux lycéens un 

sentiment de nouveauté, donc à concentrer leur attention davantage à la fois sur la forme et 

ƐƵƌ ůĞ ĨŽŶĚ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƐƵƌ ůĞ ƐƵũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ Ğƚ ƐƵƌ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ĞŵƉůŽǇĠƐ ƉŽƵƌ ůĞ ƚƌĂŝƚĞƌ͘  

 

JƵůŝĞ ƐŝŐŶĂůĞ ŵġŵĞ ĂǀŽŝƌ ŚŽƌƌĞƵƌ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ;ϭ : 86), mais y troƵǀĞƌ ĚĞ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚƵ ĨĂŝƚ ƋƵĞ 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ƌĞĕŽŝƚ ĞƐƚ ĞŶ LϮ͘ EůůĞ ŝŶƐŝƐƚĞ ƐƵƌ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ 

discipline en langue étrangère comme ouverture sur un monde de la connaissance plus divers 

et plus riche (« On Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ĠƚĠ ĐŽŶĨrontés au monde courant avec la langue anglaise » 

(1 : 92), « ĕĂ ŶŽƵƐ ŽƵǀƌĞ ƉůƵƐ͘ OŶ ĚĠĐŽƵǀƌĞ ĚĞƐ ŶŽƵǀĞůůĞƐ ĐŚŽƐĞƐ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ » (1 : 100)). On 

ƉĞƌĕŽŝƚ ďŝĞŶ ŝĐŝ ƋƵĞ ůĞ ŐŽƸƚ ƉŽƵƌ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ ŶŽƵǀĞĂƵǆ ƋƵŝ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ 

section européenne du lycée Marceau nourrit leur motivation pour la discipline enseignée en 

L2, au-delà même peut-ġƚƌĞ ĚĞ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ŝŶŝƚŝĂů ƉŽƵƌ ĐĞƚƚĞ ŵĂƚŝğƌĞ͘  

 
 4.1.3.2. Ce que les élèves de section professionnelle perçoivent de leur enseignement en anglais 

 

En accoƌĚ ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ƐƵƌ ůĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ĞŶƚƌĞ ůǇĐĠĞŶƐ ŐĠŶĠƌĂƵǆ Ğƚ 

ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͕ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐƵƌƉƌĞŶĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ ƋƵĞ ĐĞƐ ĚĞƌŶŝĞƌƐ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ 

Ŷ͛ĠǀŽƋƵĞŶƚ ƉƌĞƐƋƵĞ ƉĂƐ Ě͛ĠůĠŵĞŶƚƐ ĚĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ŝŶƚĠŐƌĂƚŝǀĞ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ ŶĞ ƉĞƌĕŽŝvent pas 

ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĚĞ ůŝĞŶƐ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞĕŽŝǀĞŶƚ͘ CĞƚƚĞ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ă ĠƚĂďůŝƌ ĚĞƐ 

rapports entre les enseignements reçus et entre ces enseignements et la réalité du monde 

extrascolaire, davantage caractéristique des lycéens professionnels, rend évidemment plus 

ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ůĞƵƌ ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ Ě͛ŽƵƚŝůƐ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ͕ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůƐ Ğƚ ĐŽŶĐĞƉƚƵĞůƐ͘  
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Les élèves de section professionnelle du lycée Jehan de Beauce ont une motivation pour 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵŝ ƌĞƐƚĞ ƉƌĞƐƋƵĞ ĞǆĐlusivement centrée sur sa 

fonction instrumentale (« NŽƐ ĚŝƐĐƵƐƐŝŽŶƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵŽŝ ͍ C͛ĞƐƚ ƋƵ͛ŽŶ ΀͙΁ ĂƉƉƌĞŶĚ ΀ůĞƐ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞƐ 

de communication] en cours » (Romain, 3 : 56)). Cet enseignement devrait, selon eux, leur 

donner à la fois des outils de communication ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ĠĐŚĂŶŐĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů 

exolingue (conversation avec un client étranger, rédaction de lettres ou de bons) et une 

ŐĂƌĂŶƚŝĞ Ě͛ĞŵƉůŽǇĂďŝůŝƚĠ ĨƵƚƵƌĞ͘ “ŝ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ƌĞƐƐĞŶƚĞŶƚ ŵĂũŽƌŝƚĂŝƌĞŵĞŶƚ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ 

de la logistique en français est répétitif, voire ennuyeux, ils apprécient cependant celui de la 

ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ǉ ĂĐƋƵŝğƌĞŶƚ ĚƵ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͘ CůĠŵĞŶƚ ƌĠƐƵŵĞ ďŝĞŶ ůĞ ƉŽŝŶƚ ĚĞ 

vue de ses camarades :  

 
 LĞ ƐĞƵů ƉƌŽďůğŵĞ ĚĞ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƚŝƚ ƉĞƵ ƌĠƉĠtitif, quoi. On voit toujours un petit 

 peu la même chose, et donc, là, cette année, on revoit encore plus ou moins la même chose, donc, des 

 ĨŽŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ůŽƵƌĚ͘ QƵĞ ůă͕ Ě͛ĂůůĞƌ ĞŶ DNL͕ ŽŶ ƉĂƌůĞ ƚŽƵũŽƵƌƐ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ ŵĂŝƐ ŽŶ ĨĂŝƚ ƉůƵƐ ĞŶ 
 anglais, dŽŶĐ Đ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ͕ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĚƵ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƋƵĞ ŶŽƵƐ͕ ĞŶ 
 français, on connaît, on nous rabâche, que là, on voit ça en anglais, et on voit comment le placer, dans 

 ƋƵĞůůĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ůĞ ĚŝƌĞ͘ DŽŶĐ͕ ŽƵŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ƉůƵƐ ŝŶƚĠressant (3 : 108).  

 

“͛ŝůƐ ƌĞĐŽŶŶĂŝƐƐĞŶƚ ƋƵĞ ůĞ ůĞǆŝƋƵĞ ĂƉƉƌŝƐ ĞŶ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ă ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ƌĠƵƚŝůŝƐĠ 

ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ƐĞŵďůĞŶƚ ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ ŵŽŝŶƐ ĂŝƐĠŵĞŶƚ 

ů͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ƉƌŽĐĠĚƵƌĂů ƋƵĞ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ Ě͛ĂĐtivités de compréhension et 

Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĞŶ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͘ “ŝ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ 

ůĞƵƌ ƉůĂŠƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ůĞƵƌ ĚĞŵĂŶĚĞ ƵŶ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞů ŵŝŶŝŵĂů ;ĐŽŶƚĞŶƵ ĚĠũă 

maîtrisé, activités répétitives) et qu͛ŝů ƐĞŵďůĞ ƉŽƌƚĞƵƌ Ě͛ƵŶĞ ĨƵƚƵƌĞ ĐĞƌƚŝĨŝĐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ 

ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĠǀĞŶƚƵĞůůĞŵĞŶƚ ŵŽŶŶĂǇĂďůĞ͘ EŶ ĞĨĨĞƚ͕ ďŝĞŶ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ŶĞ ƐŽŝƚ ũĂŵĂŝƐ 

ƵƚŝůŝƐĠ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞƐ Žƶ ŝůƐ ƐĞ ƌĞŶĚĞŶƚ ĞŶ ƐƚĂŐĞ͕ ŝůƐ ŽŶƚ ƵŶĂŶŝŵĞŵĞŶƚ ĠƉŽƵƐĠ ů͛ŽƉŝŶŝŽŶ 

doxique que la maîtrise de cette langue était un viatique pour tout développement de carrière.  

 
 ϰ͘ϭ͘ϯ͘ϯ͘ AƵƚƌĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶŶĞůƐ ůŝĠƐ ă ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ 

 

Krashen développe la notion de « filtre affectif » (1988 : 22) pour catégoriser les obstacles 

motivationnels rencontrés par certains apprenants. Il fait remarquer que ce filtre agit moins 

lorsque les apprenants sont motivés « with the message, not with the form », et que ce 

contenu correspond à leurs intérêts et à leurs objectifs (Krashen et Terrell, 1983, rééd. 2000). 

LĞǁŝƐ͕ ƋƵŝ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƚ ĚĂŶƐ ůĞ ƉƌŽůŽŶŐĞŵĞŶƚ ĚƵ ĐĂĚƌĞ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ KƌĂƐŚĞŶ͕ ǀĂ ĚĂŶƐ ůĞ ŵġŵĞ 

ƐĞŶƐ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĠĐƌŝƚ :  
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 If teachers react to the content of what the students say, rather than its linguistic form, they are most 

 likely to lower the affective filter, to encourage a positive attitude and to aid acquisition (1993 : 29).  

 

Or, si la logique disciplinaire est respectée, on peut supposer que les professeurs de disciplines 

enseignées en anglais vont se focaliser davantage que leurs collègues spécialistes de langue sur 

ůĞ ĐŽŶƚĞŶƵ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ ƐƵƌ ůĂ ĨŽƌŵĞ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ůĞƵƌ ƉƌŝŽƌŝƚĠ ƐĞƌĂ ĚĞ ƚƌĂŝƚĞƌ 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ŽƵƚŝů Ğƚ ŶŽŶ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ŽďũĞƚ͘ EŶ ĐĞůĂ͕ ŝůƐ ĚĞǀƌĂŝĞŶƚ ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ 

Ě͛Ăccorder à leur utilisation de la langue une dimension plus « naturelle », plus 

« authentique ͕ͩ ƉůƵƐ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞ͕ ĚŽŶĐ ĨĂĐŝůŝƚĞƌ ůĞ ĚĠƉůĂĐĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ů͛ĂǆĞ ĞŶǀŝƐĂŐĠ ǀĞƌƐ ůĂ 

langue expérience.  

 

DĂŶƐ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŵğŶĞ ĚĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĚĞ ůĂ ƉŽƉƵůĂƌŝƚĠ ĂƵƉƌğƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ 

ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en  classes européennes, au-ĚĞůă ĚĞ ů͛ŝŵƉĂĐƚ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶŶĞů ĚĞ 

ů͛ĞŵƉůŽŝ Ě͛ƵŶĞ LϮ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĐŽŶĐĞŶƚƌŝƋƵĞ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞ ĂƵƐƐŝ 

(2002 : 138), Perrin cite trois aspects positifs :  

 un renouvellement des méthodes pédagogiques ; 

 ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌĚŝƐĐŝƉůŝŶĂƌŝƚĠ ; 

 le plaisir de « faire différemment des autres classes » (138).  

 

LĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƚƌĂŶƐĚŝƐĐŝƉůŝŶĂƌŝƚĠ ĨĞƌĂ ů͛ŽďũĞƚ Ě͛ƵŶĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ƐƉĠĐŝĨŝƋƵĞ ƉůƵƐ ůŽŝŶ͘ JĞ ŶĞ 

traiterai donc ici que des deux autres éléments mentionnés par Perrin.  

 

Les lycéens qui entrent en 2nde européenne ne peuvent évidemment faire la part des 

changements dus au passage du collège au lycée et de ceux qui tiennent à leur inscription dans 

une classe à projet particulier. Quant à leurs pairs de lycée professionnel, à leur entrée en 1ère 

ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ͕ ŝůƐ ŶĞ ůĞƐ ƉĞƌĕŽŝǀĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ƉůƵƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞƵƌ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ 

BEP͕ MĂĚĂŵĞ A͕͘ ŶŽŶ ƐĞƵůĞŵĞŶƚ ůĞƐ ƐƵŝƚ ũƵƐƋƵ͛ĂƵ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ ŵĂŝƐ ůĞur 

enseigne également la logistique en anglais. Le seul des lycéens qui déclare percevoir chez la 

ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ƵŶĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ Ě͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ƐĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ƌƀůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ĞƐƚ 

JŽŶĂƚŚĂŶ͕ ƋƵŝ ŶŽƚĞ ů͛ŝŶƐĠĐƵƌŝƚĠ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚĞ ĚĂŶƐ ůĂ ĚŝƐĐŝƉůŝŶe nouvelle pour elle, qui se 

manifeste par un style plus nerveux (3 : 74), donc plus rapide (5 : 160), et un souci de 

perfectionnisme (5 ͗ ϭϲϬͿ͘ MĂŝƐ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ŝĐŝ ĚĞ ĐŽŵŵĞŶƚĂŝƌĞƐ ƐƵƌ ƵŶ ƐƚǇůĞ 

pédagogique, pas sur des choix méthodologiques liés à la discipline enseignée. Lors des 

ŽďƐĞƌǀĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƉƵ ĨĂŝƌĞ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ŵĞŶĠƐ ƉĂƌ MĂĚĂŵĞ A͕͘ ũ͛Ăŝ 

Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ĐŽŶƐƚĂƚĠ ƋƵĞ ůĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƉƌĂƚŝƋƵĠĞƐ ;ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ĚŝĂůŽŐƵĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ŽƵ 
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ƐŽĐŝĂƵǆͿ Ɛ͛ĂƉƉĂƌĞŶƚĂŝĞŶƚ ƚŽƵƚ ă ĨĂit aux activités langagières des cours de langue 

communicatifs.  

 

QƵĂŶƚ ĂƵ ƚƌŽŝƐŝğŵĞ ĂƐƉĞĐƚ ĐŝƚĠ ƉĂƌ PĞƌƌŝŶ͕ ůĞ ƉůĂŝƐŝƌ Ě͛ġƚƌĞ ĚŝƐƚŝŶŐƵĠ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ů͛ĂǀĞƵ ĚĞ 

ƐŽŶ ŝŵƉĂĐƚ ĨĂŝƚ ů͛ŽďũĞƚ Ě͛ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ƌĠƚŝĐĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ ƉƌĠĨğƌĞŶƚ ĂĨĨŝrmer 

ƋƵĞ ůĂ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ Ğƚ ůĞƵƌƐ ƉĂŝƌƐ ŵŽŝŶƐ ĨŽƌƚƵŶĠƐ Ŷ͛Ă Ě͛ĂƵƚƌĞ ƌĠĂůŝƚĠ ƋƵĞ ƐƚƌƵĐƚƵƌĞůůĞ 

(horaires, emplois du temps, professeurs différents) et que leur élection ne les rend pas 

différents des autres (Agathe, 1 : 48 ; Sébastien, 4 : 56 ; Yaniss, 1 : 56). Lorsque Julie se 

retrouve dans une classe de 1ère ES agitée (5 : 76) et pas très motivante (5 : 72), elle se sent, au 

diapason de la classe, moins impliquée, même si elle reconnaît que la dégradation est surtout 

perceptible chez les élèves non-européens (5 ͗ ϲϲͿ͘ QƵĂŶƚ ă VŝĐƚŽƌŝĂ͕ ƋƵŝ ƉĞŶƐĞ ƋƵ͛ĞŶ ĐůĂƐƐĞ 

européenne, elle est « avec les meilleurs élèves et les meilleurs professeurs » (1 : 34), elle peut 

ĂƵƐƐŝ ĂĨĨŝƌŵĞƌ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ĞŶƚƌĞ ĠůğǀĞƐ͕ ŽƵ ƋƵ͛ŝů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƋƵĞ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐes 

Ě͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů ;ϱ : 61-70).  Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ŽŶ Ă ĂĨĨĂŝƌĞ ŝĐŝ ă ƵŶĞ ƌĠƐŝƐƚĂŶĐĞ 

importante de la part des élèves, qui ne peut pas ne pas avoir un impact (que je tenterai 

Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ plus loin) sur leurs résultats : dans un système classant qui se présente comme 

égalitaire, ou un système parlementaire qui se prétend nouant, les élèves sont soumis à un 

« écartèlement immobile ͕ͩ ƉŽƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ MĞŵŵŝ ;ϮϬϬϰ : 96), entre leur être 

ƌĠĞů Ğƚ ů͛ŝŵĂŐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽƵŚĂŝƚĞŶƚ ĚŽŶŶĞƌ Ě͛ĞƵǆ-mêmes, la région antérieure (« là où se joue 

ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ») et la région postérieure (« ůĞ ůŝĞƵ Žƶ ů͛ĂĐƚĞƵƌ ƉĞƵƚ ĂǀŽŝƌ ů͛ĂƐƐƵƌĂŶĐĞ 

ƋƵ͛ĂƵĐƵŶ ŵĞŵďƌĞ ĚƵ ƉƵďůŝĐ ŶĞ ĨĞƌĂ ŝŶƚƌƵƐŝŽŶ ») de Goffman (1959, trad. 1973 : 110-111). On 

ne peut pas écarter totaůĞŵĞŶƚ ů͛ŝĚĠĞ ƋƵĞ ůĂ ŐƌŝƐĞƌŝĞ Ě͛ĂǀŽŝƌ ĠƚĠ ĐŚŽŝƐŝ ĐŽŵŵĞ ůĞ ƐŽƵĐŝ ĚĞ 

préserver la face par rapport aux pairs, que la misère subjective des éliminés comme 

ů͛ŝŶƋƵŝĠƚƵĚĞ ĚƵ ůĞŶĚĞŵĂŝŶ ĚĞƐ ĨƵƚƵƌƐ ŽƵǀƌŝĞƌƐ Ğƚ ĞŵƉůŽǇĠƐ ŽŶƚ ƵŶ ŝŵƉĂĐƚ ƐƵƌ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ĚĞƐ 

élèves et induisent chez eux des représentations et des stratégies, que je vais chercher 

maintenant à analyser.  

 

4.2. Analyse des représentations des élèves 

 

L͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ŶĞ ƉĞƵƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉƌĠƚĞŶĚƌĞ ă ů͛ĞǆĂĐƚŝƚƵĚĞ ŽƵ ă 

ů͛ĞǆŚĂƵƐƚŝǀŝƚĠ͕ Ğƚ ĐĞůůĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ǀĂ ůŝƌĞ Ŷ͛ĠĐŚĂƉƉĞ ƉĂƐ ă ĐĞƚƚĞ ƌĠĂůŝƚĠ͘ L͛ĂŶĂůǇƐĞ ƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞ 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ;Ğƚ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ ġƚƌĞͿ ƵŶĞ ƐĐŝĞŶĐĞ ĞǆĂĐƚĞ͕ ŵĂŝƐ ĞůůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ŶŽŶ ƉůƵƐ ĚĠƉŽƵƌǀƵĞ ĚĞ 

ƐĐŝĞŶƚŝĨŝĐŝƚĠ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ůĞ ĐŚĞƌĐŚĞƵƌ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ƐƵƌ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ;ͨ les consciences 

particulières » de Durkheim (1895, rééd. 2009 : 144)) pour émettre des hypothèses sur la 

réalité sous-ũĂĐĞŶƚĞ͕ ŚǇƉŽƚŚğƐĞƐ ƋƵ͛ŝů ĐŽŶǀŝĞŶƚ ĞŶƐƵŝƚĞ ĚĞ ƌĞĐŽƵƉĞƌ ĂǀĞĐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 
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ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞƐ ŽƵ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚǇƉĞƐ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ ƉŽƵƌ ĞƐƐĂǇĞƌ Ě͛ĠƚĂďůŝƌ ƵŶ ĚŽŵĂŝŶe de 

ǀĂůŝĚŝƚĠ ůĂƌŐĞ͘ LĞ ƚŝƚƌĞ ŵġŵĞ ĚĞ ů͛ŽƵǀƌĂŐĞ ĚĞ DƵƌŬŚĞŝŵ͕ Les règles de la méthode sociologique, 

le montre :  cet état de fait est le fondement paradoxal mais nécessaire de la scientificité de la 

sociologie ͗ ƉƵŝƐƋƵ͛ͨ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƌŝĞŶ ĚĂŶƐ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ƋƵĞ Ěes consciences particulières » (144), la 

méthode sociologique doit prendre le parti de traiter en « objets de science » (57) les 

représentations de ces consciences particulières, que le sociologue décrit comme des 

« ƉŚĠŶŽŵğŶĞƐ ΀͙΁ ĚĠũă ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĠƐ ĚĂŶƐ ů͛Ğsprit, non seulement par des images sensibles, mais 

par des sortes de concepts grossièrement formés » (57).  

 

C͛ĞƐƚ ĞŶ ŵ͛ĂƉƉƵǇĂŶƚ ƐƵƌ ůĞ ǀĠĐƵ Ě͛ĠůğǀĞƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůƐ͕ ƚĞů ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƚĞŶƚĠ ĚĞ ůĞ ĐĞƌŶĞƌ ƉĂƌ ĚĞƐ 

ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ ĐŝďůĠĞƐ ůŽƌƐ Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶƐ ĞŶ ƚġƚĞ-à-tête͕ ƋƵ͛ŝů ŵ͛Ă ĠƚĠ ƉŽƐƐŝďůĞ ĚĞ ǀŽŝƌ ĠŵĞƌŐĞƌ 

ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĐŽŶƐƚĂŶƚĞƐ ĚƵ ǀĠĐƵ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ŽŶƚ͕ ũĞ ů͛ĞƐƉğƌĞ͕ ƵŶĞ ǀĂůŝĚŝƚĠ ƉůƵƐ ŐĠŶĠƌĂůĞ ƋƵĞ ůĞ 

cadre limité de mon étude qualitative.  

 

LĞƐ ƉĂŐĞƐ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ǀĂ ůŝƌĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĞŶƚ ĚŽŶĐ ă ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ŵŝĐƌŽƐŽĐŝŽůŽŐŝƋƵĞ͕ Ɛ͛ĂƉƉƵǇĂŶƚ ƐƵƌ 

ĐĞ ƋƵĞ ƌĠǀğůĞŶƚ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ě͛ĞƵǆ-mêmes et de leurs univers. Cette analyse me permettra de 

ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ůĂ ŵĂŶŝğƌĞ ĚŽŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĂŶƐ 

ůĂƋƵĞůůĞ ŝůƐ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŶƚ͕ ůĂ ƉůĂĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ǉ ŽŶƚ Ğƚ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ Ě͛ĂĐƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ƉŽƐƐğĚĞŶƚ ƐƵƌ ĞůůĞ͘ 

En particulier, il me semble important de tenter de comprendre, à travers les témoignages des 

ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĐŽŵŵĞŶƚ ŝůƐ ĐŽŶĕŽŝǀĞŶƚ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ LϮ ĂƵƋƵĞů ŝůƐ ƐŽŶƚ ĐŽŶĨƌŽŶƚĠƐ Ğƚ ůĂ ƉůĂĐĞ 

que cet enseignement et les professeurs leur donnent ou leur laissent. Mon objectif est ici 

ĚŽƵďůĞ͘ D͛ĂďŽƌĚ͕ ũĞ ǀŽƵĚƌĂŝƐ ĞƐƐĂǇĞƌ Ě͛ŝƐŽůĞƌ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ͕ ƚƌĂĚƵŝƚĞƐ ƉĂƌ ĚĞƐ 

ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ͕ ƋƵŝ ƉŽƵƌƌĂŝĞŶƚ Ɛ͛ĠƌŝŐĞƌ ĞŶ ŽďƐƚĂĐůĞƐ ĂƵ ƉƌŽŐƌğƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ DĞƵǆŝğŵĞŵĞŶƚ͕ ŝů 

me paraît essentiel, au regard de ce que mettait en évidence le chapitre 2, de percevoir la 

ŶĂƚƵƌĞ ĚĞƐ ůŝĞŶƐ ĞŶƚƌĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ Ğƚ ŚĂďŝƚƵƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ƋƵŝ 

ƐĞ ƉŽƐĞ ĞƐƚ ĐĞůůĞ ĚƵ ƌĂƉƉŽƌƚ ĞŶƚƌĞ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĂŶƐ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛une langue écrite 

ƉůƵƐ ŶŽƌŵĠĞ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞ ĂǀĞĐ ůĞƵƌƐ ĂƚƚŝƚƵĚĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞƐ ŽƵ 

ĚĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ Ě͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ƐŽĐŝĂůĞ͘  

 

4.2.1. Les représentations du vécu scolaire 

 

 4.2.1.1. Histoires personnelles 

 

LĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƌĞŶĐŽŶtrés et suivis se déclarent, dans leur immense majorité, heureux. Au 

terme de 3 ou 4 ans, leur passage au lycée les a satisfaits, aussi bien au niveau des 

ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞƐ ƋƵ͛ă ĐĞůƵŝ ĚĞƐ ƌĂƉƉŽƌƚƐ ƐŽĐŝĂƵǆ͘ MġŵĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŽŶƚ ƐŽƵĨĨĞƌƚ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ 
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agitées (Julie) ou peu responsables (Jonathan), qui ont été orientés malgré eux (Alexandra L., 

Florian), qui ont connu des redoublements lors de leur parcours (Soufien), tirent un bilan 

ƉŽƐŝƚŝĨ ĚĞ ůĞƵƌ ƐĐŽůĂƌŝƚĠ͘ Iů ŵ͛Ă ƉĂƌƵ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ŵ͛ĂƌƌġƚĞƌ ƐƵƌ ĐĞůůĞƐ ĚĞ Đes adaptations au 

ŵŝůŝĞƵ ƋƵŝ ƐĞ ƐŽŶƚ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚĞƐ ĂƉƌğƐ ƵŶĞ ƉŚĂƐĞ ŝŶŝƚŝĂůĞ ĚĞ ƌĞũĞƚ͕ ĐĞůůĞƐ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ğƚ ĚĞ 

Jonathan.  

 

AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ă ĠƚĠ ƐĐŽůĂƌŝƐĠĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽůůğŐĞ Ě͛ƵŶĞ ƉĞƚŝƚĞ ǀŝůůĞ ƐĞŵŝ-rurale considéré comme 

peu prestigieux par rapport au recrutement habituel du lycée Marceau (« au collège, la plupart 

ĚĞ ŵĞƐ ĂŵŝƐ ǀĞŶĂŝĞŶƚ ĚĞƐ ŝŵŵĞƵďůĞƐ Ě͛ĞŶ ĨĂĐĞ ΀͙΁ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ĚƵ ƚŽƵƚ ƵŶ ŵŝůŝĞƵ ĨĂǀŽƌŝƐĠ » (1 : 

8)). Elle semble avoir pu concilier, lors de ses années de collège, réussite scolaire et popularité 

auprès de ses camarades de classe (« ŝů Ǉ Ă ůĞƐ ďŽŶŶĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ă ů͛ĠĐĂƌƚ Ğƚ ŝů Ǉ Ă ůĞƐ 

ďŽŶŶĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ĂƌƌŝǀĞŶƚ ă Ɛ͛ŝŶƚĠŐƌĞƌ ƚŽƵƚ ĞŶ ƚƌĂǀĂŝůůĂŶƚ ďŝĞŶ͕ Ğƚ ĐŽŵŵĞ ũ͛ĠƚĂŝƐ ƉĂƐ ă ů͛ĠĐĂƌƚ͕ 

ŶŽŶ͙ DĞƐ ĨŽŝƐ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĚĞƐ ƉĞƚŝƚĞƐ ŵŽƋƵĞƌŝĞƐ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛Ǉ ĂƌƌŝǀĂŝĞŶƚ ƉĂƐ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĠƚĂŝƚ ũĂŵĂŝƐ 

ƌŝĞŶ ĚĞ ŵĠĐŚĂŶƚ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ũƵƐƚĞ ƉŽƵƌ ƌŝŐŽůĞƌ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚƵ ƚĞŵƉƐ » (3 : 102)). Du fait de la carte 

scolaire, ses camarades de collège ont poursuivi leurs études au lycée Jehan de Beauce. Par 

contre, Alexandra F., du fait de pressions familiales, a rejoint, contre son gré, la section 

ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͘ Iů Ŷ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ƋƵĞ͕ ĞŶ ĚĠďƵƚ ĚĞ Ϯnde, Alexandra F. 

se soit trouvée quelque peu déstabilisée par un « lycée bourge » (2 : 42), où le recrutement est 

sociologiquement différent (« le lycée Jehan de Beauce recrute quand même dans les collèges 

entourés de banlieues » (1 : 62)), et où les pratiques culturelles sont différentes (« films plutôt 

intellectuels » plutôt que « films rigolos » (1 : 12), rock plutôt que rap (1 ͗ ϭϲͿͿ͘ LŽƌƐƋƵ͛ĞŶ ĨŝŶ ĚĞ 

2nde͕ ũ͛Ăŝ ĚĞŵĂŶĚĠ ă AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ɛŝ ĞůůĞ ĂǀĂŝƚ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ƋƵŝƚƚĞƌ ůĞ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ƐĂ ƌĠƉŽŶƐĞ Ă 

été :  

 
 Peut-ġƚƌĞ ƉĂƐ ůă͕ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ŶŽŶ͘ C͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ ƚƌŽƉ ƚĂƌĚ ƉŽƵƌ ƋƵŝƚƚĞƌ MĂƌĐĞĂƵ͘ NŽŶ͕ ũĞ ĐƌŽŝƐ ƉĂƐ ƋƵĞ 
 je le quitterais. MĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĐŽŵŵĞŶĐĠ ŝĐŝ͕ ũĞ ǀŽŝƐ ƉĂƐ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ Ě͛ĂůůĞƌ ĂŝůůĞƵƌƐ͘ TŽƵƚ 
 recommencer une troisième fois, ce serait un peu bête, quand même, je pense. Déjà, je me suis jamais 

 ƉŽƐĠ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ĕĂ Ŷ͛ĂƌƌŝǀĞƌĂ ƉĂƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŶƚ͕ ŵĂŝƐ ũĞ ƉĞŶƐĞ que je resterais quand 

 même à Marceau (3 : 108). 

 

En fin de terminale, Alexandra F. a pour meilleurs amis les élèves de section européenne du 

lycée :  

 
 MĞƐ ĂŵŝƐ ƉƌŝŵŽƌĚŝĂƵǆ ƐŽŶƚ ĐĞƵǆ ĚƵ ůǇĐĠĞ͘ C͛ĞƐƚ ĚĞƐ ŐĞŶƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ͕ ŵĂŝƐ ƉĂƐ ĚĞ ŵĂ ĐůĂƐƐĞ ͗ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ 
 des ES, ceux de ma classe en anglais, en fait (6 : 68).  

 

EůůĞ ǀĂ ŵġŵĞ ũƵƐƋƵ͛ă ĚĠĐůĂƌĞƌ :  
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 Maintenant, je sais que moi, maintenant, si on me retournait dans mon collège, je me dirais « Mon 

 DŝĞƵ͕ ƋƵ͛ĞƐƚ-ce que je fais là ͍ J͛Ǉ ĂƉƉĂƌƚŝĞŶƐ ƉĂƐ » (6 : 68).  

 

PŽƵƌ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ůĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ ŽŶƚ ŵĂƌƋƵĠ ƵŶĞ ŵĂƚƵƌĂƚŝŽŶ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ͕ ƋƵŝ ů͛Ă 

conduite à accepter davantage les valeurs de sa mère (« ĞůůĞ ĂŝŵĞ ƉĂƐ ƚƌŽƉ ŵĞƐ ĂŵŝƐ Ě͛ĂǀĂŶƚ 

;ĕĂ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ƉƌŽďůğŵĞͿ Ğƚ ũĞ ůƵŝ ĞŶ ǀĞƵǆ ĚĞ ŵ͛ĞŵƉġĐŚĞƌ ƵŶ ƉĞƵ ĚĞ ůĞƐ ǀŽŝƌ͘ Elle veut toujours que 

ũ͛ĂŝůůĞ ǀŽŝƌ ĐĞƵǆ ĚƵ ůǇĐĠĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ » (3 ͗ ϯϴͿͿ Ğƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ă Ɛ͛ŝŶƚĠŐƌĞƌ ĂƵ ŵŝůŝĞƵ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů 

ĞůůĞ ƚƌĂǀĂŝůůĂŝƚ ĂƵ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶ͘ PĂƐƐĠĞ ůĂ ƉŚĂƐĞ ŝŶŝƚŝĂůĞ ĚĞ ďŽƵĚĞƌŝĞ Ğƚ Ě͛ĂƵƚŽƉƵŶŝƚŝŽŶ ;ͨ je me 

reproche à moi-ŵġŵĞ Ě͛ġƚƌĞ ŝĐŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ƚŽƵƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũ΀͚͙΁ ĂŝŵĞ ďŝĞŶ ΀ŵĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚƵ 

ĐŽůůğŐĞ΁͘ C͛ĞƐƚ ĚĞƐ ĂŵŝƐ͕ ƋƵŽŝ͕ ŵĂŝƐ ďŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĐŽŵŵĞ ĂǀĂŶƚ » (3 : 32)), Alexandra F. est 

avant tout soucieuse de marquer sa place au sein du nouveau groupe social où elle interagit, et 

cela se fait au prŝǆ Ě͛ƵŶĞ ŵƵƚĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝŽ-scolaire, graduelle mais patente.  

 

LĞ ĐĂƐ ĚĞ JŽŶĂƚŚĂŶ ĞƐƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ͘ FĂƚŝŐƵĠ ĚĞ ů͛ĂŐŝƚĂƚŝŽŶ ;Ϯ ͗ ϴͿ͕ ĚĞ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ƐŽůŝĚĂƌŝƚĠ ;Ϯ : 46) 

Ğƚ ĚĞ ů͛ŝŵŵĂƚƵƌŝƚĠ ;Ϯ : 78 ; 3 : 16) de ses camarades de BEP (et désireux sans doute de prendre 

de la distance par rapport à son milieu familial indifférent (3 : 158 ; 3 : 162) et « mort » (6 : 

126)), il a quitté le lycée Jehan de Beauce en fin de terminale BEP pour préparer son 

baccalauréat à Tours. Très vite, il a eu le sentiment que ce changemenƚ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ĠƚĂŝƚ 

une erreur et a demandé à revenir au lycée Jehan de Beauce. Il explique son évolution en ces 

termes :  

 

 C͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ŵĞŶƚĂůŝƚĠ ŝĐŝ͕ ŵĂŝƐ ůĞƐ ŐĞŶƐ͕ ŝůƐ ƐĞ ƌĞƐƉĞĐƚĞŶƚ Ğƚ͕ ĚƵ ŵŽŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ ƉƌŽďůğŵĞƐ͕ 
 on est là pour bosseƌ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ă TŽƵƌƐ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ĕĂ͘ C͛ĞƐƚ ĚğƐ ƋƵ͛ŝů Ǉ ĞŶ Ă ƵŶ ƋƵŝ Ă ƵŶ ŶŽŵ ĚĞ ĨĂŵŝůůĞ 
 qui est un petit peu gênant, les autres, ils vont pas hésiter à le casser là-dessus, quoi (3 : 106). 

 

“ĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ůĞƐ ŵŽƋƵĞƌŝĞƐ ĚŽŶƚ JŽŶĂƚŚĂŶ ĨĂŝƚ ĠƚĂƚ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĠƚĠ ůĞ seul facteur motivant son 

ĚĠƐŝƌ ĚĞ ƋƵŝƚƚĞƌ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ TŽƵƌƐ͕ ŵĂŝƐ ŝů Ŷ͛ĞŶ ĚĞŵĞƵƌĞ ƉĂƐ ŵŽŝŶƐ ƋƵ͛ŽŶ ĚŽŝƚ ĨĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ůƵŝ ůĂ 

ŵġŵĞ ĐŽŶƐƚĂƚĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ ͗ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƋƵ͛ŝů ƌĞŶĐŽŶƚƌĞ ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ƵŶĞ 

question de marquage de place. Ce qui, initialement, le rendait amer et malheureux au lycée 

JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ ĠƚĂŝƚ ůĂ ĐŽŶƚƌĂĚŝĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ƐŽŶ ĚĠƐŝƌ ŐĠŶĠƌĞƵǆ Ě͛ĂŝĚĞƌ ƐĞƐ ƉĂŝƌƐ ;ŝů ƐĞ ĨĂŝƚ ĠůŝƌĞ 

délégué de classe (2 : 50), défend ses camarades en conseil de classe (2 : 50-56)) et la 

perception qu͛ŝů Ă ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐƌŝƚŝƋƵĞƐ Ğƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐŽŶƚƌĂĚŝĐƚŝŽŶƐ ;ϯ : 26-28). Après son retour de 

Tours, les choses se mettent petit à petit à changer. Jonathan semble apprécier de plus en plus 

ses camarades et trouver enfin sa place au sein du groupe : 

 
 C͛ĠƚĂŝƚ ƵŶ ƉĞƵ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ĚĠďŝůĞƐ͕ ŵĂŝƐ͕ ďŽŶ͕ ĂƉƌğƐ͕ ĨĂƵƚ ĂƵƐƐŝ ĚĠĐŽŝŶĐĞƌ ƵŶ ƉĞƵ͕ Ğƚ ũ͛Ăŝ ĂƉƉƌŝƐ ă ůĞƐ 
 connaître ͗ ŽŶ Ă ƉĂƐƐĠ ĚĞƐ ƐĞŵĂŝŶĞƐ ĞŶƐĞŵďůĞ Ğƚ ŝůƐ ƐŽŶƚ ƉĂƐ ƉůƵƐ ĚĠďŝůĞƐ ƋƵĞ ŵŽŝ͕ ŽƵ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ 
 Ě͛ĂƵƚƌĞ ;ϲ : 96).  
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Ce que Jonathan nomme décoincer un peu͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ƋƵ͛ŝů ůƵŝ ĨĂůůĂŝƚ Ɛ͛ĂĚĂƉƚĞƌ ĂƵ ŐƌŽƵƉĞ 

ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌ ă ůĞ ĐŚĂŶŐĞƌ͘ IŶĐŽŶƐĐŝĞŵŵĞŶƚ͕ ŝŵƉĞƌĐĞƉƚŝďůĞŵĞŶƚ͕ ů͛ĠǀŽůƵƚŝŽŶ Ă ĞƵ ůŝĞƵ͕ 

ŵĂŝƐ ůĞ ůǇĐĠĞŶ ĂǀĂŝƚ ďĞƐŽŝŶ ĚĞ ĨƵŝƌ ůĞ ŐƌŽƵƉĞ ƉŽƵƌ ƐĞ ƌĞŶĚƌĞ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ƐŽŶ ĚĠƐŝƌ ĚĞ Ɛ͛Ǉ 

(ré)intégrer.  

 

LĞƐ ĐĂƐ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ğƚ ĚĞ JŽŶĂƚŚĂŶ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ƋƵĞ͕ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ 

être le plus délicat pour les lycéens, et qui explique sans doute leur perception de la difficulté 

ĚĞ ů͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ ă ůĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ Ϯnde, est de trouver leur place dans un groupe ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ 

connaissent pas.  

 

Ceux qui ne sont pas parvenus à marquer leur place dans le groupe, soit parce que les études 

étaient pour eux une souffrance quotidienne, par ennui (Rémy) ou du fait de leurs échecs 

répétés (Inès, Levent ou Vincent), soit parcĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ƐĞŶƚĂŝĞŶƚ ƐŽĐŝĂůĞŵĞŶƚ ŝůůĠŐŝƚŝŵĞƐ ĚĂŶƐ 

ůĞƵƌ ůǇĐĠĞ ;DŝĂŶĞͿ͕ ƐŽŶƚ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĐŚŽŝƐŝ ĚĞ ƉŽƵƌƐƵŝǀƌĞ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ĂƵ-delà 

de quelques rencontres. Cela est à peine étonnant, au fond, puisque ces rencontres avaient 

lieu dans un contexte scolaire et portaient sur des domaines scolaires, et que ces lycéens 

Ŷ͛ĂǀĂŝĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĂƵĐƵŶĞ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ƌĠŝƚĠƌĞƌ ůĞƵƌ ŵĂůĂŝƐĞ͕ ůĞƵƌ ĠĐŚĞĐ ŽƵ ůĞƵƌ ƉŽƐƚƵƌĞ 

Ě͛ŝŶĚŽůĞŶĐĞ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĨŽŝƐ ƉĂƌ ĂŶ ůŽƌƐ ĚĞ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ͘ VĂƐƐĞƵƌ ŝŶĚŝƋƵĞ ƋƵĞ ůĞ ƐŽƵůŝŐŶĂŐĞ ĚĞ 

ů͛incompétence peut faire fonction de marqueur de place (1991), mais ce type de marquage-là 

souffre peut-ġƚƌĞ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ ů͛ĂǀĞƵ ƉƵďůŝĐ, surtout répété.  

 

 4.2.1.2. La perception de la « bonne classe » 

 

PŽƵƌ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ Ğƚ ůĞ ŐƌĂŶĚ ƉƵďůŝĐ͕ ůĞ ƚĞƌŵĞ ĚĞ bonne classe ĞƐƚ ĂƐƐŽĐŝĠ ă ůĂ ǀŝƐŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ 

classe de niveau élevé, où les enseignements peuvent être menés à un rythme soutenu avec 

ů͛ĂĚŚĠƐŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ͨ une classe qui donne envie de travailler », pour reprendre les termes 

Ě͛AŐĂƚŚĞ ;ϲ : 52). Pour les élèves cependant, ce terme semble pouvoir avoir une double 

acception : par bonne classe, ils entendent aussi une classe fondée sur une bonne entente 

ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƵŶ ĞŶƐĞŵďůĞ ĐŽŶǀŝǀŝĂů͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĠǀŽƋƵĞ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ 

BEP, Florian dira :  

 
 C͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ͕ ŝů Ǉ Ă ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞƐ ĨŝůůĞƐ͘ Iů Ǉ Ă ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŐĂƌĕŽŶƐ ĚĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ͕ ŵĂŝƐ ďŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ 
 ĚĞƐ ĐůĂŶƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚĞƐ ŐƵĞƌƌĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ũƵƐƚĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ă ůĂ ƌĠĐƌĠ͕ ŝů ǀĂ Ǉ ĂǀŽŝƌ ƵŶ ĐĂŵƉ ƋƵŝ ǀĂ ĂůůĞƌ 
 par là-bas et un autre camp par là-ďĂƐ͘ C͛ĞƐƚ ũƵƐƚĞ ĕĂ͕ ŵĂŝƐ ŝů Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ ŐƵĞƌƌĞ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͘ OƵŝ͕ ŽŶ Ɛ͛ĞŶƚĞŶĚ 
 bien ͗ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ďŽŶŶĞ ĐůĂƐƐĞ͕ ƋƵŽŝ ;ϭ : 30).  
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Ce discours irénique est fréquent (Florian, 5 : 42 ; Sébastien, 1 : 38 ; Yannis, 2 : 46) et témoigne 

ĚĞ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞ ůĂ ĚŝŵĞŶƐŝon relationnelle et des normes de groupe pour les lycéens. Parmi 

les trois orientations qui leur permettent, selon Dubet, de « construi[re le] sens subjectif de 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ΀͙΁ ͗ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ͕ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ͕ ůĂ ƌĞůĂƚŝŽŶ » (1991 ͗ ϮϲͿ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐĞƚƚĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ Ƌui est 

ĐŽŶǀŽƋƵĠĞ ĞŶ ƉƌŝŽƌŝƚĠ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ ũƵŐĞƌ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ ŽƵ ƐŽŶ ĐƵƌƐƵƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ LŽƌƐƋƵĞ ũ͛Ăŝ 

demandé aux lycéens un bilan de leurs 3 ou 4 années de lycée, ce sont en fait aussi des 

éléments relationnels qui ont été surtout mentionnés :  

 
 On est dans la classe, on voit toujours les copains, on voit toujours du monde (David, 6 : 108) ; 

 

 Nous sommes plus libres au lycée que nous ne le sommes au collège; et on peut donc se lier plus avec 

 des personnes, ce qui rend le lycée plus agréable. Là, les professeurs vont dire « Non, vous êtes ici 

 pour travailler ͕ͩ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ŵŝĞƵǆ ƋƵĂŶĚ ŽŶ Ă ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ͕ ƋƵĂŶĚ ŽŶ ǀĞƵƚ ĂůůĞƌ ǀŽŝƌ ƵŶĞ 
 personne, se dire « AŚ͕ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ũ͛Ăŝ ŝƚĂůŝĞŶ͕ ă ĐƀƚĠ ĚĞ MĂĐŚŝŶĞ͕ ũ͛ĂŝŵĞ ďŝĞŶ ġƚƌĞ ă ĐƀƚĠ Ě͛ĞůůĞ », 

 ĚŽŶĐ ũ͛Ăŝ ĞŶǀŝĞ Ě͛ĂůůĞƌ en cours (Alexandra F., 6 : 66) ; 

 

 CĞ ƋƵĞ ũĞ ƌĞƚŝĞŶĚƌĂŝ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ͕ ĚĞ ĐĞƐ ĂŶŶĠĞƐ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ůĞ ǀŽǇĂŐĞ ĞŶ “ƵğĚĞ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ 
 ĚĞƌŶŝğƌĞ͕ ƋƵŝ Ă ĠƚĠ ƵŶĞ ƚƌğƐ ďŽŶŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ͘ Eƚ͕ ǀŽǇĞǌ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵ͛ŝů ĚĞǀƌĂŝƚ Ǉ ĂǀŽŝƌ ĂƵ ůǇĐĠĞ ĚĞƐ 
 voyages ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞƐ ƉůƵƐ ƌĠŐƵůŝĞƌƐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ũĞ ƐĂŝƐ ƋƵĞ ĕĂ ĐŽƸƚĞ ĂƐƐĞǌ ĐŚĞƌ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ƚƌğƐ ƚƌğƐ 
 ĞŶƌŝĐŚŝƐƐĂŶƚ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚƵ ĐŽŶƚĂĐƚ ĂǀĞĐ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ Ğƚ ŵġŵĞ͕ ŽŶ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 
 gens (François-Xavier, 7 : 34).  

 

Charlot (1999) relie, on l͛Ă ǀƵ͕ ůĞ ƉƌŝŵĂƚ ĚŽŶŶĠ ĂƵǆ ƉƌĠŽĐĐƵƉĂƚŝŽŶƐ ƌĞůĂƚŝŽŶŶĞůůĞƐ Ğƚ ĂĨĨĞĐƚŝǀĞƐ ă 

ů͛ƵŶŝǀĞƌƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͘ L͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞ ĐĞƐ ƉƌĠŽĐĐƵƉĂƚŝŽŶƐ ů͚ĂŵğŶĞ ŵġŵĞ 

à distinguer, dans une perspective inspirée de Goffman, une école-institution et une école-

coulisse, définie comme « celle des copains » (332), qui ont une « ĨŽŶĐƚŝŽŶ Ě͛ĠƚĂǇĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ » 

;ϵϯͿ͘ CĞ ƋƵŝ ƐƵƌƉƌĞŶĚ ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ ŐĠŶĠƌĂů ƐĞŵďůĞŶƚ ĞƵǆ ĂƵƐƐŝ 

retenir comme élément saillant de leur second cycle leur participation à « un groupe 

Ě͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ĐŚĂůĞƵƌĞƵǆ͕ ǀŽŝƌĞ ĨƵƐŝŽŶŶĞů ͩ ƉůƵƚƀƚ ƋƵ͛ă ͨ un espace de compétition où chacun 

ĞƐƚ ůĞ ƌŝǀĂů ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ » (Dubet et Martuccelli, 1996 : 63). La réalité ne semble pas différente au 

ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ͕ Ɛŝ ů͛ŽŶ ĞŶ ĐƌŽŝƚ ů͛ĞǆƚƌĂŝƚ ƐƵŝǀĂŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ IŵĞŶ :  

 
 MŽŝ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ĂŶŶĠĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ďŽŶŶĞ ĐůĂƐƐĞ͕ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͘  
 PĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƵŶ ďŽŶ ŶŝǀĞĂƵ ?  

 NŽŶ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ŐĞŶƚŝůƐ͕ Ğƚ ƉƵŝƐ͕ ŝů Ǉ Ă ƵŶ ďŽŶ ŶŝǀĞĂƵ ͗ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ŶŽŶ ƉůƵƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ͕ ĐŽŵŵĞ ǀŽƵƐ 
 dites, à cas social. Je sais pas, moi.  

 J͛Ăŝ ũĂŵĂŝƐ Ěŝƚ ĕĂ͕ ŵŽŝ͘  
 Non mais, il y a des profs, ils disent.  

 Vous préférez travailler dans une classe homogène ou dans une classe où il y a des différences de 

 niveaux entre vous ?  

 HŽŵŽŐğŶĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ŵŝĞƵǆ͕ ƉĂƌĐĞ Ƌue les différences de niveaux, après, on se sent un peu seuls et on se 

 referme sur nous-mêmes (1 : 182-188). 

 



 

201 

 

CĞ ƋƵ͛IŵĞŶ ĠǀŽƋƵĞ ŝĐŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-être son angoisse face à la fonction classificatrice, 

ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂŶƚĞ͕ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ PƵŝƐƋƵĞ ů͚ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌe est amenée de temps à autre à exclure 

« en douceur » certains élèves, Imen, qui redouble sa classe de 2nde, ressent peut-être le besoin 

de se rassurer sur son devenir au sein du système, et le plus sûr moyen de parvenir à la 

confiance consiste pour elle à se percevoir comme unie à ses pairs dans ce que Duru-Bellat et 

Van Zanten appellent des « normes de groupe » (1999 : 117), ou ce que Durkheim nommait 

une « solidarité par ressemblances » (1893, rééd. 1986 : 120-121) :  

 
 Pour que les hommes se reconnaissĞŶƚ Ğƚ ƐĞ ŐĂƌĂŶƚŝƐƐĞŶƚ ŵƵƚƵĞůůĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĚƌŽŝƚƐ͕ ŝů ĨĂƵƚ Ě͛ĂďŽƌĚ 
 ƋƵ͛ŝůƐ Ɛ͛ĂŝŵĞŶƚ͕ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ƵŶĞ ƌĂŝƐŽŶ ƋƵĞůĐŽŶƋƵĞ͕ ŝůƐ ƚŝĞŶŶĞŶƚ ůĞƐ ƵŶƐ ĂƵǆ ĂƵƚƌĞƐ Ğƚ ă ƵŶĞ ŵġŵĞ 
 société dont ils fassent partie (90-91). 

 

La solidarité horizontale des lycéens semble être fondée sur un besoin de se rassurer face à un 

système que Dubet décrit comme anonyme : « la seule unité réelle et vivante est celle de la 

classe » (1991 ͗ ϭϲϳͿ͘ LĞ ůǇĐĠĞ ĐŽŶƚĞŵƉŽƌĂŝŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĚĞ ͨ ƐŝŐŶĞƐ ΀Ě͙͛΁ ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶƐ ƚƌğƐ ĨŽƌƚĞƐ » 

(78), que furent jusqu͛ĂƵ ĚĠďƵƚ ĚƵ ǀŝŶŐƚŝğŵĞ ƐŝğĐůĞ ͨ un folklore, un langage commun, une 

mémoire collective, des rites de bizutage » (78) ͖ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ Ŷ͛Ǉ ŽŶƚ ƉĂƐ Ě͛ͨ esprit de corps », au 

sens que lui donne Freud, pour qui il signifie que « nul ne doit se mettre en avant, chacun doit 

être et avoir pareil » (1921, trad. 2001 ͗ ϮϬϴͿ͕ ŽƵ BŽƵƌĚŝĞƵ͕ ƋƵŝ ƉĂƌůĞ Ě͛ͨ amour de soi dans les 

autres et dans le groupe tout entier ͕ͩ Ě͛ͨ ĂĚŚĠƐŝŽŶ ĞŶĐŚĂŶƚĠĞ ĂƵǆ ǀĂůĞƵƌƐ Ğƚ ă ůĂ ǀĂůĞƵƌ Ě͛ƵŶ 

groupe » (1989 : 258) ; le chahut collectif, fondé sur des canulars ou des mises en scène, qui 

ĠƚĂŝƚ ƉƌĞƐƋƵĞ ƵŶ ƌŝƚĞ Ě͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĂƵ ƐĞŶƐ ďŽƵƌĚŝĞƵƐŝĞŶ͕ Ŷ͛ĞǆŝƐƚĞ ƉůƵƐ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉůƵƚƀƚ 

ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ĚĞ ͨ rouler en peloton » (Dubet, 1991 ͗ ϳϲͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire de connaître une 

« solidarité de groupe parfois quelque peu artificielle ou fantasmée ͩ ;ϳϲͿ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ĞŵƉġĐŚĞ ƉĂƐ 

les échappées solitaires, qui se recompose en fonction des années et des options. Les chahuts 

ƐŽŶƚ ƌĂƌĞƐ͕ ŵĂŝƐ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ĐŽŶŶĂŝƐƐĞŶƚ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ DƵďĞƚ Ğƚ MĂƌƚƵĐĐĞůůŝ͕ ͨ ů͛ŽŵŶŝƉƌĠƐĞŶĐĞ 

du bruit », qui « ƌĞůğǀĞ ŵŽŝŶƐ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶƚĞƐƚĂƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƋƵĞ ĚĞ ů͛ĞŶǀĂŚŝƐƐĞŵĞŶƚ ΀ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ΁ 

ƉĂƌ ůĞ ŵŽĚĞ ŶĂƚƵƌĞů Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ » (1996 : 157).  

 

Eƚ͕ ĚĞ ĨĂŝƚ͕ ă ů͛ĞǆĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĐƌŝƚŝƋƵĞ ĚĞ JŽŶĂƚŚĂŶ ƐƵƌ ů͛ŚŝĂƚƵƐ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĚŝƐĐŽƵƌƐ Ğƚ ůĞƐ ĂĐƚĞƐ ĚĞ 

ses camarades, qui le mettait en porte-à-faux par rapport à sa conception altruiste et 

responsable de son rôle de délégué de classe (3 : 26-28), les quelques exemples de malaise au 

ƐĞŝŶ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƋƵŝ ŵ͛ŽŶƚ ĠƚĠ ƌĂƉƉŽƌƚĠƐ ů͛ŽŶƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĠƚĠ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ omniprésence du 

ďƌƵŝƚ͕ ƉĞƌĕƵĞ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƉůƵƐ ĐŽŶĐĞŶƚƌĠƐ ĐŽŵŵĞ ƉƌĞƵǀĞ Ě͛ŝŵŵĂƚƵƌŝƚĠ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ 

camarades (« ůĞƐ ŐĞŶƐ ĚĂŶƐ ŵĂ ĐůĂƐƐĞ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƉĂƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĠĂůŝƐĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ĂƵ ůǇĐĠĞ » (Diane, 

2 : 32)). Ce qui, dans le bruit diffus de la clasƐĞ͕ ĞƐƚ ŵĞŶĂĕĂŶƚ ĞƐƚ ƋƵ͛ŝů ĞǆĐůƵƚ Ğƚ ĐŽŶĚĂŵŶĞ 
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ů͛ĠůğǀĞ ƐĠƌŝĞƵǆ ă ƵŶĞ ƌĞůĂƚŝǀĞ ƐŽůŝƚƵĚĞ͕ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ă ĚĞƵǆ͕ ƉĂƌ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂƵƚŽ-renforcement peut-

être  (« J͛Ăŝ ƵŶĞ ĂŵŝĞ ĂǀĞĐ ŵŽŝ͕ Ğƚ ĚŽŶĐ͕ ŽŶ ĞƐƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ Ϯ͕ ĚŽŶĐ ũĞ ƐƵŝƐ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ 

toute seule, mais Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͕ ŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚƵ ƚŽƵƚ ŝŶƚĠŐƌĠĞƐ͕ ƋƵŽŝ » (Julie, 5 : 

82), « ŚĞƵƌĞƵƐĞŵĞŶƚ ƋƵĞ ũĞ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŝƐ I͕͘ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ƐŝŶŽŶ͕ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ĠƚĠ ƵŶ ƉĞƵ ƉĞƌĚƵĞ ĚĂŶƐ ŵĂ 

classe, quoi » (Diane, 1 ͗ ϲϴͿͿ͘ DĞ ƉůƵƐ͕ Ɛ͛ĂũŽƵƚĞ ă ĐĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ ů͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ Ě͛ġƚƌĞ 

ƉĠŶĂůŝƐĠ ĚĂŶƐ ƐĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ͕ ƐƵƌƚŽƵƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ DŝĂŶĞ Ğƚ Ě͛IŶğƐ͕ ĚŽŶƚ ůĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ 

2nde sont assez fragiles (« Un jour, il y a eu un gars qui a commencé, je lui ai sorti quelque chose, 

je sais plus trop quoi, et puis après, du coup, quand je suis revenue sur mon contrôle, je savais 

ƉůƵƐ ƚƌŽƉ Žƶ ũ͛ĞŶ ĠƚĂŝƐ » (Inès, 2 : 32) ; « Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ͕ ă ƌĠƉĠƚŝƚŝŽŶ͕ Ğƚ ĂƉƌğƐ͕ ĕĂ ƐĞ ǀŽŝƚ 

aussi dans les résultats «  (Julie, 4 : 66)).  

 

A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽnnel sont dans le déni apparent de la gêne que 

ů͛ŽŵŶŝƉƌĠƐĞŶĐĞ ĚƵ ďƌƵŝƚ ƉƌŽǀŽƋƵĞ͘ CĞƚ ĠĐŚĂŶŐĞ ĂǀĞĐ ‘ŽŵĂŝŶ͕ ƋƵŝ ĐŽŶŶĂŠƚ ƉŽƵƌƚĂŶƚ ĚĞƐ 

difficultés à se concentrer et à soutenir le rythme imposé par la classe, le montre :  

 
 VŽƵƐ ĚŝƐŝĞǌ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ Žƶ il y avait un peu de bazar.  

 Ca dépend les cours, en fait.  

 Eƚ Đ͛ĞƐƚ ĚƸ ă ƋƵŽŝ͕ ă ǀŽƚƌĞ ĂǀŝƐ ?  

 Je sais pas. Je suis pas trop concerné, parce que moi, je fais pas le bazar, personnellement. Je sais pas, 

 je pourrais pas vous dire : il y en a, ils ont peut-ġƚƌĞ ĚĞƐ ĞŶǀŝĞƐ ĚĞ Ɛ͛ĂŵƵƐĞƌ͘ EŶĨŝŶ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͘ 
 Comment vous le vivez, vous ?  

 PĂƐ ƚŽƵƚ ůĞ ƚĞŵƉƐ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉŽƵƌ ĂƵƚĂŶƚ ƋƵĞ ĕĂ ŵĞ ĚĠƌĂŶŐĞ͘ CĂ ŵĞ ŐġŶĞ ƉĂƐ ƐƉĠĐŝĂůĞŵĞŶƚ͘ JĞ 
 cherche pas à savoir pourquoi ils font le bazar, non, pas vraiment (1 : 55-60).  

 

Quelques mois plus tard, Romain révèle :  

 
 BŽŶŶĞ ĂŵďŝĂŶĐĞ͕ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ Ɛ͛ĞŶƚĞŶĚ͕ ŽƵŝ͘ OƵŝ͕ ƵŶĞ ďŽŶŶĞ ĂŵďŝĂŶĐĞ͘ AƉƌğƐ͕ ďŽŶ͕ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ 
 ƚƌĂǀĂŝů͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĕĂ͕ ƋƵŽŝ͕ ĂǀĞĐ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͕ ŵĂŝƐ ů͛ĂŵďŝĂŶĐĞ ĂǀĞĐ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ĞůůĞ ĞƐƚ ďŝĞŶ͘ 
 Quand vous dites « Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĕĂ ĂǀĞĐ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ͕ͩ ĕĂ ǀĞƵƚ ĚŝƌĞ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƚŽƵũŽƵƌƐ ĚĞ 
 ů͛ŝŶĂƚƚĞŶƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞƐ ďĂǀĂƌĚĂŐĞƐ ?  

 OƵŝ͕ ŝů Ǉ ĞŶ Ă͕ ŝůƐ ĂŝŵĞŶƚ ďŝĞŶ ƉĂƌůĞƌ ĚĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͘ IůƐ ƉĞƵǀĞŶƚ ƉĂƐ Ɛ͛ĞŶ ĞŵƉġĐŚĞƌ͕ ƋƵŽŝ͘ OƵŝ͕ ĂƉƌğƐ͕ Ɛŝ 
 les profs, iůƐ ƐĞ ƉůĂŝŐŶĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉŽƵƌ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů ĨŽƵƌŶŝ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ƉĞƵ͕ ƋƵŽŝ͘ “ŝŶŽŶ͕ ŝů Ǉ Ă ƉĂƐ Ě͛ĠůğǀĞ 
 vraiment perturbateur dans la classe, il y a pas de méchant (2 : 60-62). 

 

Toute la puissance censoriale de la solidarité par ressemblances se traduit dans le « il y a pas 

de méchant ͩ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ĨŝŶĂůĞ͘ AĚŵĞƚƚƌĞ ƋƵ͛ƵŶ ĠůğǀĞ ƉĞƌƚƵƌďĞ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ 

gênante reviendrait à reconnaître le pouvoir ostracisant du groupe sur cet individu, et, par 

ĐŽŶƐĠƋƵĞŶƚ͕ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ƋƵĞ ĐĞ ƉŽƵǀŽŝƌ Ɛ͛ĞǆĞƌĐĞ ă ƵŶ ŵŽŵĞŶƚ ĐŽntre soi-même. Ce qui 

reviendrait à rompre la solidarité horizontale des élèves. Par « ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂĚŽƉƚŝŽŶ », que 

Rozenberg perçoit comme la motivation des violences scolaires et des comportements 

ĚĠǀŝĂŶƚƐ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ;ϭϵϳϰ : 282), les élèves de lycée professionnel font le choix de 

« ƉĞƚŝƚƐ ŶŽǇĂƵǆ Ě͛ĂŵŝƚŝĠ Ğƚ ĚĞ ĨƌĂƚĞƌŶŝƚĠ ƋƵŝ ĂŝĚĞŶƚ ă ǀŝǀƌĞ » (279), même si le prix à payer pour 
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cet étayage-ůă ĞƐƚ ƵŶĞ ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ĚƵ ƌĞŶŽŶĐĞŵĞŶƚ ;ŽƵ ĚĞ ů͛ŝŶĐĂƉĂĐŝƚĠͿ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ă ƚƌĂŝƚĞƌ 

la question du bruit. Les élèves, pour ne pas être rejetés par leurs pairs, deviennent ainsi 

ĐŽŵƉůŝĐĞƐ ĚĞ ů͛ͨ irresponsabilité collective ͩ Ğƚ ĚĞ ů͛ͨ impuissance ͩ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ;ϮϳϴͿ͘  

 

Cette complicité doit évidemment donner lieu à de fortes tensions, nécessairement 

intériŽƌŝƐĠĞƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĐŽŶǀŝĞŶƚ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ĚĞ ŵĂŝŶƚĞŶŝƌ ƵŶĞ ƐŽůŝĚĂƌŝƚĠ ƉĂƌ ƌĞƐƐĞŵďůĂŶĐĞƐ ĚĞ 

ĨĂĕĂĚĞ͘ C͛ĞƐƚ ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ͕ ĐŽŵŵĞ ŶŽƚƌĞ ĠĐŚĂŶŐĞ ůĞ ŵĞƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ͕ CůĠŵĞŶƚ ƉĞƵƚ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ 

ƉĂƐƐĞƌ ƵŶĞ ŚĞƵƌĞ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ă ĚŝƐĐƵƚĞƌ ĂǀĞĐ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĚĞ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ͕ Ğƚ͕ ĐŽŶƐcient que son 

ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚ ;ĚĞ ƌĠŐŝŽŶ ĂŶƚĠƌŝĞƵƌĞ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ ůĂ ƚĞƌŵŝŶŽůŽŐŝĞ ĚĞ GŽĨĨŵĂŶͿ ĂǀĂŝƚ ĚƸ ġƚƌĞ ƌĞƉĠƌĠ 

ƉĂƌ ů͛ŽďƐĞƌǀĂƚĞƵƌ ŝŶĚĠƉĞŶĚĂŶƚ ƋƵĞ ũ͛ĠƚĂŝƐ͕ ǀĞŶŝƌ ŵĞ ǀŽŝƌ ă ůĂ ĨŝŶ ĚƵ ĐŽƵƌƐ ƉŽƵƌ ŵĞ ĨĂŝƌĞ ƉĂƌƚ ĚĞ 

ƐĂ ǀŽůŽŶƚĠ Ě͛ĞŶƚƌĞƌ ů͛ĂŶŶĠĞ ƐƵŝǀĂŶƚĞ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽpéenne (le désir de faire pénétrer 

ů͛ŽďƐĞƌǀĂƚĞƵƌ ͨ en coulisse » (Goffman, 1959, trad. 1973 : 111)) :  

   
 Alors, expliquez-moi pourquoi, quand je suis venu vous voir en cours, vous étiez un peu ʹ comment 

 dire ? ʹ inattentif.  

 Oh, il y a des jours comme ĕĂ͕ Žƶ ŽŶ ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ ĚŝƐƉĞƌƐĠ͕ ŵĂŝƐ ƐŝŶŽŶ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ͕ ũĞ ǀĞƵǆ ĚŝƌĞ ƋƵĞ 
 ĕĂ ǀĂ͕ ũĞ ƐƵŝƐ͘ MĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĚƵ ŵĂů ă ġƚƌĞ ĂƚƚĞŶƚŝĨ ĞŶ ĐŽƵƌƐ͕ ǀŽŝůă͘  
 ΀͙΁ Pourquoi ?  

 JĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͘ C͛ĞƐƚ ŵŽŶ ĐĂƌĂĐƚğƌĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͘  
 CĞ ƋƵŝ ŵ͛ĂǀĂŝƚ ƐƵƌƉƌŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ĞƵ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ǀŽƵƐ ĨĂŝƐŝĞǌ ƉĂƐ ŐƌĂŶĚ ĐŚŽƐĞ ƉĞŶĚĂŶƚ 
 ƚŽƵƚĞ ů͛ŚĞƵƌĞ͕ Ğƚ ƉƵŝƐ͕ ă ůĂ ĨŝŶ͕ ǀŽƵƐ ġƚĞƐ ǀĞŶƵ ŵĞ ǀŽŝƌ ƉŽƵƌ ŵĞ ĚŝƌĞ ƋƵĞ ǀŽƵƐ ĂǀŝĞǌ ĞŶǀŝĞ Ě͛ĂůůĞƌ ĞŶ 
 bac pro logistique.  

 OƵŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞŶǀŝĞ Ě͛Ǉ ĂůůĞƌ͕ ŵĂŝƐ ĨĂƵƚ ƋƵĞ ũĞ ŵĞ ŵĞƚƚĞ ƉůƵƐ ĂƵ ƚƌĂǀĂŝů͕ Ğƚ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ 
 ĞŶǀŝĞ Ě͛ġƚƌĞ ă ĨŽŶĚ ;Ϯ : 9-16).  

 

Il semble que, mis devant ses contradictions entre région antérieure et région postérieure, 

CůĠŵĞŶƚ Ŷ͛Ăŝƚ Ě͛ĂƵƚƌĞ ĠĐŚĂƉƉĂƚŽŝƌĞ ƋƵĞ ĚĞ ĨĞŝŶĚƌĞ ů͛ŝƌƌĞƐƉŽŶƐĂďŝůŝƚĠ Ğƚ ů͛ŝŶĐŽŶséquence.  

 

Le souci premier des adolescents est celui de marquer leur place dans et pour le collectif 

ĂƵƋƵĞů ŝůƐ ĂƉƉĂƌƚŝĞŶŶĞŶƚ͘ LĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ĨŽŶƚ ĚĞ ůĞƵƌ ǀĠĐƵ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞƐƚ 

ƉƌŽĨŽŶĚĠŵĞŶƚ ŵĠĚŝĂƚŝƐĠĞ ƉĂƌ ůĞƵƌ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ƐŽĐŝĂůĞ ĂƵ ŐƌŽupe dans lequel ils ont 

ĠƚĠ ƉůĂĐĠƐ ĨŽƌƚƵŝƚĞŵĞŶƚ͕ ƋƵŝ ĚĞǀŝĞŶƚ ƉŽƵƌ ĞƵǆ ůĂ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ Ğƚ ůĂ ŶŽƌŵĞ͕ Ğƚ ĚŽŶƚ ů͛ŝŵƉĂĐƚ ƉĞƵƚ 

ġƚƌĞ ƚĞů ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ǀŝǀĞŶƚ ĞŶ ƉĞƌŵĂŶĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂƌƚŝĨŝĐĞ ŽƵ ůĂ ƚĞŶƐŝŽŶ 

psychologique, avec toutes les conséquences en terme ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ŽƵ Ě͛ĠĐŚĞĐ͕ ĚĞ 

confrontation à la réalité ou de fuite, que cela peut entraîner.  

 

4.2.2. Les représentations du système éducatif 

 

De manière presque unanime, les élèves se déclarent satisfaits du système scolaire, dont 

ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ŶĞ ƐĞŵďůĞ ġƚƌĞ ƌĞŵŝƐĞ ĞŶ ĐĂƵƐĞ ƋƵ͛ă ůĂ ŵĂƌŐĞ͘ CĞ ĐŽŶƐĞŶƐƵƐ͕ ƋƵŝ Ɛ͛ĠƚĞŶĚ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ 
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de lycée professionnel, dont on connaît les parcours cahoteux, fragiles, et parfois les 

orientations imposées, a a priori de quoi surprendre. Même lorsque des élèves formulent 

quelques ĐƌŝƚŝƋƵĞƐ͕ ŝůƐ ůĞ ĨŽŶƚ ĚƵ ďŽƵƚ ĚĞƐ ůğǀƌĞƐ͕ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ů͛ĠĐŽůĞ ĠƚĂŝƚ ƵŶĞ ĂĨĨĂŝƌĞ Ě͛ĞǆƉĞƌƚƐ 

(« ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƉƌĞŶĚƌĂŝĞŶƚ ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ŵĠƚŚŽĚĞ Ɛŝ Đ͛ĠƚĂŝƚ ŵŝĞƵǆ » (David, 4 : 82)), une 

ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐƵƌ ůĂƋƵĞůůĞ ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĚĞ ƉƌŝƐĞ Ğƚ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ă ƉŽƌƚĞƌ ĚĞ ũƵŐĞŵent. Ces adolescents 

ƐĞŵďůĞŶƚ ĂǀŽŝƌ ĂǀĞĐ ů͚ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ůĞ ŵġŵĞ ƌĂƉƉŽƌƚ ƋƵ͛ĂǀĞĐ ů͛ŚƀƉŝƚĂů : ils y sont patients, 

laissant les décisions vitales aux spécialistes, auxquels, de manière quasi superstitieuse, ils 

préfèrent faire confiance. Alors même que les média, et certains pédagogues ou sociologues 

ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ͕ ĚĠǀĞůŽƉƉĞŶƚ ƌĠŐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ůĞ ƚŚğŵĞ ĚƵ ƌĞŐĂƌĚ ĐƌŝƚŝƋƵĞ͕ ǀŽŝƌĞ ŚŽƐƚŝůĞ ŽƵ 

agressif, porté sur le système scolaire par les élèves, leurs familles et le monde extérieur 

(Baudelot et Establet, ϮϬϬϵͿ͕ ĐĞ ƋƵŝ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ƐĞŵďůĞ ĚŽŵŝŶĞƌ ĞƐƚ ů͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ƉĂƐƐŝǀĞ ĚĞ 

ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͕ ŵġŵĞ ĐŚĞǌ ĐĞƵǆ ƋƵ͛ĞůůĞ ďƌŝĚĞ ŽƵ ƌĞũĞƚƚĞ͘  

 

Peut-être assiste-t-on à une généralisation de ce que Dubet repérait déjà en 1991 à propos des 

« nouveaux lycéens », la désinstituƚŝŽŶŶĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ƋƵ͛ƵŶ ͨ espace [de 

gestion] » (1991 : 121), une « organisation anonyme » (167) et « faible » (27), ce qui « signifie 

ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞƐ ŽŶƚ ƉĞƵ Ě͛ĞŵƉƌŝƐĞ ƐƵƌ ůĂ ǀŝĞ ũƵǀĠŶŝůĞ ĞŶ ĚĞŚŽƌƐ ĚĞƐ ƐĞƵůĞƐ ŚĞƵƌĞƐ ĚĞ ĐŽƵƌƐ͕ ƋƵĞ ůĞs 

ĠůğǀĞƐ ũŽƵŝƐƐĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ŐƌĂŶĚĞ ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ͕ ƋƵĞ ů͛ŝĚĞŶƚŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ă ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ĞƐƚ 

faible » (27). De fait, les élèves de mon enquête reconnaissent très majoritairement apprécier 

ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ƋƵĞ ůĞ ůǇĐĠĞ ůĞƵƌ ůĂŝƐƐĞ ;Đ͛ĞƐƚ ŵġŵĞ ů͛ƵŶ ĚĞ ůĞƵƌƐ motifs principaux de satisfaction 

ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵ ƐǇƐƚğŵĞͿ͕ Ğƚ ŶĞ ƌĞƐƐĞŶƚĞŶƚ ƉĂƐ ƵŶĞ ƚƌğƐ ŐƌĂŶĚĞ ůŽǇĂƵƚĠ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ ůĞƵƌ 

ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ ŵĂŝƐ ŝů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƉůƵƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ Ě͛ĂĐĐƌĠĚŝƚĞƌ ů͛ŝĚĠĞ ĚĞ DƵďĞƚ ƋƵĞ ů͛ĞŵƉƌŝƐĞ ĚƵ 

lycée sur la vie juvénile est faible. Si ů͛ŽŶ ƚŝĞŶƚ ĐŽŵƉƚĞ ĚƵ ƚĞŵƉƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ƉĂƐƐĠ ă ĚĞƐ ƚąĐŚĞƐ 

scolaires, des réseaux de sociabilité maintenus avec les camarades de classe ou de lycée, les 

ŶŽŵďƌĞƵƐĞƐ ĂůůƵƐŝŽŶƐ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ ŶŽŵŝŶĂƚŝǀĞƐ͕ ĨĂŝƚĞƐ ă ĚĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ƋƵŝ ŵ͛ĠƚĂŝĞŶƚ͕ ƉŽƵƌ ůĂ 

plupart, inconŶƵƐ͕ ŝů Ŷ͚ĞƐƚ ƉĂƐ ĂďƵƐŝĨ Ě͛ĂĨĨŝƌŵĞƌ ƋƵĞ ů͛ŝŵƉĂĐƚ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ƐƵƌ ůĞ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶ ĚĞƐ 

élèves est au contraire extrêmement important. Mais ils semblent plus y être spectateurs 

ƋƵ͛ĂĐƚĞƵƌƐ͕ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƉĂƐƐŝĨƐ͕ ŵĂŝƐ ĚĠƚĂĐŚĠƐ͕ ĐĂƉĂďůĞƐ ĚĞ Ɛ͛ĞŶ ĚŝƐƚĂŶĐĞƌ ĞŶ Ɛ͛ĞŶƌŝchissant 

de leurs propres lectures (Victoria, Sébastien, Alexandra F.) ou de leurs propres recherches 

;AŶĂģůůĞͿ͕ ĞŶ Ɛ͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĂŶƚ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƉĂƐƐŝŽŶƐ ƐƉŽƌƚŝǀĞƐ ŽƵ ĂƌƚŝƐƚŝƋƵĞƐ ƚƌğƐ ƉƌĞŶĂŶƚĞƐ ;YĂŶŝƐƐ͕ 

Anaëlle, François-Xavier, Agathe), un militantisme social (Jonathan, Soufien), une pratique 

ŝŶƚĞŶƐŝǀĞ ĚĞƐ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞƐ ĚĞ ů͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ;AůĞǆĂŶĚƌĂ L͕͘ JƵůŝĞͿ͘  
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UŶ ĠƉŝƉŚĠŶŽŵğŶĞ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚŽŝƚ ġƚƌĞ ŶŽƚĠ ŝĐŝ͘ LĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ĚĞ ůŽǇĂƵƚĠ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚƵ ůǇĐĠĞ 

‘ĂĐŝŶĞ ĞƐƚ͕ ă ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĐŚĂƌƚƌĂŝŶƐ͕ ƚƌğƐ ĨŽƌƚĞŵĞŶƚ présent chez les élèves qui le 

fréquentent (« J͛ĂŝŵĞ ďŝĞŶ ůĞ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ ‘ĂĐŝŶĞ͗ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ďŽŶ ŶŝǀĞĂƵ͕ Ğƚ͕ ĞŶ ŵġŵĞ ƚĞŵƉƐ͕ Đ͛ĞƐƚ 

pas non plus quelque chose de trop élitiste, et donc, oui, je me sens bien dans ce lycée » (Emilie, 

1 : 24) ; « CĂƌŶŽƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ƉƌğƐ ĚĞ ĐŚĞǌ ŵŽŝ͕ ŵĂŝƐ ŵŽŝ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĂƵƚĂŶƚ 

prestigieux que Racine » (Imen, 1 ͗ ϰϲͿͿ͘ LĞƐ ĠůğǀĞƐ ŽŶƚ ĨĂŝƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚƵ ůǇĐĠĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů Ă ƵŶĞ 

excellente réputation en séries ES et STG (« ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ƚƌŽƉ ǀƵ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ƋƵŝ ƐŽŝĞŶƚ 

meilleurs que Racine en ES dans le quartier, à vrai dire » (Alexis, 1 : 140) ; « Je voulais pas aller 

dans un autre lycée que Racine en STG » (Anne-Fleur, 1 : 56)), et/ou parce que son atmosphère 

est moins compétitive que celle des lycées prestigieux qui sont ses proches voisins (« à 

CŚĂƉƚĂů͕ ŵĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ Ğƚ ŵŽŝ͕ ŽŶ ƐĞ ƌĞŶĚĂŝƚ ĐŽŵƉƚĞ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ƋƵĞ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƚƌğƐ ĐŽŵƉĠƚŝƚŝĨ Ğƚ 

que ça me correspondait pas trop, en fait » (Alexis, 1 : 138)). Le fait que, dans le contexte 

parisien, les familles aient des possibilités de cŚŽŝǆ ƉůƵƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞƐ ƋƵ͛ĞŶ ƉƌŽǀŝŶĐĞ ƚĞŶĚ ă 

ĨĂǀŽƌŝƐĞƌ ƵŶ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ŝĚĞŶƚŝĨŝĐĂƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ ŶĞ ƐĞ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ƉĂƌ ƵŶĞ 

ƉĂƌƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ĂƵǆ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞƐ ŽƌŐĂŶŝƐĠĞƐ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ͕ 

mais plutôt par une loyauté de consommateurs exaucés et satisfaits. Je suppose que certains 

ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ ĚŽŝǀĞŶƚ ġƚƌĞ ŵĠĐŽŶƚĞŶƚƐ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ǀŽŝƌ ŽďƚĞŶƵ ů͛ŝŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ 

ĐŽŶǀŽŝƚĂŝĞŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ůǇĐĠĞ ƉůƵƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ͕ ŵĂŝƐ ĂƵĐƵŶ ĚĞƐ ĚŽƵǌĞ ƐƵũĞƚƐ ĚĞ ŵĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ŷ͛Ă 

exprimé ce sentiment.  

 

DĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĐŚĂƌƚƌĂŝŶ͕ Žƶ ů͛ŝĚĞŶƚŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ă ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ĨĂŝďůĞ͕ ŝů ĞƐƚ ĂƐƐĞǌ ůŽŐŝƋƵĞ 

ƋƵĞ ů͛ƵŶ ĚĞƐ ŐƌŝĞĨƐ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐŽŝƚ ƐŽŶ ĐĂƌĂĐƚğƌĞ ĐŚƌŽŶŽƉŚĂŐĞ͘ 

‘ŽŵĂŝŶ ƐĞ ƉůĂŝŶƚ Ě͛ƵŶ ĐŽŵƉůĠŵĞŶƚ Ě͛ĞŵƉůŽŝ ĚƵ ƚĞŵƉs de deux heures que le lycée a permis à 

ƐĂ ĐůĂƐƐĞ Ě͛ĂǀŽŝƌ͕ ŵĂŝƐ ƋƵŝ ƐƵƌĐŚĂƌŐĞ ƉĠŶŝďůĞŵĞŶƚ ƐŽŶ ŚŽƌĂŝƌĞ ĚĠũă ƚƌğƐ ůŽƵƌĚ ;ϰ : 118). 

François-XĂǀŝĞƌ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ƐƵƌ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ƋƵĞ ůƵŝ Ă ĚŽŶŶĠĞ ƐŽŶ ǀŽǇĂŐĞ ĞŶ “ƵğĚĞ ƉŽƵƌ ĐŽŵƉĂƌĞƌ 

ses journées de terminale S à celles de son correspondant suédois, qui termine ses cours à 

15.30 et ne semble pas « ne rien faire » (5 : 80-84). Clément a le même raisonnement à propos 

ĚĞ ůĂ ‘ĠƉƵďůŝƋƵĞ ƚĐŚğƋƵĞ͕ Ě͛Žƶ ǀŝĞŶƚ ƐĂ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚĂŶƚĞ ;ϰ : 160).  

 

CĞ ƌĞƉƌŽĐŚĞ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƐĞ ĚŽƵďůĞ Ě͛ƵŶĞ ĐƌŝƚŝƋƵĞ ƋƵŝ ƉŽƌƚĞ ƐƵƌ ůĞ ŵĂŶƋƵĞ 

ĚĞ ůŝĞŶ ĞŶƚƌĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞ͘ FůŽƌŝĂŶ ĚĠƉůŽƌĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ 

Ğƚ ĚĞ ůŝƚƚĠƌĂƚƵƌĞ ƐŽŝĞŶƚ ĨŽŶĚĠƐ ƐƵƌ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚƵ ƉĂƐƐĠ͕ Ğƚ ƋƵĞ ůĞƐ ŽďũĞƚƐ Ě͛ĠƚƵĚĞ ƐŽŝĞŶƚ ƐĂŶƐ 

rapƉŽƌƚ ĂǀĞĐ ůĞ ƌĠĞů ;ůĂ ƉŽĠƐŝĞ͕ ů͛ŝŵƉĂƌĨĂŝƚ ŽƵ ĂƵƚƌĞƐ ͨ temps qui nous servent à rien » (4 : 120)). 

Julie et Alexandra F. (qui peut comparer avec le système écossais) regrettent que certaines 
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matières sans rapport avec leur projet professionnel (« des choses ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ƐƸƌƐ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ĂƵƌĂ 

jamais besoin pendant toute notre vie » (Julie, 5 : 100)) leur soient enseignées, alors que 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͕ ĚŽŶƚ ĞůůĞƐ ĂƵƌĂŝĞŶƚ ďĞƐŽŝŶ ƉĂƌ ůĂ ƐƵŝƚĞ͕ ŽƵ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ĂƵƌĂŝĞŶƚ ĞŶǀŝĞ Ě͛ĠƚƵĚŝĞƌ ;ĐŽŵŵĞ ůĂ 

ŵƵƐŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘Ϳ Ŷe le soient pas (Julie, 5 : 100 ; Alexandra F., 5 : 92). A 

ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ VŝĐƚŽƌŝĂ ĂƉƉƌĠĐŝĞ ƋƵĞ ƐĞƐ ĐŽƵƌƐ ŵĞƚƚĞŶƚ ͨ beaucoup en relation avec les problèmes 

Ě͛ĂĐƚƵĂůŝƚĠ͕ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ǀŽŝƚ » (5 : 90). La divergence des points de vue est sans doute ici 

imputable ă ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ƋƵĞ ĐŚĂƋƵĞ ůǇĐĠĞŶ ĂƚƚƌŝďƵĞ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĞŶ ůŝĞŶ ĂǀĞĐ ƐĂ ƉĞƌƐŽŶŶĂůŝƚĠ 

propre : Victoria, cultivée, curieuse, dévoreuse de livres, est sans doute plus capable de tisser 

ĚĞƐ ůŝĞŶƐ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ƋƵ͛ĞůůĞ ĂĐƋƵŝĞƌƚ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ğƚ ĞŶ ĚĞŚŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ que Florian, qui est 

ŝŵƉĂƚŝĞŶƚ ĚĞ ƉŽƵǀŽŝƌ ǀŽůĞƌ ĚĞ ƐĞƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ĂŝůĞƐ Ğƚ ƐŽƵŚĂŝƚĞƌĂŝƚ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĂŝůůĞ ƉůƵƐ ǀŝƚĞ ă 

ů͛ĞƐƐĞŶƚŝĞů͕ ŽƵ ƋƵĞ JƵůŝĞ͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉůƵƐ ĞŶƚġƚĠĞ ƋƵĞ ĐŽŵďĂƚŝǀĞ͕ Ğƚ ůĞĐƚƌŝĐĞ ƉůƵƐ ŚĠĚŽŶŝƐƚĞ ƋƵĞ 

curieuse de culture.  

 

Si, pour les élèves, ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ĚĠƐŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĂůŝƐĠĞ͕ ŽŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ƋƵ͛ŝůƐ ƉƵŝƐƐĞŶƚ ůƵŝ ĂĚƌĞƐƐĞƌ ĐĞ 

genre de critiques. Bien que les lycéens de cette enquête soient, dans leur immense majorité, 

plutôt dociles et investis, certains souffrent sans doute de ne pas vraiment ou pas totalement 

ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ůĞ ƐĞŶƐ ĚĞƐ ĐŚŽŝǆ ƋƵĞ ů͛ŽŶ Ă ĨĂŝƚ ƉŽƵƌ ĞƵǆ͕ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ŝŵƉŽƐĞ͕ ĚĞƐ 

ŽďũĞƚƐ Ě͛ĠƚƵĚĞ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ƐŽƵŵĞƚ͘ L͛ŽďũĞĐƚŝĨ ĚĞ ĐƵůƚƵƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ƋƵĂŶĚ ŝů Ŷ͛Ă ƉůƵƐ ĚĞ ƐĞŶƐ͕ 

comme dans le cas de Florian, le maintien de disciplines générales quand on est dans une 

filière professionnelle, de disciplines scientifiques quand on est en série littéraire, de sciences 

ĞǆƉĠƌŝŵĞŶƚĂůĞƐ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ǀĞƵƚ ġƚƌĞ͕ ĐŽŵŵĞ JƵůŝĞ͕ ŵĂŐŝƐƚƌĂƚĞ͕ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ƉůƵƐ ĂƉƉĂƌĂŠƚƌĞ ƋƵĞ 

comme des impositions institutionnelles absurdes.  

 

“ŝ ůĞ ůǇĐĠĞ Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ĂƉƉĂƌĂŠƚ ĂŝŶƐŝ ă ƐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ůƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ 

sans cesse de maintenir un équilibre subtil entre culture générale et professionnalisation, 

Ě͚ġƚƌĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ƵŶĞ ŝŶƐƚĂŶĐĞ ĚĞ ĐƵůƚƵƌĞ Ğƚ ƵŶĞ instance de sélection. Il est de ce fait peut-être 

condamné à ne bien remplir aucune de ces deux fonctions. Yaniss, qui fait néanmoins un bilan 

très positif du système scolaire, remarque que les conditions de travail (effectifs, matériel) y 

sont souvent mĂƵǀĂŝƐĞƐ͕ Ğƚ ĐƌĂŝŶƚ ƋƵĞ ĐĞůĂ ŶĞ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ĚĂŶƐ ů͛ŝŵƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ 

Ě͛ĂŝĚĞƌ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă Ɛ͛Ǉ ĠƉĂŶŽƵŝƌ ;ϱ ͗ ϭϭϮͿ͘ C͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞ ƋƵĞ ĚŝƐĞŶƚ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ƋƵŝ͕ Ŷ͛ĂǇĂŶƚ ƉĂƐ ů͛ĞǆĐĞůůĞŶƚ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ YĂŶŝƐƐ͕ ƐŽƵĨĨƌĞŶƚ ďŝĞŶ ĚĂǀĂŶƚĂŐe de cette 

situation de pénurie, matérielle et pédagogique, (« ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ ů͛ĞŶĐĂĚƌĞŵĞŶƚ͕ ŽŶ ƐĞ 

débrouille un peu tout seuls » (Jonathan, 4 : 104), « ĐĞ ƋƵŝ ŵĂŶƋƵĞ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞƐ 

explications » (4 : 104), « on laisse les élèves en difficulté de côté et on garde les autres » 
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(Alexandra L., 4 : 144), « on passe pas assez de temps sur certains trucs difficiles » (Alexandra 

L., 4 : 148), « ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ŽŶ ŶŽƵƐ ƉƌĞŶĚ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĞǆĠĐƵƚĂŶƚƐ͕ ŽŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ŶŽƚƌĞ ŵŽƚ ă ĚŝƌĞ » 

(Romain, 4 ͗ ϭϭϴͿͿ͘ CĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĂďĂŶĚon, qui vient sans doute de loin chez ces élèves qui 

ŽŶƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ĐŽŶŶƵ ů͛ĠĐŚĞĐ ĞŶ ĠĐŽůĞ ƉƌŝŵĂŝƌĞ Ğƚ ĞŶ ĐŽůůğŐĞ͕ ĂǀĂŶƚ Ě͛ĂƐƐĞǌ ďŝĞŶ ŽƵ ĚĞ ďŝĞŶ ƌĠƵƐƐŝƌ 

ĞŶ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƵŶ ĨĂĐƚĞƵƌ ĞǆƉůŝĐĂƚŝĨ ĚĞ ů͚ĠĐŚĞĐ ĚĞ ďŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ 

qui ne sont pas pris en compte dans le cadre de cette enquête.  

 

DĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ͕ AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘ ĞƐƚ ĐĞůůĞ ƋƵŝ ĚĠǀĞůŽƉƉĞ ůĞ ƉůƵƐ ĞĨĨŝĐĂĐĞŵĞŶƚ ůĞ 

point de vue des laissés-pour-ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ Ğƚ ƋƵŝ ĂƉƉŽƌƚĞ ŝĐŝ ƵŶĞ ŶŽƚĞ ĚŝƐĐŽƌĚĂŶƚĞ ĞŶ 

jugeant le sǇƐƚğŵĞ ĠĚƵĐĂƚŝĨ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŶĠŐĂƚŝǀĞ͘ EůůĞ ŝŵƉƵƚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ă ƵŶĞ 

série de causes, que je reformule ͗ ĂďƐĞŶĐĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂƵǆ͕ ĂďƐĞŶĐĞ 

Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ŵĠƚŚŽĚŝƋƵĞ ;ĚŝĐƚĠĞ͕ ĐĂůĐƵů ŵĞŶƚĂůͿ ;ϰ : 148), démarches déductives plutôt 

qƵ͛ŝŶĚƵĐƚŝǀĞƐ͕ ĐŚĂŶŐĞŵĞŶƚ ƉŽƵƌ ůĞ ĐŚĂŶŐĞŵĞŶƚ ;ϰ : 146). Au premier abord, on peut avoir 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ĐŽŶƚƌĂĚŝĐƚŝŽŶƐ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĞŶƚƌĞ ͨ ΀ůĞƐ ƉƌŽĨƐ΁ Ɛ͛ĞŶ ĨŽƵƚĞŶƚ ĚƵ ƌĠƐƵůƚĂƚ͕ ĚƵ 

ŵŽŵĞŶƚ ĨĂƵƚ ƋƵĞ ů͛ĠůğǀĞ͕ ŝů ĂƉƉůŝƋƵĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů Ă ĨĂŝƚ ĞŶ ĐŽƵƌƐ » (4 : 146) et « ŽŶ Ŷ͛ĂƉƉƌĞŶĚ ƉĂƐ 

ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĚĞǀƌĂŝƚ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ͕ ŽŶ Ěŝƚ ͨ Oh, les enfants savent pas compter », le calcul 

ŵĞŶƚĂů͕ ŽŶ Ŷ͛ĞŶ ĨĂŝƚ ƉĂƐ͕ ͨ Les enfants savent pas écrire ͕ͩ ĂƵ ĐŽůůğŐĞ͕ ũ͛Ăŝ ũĂŵĂŝƐ ĨĂŝƚ ƵŶĞ 

dictée » (4 : 148), mais, à la réflexion, Alexandra L. plaide peut-être pour une appropriation 

ƉƌŽŐƌĞƐƐŝǀĞ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ ŵĠĐĂŶŝƋƵĞ ĞŶ ĚĠďƵƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ Ğƚ ĚĞ 

plus en plus heuristique par la suite. La raison de cette prise de position véhémente (mais 

relativement raisonnée) est peut-être à chercher dans une prise de conscience récente de la 

ƉĂƌƚ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘ ͗ ĞůůĞ Ă ƉĞƌĚƵ ůĂ ĨĂĐĞ ĂƉƌğƐ ĂǀŽŝƌ ĂŝĚĠ ƐŽŶ ũĞƵŶĞ ĨƌğƌĞ ĂƵ ŵŽǇĞŶ Ě͛ƵŶĞ 

méthode de résolution jugée dépassée par le professeur de celui-ci (« Ah, tes méthodes, elles 

ont 30 ans, là » (4 ͗ ϭϰϲͿͿ͘ CĞ ƋƵ͛AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘ ĞŶ ĚĠĚƵŝƚ ĞƐƚ ƵŶĞ ŝŶƚĞƌƌŽŐĂƚŝŽŶ ůĠŐŝƚŝŵĞ Ğƚ 

pertinente : quel peut bien être le statut des savoirs pour les apprenants lorsque « les profs, ils 

prennent pas en compte, que ce soit les parents qui aident ou les frèƌĞƐ Ğƚ ƐƈƵƌƐ » (4 : 146) ? Si 

les seuls savoirs et les seuls savoir-ĨĂŝƌĞ ĂƚƚĞŶĚƵƐ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ ƐŽŶƚ ĐĞƵǆ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞŶƐĞŝŐŶĞ͕ ŝů 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-être pas étonnant que les élèves se comportent à son égard avec la passivité de 

ƉƌŽĨĂŶĞƐ ĨĂĐĞ ĂƵǆ ĚŝƐĐŽƵƌƐ Ě͛ĞǆƉĞƌƚƐ͕ ƋƵ͛ŽŶ ĠĐŽƵƚĞ ƐĂŶƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ďŝĞŶ ůĞƐ 

ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŽŶ ŚĠƐŝƚĞ ă ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ŽƵ ă ƌĞŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ĐĂƵƐĞ͘  

 

ϰ͘Ϯ͘ϯ͘ LĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ 

 

LĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ ŵĂũŽƌŝƚĂŝƌĞŵĞŶƚ ƵŶĞ ǀŝƐŝŽŶ ĂƐƐŽĐŝĂƚŝǀĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ LϮ͕ ƋƵ͛ŝůƐ 

perçoivent comme un empilement de savoirs lexicaux, morphosyntaxiques, phonologiques, et 



 

208 

 

ƉĂƌĨŽŝƐ ĐŝǀŝůŝƐĂƚŝŽŶŶĞůƐ͘ MĂůŐƌĠ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ ŽƵ ĂĐƚŝŽŶŶĞů ƋƵĞ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ 

Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ƌĞĕŽŝǀĞŶƚ͕ Žƶ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ƚĞŶƚĞŶƚ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞƌ ůĞƵƌƐ Ġůèves à élaborer et 

ĞŵƉůŽǇĞƌ ĚĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞƐ͕ ŝŵƉůŝƋƵĂŶƚ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ-faire 

ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ ŽƵ ĐŽŐŶŝƚŝĨƐ͕ ůĂ ƉĞƌĐĞƉƚŝŽŶ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ĐĞůůĞ͕ ŚĠƌŝƚĠĞ 

ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ƉƌŝŵĂŝƌĞ Ğƚ ĚƵ ĐŽůůğŐĞ͕ Ě͛ƵŶĞ ƐŽŵŵĞ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ discontinus et capitalisables. On 

ƉĞƵƚ ĐŝƚĞƌ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞ JŽŶĂƚŚĂŶ͕ ƚƌğƐ ŵŽƚŝǀĠ ƉĂƌ ů͛ĂŵĠůŝŽƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐĞƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ĚĂŶƐ ůĂ 

langue et immergé dans la composition de textes de chansons de rock en anglais, qui apprend 

des pages du dictionnaire chaque jour (1 : 54-60) et a le sentiment que cet apprentissage est 

pour lui « énormément » efficace (1 : 68-70 ; 1 ͗ ϭϱϮͿ͘ D͛ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĨŽŶƚ ƉĂƌƚ Ě͛ĞĨĨŽƌƚƐ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĂƵƐƐŝ ĂĐŚĂƌŶĠƐ͕ ƐŽƵƐ-tendus par la même conception associative.  

 

Le thème des « bases » à acquérir - ŽƵ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĠƚĠ ĂĐƋƵŝƐĞƐ - est convoqué par les élèves 

ĂǀĞĐ ĨƌĠƋƵĞŶĐĞ͕ Ğƚ ƌĞƐƐŽƌƚŝƚ ă ůĂ ŵġŵĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ƉĂƌ bases, il faut 

ĞŶƚĞŶĚƌĞ ůĞƐ ĨŽŶĚĂƚŝŽŶƐ ƐƵƌ ůĞƐƋƵĞůůĞƐ Ɛ͛ĠĚŝĨŝĞ ;ŽƵ Ɛ͛ĠĚŝĨŝĞƌĂͿ ůĞ ƌĞƐƚĞ ĚĞ ůĂ ƐƚƌƵĐƚƵƌe (« le temps 

ƋƵĞ ũ͛ĂƉƉƌĞŶŶĞ ƚŽƵƚ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ĚĞ ďĂƐĞ͕ ĂƉƌğƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ďŽŶ͕ ĕĂ ǀĂ ĂůůĞƌ » (Florian, 3 : 30)).  

 

En parfait accord avec la conception, mise en évidence plus haut, de la langue comme 

enchaînement de paradigmes, prévaut donc chez les apprenants une représentation de 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝǀĞ ĚĞ ĨĂŝƚƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ŽƵ ĚĞ ĐƵůƚƵƌĞ͕ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ 

ĞŶƐƵŝƚĞ ĚĞ Ɛ͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĞƌ͘ LĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶŶĞŶƚ ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ĐĂƌŝĐĂƚƵƌĂůĞ ƋƵ͛ŝů ƐƵĨĨŝƌĂŝƚ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƉĂƌ ĐƈƵƌ ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ ĚĞ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ ;“ŽƵĨŝen, 1 : 80), des listes de mots ou de 

verbes irréguliers (Romain, 1 : 92 ; Sébastien, 2 : 34), pour que la compétence linguistique se 

développe. Soufien, par exemple, fait une remarque pratique inspirée par cette conception de 

la langue comme une série de faits à apprendre, dont la rétention dépend évidemment de la 

ƌĠǀŝƐŝŽŶ ƌĠŐƵůŝğƌĞ͕ ĐŽŵŵĞ Ɛ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƐƐĂŝƚ ĚĞ ƐƚŽĐŬĞƌ ĞŶ ŵĠŵŽŝƌĞ ĚĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ ĞǆƚĞƌŶĞƐ ƐĂŶƐ 

ƌĂƉƉŽƌƚ ĂǀĞĐ ůĞ ƐĞŶƐ Ě͛ƵŶĞ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ : 

 
 La voix passive, je la connaissais avant les vacances, dèƐ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ƉĂƌƚŝƐ ă OƌůĠĂŶƐ͕ Ğƚ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ŽƵǀĞƌƚ 
 ŵŽŶ ĐĂŚŝĞƌ͕ ĚĞƉƵŝƐ͘ Eƚ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ĂƌƌŝǀĠ͕ ĞůůĞ ŵ͛Ă Ěŝƚ ͨ Oui, tu as un devoir ͕ͩ Ğƚ ũ͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ĂƉƉƌŝƐ͕ 
 ĞŶ ĨĂŝƚ͘ CĂ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ŽƵŝ͕ ǀŽŝůă͕ ũ͛Ăŝ ĞƵ ƵŶĞ ŵĂƵǀĂŝƐĞ ŶŽƚĞ ;ϰ : 158).  

 

Cette conception a sans ĚŽƵƚĞ ĚĞƐ ĐĂƵƐĞƐ ĚŝǀĞƌƐĞƐ͘ L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƌĞĕƵ ĞŶ ĚĠďƵƚ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ŝŵƉŽƐĞ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƐĂ ŵĂƌƋƵĞ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ƋƵ͛ŝů 

a souvent été renforcé par les évaluations proposées par les professeurs, portant sans doute 

principalement sur des savoirs lexicaux et grammaticaux. Comme en témoigne ici Florian, 



 

209 

 

lorsque les évaluations proposées portent sur des savoirs purs, décontextualisés, sans rapport 

avec des compétences langagières, les ŶŽƚĞƐ ƋƵ͛ŽŶ ŽďƚŝĞŶƚ ƉĞƵǀĞŶƚ ƵŶ ƉĞƵ ŐƌŝƐĂŶƚĞƐ :  

 
 J͛Ăŝ ĞƵ ƵŶ ĐŽŶƚƌƀůĞ͕ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĐŽŶƚƌƀůĞƐ͕ Žƶ ũ͛ĂǀĂŝƐ ďŝĞŶ ƌĠǀŝƐĠ͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ůĞƐ ǀĞƌďĞƐ 
 ŝƌƌĠŐƵůŝĞƌƐ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ĂƉƉƌŝƐ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ƌĠǀŝƐĠ͕ ũ͛Ăŝ Ğu 9 sur 10 (2 : 12). 

 

Les lycéens se sont peut-être habitués à des automatismes simplistes liant apprĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ 

leçon et récitation décontextualisée de cette leçon en devoir. On peut cependant imaginer 

ƋƵ͛ƵŶĞ ƚĞůůĞ ŵĠĐĂŶŝƋƵĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ă ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĂƚƚĞŝŶƚ ƚƌğƐ ǀŝƚĞ ƐĞƐ ůŝŵŝƚĞƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞƐ 

élèves ont dû être confrontés très tôt, même de manière très simple, à la nécessité de faire 

appel, au-delà de la leçon du jour, à des faits de langue étudiés lors des mois ou des années 

ƉƌĠĐĠĚĞŶƚƐ͕ Ğƚ ĐĞŶƐĠƐ ġƚƌĞ ƐƚŽĐŬĠƐ ĞŶ ŵĠŵŽŝƌĞ ă ůŽŶŐ ƚĞƌŵĞ͕ ĞŶ ǀƵĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĠƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĞŶ 

contexte.  

 

La conception atomiste ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ƋƵ͛ŽŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞƐƚ ůĂ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ ĚƵ 

contexte scolaire de leur enseignement. Même si, dans la pratique, certains des lycéens sont 

ĐĂƉĂďůĞƐ ĚĞ ƉƌŽĚƵŝƌĞ ƵŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĂƐƐĞǌ ŶĂƚƵƌĞů͕ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ, 

ĚĞ ƌĠĨůĠĐŚŝƌ ĂǀĞĐ ŵĠƚŚŽĚĞ ă ůĞƵƌ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ůĞƐ ŝŶƚĞƌƌŽŐĞ ƐƵƌ ůĞƵƌƐ ƉƌŽŐƌğƐ ĞŶ 

langue, ils appliquent mécaniquement à cet enseignement le schéma simpliste qui est censé 

fonctionner pour toutes les disciplines et qui est sans doute, dans certains cas, un écho du 

discours doxique, peut-ġƚƌĞ ĨĂŵŝůŝĂů͕ ƐƵƌ ů͛ĠĐŽůĞ : « ũ͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ĂƉƉƌŝƐ ΀͙΁͕ ũ͛Ăŝ ĞƵ ƵŶĞ ŵĂƵǀĂŝƐĞ 

note »/« ũ͛ĂǀĂŝƐ ĂƉƉƌŝƐ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ƌĠǀŝƐĠ͕ ũ͛Ăŝ ĞƵ ϵ ƐƵƌ ϭϬ ». Lewis écrit à ce propos :  

 
 If English is just a school subject it can, perhaps, be reduced to separate items of knowledge which can 

 be tested ʹ the spellings of particular words, irregular past tense forms ʹ but knowledge of this kind is 

 not language, which is essentially purposive, holistic and spontaneous ΀͙΁͘ It seems that, by its very 

 nature, language is ill-suited to be a school subject! (1993 : 62-63). 

 

DĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĂĐƚƵĞů ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ƐĞĐŽŶĚ ĐǇĐůĞ͕ ŝů ƉĂƌĂŠƚ ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ ĞƌƌŽŶĠ ĚĞ 

ƉƌĠƚĞŶĚƌĞ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ƐĞ ƌĠĚƵŝƐĞŶƚ ă ĚĞ ƐŝŵƉůĞƐ ĂĐĐƵŵƵůĂƚŝŽŶƐ ĚĞ données à 

ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ Ğƚ ă ƌĠĐŝƚĞƌ͕ ƐĂŶƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ Ğƚ ĚĞ ƐǇŶƚŚğƐĞ ĚĞ ĐĞƐ ĚŽŶŶĠĞƐ 

ƐŽŝĞŶƚ ĐŽŶǀŽƋƵĠĞƐ͘ LĞƐ ĐŽƵƌƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ŽƵ ĚĞ ƐĐŝĞŶĐĞƐ ƉŚǇƐŝƋƵĞƐ ĂƵǆƋƵĞůƐ ũ͛Ăŝ ƉƵ 

assister étaient avant tout des séances de réflexion méthodique sur la résolution de problèmes 

historiques, géographiques ou physiques. Le modèle véhiculé par la représentation de la 

construction du savoir par apprentissage de formules ou de listes semble être un mythe 

fondateur passéiste difficilement recevable, quelle que ce soit la discipline en question. Si la 

discipline langues vivantes a une spécificité, elle est à chercher ailleurs ͗ ũĞ ŵ͛ĞĨĨŽƌĐĞƌĂŝ ĚĞ ůĞ 

faire dans la section suivante.  
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Alexandra F. propose une analyse intéressante sur les verbes irréguliers. DƵ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ 

est une de ses langues maternelles, cette élève a une connaissance procédurale des formes 

irrégulières, qui lui permet de les employer avec une totale pertinence :  

 
 Mes verbes irréguliers, je les connais, mais je les connais pas en ůŝƐƚĞƐ͘ CĂ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ƉƌŽďůğŵĞ͕ ƋƵĞ ĚĂŶƐ 
 une phrase, je saurais le faire, mais je connais pas la liste comme ça, enfin prétérit, parfait, comme ça 

 (1 : 80).  

 

CŽŵŵĞ ĞůůĞ ĞƐƚ ƐŽƵĐŝĞƵƐĞ ĚĞ Ɛ͛ĂƐƐƵƌĞƌ ƵŶĞ ďŽŶŶĞ ŵŽǇĞŶŶĞ ;ϰ ͗ ϭϲϬͿ͕ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ɛ͛ĂƐƚƌĞŝŶƚ ă  

conscientiser son savoir-ĨĂŝƌĞ ŶĂƚŝĨ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire à apprendre les listes sur lesquelles elle va être 

évaluée de manière sans doute mécanique, ce qui, évidemment, ne lui sert à rien 

(« Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ũƵƐƚĞ ĚĞƐ ůĞĕŽŶƐ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞƐ ǀĞƌďĞƐ ŝƌƌĠŐƵůŝĞƌƐ ;ŽŶ ǀoit pas le lien) » 

(2 : 16)) et est contre-intuitif :  

 
 JĞ ǀĂŝƐ ƉƌĞŶĚƌĞ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ĚĞ ƚĞŵƉƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ͕ ƋƵŝ ĂƉƉƌĞŶŶĞŶƚ ĕĂ ĐŽŵŵĞ ŵŽŝ͕ ũ͛Ăŝ 
 ĂƉƉƌŝƐ ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ͘ PĂƌĐĞ ƋƵĞ ŵŽŝ͕ ŝů ǀĂ ĨĂůůŽŝƌ ƋƵĞ ũĞ ŵĞ ĨĂƐƐĞ ƵŶĞ ƉŚƌĂƐĞ ĚĂŶƐ ůĂƋƵĞůůĞ ŝů Ǉ Ă ĐĞ verbe-

 là, que je le mette au bon temps : ça va prendre beaucoup plus de temps. Donc, je vais les apprendre, 

 ce sera plus simple quand même » (1 : 88).  

 

OŶ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵĞůƋƵĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĐĂƐ ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵŝ ƉĞƌĕŽŝǀĞŶƚ ůĞƐ ůŝŵŝƚĞƐ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ 

cumulatif. Sébastien se souvient de ses années de 4ème et de 3ème avec un professeur 

dynamique, motivant et efficace (1 : 18 ; 2 : 30), dont la pédagogie était ludique et 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞ͕ ĞŶ ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ů͚ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƉĂƌ ĐƈƵƌ ĚĞƐ ƉƌĞŵŝğƌĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ;ͨ Đ͛ĠƚĂŝƚ 

pas très amusant » (1 : 36)). En classe de 1ère, Jonathan a abandonné son travail de forçat 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐǇƐƚĠŵĂƚŝƋƵĞ ĚƵ ĚŝĐƚŝŽŶŶĂŝƌĞ Ğƚ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞ ƐƵƌ ƵŶĞ ŶŽƵǀĞůůĞ ďĠƋƵŝůůĞ͕ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶĞ 

méthode virtuelle sur une console de jeux (3 : 114-116). Avec le même enthousiasme, ce 

ůǇĐĠĞŶ Ă ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ͕ Ğƚ ŵġŵĞ ĚĞ ůĞ ĨĂŝƌĞ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ƋƵ͛ĞŶ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ƉĂƌ ĐƈƵƌ 

des pages du dictionnaire (« le dictionnaire, je connaissais les mots, mais je connaissais pas la 

manière de les employer ni comment conjuguer » (3 : 116ͿͿ͘ OŶ ƉĞƵƚ ƉĞŶƐĞƌ ƋƵĞ ů͛ĠǀŽůƵƚŝŽŶ 

ƋƵ͛Ă ĐŽŶŶƵĞ JŽŶĂƚŚĂŶ ƚĠŵŽŝŐŶĞ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ƌĞƐƐĞŶƚĞŶƚ͕ ŵĂŝƐ ŶĞ 

ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ă ǀĞƌďĂůŝƐĞƌ͘ C͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-être ce qui se produit pour Florian, qui, dans 

le tour de parole suivant, semble censuƌĞƌ ƐĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞ 

L2 pour évoquer les éternelles lacunes lexicales :  

 
 EŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ƚĞǆƚĞƐ͕ ĚĞƐ ƉĂƌĂŐƌĂƉŚĞƐ ă ĠĐƌŝƌĞ͕ ƋƵĂŶĚ ĨĂƵƚ ĂǀŽŝƌ ƵŶ 
 vocabƵůĂŝƌĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ͕ ũ͛Ăŝ ƋƵĞůƋƵĞƐ͙ EŶ ĨĂŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ ĕĂ ŵĞ ĨĂŝƚ ĚĠĨĂƵƚ͘ JĞ 
 ĐŚĞƌĐŚĞ ĚĞƐ ŵŽƚƐ͘ OƵŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ;ϭ : 70). 
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LĞƐ ĠůğǀĞƐ ŽŶƚ ƵŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ă ůĂ ĨŽŝƐ ǀŽůŽŶƚĂƌŝƐƚĞ Ğƚ ƐŝŵƉůŝĨŝĐĂƚĞƵƌ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire orthodoxe, qui 

tend à confondre apprendre, comprendre et appliquer, ĐŽŵŵĞ Ɛ͛ŝů ƐƵĨĨŝƐĂŝƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ĚƵ 

ůĞǆŝƋƵĞ ŽƵ ĚĞƐ ůŝƐƚĞƐ ĚĞ ǀĞƌďĞƐ ƉŽƵƌ ƉŽƵǀŽŝƌ ůĞƐ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ Ğƚ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ůĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ 

langagières étaient systématiquement dues à des leçons antérieures oubliées. Le terme 

comprendre est bien sûr tout à fait problématique ͗ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶ ŵĞƐƐĂŐĞ ŽƌĂů ŽƵ ĠĐƌŝƚ Ŷ͛Ă 

ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƉĂƐ ůĞ ŵġŵĞ ƐĞŶƐ ƋƵĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĞƌ ů͛ĞŵƉůŽŝ Ě͛ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞ͕ Ğƚ 

ĐĞƚƚĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĂƚŝŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ĞŶ ƌŝĞŶ ůĂ ŐĂƌĂŶƚŝĞ ƋƵĞ ůĂ ĨŽƌŵĞ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ƐĞƌĂ ĞŶƐƵŝƚĞ 

ĞŵƉůŽǇĠĞ ƉĂƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ de manière normée. Face à la labilité constitutive de L2, 

difficilement acceptable par des locuteurs compétents de L1, raisonner en termes de défaut 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ŽƵ ĚĞ ŵĂŶƋƵĞ ĚĞ ďĂƐĞƐ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ƐĂƵǀĞƌ ůĂ ĨĂĐĞ Ğƚ Ě͛ĠǀŝƚĞƌ ƋƵĞ ů͛ĞƌƌĞƵƌ ŽƵ ůĂ 

maladresse ne ƐŽŝĞŶƚ ƉĞƌĕƵĞƐ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ŝŶƚĞůůŝŐĞŶĐĞ͘ PĂƌĂĚŽǆĂůĞŵĞŶƚ͕ ůĞ ƐĞƵů 

ŵŽǇĞŶ ƋƵ͛ŽŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ŵĂƐƋƵĞƌ ůĞƵƌƐ ĠĐŚĞĐƐ ƉƌŽĐĠĚƵƌĂƵǆ ĞƐƚ ĚĞ ĚŽŶŶĞƌ ƵŶĞ ƐĂŝůůĂŶĐĞ ĂƵǆ 

savoirs sur la langue (« La grammaire, oui, la grammaire. Faut apprendre » (Soufien, 1 : 80)), 

comme si des savoirs de ce type étaient totalement déconnectés du sens.  

 

Eƚ ůŽƌƐƋƵ͛ĂƵĐƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ũƵƐƚŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ŶĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞ͕ ŝů ƌĞƐƚĞ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĚƵ ƌĞĐŽƵƌƐ ă ƵŶ ĚĞƌŶŝĞƌ 

préjugé de la doxa ƐƵƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ : « Je serais dans un autre pays, peut-être 

ũ͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĂŝƐ ŵŝĞƵǆ ůĂ ůĂŶŐƵĞ » (David, 4 ͗ ϴϲͿ͘ CĞƚƚĞ ŽƉŝŶŝŽŶ ĐŽƵƌĂŶƚĞ͕ ďŝĞŶ ƋƵ͛ĞůůĞ ƐŽŝƚ 

ů͛ĂŶƚŝƚŚğƐĞ ĞǆĂĐƚĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ĐƵŵƵůĂƚŝǀĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ Ğƚ ŵġŵĞ Ɛŝ ĞůůĞ 

ǀĂ ă ů͛ĞŶĐŽŶƚƌĞ ĚĞ ů͛ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƉĞƌĐĞƉƚŝďůĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƌĂƉƉŽƌƚƐ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶƐ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĂǀŽŝƌ ĂǀĞĐ 

ĚĞƐ ŝŵŵŝŐƌĠƐ ĚĞ ůŽŶŐƵĞ ĚĂƚĞ ĚŽŶƚ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ƌĞƐƚĞ ŝŵƉĂƌĨĂŝƚ͕ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞ ƵŶ ƚĞů ƐƵĐĐğƐ ƋƵ͛ŽŶ 

ƉĞƵƚ Ɛ͛ĠƚŽŶŶĞƌ ƋƵĞ͕ ƉĂƌŵŝ ůĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚĞƵƌƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞŶƋƵġƚĞ͕ ƐĞƵů ƵŶ ŶŽŵďƌĞ ƚƌğƐ ƌĞƐƚƌĞŝŶƚ ĞŶ 

fasse état. Elle ne peut être considérée que comme un moyen pour les lycéens de sauver la 

face vis-à-ǀŝƐ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Žƶ ůĞƵƌ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ůĞƵƌ ƉĂƌĂŠƚ ŝŶƐƵĨĨŝƐĂŶƚĞ͕ ĂƵ ƌĞŐĂƌĚ ĚƵ ŶŽŵďƌĞ 

Ě͛ĂŶŶĠĞƐ Ě͛ĠƚƵĚĞ͘  

 

4.2.4. Les représentations de la discipline « anglais » 

 

L͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĂƚŝŽŶ ƐƵƌ ůa nature de la discipline scolaire « langues vivantes ͩ ĞƐƚ ĂƵ ĐƈƵƌ ĚĞ ƚŽƵƚĞ 

réflexion sur le statut de leur didactique et de leur pédagogie. Lorsque les lycéens de cette 

ĞŶƋƵġƚĞ ĂŶĂůǇƐĞŶƚ ůĞƵƌƐ ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶƐ ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŝůƐ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞŶƚ ĚŝĨférents types 

Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞƐƋƵĞůůĞƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ƐŽŝƚ ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ;ůĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĚĞ 

JŽŶĂƚŚĂŶ ĚĠĐƌŝƚĞƐ ĚĂŶƐ ůĂ ƐĞĐƚŝŽŶ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞͿ͕ ƐŽŝƚ ƵŶ ŵŽǇĞŶ Ě͛ŝŶƚĞƌĂŐŝƌ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ĂŶŐůŽƉŚŽŶĞƐ 

ŽƵ Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ă ĚĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ ;ůĞƐ chats ou les recherches sur Internet), soit enfin une 

expérience de vie (les rencontres avec des anglophones, le cinéma, la musique). Cette section 
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ƐĞƌĂ ĚĠǀŽůƵĞ ă ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĞ ĨŽŶƚ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ 

ůĂ ĐůĂƐƐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire en tant que discipline scolaire, dans ses différentes dimensions.   

 
4.2.4.1. Le contenu de la discipline 

 

Julie est à peu près la seule élève à juger de manière (légèrement) négative le contenu des 

ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵ͛ĞůůĞ ƌĞĕŽŝƚ ĂƵ ůǇĐĠĞ͘ “ŽŶ ƌĞƉƌŽĐŚĞ ƚŝĞŶt au manque de rapport de ces cours 

ĂǀĞĐ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶŶĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŚŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ : 

 
 CĞ ƋƵ͛ŽŶ Ă ĨĂŝƚ ŵ͛Ă ƉĂƐ ƉĂƌƵ ΀͙΁ ĞƐƐĞŶƚŝĞů ă ;ũ͛ĞŶ ƌĞǀŝĞŶƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ă ůĂ ŵġŵĞ ĐŚŽƐĞͿ͕ ă ƉĂƌůĞƌ͕ ĚĂŶƐ ůĞ 
 quotidien, si on va en Angleterre, à se débrouiller. EŶĨŝŶ͕ Ɛŝ͕ ũĞ ƐĂƵƌĂŝƐ ŵĞ ĚĠďƌŽƵŝůůĞƌ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ 
 ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƉƌŽŐƌĞƐƐĠ ĚĂŶƐ ĐĞ ƐĞŶƐ-ůă͘ ΀͙΁ Iů ŵĞ ŵĂŶƋƵĞƌĂŝƚ ƉůĞŝŶ ĚĞ ŶŽƚŝŽŶƐ͕ ƉůĞŝŶ ĚĞ 
 ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ĚƵ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶ͕ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞƌ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ǀŝůůĞ Ɛŝ ŽŶ 
 habiƚĂŝƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉĂǇƐ ĂŶŐůŽƉŚŽŶĞ͘ EŶĨŝŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉůĞŝŶ ĚĞ ĐŚŽƐĞƐ ƋƵŝ ŶŽƵƐ ƐĞƌĂŝĞŶƚ ƵƚŝůĞƐ͕ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ 
 ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ĂƵ ůŝĞƵ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƉůĞŝŶ Ě͛ĂƵƚƌĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƋƵ͛ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ͕ ƋƵŝ ŶŽƵƐ ƐĞƌǀŝƌĂ ƉĂƐ ;ϱ : 108-

 110). 

 

Le reproche exprimé ne concerne pas la forme, mais le contenu des cours, jugé trop 

intellectuel ou abstrait peut-ġƚƌĞ͘ Iů Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĚĂŶƐ ůĂ ůŽŐŝƋƵĞ Ě͛ƵŶ ƌĞƉƌŽĐŚĞ 

ƐƉĠĐŝĨŝƋƵĞ͕ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞŶƚĞŶĚƵ ĨƌĠƋƵĞŵŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ JƵůŝĞ 

en classe de 1ère : en préparation du voyage de la classe en Irlande, puis pour en proposer une 

exploitation pédagogique, leur professeur a donné une coloration irlandaise (histoire, 

ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶƐ͕ ƌĞůŝŐŝŽŶ͕ ůŝƚƚĠƌĂƚƵƌĞͿ ă ƵŶĞ ŐƌŽƐƐĞ ƉĂƌƚŝĞ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƉƌŽǀŽƋƵĂŶƚ ĐŚĞǌ ƐĞƐ 

élèves une certaine lassitude (Julie, 4 : 102 ; Sébastien, 5 : 14 ; Victoria, 4 ͗ ϯϲͿ͘ L͛ĂŶĂůǇƐĞ ƋƵĞ 

fait Julie de ce travail de longue haleine est la suivante :  

 
 C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ůĂ ƉĞŝŶĞ ĚĞ ƌĞŶƚƌĞƌ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƉĞƚŝƚƐ ĚĠƚĂŝůƐ͕ ƋƵ͛ŽŶ ǀĂ ƉĂƐ ƌĞƚĞŶŝƌ Ğƚ ƋƵŝ ǀŽŶƚ ƉĂs 

 ŶŽƵƐ ƐĞƌǀŝƌ ƉŽƵƌ ůĞ ǀŽǇĂŐĞ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͘ ΀͙΁ C͛ĞƐƚ ŐƌŽƐ ĐŽŵŵĞ ůĞ ŶĞǌ ĂƵ ŵŝůŝĞƵ ĚĞ ůĂ ĨŝŐƵƌĞ͘ OŶ ǀĞƌƌĂ ďŝĞŶ͘ “ŝ 
 ĕĂ ƐĞ ƚƌŽƵǀĞ͕ ũĞ ŵĞ ƚƌŽŵƉĞ͕ ŵĂŝƐ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƉĂƐ ƋƵĞ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ĞŶ ƚƌĂŝŶ ĚĞ ĨĂŝƌĞ͕ ĕĂ ǀĂ ŶŽƵƐ ƐĞƌǀŝƌ 
 forcément (4 : 106-108).  

 

Il semble donc bien que cette lycéenne aurait souhaité voir privilégier la dimension strictement 

ŝŶĨŽƌŵĂƚŝǀĞ͕ ǀŽŝƌĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ͕ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ůĂŶŐĂŐŝĞƌ ĞŶ LϮ͕ ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ ůĂ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ 

que la professeur cherchait sans doute à développer dans le contexte spécifiqƵĞ Ě͛ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ 

particulièrement performante.  

 

LĂ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ĚĞ JƵůŝĞ ŵŽŶƚƌĞ ďŝĞŶ ƚŽƵƚĞ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ă ĐĞƌŶĞƌ ůĞ ĐŽŶƚĞŶƵ ƐƉĠĐŝĨŝƋƵĞ ĚƵ 

cours de langue. Le développement des démarches actionnelles a provoqué, dans certaines 

classes, une inflexion pédagogique vers plus de pragmatisme : on demande aux élèves de 

ƌĠĂůŝƐĞƌ ĚĞƐ ƚąĐŚĞƐ Ě͛ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ĚƵ ƚǇƉĞ ĚĞ ĐĞůůĞƐ ĚĂŶƐ ůĞƐƋƵĞůůĞƐ ĚĞƐ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ 

ŶĂƚŝĨƐ Ɛ͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŶƚ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶŶĞŵĞŶƚ͕ ĞŶ ƵƚŝůŝƐĂŶƚ ůĞƵƌ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŶĂƚƵƌĞůůĞ͕ ŶŽŶ 
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scolaire. Cette dimension pragmatique, qui permet de rapprocher la réalité du milieu étranger 

de celle des apprenants, a sans doute un objectif motivationnel, mais également un objectif, 

ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƋƵĂůŝĨŝĞƌ ĚĞ ĐŝǀŝƋƵĞ͕ ĚĞ ƉƌŝƐĞ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ůĂ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ĞǆƉĠƌŝentielle - réelle, 

virtuelle ou potentielle - ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ĞŶ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ Žƶ ůĞƐ 

ĠůğǀĞƐ ƐĞ ůŝǀƌĞŶƚ ă ĚĞƐ ũĞƵǆ ĚĞ ƌƀůĞƐ͕ ă ĚĞƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞƐ Ğƚ ĞǆƉůŝĐŝƚĂƚŝŽŶƐ Ě͛ŝƚŝŶĠƌĂŝƌĞƐ͕ ă ĚĞƐ 

études de petites annonces, etc., activités qui donnent lieu, dans le meilleur des cas, à  

ů͛ŽďƐĞƌǀĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ͕ ă ƵŶĞ ƉƌŝƐĞ ĚĞ ƌĞĐƵů ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ƉŽŝŶƚƐ ĐŽŵŵƵŶƐ Ğƚ ĚĞƐ 

ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ĞŶƚƌĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐĞ Ğƚ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶ ƉĂǇƐ ĂŶŐůŽƉŚŽŶĞ ĂƵ ŵŽŝŶƐ͕ ƉƵŝƐ͕ ĞŶĨŝŶ͕ ă 

une adaptation de la pensée, des stratégies communicatives et du discours à la situation 

nouvelle observée.  

 

En revanche, en lycée général, les objectifs intellectuels et culturels prédominent, et les seules 

tâches à contenu pragmatique observables sont presque exclusivement ĚĞƐ ƚĞǆƚĞƐ Ě͛ŝŵŝƚĂƚŝŽŶ 

;ďŝŽŐƌĂƉŚŝĞ Ě͛ƵŶ ƉĞƌƐŽŶŶĂŐĞ͕ ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚĞ ĐŽŶƚĞƐͿ ŽƵ ĚĞ ƌĠĠĐƌŝƚƵƌĞ ;ƚƌĂŶƐĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ 

Ě͛ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĞŶ ůĞƚƚƌĞ͕ ƌĠĐŝƚ ĚƵ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ǀƵĞ Ě͛ƵŶ ĂƵƚƌĞ ƉĞƌƐŽŶŶĂŐĞ͕ ĐŽŵƉƚĞ ƌĞŶĚƵ Ě͛ĠŵŝƐƐŝŽŶ ĚĞ 

ƌĂĚŝŽͿ͘ LŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ĚĞŵĂŶĚĞ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ƵŶ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ǀƵĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞů͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞ 

manière argumentée sur une question qui présuppose leur intérêt pour des problématiques 

sociales contemporaines (According to you, what are the best ways of fighting against Aids ?). 

Ces choix sont logiques dans ůĞ ĐĂƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƚƌğƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ĚĂŶƐ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ͕ ĂĚĂƉƚĠƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ă ƐĞƐ ĞǆŝŐĞŶĐĞƐ͕ Ğƚ ĚŽƚĠƐ Ě͛ƵŶ ĐĂƉŝƚĂů ĐƵůƚƵƌĞů ǀĂůŽƌŝƐĠ ĚĂŶƐ ůĞ 

ĐĂĚƌĞ ĚĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞƐ͘  

 

Dŝ PŝĞƚƌŽ ƌĂƉƉŽƌƚĞ ůĞƐ ƉĂƌŽůĞƐ Ě͛ƵŶ ĠƚƵĚŝĂŶt :  

 
 Grammar is a way to know that you have learned something about the language you are studying 

 (1987 : 95) ; 

 

Ğƚ ŽŶ ƉĞƵƚ ƐĞ ĚĞŵĂŶĚĞƌ Ɛŝ͕ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ă ƵŶĞ ĠƉŽƋƵĞ ĐŚĂƌŶŝğƌĞ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĂƉƉƌŽĐŚĞƐ 

communicatives et les approches actionnelles, la difficulté de donner un contenu au cours de 

ůĂŶŐƵĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ƉůƵƐ ĂŝŐƵģ ƉŽƵƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͘ FĂƵƚĞ ĚĞ ƉŽƵǀŽŝƌ ĠƚĂďůŝƌ ƉƌĠĐŝƐĠŵĞŶƚ ĐĞ 

ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĂƉƉƌŝƐ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŝůƐ ƐĞ ĐĂĐŚĞŶƚ ĚĞƌƌŝğƌĞ ů͛ĂĨĨŝƌŵĂƚŝŽŶ ĐŽŶƐĞŶƐƵĞůůĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ 

appris du vocabulaire, ou bŝĞŶ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ĠƚƵĚŝĂŶƚ ĚĞ Dŝ PŝĞƚƌŽ͕ ĨŽŶƚ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ă ƵŶ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ 

ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂů͘ Eƚ ĐĞůĂ ŵġŵĞ Ɛŝ ĐĞ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĐĞůƵŝ ĚĞ ůĞƵƌ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ Ɛŝ 

mes informateurs ne le mentionnent que lorsque je leur demande dans quelle mesure leur 

professeur ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ :  
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 MĂĚĂŵĞ N͘ ŶŽƵƐ ĂƉƉƌĞŶĚ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞƐ ŵŽƚƐ͕ ĚĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ͕ ĚĞƐ ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶƐ͘  
 MĂŝƐ ǀŽƵƐ ŵĞ ĚŝƚĞƐ ƋƵ͛ĞŶ ƉŚǇƐŝƋƵĞ-ĐŚŝŵŝĞ͕ ŝů ǀŽƵƐ ĂƉƉƌĞŶĚ ĂƵƐƐŝ ĚƵ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire, je 

 suppose, des mots, des phrases, des expressions.  

 En sciences physiques-chimie, on découvre, surtout cette année, encore plus de sciences physiques, 

 ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ĐŽŶĐƌğƚĞƐ ŽƵ ĚĞƐ ĨŽƌŵƵůĞƐ͘ ΀͙΁ C͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ĚĞ ůĂ ĚĠĐŽƵǀĞƌƚĞ ƚŽƵƚ ůĞ ƚĞŵƉƐ͘ AůŽƌƐ͕ 
 avĞĐ MĂĚĂŵĞ N͕͘ ŽŶ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ : là, on a travaillé des textes, par exemple, on a écouté, on avait 

 ĚĞƐ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ͘ C͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĂƵƐƐŝ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ůă͕ ůĂ ŶŽƵǀĞůůĞ 
 ƋƵ͛ŽŶ Ă ƚƌĂǀĂŝůůĠĞ͕ ŽŶ ů͛Ă ĠĐŽƵƚĠĞ ĂƵ ůĂďŽ͕ ŽŶ ĂǀĂŝƚ ĚĞƐ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ ;ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƵŶ ƉĂƐƐĂŐĞ Žƶ ŝů Ǉ 
 ĂǀĂŝƚ ƵŶ ŚŽŵŵĞ Ğƚ ƵŶĞ ĨĞŵŵĞ ƋƵŝ ƐĞ ƌĞŶĐŽŶƚƌĂŝĞŶƚͿ͕ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ůĞƵƌ ƌĞůĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ĂůůĂŝĞŶƚ ƉĞƵƚ-

 ġƚƌĞ ĞŶǀŝƐĂŐĞƌ͘ ΀͙΁ Eƚ ƉƵŝƐ͕ ĞŶ ŵġŵĞ ƚĞŵƉƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ NŽŶ͕ ŵġŵĞ͕ ĂǀĞĐ MĂĚĂŵĞ N͘, 
 Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶŽƵƐ ĂƉƉƌĞŶĚ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ΀͙΁  ;AŐĂƚŚĞ͕ ϲ : 104-106).  

 

LŽƌƐƋƵ͛ƵŶ ĠůğǀĞ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞ ƵŶĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ĐŽƵƌƐ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĂƵƚƌĞ 

que linguistique enseignée en anglais, elle tient en général à cette opposition entre contenu et 

forme. Je citerai par exemple les propos de François-Xavier :  

 
 J͛Ăŝ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĞ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ƉůƵƐ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞ ƋƵĞ ůĞ ĐŽƵƌƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-

 géo en anglais ou que͙ EŶĨŝŶ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͘  
 Quand vous dites « technique », ça veut dire quoi ?  

 OƵŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ůĂ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ͕ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ͕ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ ƚĂŶĚŝƐ ƋƵ͛ĞŶ ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géo, le 

 vocabulaire, quelque part, ça fait partie du cours (3 : 90-92).  

 

La prégnance de cette doxa est telle qƵ͛ĞůůĞ ƐĞŵďůĞ ĠƌŝŐĞƌ ƵŶ ĂƵƚƌĞ ƚǇƉĞ ĚĞ ĨŝůƚƌĞ ĐŚĞǌ ůĞƐ 

élèves, qui consisterait en une difficulté extrême à repérer que la langue utilisée dans les 

ĠĐŚĂŶŐĞƐ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ Ă ĂƵƐƐŝ ƵŶĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͘ MġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů 

Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉŽƵƌ ĞƵǆ ĚĞ ĚĠďĂƚƚƌĞ ŽƵ Ě͛ĞǆƉŽƐĞƌ ĞŶ LϮ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƉƌĠƚĞŶĚĞŶƚ ;Ğƚ ƉĞƵƚ-être le font-ils 

ǀƌĂŝŵĞŶƚͿ ƉĞŶƐĞƌ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ ĚĞ ĐŽŶƚĞŶƵ͘ OŶ Ɛ͛ĞŶ 

ƌĞŶĚ ĐŽŵƉƚĞ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆƚƌĂŝƚ ĚƵ ĚŝĂůŽŐƵĞ ƐƵŝǀĂŶƚ ĂǀĞĐ YĂŶŝƐƐ :  

 
 Avec MonƐŝĞƵƌ B͕͘ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ͕ ƐĂǀŽŝƌ ďŝĞŶ ŵĂŠƚƌŝƐĞƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ĂǀĞĐ MĂĚĂŵĞ “͕͘ Đ͛ĞƐƚ 
 ƐĂǀŽŝƌ ŵĂŠƚƌŝƐĞƌ ůĞƐ ƐĐŝĞŶĐĞƐ ƉĂƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ΀͙΁ 

 CĞƌƚĞƐ͕ ŵĂŝƐ ĞŶ ŵġŵĞ ƚĞŵƉƐ͕ ƋƵĂŶĚ ǀŽƵƐ ƉĂƌůĞǌ ůĞ ůĂŶŐĂŐĞ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ͕ ǀŽƵƐ Ŷ͛ĂƉƉƌĞŶĞǌ ƉĂƐ ĂƵƐƐŝ 
 de la grammaire ?  

 OƵŝ͕ ďŝĞŶ ƐƸƌ͕ ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ ůĂ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ͘ OŶ Ă ĂƉƉƌŝƐ ĚĞƐ ŶŽƚŝŽŶƐ ĂǀĞĐ MĂĚĂŵĞ “͘ ƋƵ͛ĂǀĞĐ B͕͘ MŽŶƐŝĞƵƌ 
 B͕͘ ŽŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ǀƵĞƐ ŽƵ ƋƵ͛ŽŶ ǀĂ ǀŽŝƌ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ͕ ĚŽŶĐ MĂĚĂŵĞ “͕͘ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ƌĂũŽƵƚĞ͘ CĂ ƌĂƉƉŽƌƚĞ 
 quelque chose de plus au travail de Monsieur B (2 : 26-32).  

 

PŽƵƌ YĂŶŝƐƐ͕ ů͛ĂǀĞƵ ƋƵĞ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĚĞ ƐĐŝĞŶĐĞƐ ƉŚǇƐŝƋƵĞƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĂďŽƌĚĞ ĚĞƐ ŶŽƚŝŽŶƐ 

ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂůĞƐ ĐĞŶƐĠŵĞŶƚ ƉĂƐ ƚƌĂǀĂŝůůĠĞƐ ĂǀĞĐ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŶĞ ƐƵĨĨŝƚ ƉĂƐ ă ĠďƌĂŶůĞƌ 

ůĂ ĐŽŶǀŝĐƚŝŽŶ ƋƵĞ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞ ůĂ Őƌammaire et celle de sciences physiques 

les sciences.  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ďŝĞŶ ƋƵĞ ůĞƐ ĠǀŽůƵƚŝŽŶƐ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ 

langues ne parviennent pas à éradiquer chez les lycéens la vision associative doxique, héritée 
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des méthodologies anciennes. La question qui se pose aux professeurs de langue est donc celle 

ĚĞ ůĞƵƌ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ă ĐŽŶǀĂŝŶĐƌĞ ůĞƵƌƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůĞƵƌ ŝŶƚĠƌġƚ ƉƌŝŵŽƌĚŝĂů ƉŽƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ƋƵĞ 

ůĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ ;ĞŶ ů͛ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ ůĞƐ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĐƵůƚƵƌĞůͿ Ğƚ des 

savoir-ĨĂŝƌĞ͘ L͛ĂƉƉƌŽĐŚĞ ƉĂƌ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ͕ ƋƵŝ ƐĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ĂƵƌĂŝƚ ƉƵ ġƚƌĞ ƵŶĞ 

ƐŽůƵƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ ůĂ ŵƵůƚŝƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ĞůůĞ ŝŶĚƵŝƚ ƐĞŵďůĞ ĂůůĞƌ ă 

ů͛ĞŶĐŽŶƚƌĞ ĚĞ ůĂ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀĂluation tend à 

ƌĞŶĨŽƌĐĞƌ ů͛ĂƐƉĞĐƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĚŽŶĐ ĚĠƌĞƐƉŽŶƐĂďŝůŝƐĂŶƚ͕ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͘  

 

OŶ ƐĞŶƚ ďŝĞŶ ƚŽƵƚĞ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ă ĂůůĞƌ ă ů͛ĞŶĐŽŶƚƌĞ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ŵĞŶƚĂůĞ 

traditionnelle qui associe un contenu distinct à chaque discipline scolaŝƌĞ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ƋƵĞ ů͛ŽŶ 

ƐŽŝƚ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ŽƵ ĚĂŶƐ ƵŶ ĂƵƚƌĞ ĐŽƵƌƐ͕ ŵĞŶĠ ĞŶ ů͛ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ůĞƐ ĐŚŽŝǆ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨƐ ŽŶƚ ƚŽƵƚ ůŝĞƵ Ě͛ġƚƌĞ ůĞƐ ŵġŵĞƐ͕ ůĂ ŵĠƚŚŽĚĞ Ě͛ŝŶǀĞƐƚŝŐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐƵƉƉŽƌƚƐ ĞƐƚ ůĂ 

ŵġŵĞ͕ ů͛ŚĠƚĠƌŽ-ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĞƐƚ ůĂ même (Breton, 2009). En ce sens, la remarque 

de Lewis citée dans la section précédente, « it seems that, by its very nature, language is ill-

suited to be a school subject » est exacte. La discipline « langues vivantes ͩ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĚĞ ĚŽŵĂŝŶĞ 

de spécificité (BƌĞƚŽŶ͕ ϮϬϬϵͿ͘ PƵŝƐƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƋƵŝ ŶĞ ƐŽŝƚ ƉĂƐ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƐƵƌ 

ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ͕ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ ġƚƌĞ ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ĞŶ ƐŽŝ͘ L͛ŝĚĠĞ ;ĚĠũă ĂŶĐŝĞŶŶĞͿ ĚĞ 

CŽƌďůƵƚŚ Ŷ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ĚƵ ĐŽŶƚĞŶƵ ĚĞ ůĂ ĚŝƐĐŝƉůŝne 

« langues vivantes » :  

 
 A ĐĂƐĞ ĐĂŶ ďĞ ĂƌŐƵĞĚ ΀͙΁ ĨŽƌ ƚŚĞ ĂďĂŶĚŽŶŵĞŶƚ ŽĨ ƐĞƉĂƌĂƚĞ EŶŐůŝƐŚ ĐůĂƐƐĞƐ ǁŚŝĐŚ ͨ service » the other 

 departments, and for the teaching of English through, say, technical drawing (1975 : 281-282).  

 

Iů Ŷ͛ĞƐƚ ďŝĞŶ ƐƸƌ ƉĂƐ ƉŽƐƐŝďůĞ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĠƚĂƚ ĂĐƚƵĞů ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ĠĚƵĐĂƚŝĨ Ğƚ ĚĞ ůĂ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ 

ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ͕ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ůĞ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ ĚĞ CŽƌďůƵƚŚ ĞŶ ƈƵǀƌĞ͘ Iů Ŷ͛ĞŶ ĚĞŵĞƵƌĞ ƉĂƐ ŵŽŝŶƐ ƋƵĞ 

ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƉƌŝƐ ĞŶƚƌĞ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚŽǆŝƋƵĞ ƐƵƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ůĞƐ ŝŶũŽŶĐƚŝŽŶƐ͕ 

méthodes et manies de leurs professeurs, et leurs propres pratiques et expériences 

extérieures des langues en question, ont une difficulté fort compréhensible à savoir quelle 

attitude adopter face à une construction disciplinaire si labile.  

 
 4.2.4.2. Enseignement de la grammaire et maîtrise de la métalangue 

 

A ƉĂƌƚŝƌ Ě͛ƵŶĞ ƉŚƌĂƐĞ ĂĚĂƉƚĠĞ ĚĞ ůĂ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐĞ ĚĞ La montagne magique, le roman 

de Thomas Mann, « Vous avez là un cousin si gentil et si sympathique, poursuivit le conseiller, 

avec un mouvement de tête vers Joachim, tout en se balançant sur le gros orteil et sur les 

talons ͕ͩ ũ͛Ăŝ ĚĞŵĂŶĚĠ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ :  

 Ě͛ŝĚĞŶƚŝĨŝĞƌ ůĞƐ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ ƐŝŵƉůĞƐ ;ŶŽŵ͕ ǀĞƌďĞƐ͕ ĂĚũĞĐƚŝĨƐ͕ ĂĚǀĞƌďĞƐͿ ; 
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 Ě͛ŝŶĚŝƋƵĞƌ ůĞƐ ƐƵũĞƚƐ ĚĞƐ ǀĞƌďĞƐ ƋƵŝ ĂǀĂŝĞŶƚ ĠƚĠ ƐŝŐŶĂůĠƐ ĚĂŶƐ ů͛ŽƉĠƌĂƚŝŽŶ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů 

Ɛ͛ĂŐŝƐƐĂŝƚ ĞĨĨĞĐƚŝǀĞŵĞŶƚ ĚĞ ǀĞƌďĞƐ ;  

 de proposer une fonction syntaxique pour les deux groupes avec un mouvement de tête vers 

Joachim et tout en se balançant sur le gros orteil et sur les talons.  

  

Mes questions portaient sƵƌ ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ďƵƚ Ě͛ĠǀŝƚĞƌ ƋƵĞ ů͛ŝŶĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ 

ƚŽƚĂůĞ ŽƵ ƉĂƌƚŝĞůůĞ Ě͛ƵŶ ĠŶŽŶĐĠ ĞŶ LϮ ŶĞ ǀŝĞŶŶĞ ŝŶƚĞƌĨĠƌĞƌ ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵĞ ũĞ ƐŽƵŚĂŝƚĂŝƐ ƌĞƉĠƌĞƌ : 

ů͛ĂƉƚŝƚƵĚĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ă ŝĚĞŶƚŝĨŝĞƌ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ Ğƚ ĨŽŶĐƚŝŽŶƐ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ ĚĞ ďĂƐĞ͘ LĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚs de 

ce sondage ponctuel sont contenus dans le tableau XV :  

 

Tableau XV 

Identifications exactes des catégories et fonctions syntaxiques 

 

Informateur Noms Verbes Adject. Adv. Sujets Grpes Remarques 

Lycée Marceau (2
nde

 européenne) 

Agathe X X X  X  comprend le 

sens des 

compl. de 

manière 

Alexandra F. X X X X X   

Anaëlle X X X X X X  

Antoine X X X X  X  

François-

Xavier 

X X X X X  complément 

Julie X X X  X  inclut vers et 

sur dans la 

liste des 

adverbes 

Sébastien X X X X X   

Victoria X X X X X X  

Yaniss X X X X X X  

Lycée Jehan de Beauce (terminale BEP) 

Alexandra L. X X X  X   

Clément X X X     

David X X   X  complément ; 

indique 

mouvement 

comme un 

adverbe 

Florian X X X  X   

Jonathan X X X  X   

Romain X X X     

Soufien X X      

 

 

Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƐƐĂŝƚ ƉĂƐ͕ ŽŶ ůĞ ƉĞƌĕŽŝƚ ă ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĚĞ ĐĞ ƚĂďůĞĂƵ͕ ĚĞ ƚĞƐƚĞƌ ů͛ĞŵƉůŽŝ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ 

Ě͛ƵŶĞ ŵĠƚĂůĂŶŐƵĞ ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ͕ ŵĂŝƐ ĚĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌ ă ƉĞƌĐĞƌ ůĞƵƌ ƌĞĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ĚĞƐ 

concepts sous-ũĂĐĞŶƚƐ͘ Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƐƐĂŝƚ ƉĂƐ ŶŽŶ ƉůƵƐ ĚĞ ǀĠƌŝĨŝĞƌ Ɛŝ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ăǀaient acquis un 
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certain nombre de métatermes plus particulièrement employés dans le cadre des cours 

Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĐŽŵŵĞ ƉƌĠƚĠƌŝƚ ou present perfect ͗ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ƌĂŝƐŽŶ ƉŽƵƌ ůĂƋƵĞůůĞ ůĞƐ ĐŽŶĐĞƉƚƐ ƐƵƌ 

lesquels porte cette étude sont des outils mobilisés dans la métalangue grammaticale aussi 

ďŝĞŶ ĞŶ Lϭ ƋƵ͛ĞŶ LϮ͘ Iů ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ă ĐĞ ƉƌŽƉŽƐ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ 

les représentations métalinguistiques du français qui semblent structurer la pensée 

linguistique des élèves (Trévise, 1992a), lorsqƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƌĞĐŽƵƌƐ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĂƵ ƚĞƌŵĞ ĚĞ 

conjugaison ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ĨŽŶƚ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ĂƵǆ ƚĞŵƉƐ ǀĞƌďĂƵǆ ;FƌĂŶĕŽŝƐ-Xavier, 1 : 14-16 ; Jonathan, 

5 : 42)).  

 

EŶ ĚĠƉŝƚ ĚĞ ůĂ ƚĂŝůůĞ ƌĠĚƵŝƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶƚŝůůŽŶ͕ ŽŶ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ŝŵŵĠĚŝĂƚĞŵĞŶƚ͕ ă ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĚĞ ĐĞ 

ƚĂďůĞĂƵ͕ ƋƵ͛il y a, en termes de connaissance de la métalangue de la linguistique,  une 

différence appréciable entre lycéens généraux de section européenne et lycéens 

professionnels : les premiers fournissent les réponses attendues dans 85% des cas (46 

réponses correctes sur 54), contre 55% pour les seconds (23 sur 42). En outre, les seuls lycéens 

qui fournissent la totalité des réponses attendues sont en 2nde générale européenne, et les 3 

élèves en question, Anaëlle, Victoria et Yaniss, sont ceux qui, dans ces classes, réussissent le 

mieux, voire de manière tout à fait exceptionnelle.  

 

Iů Ŷ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ĂŝƐĠ Ě͛ĠƚĂďůŝƌ ƵŶĞ ĐŽƌƌĠůĂƚŝŽŶ ĨŝĂďůĞ ĞŶƚƌĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞ ůĂ ŵĠƚĂůĂŶŐƵĞ 

grammaticale et réussite scolaire. Un lien existe peut-ġƚƌĞ ĞŶƚƌĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ŵĠƚĂůangue 

ă ů͛ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ Ğƚ ů͛ĂƉƚŝƚƵĚĞ ă ƵƚŝůŝƐĞƌ ůĞƐ ĐŽŶĐĞƉƚƐ ŽƵ ă ĂĐƋƵĠƌŝƌ ĚĞƐ ŵĠƚŚŽĚĞƐ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů 

efficace en lycée, mais il est impossible de le mettre ici en évidence. Par contre, il semblerait 

logique de considérer que les élèves qui réussissent le mieux dans le système scolaire ont 

ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ƋƵŝ ůĞƐ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞŶƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉĂŝƌƐ͕ ƚĞůůĞƐ ƋƵ͛ƵŶĞ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ĚĞ 

ƌĠƚĞŶƚŝŽŶ ƉůƵƐ ĚĠǀĞůŽƉƉĠĞ͕ ƵŶĞ ƐƚƌƵĐƚƵƌĂƚŝŽŶ ŵĞŶƚĂůĞ ƉůƵƐ ĞĨĨŝĐĂĐĞ ;ƋƵŝ ůĞƵƌ ĨĂĐŝůŝƚĞ ů͛ĂĐĐğƐ ă ůĂ 

fois au raisonnement abstrait, aux généralisations et aux concepts, y compris linguistiques, que 

permet la terminologie métalinguistique) et, sans doute, une aisance scolaire, voire sociale, 

telle que des questions métalinguistiques ne les troublent pas, alors même que certaines des 

erreurs de leurs pairs sont peut-être à imputer à la situation de tension provoquée par un 

ƐŽŶĚĂŐĞ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞƐ ƵŶ ƉĞƵ ŝŶĐŽŶŐƌƵ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ƐĠƌŝĞ Ě͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ƐƵƌ ůĞƵƌ 

vécu scolaire.  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ŵĂůŐƌĠ ƚŽƵƚ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ce que Pach, Jacquemin, Millet et Billiez 

nomment des « ǌŽŶĞƐ ĚĞ ƌĠƐŝƐƚĂŶĐĞ ă ů͚ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ » (1994 : 118). Ce sont les catégories 
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syntaxiques les moins signifiantes, comme les adverbes (et sans doute les prépositions, si on 

en juge par la confusion de Julie) et les fonctions autres que celles qui sont en jeu dans les 

relations prédicatives, qui sont le moins bien identifiées et le moins fréquemment 

mentionnées. La terminaison ʹment͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ĞƐƚ ŐġŶĂŶƚĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ƉĞƵƚ ŵĂƌƋƵĞƌ ƵŶ 

adverbe, ou un nom (comme ici mouvement), voire un verbe à la 3ème personne du pluriel, si le 

ŵŽƚ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ŽƌĂůŝƐĠ ŝŶƚĠƌŝĞƵƌĞŵĞŶƚ͕ ŽƵ ĞƐƚ ŽƌĂůŝƐĠ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĞƌƌŽŶĠĞ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚƵ 

ƐƚƌĞƐƐ ŽƵ ĚĞ ůĂ ŵĂƵǀĂŝƐĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ƐĐŽůĂƌŝsation. La 

notion de complément est également difficile à maîtriser, vu la multiplicité des compléments 

ƉŽƐƐŝďůĞƐ͕ Ğƚ ϳ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ŝĚĞŶƚŝĨŝĠ ůĞƐ ĚĞƵǆ ŐƌŽƵƉĞƐ ƉƌŽƉŽƐĠƐ ĐŽŵŵĞ ĚĞƐ 

ĐŽŵƉůĠŵĞŶƚƐ ĐŝƌĐŽŶƐƚĂŶĐŝĞůƐ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ůĞƵƌ ŽŶƚ ĂƚƚƌŝďƵĠ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ étiquettes faisant référence 

à la complémentation, comme ĐŽŵƉůĠŵĞŶƚ Ě͛ŽďũĞƚ, ĐŽŵƉůĠŵĞŶƚ Ě͛ŽďũĞƚ ĚŝƌĞĐƚ ou complément 

Ě͛ŽďũĞƚ indirect. On peut même se demander si, parfois, les termes mêmes de la métalangue 

ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂůĞ Ŷ͚ĠƚĂŝĞŶƚ ƉĂƐ ĐŚŽŝƐŝƐ ĂƵ ŚĂƐĂƌĚ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ũĞ ůĞƵƌ ĚĞŵĂŶĚĂŝƐ Ě͛ĞŶ 

donner un que leur mémoire ou un raisonnement ne pouvait pas leur fournir immédiatement. 

Iů ĨĂƵƚ ƚĞŶŝƌ ĐŽŵƉƚĞ ŝĐŝ ĚĞ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ĚŝĐŚŽƚŽŵŝĞ ĞŶƚƌĞ ƐĂǀŽŝƌ-faire et savoirs. Certains sujets, 

ƐŽŝƚ ƉĂƌ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ŚĂďŝƚƵĚĞ ĚĞ ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ Ğƚ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝǀĞ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ 

ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ŝŶĐŽŶĨŽƌƚ͕ ƋƵŝ ůĞƐ ĞŵƉġĐŚĞ ĚĞ ŵĞŶĞƌ ƐĞƌĞŝŶĞŵĞŶƚ ĐĞƚƚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ͕ ǀŽŶƚ 

traiter un problème uniquement en termes de question sur un savoir (« je sais ou je ne sais 

pas ͩͿ͘ LĞƐ ĠůğǀĞƐ ŵŝĞƵǆ ĂĚĂƉƚĠƐ ĂƵǆ ũĞƵǆ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ Ğƚ ĞǆŝŐĞŶĐĞƐ ĚĞ ƌŝŐƵĞƵƌ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ 

utiliseront quant à eux leurs capacités de réflexion avant de proposer une réponse.  

 

CĂƚƚĂĐŚ͕ ĂǀĞĐ ǀŝƌƵůĞŶĐĞ͕ ŵĞƚ ĞŶ ĐĂƵƐĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚŝƐƉĞŶƐĠ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ :  

 
 Les queƐƚŝŽŶƐ ĚĞ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ Ě͛ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŝǀĞĂƵ ŶĞ ƐŽŶƚ ƉĂƐ ĞŶƐĞŝŐŶĠĞƐ ŽƵ ƐŽŶƚ ŵĂů ĞŶƐĞŝŐŶĠĞƐ ΀ĞŶ 
 LP΁͕ Žƶ ΀͙΁ ůĂ mémoire prédomine (1994 : 11) ; 

 

 LĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ŶĞ ĐŽƌƌŝŐĞŶƚ ΀͙΁ ƋƵĞ ϲϳй ĚĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ƌĞŶĐŽŶƚƌĠĞƐ ΀͙΁ ;ϳϮй ƉŽƵƌ ůĂ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ͕ ϲϮй 
 ƉŽƵƌ ů͛ƵƐĂŐĞͿ͕ ϯϯй ne sont pas corrigées. Par rapport aux instituteurs, les professeurs corrigent 

 davantage ͗ ϴϱй Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ĐŽƌƌŝŐĠĞƐ ƉŽƵƌ ůĂ ŐƌĂŵŵĂŝƌĞ͕ ĐŽŶƚƌĞ ϲϬй ĐŚĞǌ ůĞƐ ŝŶƐƚŝƚƵƚĞƵƌƐ ;ϭϰͿ͘ 
 

IŶƐƚƌƵŝƌĞ ůĞ ƉƌŽĐğƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ŷ͛ĂƵƌĂŝƚ ƉĂƐ ĚĞ ƐĞŶƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĠƚƵĚĞ, même si la 

lecture de la publication ministérielle QƵ͛ĂƉƉƌĞŶĚ-ŽŶ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ ? (2006) permet de 

comprendre les inquiétudes de Cattach ou celles de Terrail (2005) à ce propos. Prenant le 

contre-pied de la doxa ĞŶ ŵĂƚŝğƌĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ůĂ Őƌammaire, qui réclame la 

ƚƌĂŶƐŵŝƐƐŝŽŶ ŝŵƉŽƐŝƚŝǀĞ ĚƵ ƐĂǀŽŝƌ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ͕ ůĂ ƉƵďůŝĐĂƚŝŽŶ ĚƵ ŵŝŶŝƐƚğƌĞ ĚĞ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ 

Nationale préconise « ůĞ ƌĞƉĠƌĂŐĞ ΀͙΁ Ě͛ƵŶ faisceau de critères convergents » (194), une 

« première approche » (195) de certaines réalités, uŶ ƌĞŶǀŽŝ ǀĞƌƐ ůĞ ĐŽůůğŐĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 
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ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ ;ϭϵϱͿ͘ Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĂƐ ŝĐŝ ĚĞ ũƵŐĞƌ ĚĞ ĐŚŽŝǆ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ ŽĨĨŝĐŝĞůƐ͕ Ŷŝ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů 

des professeurs des écoles, mais il demeure que les apprenants qui maîtrisent le moins la 

métalangue grammaticale sont, une fois de plus, ceux qui ont le plus de difficultés à donner un 

ƐĞŶƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĚĞ ĨĂĕŽŶ ŐůŽďĂůĞ Ğƚ͕ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ͕ ă ůĞƵƌƐ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞƐ͕ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ůĞ ŵŽŝŶƐ 

ƉƌĠƉĂƌĠƐ͕ ƉĂƌ ů͛ŚĂďŝƚƵƐ ĐƵůƚƵƌĞů ĨĂŵŝůŝĂů͕ ă ĐŽŵƉĞŶƐĞƌ ůĞƐ ůĂĐƵŶĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ 

ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ůŝƐĞŶƚ ŵŽŝŶƐ Ğƚ ĠĐƌŝǀĞŶƚ ŵŽŝŶƐ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ƉĂŝƌƐ ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶƚ ă ĚĞƐ 

milieux culturellement plus favorisés, alors même que la publication du ministère indique 

ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞƐ ůĞĐƚƵƌĞƐ Ğƚ ĚĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ƐǇstèmes 

linguistiques normés (196).  

 

EǆĐůƵƐ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ĐƵůƚƵƌĞůƐ ƉĞƵ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ Ŷ͛ŽŶƚ ĂƵĐƵŶĞ ƌĂŝƐŽŶ ĚĞ 

ũŽƵĞƌ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ ĚĞ ĐĞ ƐǇƐƚğŵĞ͘ L͛ŝŵƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ŶŽƌŵĠ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ 

sans doute vécue par certains d͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ĨĂĕŽŶ ĚĞ ďƌŝĚĞƌ ůĞƵƌ ƉƌŽƉƌĞ ĐƌĠĂƚŝǀŝƚĠ 

ůĂŶŐĂŐŝğƌĞ͕ ƋƵŝ ƐĞ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ ĚĂŶƐ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ŵƵƐŝƋƵĞƐ ŽƵ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ƚǇƉĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĐƌǇƉƚĠƐ Ğƚ 

ŶŽƌŵĠƐ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞ ĚĞ ůĂ ŶŽƌŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞƐ “M“͘ C͛ĞƐƚ ůĞ 

sens de ce que Pach, Jacquemin, Millet et Billiez identifiaient comme la préoccupation pour le 

visage des lycéennes professionnelles de leur enquête (1994 : 83). On peut imaginer que des 

ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ƉĂƌ ĂŝůůĞƵƌƐ ĂĐĐğƐ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŶŽƌŵĠĞ ĂƵƌŽŶƚ ůĞƐ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞƐ difficultés à 

ĂĐĐĠĚĞƌ ă ĚĞƐ ĞŵƉůŽŝƐ ĚĞ ƌĞƐƉŽŶƐĂďŝůŝƚĠ͘ Oƌ͕ ƵŶĞ ĚĞƐ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞƐ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ 

de cette langue, en L1 comme en L2, est la compréhension intime, quotidienne, du 

fonctionnement du système morphosyntaxique normé ͗ GĂŽŶĂĐ͛Ś ŝŶĚŝƋƵe même que sans 

« une maîtrise minimale du code linguistique ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire sans accès aux concepts 

linguistiques sous-jacents à la métalangue grammaticale, il ne peut y avoir de « transfert des 

compétences communicatives de la L1 à la L2 » (1991 : 185). Les difficultés manifestées par les 

lycéens professionnels dans la maîtrise de la métalangue linguistique rendent plus aléatoires 

leur compréhension de la réalité sous-jacente et leur appropriation du langage normé qui les 

rendraient aptes à exercer des reƐƉŽŶƐĂďŝůŝƚĠƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞƐ ĚĂŶƐ ů͛ĂǀĞŶŝƌ͘ L͛ŝŵĂŐĞ ĚƵ ĐĞƌĐůĞ 

ǀŝĐŝĞƵǆ Ɛ͛ŝŵƉŽƐĞ ƵŶĞ ĨŽŝƐ ĚĞ ƉůƵƐ : les élèves qui ont du mal à accéder à la métalangue 

ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂůĞ͕ ŽƵ ƋƵŝ Ǉ ŽŶƚ ŵĂů ĠƚĠ ƉƌĠƉĂƌĠƐ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƐĞ ƌĞƚƌŽƵǀĞŶƚ ĂƵƐƐŝ ĞŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ 

difficulté ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉŽƵƌ ĞƵǆ ĚĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĞƌ ĚĞƐ ƌĠĂůŝƚĠƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ĞŶ LϮ͘ 

 

 4.2.4.3. « Anglais scolaire » et « anglais authentique » 

 

EŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ůŝĞƵ͕ ŝů ĐŽŶǀŝĞŶƚ Ě͛ĞǆƉůŝĐŝƚĞƌ ůĞƐ ĚĞƵǆ ŶŽƚŝŽŶƐ ƵƚŝůŝƐĠĞƐ ĞŶ ƚŝƚƌĞ͘ LĂ ŶŽƚŝŽŶ 

Ě͛ĂƵƚŚĞŶƚŝĐŝƚĠ ĂƉƉůŝƋƵĠĞ ă ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ƉĞƵƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ ġƚƌĞ ƌĞĐĞǀĂďůĞ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ 
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de variations multiples au sein de tout idiome ͖ Ğƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ŷ͛ĞǆŝƐƚĞ ƉĂƐ ĞŶ ƐŽŝ͘ LŽƌƐƋƵĞ 

ũ͛Ăŝ ŝŶƚĞƌƌŽŐĠ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƐƵƌ ůĞƵƌ ƉĞƌĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƋƵŝ ůĞƵƌ ĞƐƚ ĞŶƐĞŝŐŶĠĞ Ğƚ ƋƵŝ est 

ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĠĐŚĂŶŐĞƐ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͕ ũĞ ĐŚĞƌĐŚĂŝƐ ă ƐĂǀŽŝƌ Ɛ͛ŝůƐ ƉĞƌĐĞǀĂŝĞŶƚ 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞĐĞǀĂŝĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ůĂ ĨĂďƌŝĐĂƚŝŽŶ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ƚƌŽƉ ƐĂǀĂŶƚĞ͕ 

trop élaborée, trop marquée socialement pour être vraiment jugée naturelle, dans un échange 

ĞǆŽůŝŶŐƵĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ŶĂƚƵƌĞů͘ LĞŶŽŝƌ͕ ĚĠĐƌŝǀĂŶƚ ůĂ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ĚĞ ƐĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ĂǀĞĐ ƵŶ 

artiste PĠƌƵǀŝĞŶ͕ ĐŝƚĞ ůĞ ƚĠŵŽŝŐŶĂŐĞ Ě͛ƵŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ŝŵƉůŝƋƵĠƐ ;ͨ nous avons pu pratiquer un 

ĞƐƉĂŐŶŽů ŝĚŝŽŵĂƚŝƋƵĞ͕ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ ĚĞ ů͛ĞƐƉĂŐŶŽů Ɛcolaire que nous connaissons » (2008 : 35)) : ces 

propos montrent bien que pour ce lycéen, la langue apprise en classe est perçue comme une 

langue non « idiomatique ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire, à tous les sens du terme, empruntée.  

 

D͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ Ěe mon enquête, contrairement à celui cité par Lenoir, 

Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ĚĞŵĂŶĚĞ Ě͛ĞŵƉůŽǇĞƌ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĠƉŽƵƌǀƵĞ 

Ě͛ĂƵƚŚĞŶƚŝĐŝƚĠ͘ PůƵƐŝĞƵƌƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞŶƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƐƵƌ ůĞƵƌƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞƐ͕ ƐŽŝƚ ůŽƌƐ ĚĞ 

séjours linguistiques en pays anglo-ƐĂǆŽŶƐ͕ ƐŽŝƚ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ǀŽǇĂŐĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĚĂŶƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 

ƉĂǇƐ͕ Žƶ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ Ă ƐĞƌǀŝ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͘ TŽƵƚ ĂƵ ƉůƵƐ͕ ƐĞ ĨŽŶƚ ĞŶƚĞŶĚƌĞ ƋƵĞůƋƵĞƐ 

ƌĞŵĂƌƋƵĞƐ ĚĞ ďŽŶ ƐĞŶƐ ƐƵƌ ůĞ ŵĂŶƋƵĞ ĚĞ ƌĂƉŝĚŝƚĠ ĚĞ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ũĞƵŶĞƐ FƌĂŶĕĂŝƐ 

(Jonathan, 4 : 188), ou sur la difficulté à comprendre les accents ou le lexique régionaux 

(Sébastien, 5 ͗ ϰϬͿ͕ ŵĂŝƐ ůĂ ƐĞƵůĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ŶĠŐĂƚŝǀĞ ĐŽŶĐĞƌŶĞ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĞ ůĂ 

langue formelle par rapport à la langue familière, ce que Soufien nomme un langage plus 

soutenu comparé à un langage des rues ou un parler relaxé (4 : 176). Ce lycéen concède 

ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ůŽŐŝƋƵĞ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞŶƐĞŝŐŶĞ ĞŶ ƉƌŝŽƌŝƚĠ ůĞ ƌĞŐŝƐƚƌĞ ƉůƵƐ ƐŽƵƚĞŶƵ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ 

ĐĞůƵŝ ĚĞ ůĂ ƉŽůŝƚĞƐƐĞ͕ Ğƚ ĐĞůƵŝ ƋƵ͛ŝů ůƵŝ ĨĂƵĚƌĂ ŵŽďŝůŝƐer au sein de « ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ƋƵĂŶĚ ŝů Ǉ ĂƵƌĂ 

un meeting, un entretien » (4 ͗ ϭϴϰͿ͘ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ƋƵŝ ĞƐƚ Ě͛ĂĐĐŽƌĚ ĂǀĞĐ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ŵĂũŽƌŝƚĂŝƌĞ͕ 

ŵġŵĞ Ɛŝ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ƵŶĞ ĚĞ ƐĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞƐ͕ ĞŵƉůŽŝĞ͕ ƉŽƵƌ ĚŝƌĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ůĂ ŵġŵĞ 

chose que Soufien, une jolie formule, « Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ Ě͛ĠĐŽůĞ » (5 : 62). 

 

Yaniss propose une analyse en termes de savoir-ĨĂŝƌĞ ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶŶĞůƐ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ƌĂĐŽŶƚĞ 

ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ƋƵ͛ŝů Ă ĚƸ ŵĞŶĞƌ ůŽƌƐ ĚƵ ǀŽǇĂŐĞ ĚĞ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ ĞŶ IƌůĂŶĚĞ ͗  

 
 Nous avions des questionnaires à remplir, mais par des inconnus que nous croisions dans la rue, donc 

 ŝů Ă ĨĂůůƵ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ă ĐŽŵŵĞŶĐĞƌ ƵŶĞ ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ƋƵĞůƋƵΖƵŶ͕ Ɛ͛ĞǆĐƵƐĞƌ ĚĞ ůĞ ĚĠƌĂŶŐĞƌ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-

 ĚŝƌĞ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ĨĞƌĂŝƚ ƚŽƵƐ ůĞƐ ũŽƵƌƐ͕ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶŶĞŵĞŶƚ͕ Ɛŝ ŽŶ ŚĂďŝƚĂŝƚ dans un pays 

 anglophone. Nous avons appris à communiquer avec ces gens, à commencer une conversation le plus 

 ŶŽƌŵĂů ĚƵ ŵŽŶĚĞ͕ ĚŽŶĐ ƐĂŶƐ ŝŶƚĠƌġƚ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ͕ Ğƚ ĞŶƐƵŝƚĞ ă ƉŽƐĞƌ ĚĞƐ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ͘ DŽŶĐ͕ ŶŽƵƐ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ 
 ů͛IƌůĂŶĚĞ ĞŶƚƌĞ ƌƵƉƚƵƌĞ Ğƚ ĐŽŶƚŝŶƵŝƚĠ͕ ĚŽŶĐ ƐƵƌ ůĞ ĐŽŶĨůŝƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĞƵ ĞŶ IƌůĂŶĚĞ͕ ĚŽŶĐ ŶŽƵƐ ĂǀŽŶƐ ĂƉƉƌŝƐ 
 à poser des questions délicates tout en les nuançant, et puis à mener une conversation (5 : 130). 
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Iů ƐĞŵďůĞ ĚŽŶĐ ƋƵ͛ŽŶ Ăŝƚ ĂĨĨĂŝƌĞ ă ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ĐŽŶǀĂŝŶĐƵƐ ĚĞ 

ů͛efficacité des méthodes communicatives utilisées dans leurs cours. Leurs pairs du lycée 

Racine le sont tout autant, et les quelques restrictions apportées le sont au niveau des 

registres de langue ͗ MĂƌǁĂ ĨĂŝƚ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ Ŷe perçoit pas 

ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ă ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ůĞ ƉĂƌůĞƌ ĚĞƐ ũĞƵŶĞƐ ĚĠĐůĂƐƐĠƐ ƋƵ͛ĞůůĞ 

entend dans les films américains (1 ͗ ϭϱϰͿ͘ EůŽĚŝĞ͕ ƉŽƵƌ ƋƵŝ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ͕ 

ŝŶĚŝƋƵĞ ƋƵĞ ů͛ĞŶƌŝĐŚŝƐƐĞŵĞŶƚ ůĞǆŝĐĂů ŐĂŐŶĠ ŐƌąĐĞ ă ů͛ĠĐŽůĞ ůƵŝ Ă ƉĞƌŵŝƐ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƉůƵƐ 

Ě͛ĂƵƚŚĞŶƚŝĐŝƚĠ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƉĂƌůĠ ;ͨ ũĞ ƉĂƌůĂŝƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ŵŝĞƵǆ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ΀͙΁ ũ͛ĂƌƌŝǀĂŝƐ 

ǀƌĂŝŵĞŶƚ ă ƚĞŶŝƌ ƵŶĞ ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶ ΀͙΁͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ͕ ΀͙΁ ĕĂ ĨĂŝƐĂŝƚ ƵŶ ƉĞƵ ǀŝƐŝƚĞ͕ 

touriste, ou quelque chose comme ça » (1 : 58)).  

 

CĞ ƚƌğƐ ĨŽƌƚ ƚĂƵǆ ĚĞ ƐĂƚŝƐĨĂĐƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ Ɛ͛ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ƉĂƌ ůĂ ƌĂƌĞƚĠ ĚĞ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ 

ĞǆŽůŝŶŐƵĞ ĚĞ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ;ƉƵŝƐƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ƐŽŶƚ ĂŶŐůŽƉŚŽŶĞƐ͕ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ŽŶƚ ĚĞ ůĂ ĨĂŵŝůůĞ ŽƵ 

des amis qui vivent dans des pays de langue anglaisĞ͕ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĞŶĨŝŶ ŽŶƚ ƵŶĞ ŐƌĂŶĚĞ 

ƋƵĂŶƚŝƚĠ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ă ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌͿ͕ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ůĂ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ ŵġŵĞ ĚĞ 

ů͛ĞǆƉůŽŝƚĂƚŝŽŶ ůŽƌƐ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ƐƵƉƉŽƌƚƐ ;ƐŽŶŽƌĞƐ͕ ǀŝĚĠŽ Ğƚ ŝŶĨŽƌŵĂƚŝƋƵĞƐ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚͿ 

authentiques et variés, mais est aussi sans douƚĞ ĚƸ ĂƵ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ƉůƵƐ ĞŶ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚ Ě͛ĠůğǀĞƐ 

ƋƵŝ ĨŽŶƚ ƉĠŶĠƚƌĞƌ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ůĞƵƌ ƉƌŽƉƌĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ǀĂƌŝĠƚĠƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ƌĞŶĐŽŶƚƌĠĞƐ Ğƚ 

ƉƌĂƚŝƋƵĠĞƐ ĞŶ ĚĞŚŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ AƵ ůŝĞƵ Ě͛ŽƉƉŽƐĞƌ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ůĂ ǀŝĞ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌĞ͕ ĐŽŵŵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĞ 

ĐĂƐ ƉŽƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ͕ ǀŽŝƌĞ ƉŽƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƐĞŵďůĞŶƚ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ĞŶ ŵĞƐƵƌĞ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞƌ ůĂŶŐƵĞ ŽƵƚŝů Ğƚ ůĂŶŐƵĞ ŽďũĞƚ Ğƚ ĚĞ ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ 

ƚŽƵƚ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ă ƐĂŝƐŝƌ ůĞƐ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠƐ ƋƵŝ ůĞƵƌ ƐŽŶƚ ĚŽŶŶĠĞƐ ĚĞ Ɛ͛Ğntraîner à 

communiquer le plus naturellement possible au sein des cours. On peut remarquer, à ce 

ƉƌŽƉŽƐ͕ ƋƵ͛AůĞǆŝƐ͕ ƋƵŝ ƐĞ ĚĠĐůĂƌĞ ĞĨĨƌĂǇĠ ƉĂƌ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŽƌĂůĞ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ;ϭ : 

190), est de tous les élèves le seul qui manifeste des doutes sur la nature authentique de 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƉƌĂƚŝƋƵĠ ĂƵ ůǇĐĠĞ ;ͨ MŽŝ͕ ũ͛Ăŝ ĠƚĠ ĞŶ AŶŐůĞƚĞƌƌĞ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞƵ ƵŶ ƉĞƵ ĚĞ ŵĂů ă 

ŵ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ĂǀĞĐ͕ ŵġŵĞ ůĞƐ ĐŽŵŵĞƌĕĂŶƚƐ » (1 : 184), « ůĂ ƚĐŚĂƚĐŚĞ͕ ŽŶ ů͛Ă ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ͘ ΀͙΁ 

C͛ĞƐƚ ůĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ă ƉŽƵǀŽŝƌ ƌĠƉŽŶĚƌĞ ƌĂƉŝĚĞŵĞŶƚ ƐĂŶƐ ĐŚĞƌĐŚĞƌ ůĂ ƉŚƌĂƐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĂƵƌĂŝƚ ƉƵ 

étudier, savoir comment répondre » (1 : 186-188)). On perçoit ici un lien entre confiance en ses 

propres capacités langagières et aisance au cours de leur mise en pratique.  

 

Enfin, il me semble que, comme pour leur approbation du système scolaire, il y a chez les 

ĠůğǀĞƐ ƵŶĞ ĚŽĐŝůŝƚĠ ƐĂƚŝƐĨĂŝƚĞ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ƐĞ ƉŽƐĞŶƚ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĚĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ ƐƵƌ ů͛ĠĐŽůĞ 
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ŽƵ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͘ Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ƉĂƐ Ě͛ƵŶ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĂĨĨĞĐƚŝĨ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ 

les ĠůğǀĞƐ ĚĠĐůĂƌĞŶƚ ƉƌĞƐƋƵĞ ƵŶĂŶŝŵĞŵĞŶƚ ĂǀŽŝƌ ĠƚĠ ŚĞƵƌĞƵǆ ĂƵ ůǇĐĠĞ͕ ŵĂŝƐ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ 

ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ƉĂƐƐĂŐĞ ƉĂŝƐŝďůĞ Ğƚ ƌĠƐŝŐŶĠ͕ ĨŽŶĚĠ ƐƵƌ ƵŶĞ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ Ğƚ ƐĞƐ 

agents.  

 
 4.2.4.4. Anglais et L1 

 

LĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ͕ ƵŶĞ même perception du rôle de L1 dans la construction de 

leur interlangue ͗ ůĞ ƉĂƐƐĂŐĞ ƉĂƌ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ƉŽƵƌ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ĐŽŵŵĞ ƉŽƵƌ Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ͕ ĞƐƚ ƵŶĞ 

ĂŝĚĞ ƚĞŵƉŽƌĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ Ă ƵŶĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ďĠƋƵŝůůĞ͘ MġŵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ 

échapper au processus de rétroaction, lorsque la difficulté du support à comprendre ou de la 

ƉĞŶƐĠĞ ă ĞǆƉƌŝŵĞƌ ĞƐƚ ƚƌŽƉ ŐƌĂŶĚĞ ĂƵ ƌĞŐĂƌĚ ĚĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ĚŽŶƚ ĐŚĂƋƵĞ ůǇĐĠĞŶ ĚŝƐƉŽƐĞ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ 

ƋƵ͛AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘ ĞǆƉůŝƋƵĞ :  

 
 “ŝ ũ͛Ăŝ ƚŽƵƚ ĚĞ ƐƵŝƚĞ ĐŽŵƉƌŝƐ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ Ɛŝ ƚŽƵƐ ůĞƐ ŵŽƚƐ ĚĞ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ ũ͛Ăŝ ĐŽŵƉƌŝƐ͕ ĚŝƌĞĐƚĞŵĞŶƚ ĞŶ 
 ĂŶŐůĂŝƐ͘ “ŝ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ƚƌŽƉ ĐŽŵƉƌŝƐ͕ ũ͛ĞƐƐĂŝĞ ĚĞ ƚƌĂĚƵŝƌĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĂƉƌğƐ͕ ĚĞ ƌĞƚƌĂĚƵŝƌĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ;ϭ : 

 106). 

 

C͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞ ƋƵĞ YĂŶŶŝƐ ƌĠƐƵŵĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĨŽƌŵƵůĞ ĐŽŶĐŝƐĞ ͗  
 
 QƵĂŶĚ ũĞ ƐƵŝƐ ĞŶ ĐŽƵƌƐ͕ ũ͛Ğssaie pas de convertir, de traduire un mot en français, sauf si vraiment je 

 comprends vraiment pas (1 : 76).  

 

“ĠďĂƐƚŝĞŶ Ă ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ƐŽŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƐĞ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚ ƉĂƌ ĐŽŵďŝŶĂŝƐŽŶ ĚĞ ƚĞƌŵĞƐ 

ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂƵǆ ƉĞŶƐĠƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ Ğƚ Ě͛ŽƵƚŝůƐ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ ƋƵŝ ůƵŝ ǀŝĞŶĚƌĂŝĞŶƚ ă ů͛ĞƐƉƌŝƚ 

directement en anglais (« je traduis ce qui me permet de me faire comprendre la phrase en 

ŐĠŶĠƌĂů͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ũĞ ŵĞ ŵĞƚƐ ůĞ ƐƵũĞƚ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƚƌğƐ ďŝĞŶ ĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ͕ ŵĂŝƐ ůĞƐ ŵŽƚƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ 

principaux dans la phrase qui me permettent de comprendre le sens » (1 : 92)). Agathe, au 

contraire, dit, par exemple : « Pour les mots basiques, il y a des automatismes » (1 : 88), ce qui 

signifie probablement que, pour elle, le discours est construit en anglais selon une linéarité qui 

correspond grosso modo ă ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞ ĚĞ Lϭ͘  

 

CŽŵŵĞ ŽŶ ƉŽƵǀĂŝƚ Ɛ͛Ǉ ĂƚƚĞŶĚƌĞ͕ ĐĞƐ ͨ automatismes ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire les moments où les élèves 

ŽŶƚ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ũĂŝůůŝƚ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉůƵƐ ĨůƵŝĚĞ͕ ƐŽŶƚ ĞŶ ĨĂŝƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ĚĞƐ ďůŽĐƐ 

lexicalisés ou des fragments de discours mémorisés sans être forcément analysés (« Quand les 

ƉŚƌĂƐĞƐ ƐŽŶƚ ĂƵƚŽŵĂƚŝƋƵĞƐ͕ ũĞ ůĞƐ ĐŽŶŶĂŝƐ ĚĠũă͘ “ŝŶŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉŽƐƐŝďůĞ » (Jonathan, 1 : 148)). 

“ĞƵůƐ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ŽŶƚ ĂĐĐğƐ ă ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ƋƵŝ ůĞƵƌ ƐĞŵďůĞ ŶĂturelle et 

indépendante du français (« QƵĂŶĚ ŽŶ ĞƐƚ ŝŵŵĞƌŐĠ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ Žƶ͕ ƉĞŶĚĂŶƚ ƵŶĞ 

heure, on va parler anglais, on pense en anglais ͗ ůĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ ƋƵ͛ŽŶ ǀĞƵƚ ĨĂŝƌĞ͕ ĕĂ ǀŝĞŶƚ ƚŽƵƚ ĚĞ 
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suite en anglais. Je passe pas par le français » (Anaëlle, 1 : 116 ; voir aussi Yaniss, 1 : 76 ; Julie, 

1 : 134).  

 

LĂ ƉĞƌĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƐĞŵďůĞ ĚŽŶĐ ƉůƵƚƀƚ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƌĞ ĚĂŶƐ ůĂ ůŽŐŝƋƵĞ ƋƵŝ Ă ĠƚĠ ĠǀŽƋƵĠĞ 

plus haut : la langue est conçue comme une série de paradigmes. On retrouve une trace de 

cette vision dĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ƚƌğƐ ƉĞƵ ă ů͛ĂŝƐĞ ƉĞƵǀĞŶƚ 

produire (they are river, I am order yesterday, haven receipt, etc.), à propos desquels on a 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ă ƐƚƌŝĐƚĞŵĞŶƚ ƉĂƌůĞƌ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ĚĞ ůĞǆŝƋƵe ou de 

syntaxe, mais dans des engrenages auxquels quelques dents manquent, dans un sabir scolaire 

où, pour reprendre les termes de Soufien, « ĚğƐ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƵŶ ƚƌŽƵ͕ ΀͙΁ ƵŶ ŵŽƚ ƋƵ΀͚ŽŶ΁ ĂƌƌŝǀĞ ƉĂƐ 

à trouver ʹ ΀ŽŶ΁ ůĞ ŵĞƚ΀͙΁ ĚĞ ĐƀƚĠ » (1 ͗ ϭϬϬͿ Ğƚ ŽŶ ů͛ŽƵďůŝĞ͕ ĚĞ ƚĞůůĞ ƐŽƌƚĞ ƋƵĞ ů͚ĠŶŽŶĐĠ ƉƌŽĚƵŝƚ 

ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƌĞƐƐĞŵďůĞ ƉůƵƐ ă ůĂ ĐƌĠĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƚƌĂĚƵĐƚĞƵƌ ĂƵƚŽŵĂƚŝƋƵĞ ĂĨĨŽůĠ ƋƵ͛ă ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶ 

locuteur, même peu avancé, de la langue (Soufien écrit par exemple I am we should going the 

look and him spick ou go street and croos the built, Ayone the behind)28.  

 

Iů ĞƐƚ ďŝĞŶ ƐƸƌ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ůŽƌƐƋƵ͛ƵŶ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ 

ĚĞ LϮ ĞƐƚ ĂŵĞŶĠ͕ ƉĂƌ ŝŶũŽŶĐƚŝŽŶ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞůůĞ͕ ă ƉĞŶƐĞƌ͕ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ Ğƚ Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ ĚĂŶƐ ůĂ 

langue étrangère. On peut cependant supposer que le substrat de L1 est toujours là, de 

ŵĂŶŝğƌĞ ƉůƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ĂƉƉƵǇĠĞ ƐĞůŽŶ ůĂ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ƐŽŝ ƋƵĞ ů͛ĠůğǀĞ ƉŽƐƐğĚĞ ;AŐĂƚŚĞ͕ ϰ : 31-

ϯϰͿ͕ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ƋƵ͛ŝů ĂƚƚĂĐŚĞ ă ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ͕ ƐĞůŽŶ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ Ě͛ƵŶ ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ŽƵ Ě͛ƵŶĞ 

évaluation, mais aussi sans doute en fonction de la familiarité du sujet et de la complexité des 

ĐŽŶĐĞƉƚƐ ƋƵ͛ŝů ĐŚĞƌĐŚĞ ă ĞǆƉƌŝŵĞƌ ŽƵ ă ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ͘ L͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ă LϮ ƐĞŵďůĞ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ ĂǀŽŝƌ 

un rôle tout à fait déterminant, et presque tous les lycéens de cette enquête ƌĞŵĂƌƋƵĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ 

ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ĂƵ ĨƵƌ Ğƚ ă ŵĞƐƵƌĞ ĚĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ;Ğƚ ĚŽŶĐ ĂǀĞĐ ƵŶ ŚŽƌĂŝƌĞ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐĞŶƐŝďůĞŵĞŶƚ 

renforcé en section européenne) à être moins dépendants de leur L1.  

 

GĂŽŶĂĐ͛Ś ƌĞůŝĞ ůĞ ƌĞĐŽƵƌƐ ĂĐĐƌƵ ă ůĂ Lϭ ĐŚĞǌ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ĂǀĂŶĐĠƐ ĂƵǆ ĐŽŶƚƌĂintes cognitives 

de la tâche à accomplir, « par exemple en raison de la complexité de ce qui est exprimé » 

(1991 ͗ ϭϰϴͿ͘ OŶ ƉĞƵƚ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵ͛ƵŶĞ ƚąĐŚĞ ĞƐƚ ƉĞƌĕƵĞ ĐŽŵŵĞ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ͕ ŽƵ ĐŽŵƉůĞǆĞ͕ ƉŽƵƌ 

plusieurs raisons, la pauvreté du lexique dans le domaine en question, la nécessité de réfléchir 

ĂƵǆ ĂƌŐƵŵĞŶƚƐ Ğƚ ĚĞ ůĞƐ ŽƌŐĂŶŝƐĞƌ͕ ů͛ŝŶĂĚĠƋƵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚƌĂŝĞŶƚ 

la mise en forme de ces arguments. Face à ces types de difficultés, la plupart des apprenants 

                                                             
28

 D͛ĂƉƌğƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƌĞĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ůĞƐ ŝŶƚĞŶƚŝŽŶƐ ĚĞ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ “ŽƵĨŝĞŶ ĐŽŵŵĞ étant I think you 

should go and speak to her et Go down the street and cross to the building : the workshops are at the back of it. 
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va avoir recours à ce qui lui ǀŝĞŶƚ ůĞ ƉůƵƐ ƐƉŽŶƚĂŶĠŵĞŶƚ ă ů͛ĞƐƉƌŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire à un lexique, des 

idées, des structures syntaxiques et un ordonnancement du discours influencés par la 

ĨĂŵŝůŝĂƌŝƚĠ ĚĞ Lϭ͘ LĞƐ ĂƉƉƌŽĐŚĞƐ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ͕ ĞŶ ǀŝŐƵĞƵƌ 

ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ŝŶƐŝƐƚĞŶƚ ƐƵƌ ůĂ ƌĠƐŽůƵƚŝŽŶ ĚĞ ƉƌŽďůğŵĞƐ ;CŽŶƐĞŝů ĚĞ ů͛EƵƌŽƉĞ͕ ϮϬϬϱͿ͕ Ğƚ Ɛ͛ĂƚƚĂĐŚĞŶƚ 

à proposer aux élèves des situations complexes, dans le but de les entraîner à se détacher 

progressivement du recours à L1, surtout en vertu du renforcement que représente la réussite 

communicationnelle en L2 (« ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ΀͙΁ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚ ůƵŝ-même sa compétence, à travers son 

ƉƌŽƉƌĞ ƉĂƌĐŽƵƌƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ͩ ;GĂŽŶĂĐ͛Ś͕ ϭϵϵϭ : 198)). On ne peut oublier cependant que 

ces approches cognitives se heurtent chez certains sujets à des obstacles importants qui 

ŽďğƌĞŶƚ ĐŽŶƐŝĚĠƌĂďůĞŵĞŶƚ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ĚĞ ůĂ ĚĠŵĂƌĐŚĞ ĨŽŶĚĠĞ ƐƵƌ ů͛ŝŶũŽŶĐƚŝŽŶ ĚƵ ͨ on pense en 

anglais » ͗ ůĂ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ƐŽŝ͕ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ;ϭϰϴͿ͕ ĂǀĞĐ ĐĞ 

ƋƵ͛ĞůůĞ ŝŵƉůŝƋƵĞ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ ƌeprésentation de soi, de désir de conformité, de rapport de 

ƉŽƵǀŽŝƌ ĞƚͬŽƵ ĚĞ ƐĠĚƵĐƚŝŽŶ͕ ĚĞ ƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞƐ ŶŽƚĞƐ͕ ĚĞƐ ĞǆĂŵĞŶƐ͕ ĚĞ ůĂ ƐĠůĞĐƚŝŽŶ͕ ĞƚĐ͕͘ Ě͛ĂƵƚƌĞ 

ƉĂƌƚ͕ ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞƵǆ-mêmes, enfin :  

 
 Dans les « contraintes de la tâche », il est sans dŽƵƚĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ Ě͛ŝŶĐůƵƌĞ ů͛ĠůğǀĞ ůƵŝ-ŵġŵĞ͕ ΀͙΁ ůĂ 
 manière dont il perçoit et conçoit la tâche, mais aussi, de manière plus générale, à quel type de tâche 

 renvoie pour lui le problème général qui lui est posé : apprendre une langue (150).  

 

Les élèves possédant une autre langue maternelle que le français indiquent ne pas percevoir 

Ě͛ŝŶƚĞƌĨĠƌĞŶĐĞƐ ĞŶƚƌĞ ĐĞƚƚĞ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ Ğƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ “ŝ ů͛ŽŶ ƌĞƉƌĞŶĚ ůĂ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĠƚĂďůŝĞ 

par Castellotti (2001 : 22-23) entre langue naturelle (celle apprise dans la famille comme L1, ce 

ƋƵ͛ŽŶ ŶŽŵŵĞ ĐŽŵŵƵŶĠŵĞŶƚ langue maternelle) et langue conceptuelle (« ĐĞůůĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƋƵŝ 

permet les apprentissages fondamentaux » (23)), il semble donc bien que les interférences L1-

L2 ont lieu uniquement entre la langue conceptuelle et L2. Le fait que L2 soit utilisée dans un 

ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Žƶ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ ĐŽŶǀĂŝŶĐƌĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ ĚĞ ƐĞƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ Ğƚ ĚĞ ŐĂƌĚĞƌ ůĂ ĨĂĐĞ 

vis-à-vis du groupe de pairs, crée sans doute chez les apprenants une tension cognitive qui 

influe sur leurs performances en L2. Il paraît donc peu étonnant que les élèves de section 

européenne du lycée Marceau, comme les logisticiens du lycée Jehan de Beauce, qui pendant 

ƚƌŽŝƐ ĂŶƐ ƐƵŝǀĞŶƚ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ ŵġŵĞ ŐƌŽƵƉĞ-classe, parfois avec les mêmes 

profeƐƐĞƵƌƐ͕ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ͕ ă ůĂ ĨŝŶ ĚĞ ůĞƵƌ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ͕ ă ƐĞ ƐĞŶƚŝƌ ƉůƵƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ 

dans leur groupe de pairs et dans leur anglais. Cette diminution de la tension cognitive ne peut 

ƋƵ͛ĂǀŽŝƌ ƵŶĞ ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ƐƵƌ ůĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ĂĐĐĞƉƚĞƌ ůĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ ĞŶ LϮ 

qui leur sont proposées.  
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4.2.4.5. Anglais et autres langues étrangères pratiquées en contexte scolaire 

 

LĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ŶĞ ƌĞĐĞǀĂŶƚ ƉĂƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ĚĞƵǆŝğŵĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ 

ů͛ĠƚƵĚĞ ŶĞ ƉŽƌƚĞƌĂ ŝĐŝ ƋƵĞ ƐƵƌ ůes élèves du lycée Marceau. Leur rapport aux langues étrangères 

ĂƵƚƌĞƐ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ďŽŶ͕ ŵĂŝƐ ůĂ ŵĂŶŝğƌĞ ĚŽŶƚ ŝůƐ ƉĂƌůĞŶƚ ĚĞ ĐĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ŵĞƚ ĞŶ 

ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ĂǀĞĐ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ L͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ĐĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ 

devraŝƚ ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ĚĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ĞŶ ƋƵŽŝ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ 

Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞŶƚ ƐƵƌ ĚĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ĚĞ ƉƌŽǆŝŵŝƚĠ ĞŶƚƌĞ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ƐƵƌ ƵŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞ 

ƐƵƌ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŝŶƚĞƌŶĂƚŝŽŶĂůĞ ĞƚͬŽƵ Ɛur des éléments 

subjectifs personnels. 

 

D͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĠƚƌĂŶŐğƌĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐĞ ƌĞƚƌŽƵǀĞŶƚ ŵŽŝŶƐ ĚĂŶƐ 

le contexte social et, par conséquent, dans les pratiques extrascolaires des lycéens. Antoine 

regarde des films et des émisƐŝŽŶƐ Ě͛ĂĐƚƵĂůŝƚĠ ă ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ ĞƐƉĂŐŶŽůĞ ;ϳ : 98-104) et 

AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ă ĚĠǀĞůŽƉƉĠ ƵŶĞ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ƉĂƐƐŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ͕ ƋƵŝ ůĂ ƉŽƵƐƐĞ ă ĠĐŽƵƚĞƌ ĚĞ ůĂ 

musique allemande et à lire dans la langue (2 : 78 ; 2 : 88), mais la plupart des élèves indiquent 

que ůĞ ďĂŝŶ ĐƵůƚƵƌĞů ĚĂŶƐ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĞƐƚ ŵŽŝŶƐ ĨĂĐŝůĞ ƋƵ͛ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ;ͨ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŽŶ 

ů͛Ă ƉĂƌƚŽƵƚ͕ ŽŶ ů͛Ă ƐƵƌ IŶƚĞƌŶĞƚ͕ ă ůĂ ƚĠůĠ͕ ĞŶ ŵƵƐŝƋƵĞ͕ ă ůĂ ƌĂĚŝŽ » (Victoria, 2 : 76)), ce qui induit 

moins de possibilités de pratique (Victoria 2 : 80).  

 

De manière très générale (les deux exceptions étant Alexandra F. par rapport à son 

ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ͕ Ğƚ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ƉŽƵƌ ƋƵŝ ů͛ĞƐƉĂŐŶŽů ŶĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞ ƉĂƐ ĚĞ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ ĚƵ 

ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ƋƵ͛ŝů Ă ĚƵ ƉŽƌƚƵŐĂŝƐ͕ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ƐĂ ĨĂŵŝůůĞ ;Ϯ : 98)), les élèves attribuent 

ƵŶĞ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĂƵǆ ůĂŶŐƵĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĚĂŶƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ : graphie, 

accentuation, syntaxe. Cette perception correspond parfois à des systèmes relativement 

ĐŽŵƉůĞǆĞƐ ;ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ů͛ĂĐĐĞŶƚƵĂƚŝŽŶ ĞŶ ĞƐƉĂŐŶŽů͕ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐǇƐƚĠŵĂƚŝƋƵĞŵĞŶƚ ŵĂƌƋƵĠĞ 

sur la syllabe forte des polysyllabes, et qui sert également à distinguer entre homonymes), 

mais paraît peu recevable dans le cas de la graphie, puisque les trois langues étudiées 

(allemand, espagnol, italien) sont ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ă ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƉŚŽŶĠƚŝƋƵĞ͘ LŽƌƐƋƵĞ ũĞ ŵ͛ĠƚŽŶŶĞ ĚĞ 

ce paradoxe, Agathe a une affirmation qui me paraît particulièrement révélatrice :  

 
 OƵŝ͕ ΀ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ΁ est une langue phonétique, mais ça se prononce pas du tout pareil, enfin presque pas 

 du tout ƉĂƌĞŝů ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ CĂ Ɛ͛ĠĐƌŝƚ ĚŝĨĨĠƌĞŵŵĞŶƚ͕ ŽƵ ŝů Ǉ Ă ĚĞƐ ŵŽƚƐ ĐŽŵƉůŝƋƵĠƐ͘ EŶ ĂůůĞŵĂŶĚ͕ ŽŶ 
 ƉĞƵƚ ŵĞƚƚƌĞ ƉůĞŝŶ ĚĞ ŵŽƚƐ ă ů͛ĂĨĨŝůĠĞ͕ ƉŽƵƌ ĨĂŝƌĞ ƵŶ ĂĚũĞĐƚŝĨ͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ le gentil bonheur, ça peut 

 faire quelque chose de très long, juste pour écrire en un seul mot (2 : 78). 
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Une explication de cette perception des phénomènes linguistiques réguliers comme complexes 

ƚŝĞŶƚ ă ů͛ŝŶƐĠĐƵƌŝƚĠ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĨĂĐĞ ă ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ƉĞƵ ĨĂŵŝůŝğƌĞƐ ŽƵ ŵĂů ŵĂŠƚƌŝƐĠĞƐ͕ Žƶ ůĞƐ ƌğŐůĞƐ 

enseignées, même les plus simples et rigoureuses, ne sont pas consciemment mobilisables 

ĚĂŶƐ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ŽƵ ĞǆŝŐĞŶƚ ƵŶ ƚƌŽƉ ŐƌĂŶĚ ĞĨĨŽƌƚ ĚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ŵĠƚĂůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ͕ 

ĚŽŶĐ ƵŶ ĐŽƸƚ ĐŽŐŶŝƚŝĨ ƚƌŽƉ ĠůĞǀĠ͕ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ů͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ĂǀŽŝƌ ƵŶ 

avantage communicatif appréciable. Anaëlle cite les déclinaisons en allemand (1 : 22) et 

Antoine la distinction entre ser et estar en espagnol (2 : 80-82) comme exemples de systèmes 

ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ ŵŽďŝůŝƐĂďůĞƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ĠƚĠ ĂƵƚŽŵĂƚŝƐĠƐ ĚĂŶƐ 

leurs interlangues.  

 

L͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ůĂ ŶŽƌŵĞ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ůĂƋƵĞůůĞ ƐĞ ĚĠĨŝŶŝƐƐĞŶƚ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƌĐĞ 

ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĠƚƵĚŝĠĞ ƉĂƌ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ 

ƐĂ ƉƌĠƐĞŶĐĞ ƉůƵƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶǀŝƌŽŶnement social. Castellotti cite à ce propos une 

ĞŶƋƵġƚĞ ĂƵƉƌğƐ ĚĞ ƚƌğƐ ũĞƵŶĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ŵŽŶƚƌĞ ƋƵĞ ͨ pour beaucoup 

Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ͕ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĂƉƉĂƌĂŠƚ ŽďũĞĐƚŝǀĞŵĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ƉůƵƐ ƉƌŽĐŚĞ ĚƵ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ƋƵĞ Ŷ͛ŝŵƉŽƌƚĞ 

quelle langue romane » (2001 ͗ ϰϱͿ͘ Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ă ůĞƵƌ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ Ğƚ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ͕ ůĞƐ 

lycéens de section européenne sont eux aussi soumis à leurs représentations de la proximité 

ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵŝ ǀŽŶƚ ă ů͚ĞŶĐŽŶƚƌĞ ĚĞ ů͛ĠǀŝĚĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ƚǇƉŽůŽŐŝĞ ĚĞƐ 

langues, mais qui sont extrêmement prégnantes.  

 

Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĂĐĐĞƉƚĞƌ ůĂ ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶ ĚĞ CĂƐƚĞůůŽƚƚŝ :  

 
 Ce sont les représentations des spécificités des langues en présence et de leurs rapprochements 

 ƉŽƐƐŝďůĞƐ ƋƵŝ ŝŶĨůƵĞŶĐĞŶƚ ůĞƐ ĐŽŶĚƵŝƚĞƐ ĚĂŶƐ ů͛apprentissage (45).  

 

“ŝ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ƉĞƌĕƵ ĐŽŵŵĞ ƉůƵƐ ƐŝŵƉůĞ ŽƵ ƉůƵƐ ƉƌŽĐŚĞ ĚƵ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ 

ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ ů͛ŽŶƚ ĠƚƵĚŝĠ ƉůƵƐ ůŽŶŐƚĞŵƉƐ Ğƚ ƐĞ ƐŽŶƚ ƉƌŝƐ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ƉŽƵƌ ůƵŝ͕ Ɛ͛Ǉ ƐĞŶƚĞŶƚ ƉůƵƐ ă 

ů͛ĂŝƐĞ͘ L͛ĂƚƚƌĂŝƚ ƌĞƐƐĞŶƚŝ ƉŽƵƌ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ Ŷ͛ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ƐĂŶƐ ŝŵƉĂĐƚ ƐƵƌ ƐŽŶ 

ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ĐŽŵŵĞ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĨŽƌƚ ďŝĞŶ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ƐĂ ƉĂƐƐŝŽŶ ƉŽƵƌ 

ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ :  

 
 CŽŵŵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĚĞǀĞŶƵ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƐŽƌƚĞ ŵŽŶ ĞŶŶĞŵŝ ĞŶ ƉƌŝŵĂŝƌĞ Ğƚ ĂƵ ĐŽůůğŐĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũĞ 
 faisais tout le temps des fautes, et que Papa-MĂŵĂŶ ĞŶ ĂǀĂŝĞŶƚ ŵĂƌƌĞ͕ ũ͛ĞŶ ƐƵŝƐ ǀĞŶƵĞ ă ĂĚŽƌĞƌ 
 ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ͕ Ğƚ ǀŽŝůă͕ Đ͛ĞƐƚ ůă͕ ũ͛ĂŝŵĞ ĕĂ ;ϲ : 100).  

 

AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ă ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚ͕ ƵƚŝůŝƐĞ ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ŵĂƌƋƵĞƵƌ ĚĞ ƉůĂĐĞ͘ DĂŶƐ 

ƵŶĞ ĨĂŵŝůůĞ Žƶ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ prépondérant, entre un père écossais qui censure les erreurs de 
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langue de sa fille (2 ͗ ϭϭϮͿ͕ ƵŶĞ ŵğƌĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ƵŶĞ ƐƈƵƌ ĠƚƵĚŝĂŶƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ 

classe préparatoire (6 ͗ ϵϲͿ͕ ă ů͛ŽŵďƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ ůĂƋƵĞůůĞ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ă ŐƌĂŶĚŝ͕ ƚŽƵƚ ĞŶ 

chercŚĂŶƚ ă Ɛ͛ĞŶ ĚĠŵĂƌƋƵĞƌ ;ͨ ũ͛ĞŶ Ăŝ ŵĂƌƌĞ ĚĞ ƐƵŝǀƌĞ ůĞƐ ƉĂƐ ĚĞ FŝŽŶĂ ƐĂŶƐ ůĞ ǀŽƵůŽŝƌ » (6 : 

ϵϲͿͿ͕ ů͛ĞǆĐĞůůĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ůĂŶŐƵĞ͕ ƋƵŝ ƉĞƵƚ ĠǀĞŶƚƵĞůůĞŵĞŶƚ ƌĞŶĚƌĞ ͨ muette » en anglais 

(« ĐĞƚ ĠƚĠ͕ ũ͛Ăŝ ƉĂƐƐĠ ĚĞƵǆ ƐĞŵĂŝŶĞƐ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ĂŵŝƐ͕ ƐƵƌ ůĂ ƉůĂŐĞ͕ ĂůůĞŵĂnds, je me suis retrouvée 

à penser allemand quand je voulais parler anglais à mon père, que je me demandais ce que je 

vais dire. Je le pensais en allemand » (1 : 92)), ĞƐƚ ůĞ ŵĞŝůůĞƵƌ ŵŽǇĞŶ Ě͛ĞǆŝƐƚĞƌ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵĞ ƐƵũĞƚ͘  

 

A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƚĞ en langue a un effet simplificateur (« des fois, on écrit des 

ƉŚƌĂƐĞƐ ƉĂƐ ďġƚĞƐ Ğƚ ŵĠĐŚĂŶƚĞƐ ĞŶ ĂůůĞŵĂŶĚ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ƚƌğƐ ƐŝŵƉůĞ ͗ ŽŶ ŵĞƚ ĚĞƐ ŵŽƚƐ ƋƵ͛ŽŶ 

ĐŽŶŶĂŠƚ ĚĞƉƵŝƐ ůĞ ĐŽůůğŐĞ͕ ŽŶ ǀĂ ƉĂƐ ŵĞƚƚƌĞ ĚĞ ƉĂƐƐŝĨ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƐĂŝƚ ƉĂƐ ĐŽŵŵĞŶƚ ůĞ 

conjuguer. Enfin, on cherche pas à compliquer » (Agathe, 5 : 62)), voire inhibiteur, qui ne peut 

ƋƵ͛ŝŶĨůƵĞƌ ƐƵƌ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ Ğƚ ƐƵƌ ů͚ĂƚƚŝƚƵĚĞ͕ ĚŽŶĐ͕ ă ƚĞƌŵĞ͕ ƐƵƌ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ͘ OŶ Ă ĚŽŶĐ ƵŶ ĞĨĨĞƚ 

de cercle vicieux ͗ ŵŽŝŶƐ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ǀĂůŽƌŝƐĠĞ ă ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵtion scolaire, moins 

ƐŽŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ă ĚĞ Ɖƌŝǆ ĂƵǆ ǇĞƵǆ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ŵŽŝŶƐ ŝůƐ Ɛ͛Ǉ ŝŵƉůŝƋƵĞŶƚ͕ ŵŽŝŶƐ ŝůƐ Ǉ 

ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ͕ Ğƚ͕ ĞŶ ĨŝŶ ĚĞ ƉĂƌĐŽƵƌƐ͕ ŵŽŝŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ǀĂůŽƌŝƐĠĞ͘ C͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ů͛ƵŶĞ ĚĞƐ 

raisons de la désaffection des collégiens et de leurƐ ĨĂŵŝůůĞƐ ƉŽƵƌ ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ͘  

 
 4.2.4.6. Anglais et disciplines non linguistiques enseignées en anglais 

 

J͛ĠǀŽƋƵĂŝƐ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ůĂ ĚŽƵďůĞ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂůŝƐĂƚŝŽŶ ă ů͚ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ƚŽƵƚ ă fait ce que les lycéens 

ĚĠĐůĂƌĞŶƚ ƚƌŽƵǀĞƌ ĚĂŶƐ ů͛ĂƌƚŝĐƵůĂƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ƵŶĞ ŵĂƚŝğƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘  

 

Iů ƐĞŵďůĞ ůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ƉĞŶƐĞƌ ƋƵĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ƉĞƌŵĞƚ͕ ŐƌąĐĞ 

ă ƵŶĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ă ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĂƵǆ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽns des professeurs (Agathe, 1 : 80) et à 

ƵŶ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ůĂŶŐƵĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ;AŐĂƚŚĞ͕ ϭ ͗ ϯϰͿ͕ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶĞ 

ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĂŝƐĂŶĐĞ͘ LĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĞŶƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ůĞǆŝƋƵĞ ƉůƵƐ 

vaste (Anaëlle, 1 : 70 ; François-Xavier, 1 ͗ ϰϲͿ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĠƵƚŝůŝƐĞŶƚ͕ ă ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ͕ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ 

(Yaniss, 1 ͗ ϲϰͿ͘ CĞƌƚĂŝŶƐ ŝƐŽůĞŶƚ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ŽƵ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ Žƶ ŝůƐ ŽŶƚ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ĚĞ 

ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ŐƌąĐĞ ă ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ƋƵĞ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ͘ YĂŶŝƐƐ Ŷote que les 

exigences de précision et de rigueur scientifique du cours de sciences physiques en anglais 

ƌĞŶĨŽƌĐĞŶƚ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝů ƉŽƌƚĞ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ;ϭ ͗ ϲϴͿ͕ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͘ Ɛ͛ĞƐƚ ƌĞŶĚƵ ĐŽŵƉƚĞ͕ ĞŶ 

regardant les informations en anglais à la télévision, que son niveau de compréhension orale 

Ɛ͛ĠƚĂŝƚ ĂŵĠůŝŽƌĠ ;ϭ ͗ ϳϴͿ͕ AŶĂģůůĞ ŵĞƚ ů͛ĂĐĐĞŶƚ ƐƵƌ ƵŶ ĂƐƉĞĐƚ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝĨ ĞŶ ŵĞŶƚŝŽŶŶĂŶƚ ůĞƐ 
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ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ĚĞ ĐŽŵƉĞŶƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶĐŽŶŶƵ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en 

anglais développe chez elle (1 : 78).  

 

C͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ůŽƌƐ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ƋƵĞ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ƉƌĞŶĚ ůĞ 

ƉůƵƐ ů͛ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚŚĞŶƚŝĐŝƚĠ͘ C͛ĞƐƚ ĞŶ ƚŽƵƐ ĐĂƐ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞƵ ĞŶ ĂƐƐŝƐƚĂŶƚ ă ĚĞƐ 

cours de ces matières, notamment un cours très marquant de physique en anglais où les 

élèves, relativement nombreux, qui, suite à un changement de salle imprévu, arrivaient en 

retard au cours, présentaient leurs excuses à la professeur directement en anglais (Yaniss, 3 : 

53-ϱϰͿ͘ OŶ ƉĞƵƚ ĨĂŝƌĞ ů͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞ ƋƵĞ ůĂ ƐŝŵƵůĂtion implicitement demandée aux élèves a plus 

de sens pour eux lorsque le cours a un contenu disciplinaire (« Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ 

Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ » (Victoria, 1 : 78)) ͕ ĚŽŶĐ ůŽƌƐƋƵĞ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ Ğƚ ůĞƵƌ 

professeur, en général tous francophones, sert un objectif  pragmatique, et non lorsque 

ů͛ĂĐĐĞŶƚ ĞƐƚ ŵŝƐ ĞŶ ƉƌŝŽƌŝƚĠ ƐƵƌ ůĂ ĨŽƌŵĞ͕ ĐĞ ƋƵŝ͕ ĐŽŵŵĞ ũĞ ů͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ͕ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ă ůĂ 

ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĞ ĨŽŶƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ 

ů͛ĠŶŽŶĐŝation est moins simulée, ou son artificialité est moins ressentie comme gênante, 

ůŽƌƐƋƵĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ƵŶ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ͘  

 

LĂ ĚĞƵǆŝğŵĞ ĨŽƌŵĞ Ě͛ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ĐĞůůĞ ĚƵ ĐŽurs des disciplines enseignées en 

ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ƌĞǀŽŝƌ ŽƵ Ě͛ĂƉƉƌŽĨŽŶĚŝƌ ĚĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ ĠƚƵĚŝĠƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ;AŐĂƚŚĞ͕ ϭ : 

34 ; Alexandra F., 1 : 64), de tisser des liens supplémentaires avec les notions rencontrées lors 

des cours en français (Antoine, 3 : 34), voire de redonner ĚĞ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ă ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ƉĞƌĕƵĞ 

comme trop répétitive (Clément, 3 : 108 ; Victoria, 1 : 78) ou ennuyeuse (Julie, 1 ͗ ϴϲͿ͘ J͛Ăŝ 

évoqué plus haut le fait que la langue étrangère rendait la concentration des élèves plus 

nécessaire encore (François-Xavier, 1 : 38). Ces fonctions de la discipline non linguistique sont 

ă ĐĞ ƉŽŝŶƚ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞƐ ƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƉĞƌĕŽŝǀĞŶƚ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ 

ƌĞĕŽŝǀĞŶƚ Ɛ͛ĠĐĂƌƚĞ ĚĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ƋƵ͛ŝůƐ ůƵŝ ĨŝǆĞŶƚ͕ ŝůƐ ƌĞũĞƚƚĞŶƚ ĐĞƚ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ 

les plƵƐ ǀŝƌƵůĞŶƚƐ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵŝ Ɛ͛ĞƐƚ ƉƌŽĚƵŝƚ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en anglais du 

ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĞƵ ĐŽŵŵĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ƵŶ ůŽĐƵƚĞƵƌ ŶĂƚŝĨ ƐĂŶƐ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ 

ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ Ğƚ ƉĞƵ ĂƵ ĨĂŝƚ ĚĞƐ ƌĠĂůŝƚĠƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ƋƵŝ Ă ĂĐĐƵŵƵůé les 

maladresses, pédagogiques (« son cours, il est pas du tout organisé, donc on peut pas 

ƌĞĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ůĞ ĐŽƵƌƐ Ɛŝ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌƚŝ ĚĂŶƐ ƚŽƵƐ ůĞƐ ƐĞŶƐ » (Victoria, 4 : 78)) comme relationnelles 

(Alexandra F., 5 : 64), et a provoqué chez ces élèves, pourtant dociles et tout acquis au 

système éducatif, absentéisme, insolences et chahut :  
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 BĞĂƵĐŽƵƉ Ě͛ĠůğǀĞƐ ͨ mettent des réserves ͕ͩ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƉƌŽĨ͕ ĚĞƐ ĨŽŝƐ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ƐŽŶƚ 
 un peu mal faits, et tout ça (Sébastien, 6 : 86) ;  

 
 Révolte ? bof : ŝů Ǉ ĞŶ Ă ƉůĞŝŶ ƋƵŝ Ǉ ǀŽŶƚ ƉĂƐ͕ Ğƚ ƋƵĂŶĚ ŽŶ Ǉ ǀĂ͕ ǀƌĂŝŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĠĐŽŶĐĞƌƚĂŶƚ͕ ƋƵŽŝ͘ CĂ 
 ƐĞƌƚ ă ƌŝĞŶ͕ ƋƵŽŝ͕ ŽŶ ƉĞƌĚ ŶŽƚƌĞ ƚĞŵƉƐ͘ C͛est énervant (Victoria, 4 : 92) ;  

 

 Il est très très très impopulaire maintenant, justement, par rapport à moi, ĐĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ raconté aux 

 ĂƵƚƌĞƐ͕ Ğƚ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĂƌƌŝǀĠ ă ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ĨŝůůĞ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ĂƵƐƐŝ ;ŝů Ɛ͛ĞƐƚ ƉĂƐƐĠ ă ƉĞƵ ƉƌğƐ ůĂ ŵġŵĞ 
 chose)

29
. Il est vraiment très impopulaire dans la classe. Disons, il est sans cesse en train de répéter 

 « Euh, bon, le respect entre les élèves et le professeur ». Mais après, ça dépend des élèves : il y a 

 toujours des élèves qui bavardent et qui sont un petit peu irrespectueux vis-à-vis de ça, mais, je veux 

 ĚŝƌĞ͕ ŵŽŝ͕ ŽƵ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚĞ ŵĂ ĐůĂƐƐĞ ƋƵĞ ũĞ ĐŽŶŶĂŝƐ͕ ĞƐƐĂŝĞŶƚ Ě͛ĠĐŽƵƚĞƌ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ͘ MĂŝƐ ŝů Ěŝƚ ƋƵ͛ŽŶ ůĞ 
 ƌĞƐƉĞĐƚĞ͕ ŵĂŝƐ ŶŽƵƐ͕ ŝů ŶĞ ŶŽƵƐ ƌĞƐƉĞĐƚĞ ƉĂƐ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵ͛ĠůğǀĞƐ͕ ŵĂŝƐ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵ ƚƌĂǀĂŝů ƋƵ͛ŽŶ ĨĂŝƚ͕ 
 ĚŽŶĐ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ ůĞƐ ƌĞůĂƚŝŽŶƐ ƐŽŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ƐĞŶƐ͕ ǀŽŝƌĞ ĚĂŶƐ ĂƵĐƵŶ ƐĞŶƐ ĚƵ ƚŽƵƚ ;“ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ϳ : 10).  

 

EǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ůă Ě͛ƵŶĞ ƌĠĂĐƚŝŽŶ ƚǇƉŝƋƵĞ ĚĞ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚĞƵƌƐ ĨĂĐĞ ă ƵŶ ƉƌŽĚƵŝƚ 

ŝŶƐĂƚŝƐĨĂŝƐĂŶƚ͕ ŵĂŝƐ ŽŶ ƉĞƵƚ ƉĞŶƐĞƌ ƋƵĞ ůĂ ƌĠĂĐƚŝŽŶ Ŷ͛ĂƵƌĂŝƚ ƉĂƐ ĠƚĠ Ɛŝ ǀŝǀĞ Ɛ͛ŝů Ɛ͛ĠƚĂŝƚ ĂŐŝ Ě͛ƵŶ 

ĐŽƵƌƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en L1. Julie, qui jouait de malchance et se trouvait dans une classe 

aŐŝƚĠĞ ƋƵŝ Ɛ͛ĞŶƚĞŶĚĂŝƚ ŵĂů ĂǀĞĐ ƐŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ Ŷ͛ĂŶĂůǇƐĞ ƉĂƐ 

les deux situations de la même manière. Elle reproche à son professeur en français une forme 

ĚĞ ĚĠƐŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĂĨĨĞĐƚŝĨ͕ ĞŶ ƌĠĂĐƚŝŽŶ ă ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ :  

 
 LĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝů ƐŽŝƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ůă ;ŝů ŶŽƵƐ ů͛Ă ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ĚŝƚͿ͕ ƋƵĞ ƉŽƵƌ ĨĂŝƌĞ ƐŽŶ ĐŽƵƌƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire que, dès 

 que ça a sonné, il a mis son manteau, il a ouvert la porte. Je trouve ça, ça, un manque de͙ ũƵƐƚĞŵĞŶƚ͕ 
 ŝů Ěŝƚ ƋƵ͛ŝů ĨĂŝƚ ƐŽŶ ďŽƵůŽƚ͕ ŵĂŝƐ ŝů ůĞ ĨĂŝƚ ƉĂƐ ĐŽŵƉůğƚĞŵĞŶƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ƉĂƐ ƉƌŽĐŚĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ 
 cŽŵŵĞ ŝů ĚĞǀƌĂŝƚ ů͛ġƚƌĞ ;ϰ : 88).  

 

A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ĐĞ ƋƵŝ ůĂ ƉĞƌƚƵƌďĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ƐŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ Ě͛ŽƌĚƌĞ 

pédagogique :  

 
 C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůƵŝ ĞŶ ƉĞƌƐŽŶŶĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ǀƌĂŝŵĞŶƚ͕ ĕĂ ƐĞ ǀŽŝƚ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ un professeur (5 : 156) ;  

  

 QƵĂŶĚ ŝů Ǉ Ă ƵŶ ŵŽƚ ĚĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƋƵ͛ŽŶ ŶĞ ĐŽŶŶĂŠƚ ƉĂƐ ;ũ͛ĞŶ Ăŝ ĨĂŝƚ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ Ğƚ ůĞƐ ĨƌĂŝƐͿ͕ Ě͛ĂďŽƌĚ͕ 
 il nous écoute pas, ensuite, il fait semblant de ne pas nous entendre, et ensuite, il nous gronde (je vais 

 ĚŝƌĞ ĕĂ ŐĞŶƚŝŵĞŶƚͿ͕ ĐŽŵŵĞ ƋƵŽŝ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ŚŽŶƚĞ Ě͛ġƚƌĞ ĞŶ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ Ğƚ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ĐŽŶŶĂŠƚƌĞ ĐĞ ŵŽƚ͕ 
 ƋƵ͛ŽŶ ŶĞ ĚĞǀƌĂŝƚ ƉĂƐ ġƚƌĞ ĨŝĞƌƐ ĚĞ ŶŽƵƐ͕ ĚŽŶĐ ŶŽŶ͕ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ĚƵ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ;ϲ : 

 48).  

 

Au contraire, les élèves de lycée ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ƐŽŶƚ ƉůĞŝŶƐ Ě͛ŝŶĚƵůŐĞŶĐĞ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ ůĞƵƌ 

ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƋƵŝ ĂƐƐƵƌĞ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ĞůůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐƉĠĐŝĂůŝƐƚĞ ĚĞ ůĂ 

matière :  

 
 JĞ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵ͛ĞůůĞ Ɛ͛ĞŶ ƐŽƌƚ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ĂƐƐĞǌ ďŝĞŶ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ǀŽǇĂŝƚ ƋƵ͛ĂƵ ĚĠďƵƚ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ͕ ĞůůĞ 
 ĂƌƌŝǀĂŝƚ͕ ĞůůĞ ƐĂǀĂŝƚ ƉĂƐ ƚƌŽƉ ĐĞ ƋƵ͛ĠƚĂŝƚ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ ĚŽŶĐ ĞůůĞ Ă ĚƸ ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ͕ ĞůůĞ Ă ĚƸ ƉĂƌĨĂŝƌĞ ses 

                                                             
29

 “ĠďĂƐƚŝĞŶ ĨĂŝƚ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ă ƵŶĞ ƐĠƌŝĞ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĚƐ ƋƵŝ ů͛ŽŶƚ ŽƉƉŽƐĠ ĂƵ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ;ϳ : 1-8). 
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 cŽƵƌƐ ĂǀĞĐ ĕĂ Ğƚ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ďŝĞŶ ƚƌĂǀĂŝůůĠ ůă-ĚĞƐƐƵƐ͕ ƋƵŽŝ͘ AƵ ĚĠďƵƚ͕ ĕĂ ƐĞ ǀŽǇĂŝƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ 
 est toujours un petit peu paniquée quand elle sait pas trop quoi faire (Jonathan, 3 : 74).  

 

L͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵŝ ĚĞŵĞƵƌĞ ĞŶ ĨŝŶ ĚĞ ĐŽŵƉƚĞ ĞƐƚ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ ĂǀŝƐĠĞ Ğƚ ƚŽůĠƌĂŶƚĞ : 

les élèves perçoivent bien le caractère tâtonnant et novateur de cette discipline nouvelle pour 

eƵǆ͕ Ğƚ ƋƵŝ ů͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞĨŽŝƐ ĂƵƐƐŝ ƉŽƵƌ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͘ IůƐ ƐŽŶƚ ƉƌġƚƐ ă ůĞƐ ĂŝĚĞƌ ĚĂŶƐ ůĞƵƌƐ 

ĞĨĨŽƌƚƐ͕ Ğƚ͕ ĞŶ ĐĞůĂ͕ ŝůƐ ĨŽŶƚ ƉƌĞƵǀĞ Ě͛ƵŶĞ ŵĂƚƵƌŝƚĠ ĂƉƉƌĠĐŝĂďůĞ͘   

 
4.2.5. Les représentations du bon élève 

 

 4.2.5.1. Définitions du bon élève 

 

Les lycéens dĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ƐŽŶƚ ĂƐƐĞǌ ƵŶĂŶŝŵĞƐ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉŽƵƌ ĞƵǆ ĚĞ ƉƌŽƉŽƐĞƌ ƵŶĞ 

définition du bon élève. Un premier critère (et qui est quelquefois le seul cité) est la réussite 

ƚĞůůĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ĂǀĠƌĠĞ ƉĂƌ ůĂ ŶŽƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ;ͨ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ƋƵŝ Ă ĚĞƐ ďŽŶŶes notes » 

(David, 2 ͗ ϮϮϲͿͿ͘ L͛ĂƵƚƌĞ ĠůĠŵĞŶƚ ĠǀŽƋƵĠ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ŐƌĂŶĚĞ ĨƌĠƋƵĞŶĐĞ ĞƐƚ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů͕ ƋƵ͛ŝů 

Ɛ͛ĂŐŝƐƐĞ ĚĞ ů͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĞŶ ĐŽƵƌƐ ŽƵ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů ƉĞƌƐŽŶŶĞů ă ůĂ ŵĂŝƐŽŶ ;ͨ ů͛ĠůğǀĞ ƋƵŝ ĂƉƉƌĞŶĚ 

tous les soirs, tous les soirs, tous les soirs » (Florian, 2 : 164) ; « Đ͛ĞƐƚ ů͛ĠůğǀĞ ƋƵŝ ĞƐƚ Ϯϰ ŚĞƵƌĞƐ 

sur 24 dans ses cours » (Alexandra L., 2 ͗ ϮϬϴͿͿ͘ CĞƐ ŽƉŝŶŝŽŶƐ ĐŽƌƌŽďŽƌĞŶƚ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ DƵƌƵ-

Bellat et Van Zanten que « ĚĂŶƐ ůĞƐ ůǇĐĠĞƐ ĚĞ ŵĂƐƐĞ ΀͙΁ ů͛ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ĚĞ ů͛ĞĨĨŽƌƚ Ɛ͛ĞƐƚ ůĂƌŐĞŵĞŶƚ 

ƐƵďƐƚŝƚƵĠĞ ă ů͛ŝĚĠŽůŽgie des dons » (1999 : 194). De fait, et même si, par ailleurs, certains élèves 

ŵĞŶƚŝŽŶŶĞŶƚ ĚĞƐ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ŽƵ ĚĞ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĨŽŶƚ ƉƌĞƵǀĞ 

ĚĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ Ě͛ƵŶ ĐŽŶĨŽƌŵŝƐŵĞ ƐŝŵƉůŝƐƚĞ͕ ƋƵŝ ůŝĞ ůĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ĂƵ ƚƌĂǀĂŝů͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌe parfois 

assez catégorique, comme on peut le voir dans cet échange avec Sébastien :  

 

 Celui qui apprend le mieux ses leçons a de meilleurs résultats, je pense.  

 C͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ƐŝŵƉůĞ ƋƵĞ ĕĂ͕ ǀŽƵƐ ĐƌŽǇĞǌ ?  

 JĞ ĐƌŽŝƐ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ƐŝŵƉůĞ ƋƵĞ ĕĂ͕ ŽƵŝ (1 : 48-50).  

 

PŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ĚĠĨĞŶĚƌĞ ƵŶĞ ƚĞůůĞ ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞ͕ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ͕ ů͛ĂǀĂŶƚĂŐĞ ĚĞ ƐĂƵǀĞƌ 

leur face, ce qui, dans le cas des lycéens professionnels, signifie souvent aussi se la voiler. 

PƌĠƚĞŶĚƌĞ ƋƵ͛ŝů ƐƵĨĨŝƚ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ƉŽƵƌ ġƚƌĞ ƵŶ ďŽŶ ĠůğǀĞ ƌĞǀŝĞŶƚ ă ĚŝƌĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĂƵƐƐŝ ůĞ 

ĚĞǀĞŶŝƌ ă ĐŽŶĚŝƚŝŽŶ ĚĞ Ɛ͛ĞŶ ĚŽŶŶĞƌ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ͘ AůĞǆĂŶĚƌĂ L͕͘ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƚ 

extrêmement bien dans ses études et qui parfois avoue travailler (1 : 38 ; 1 : 82-84), développe 

pourtant en parallèle une série de variations sur le thème de la paresse crasse (« DĠũă͕ ů͛ĂŶŶĠĞ 

ĚĞƌŶŝğƌĞ͕ ũ͛ŽƵǀƌĂŝƐ ũĂŵĂŝƐ ŵĞƐ ĐĂŚŝĞƌƐ ůĞ ƐŽŝƌ͕ ĚŽŶĐ͕ ůă͕ ũĞ ůĞƐ ŽƵǀƌĞ ĞŶĐŽƌĞ ŵŽŝŶƐ » (3 : 94 ; voir 

aussi 2 : 132 ; 3 ͗ ϳϴͿ͕ ĞŶ ĂĚĠƋƵĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ƋƵĞ GŽĨĨŵĂŶ ŶŽŵŵĞ ͨ le semblant 

Ě͛ŝŶĂĐƚŝǀŝƚĠ » (1959, trad. 1973 ͗ ϭϬϵͿ Ğƚ ƋƵŝ ĞƐƚ ůĂ ĨĂĐĞ ƋƵ͛ƵŶĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞ ůĂďŽƌŝĞƵƐĞ ĞŶ ĐŽƵůŝƐƐĞ 
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ƐŽƵŚĂŝƚĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞƌ ĂƵ ƉƵďůŝĐ͕ ĐŽŵŵĞ Ɛ͛ŝů Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ĐŽŶĐĞǀĂďůĞ ŽƵ ƉĂƐ ĂǀŽƵĂďůĞ ƋƵ͛ƵŶ ŽƵǀƌŝĞƌ͕ 

ou une élève de lycée professionnel, travaille dans le but de réussir.  

 

CĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ƌĠƵƐƐŝ ĂƵ ĐŽůůğŐĞ Ğƚ ŽŶƚ ĠƚĠ ŽƌŝĞŶƚĠƐ ǀĞƌƐ ĚĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ŵŽŝŶƐ ǀĂůŽƌŝƐĠĞƐ͕ 

ƉĂƌĨŽŝƐ ;Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ Ě͛AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘Ϳ ĐŽŶƚƌĞ ůĞƵƌ ŐƌĠ͕ ŽŶƚ ĂƉƉƌŝƐ ă ĨŽĐĂůŝƐĞƌ ůĞƵƌ ĚŝƐĐŽƵƌƐ Ğƚ 

ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ƐƵƌ ůĞƵƌ ƚƌĂǀĂŝů͕ ƉŽƵƌ ĠǀŝƚĞƌ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ĂďŽƌĚĞ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌƐ 

capacités.  

 

On retrouve des échos de ce discours même chez les élèves du lycée Marceau qui réussissent 

bien. François-Xavier, par exemple, peut dire :  

 
 Je pense que je pourrais travailler plus pour être un bon élève. Je pense que je peux le devenir, mais 

 ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ů͛ŝŶƐƚĂŶƚ͕ ũĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞ ƉĂƐ ĂƐƐĞǌ ƉŽƵƌ ġƚƌĞ ƵŶ ďŽŶ ĠůğǀĞ͘  
 QƵĂŶĚ ǀŽƵƐ ĚŝƚĞƐ ƋƵĞ ǀŽƵƐ ƚƌĂǀĂŝůůĞǌ ƉĂƐ ĂƐƐĞǌ͕ Đ͛ĞƐƚ ă ĐĂƵƐĞ ĚĞ ƋƵŽŝ ?  

 Je sais pas du tout (3 : 44-46).  

 

Ce que François-Xavier, qui est un élève sérieux mais manquant passablement de confiance en 

ůƵŝ͕ ŶĞ ƐĂŝƚ ƉĂƐ͕ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĂ ƌĂŝƐŽŶ ĚĞ ƐŽŶ ŵĂŶƋƵĞ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵŝ͕ ŵĂůŐƌĠ ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů 

important, provoque ses résultats certes honorables, mais qui lui paraissent insuffisants parce 

ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ŝŶĨĠƌŝĞƵƌƐ ă ĐĞƵǆ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ͘  

 

D͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ƉůƵƐ ůŽŝŶ͕ ŝů ƉƌŽƉŽƐĞƌĂ ;Ğƚ ŝů ĞƐƚ ů͛ƵŶ ĚĞƐ ƌĂƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ůĞ ĨĂƐƐĞͿ ƵŶĞ ǀŝƐŝŽŶ 

ĚǇŶĂŵŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĞǆĐĞůůĞŶĐĞ͕ ĞŶ ĨĂŝƐĂŶƚ ĚĠƉĞŶĚƌĞ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ŵĠƚŚŽĚĞƐ ;ϯ : 

ϱϮͿ͘ DĂŶƐ ůĞ ŵġŵĞ ŽƌĚƌĞ Ě͛ŝĚĠĞƐ͕ AŐĂƚŚĞ ƌĞůŝĞ ůĂ ŶŽƚŝŽŶ ĚĞ ďŽŶ ĠůğǀĞ ă ƵŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ 

conceptuel, réflexif, en opposition avec la pratique de ceux qui, ne visant que le court terme, 

apprennent « juste pour dire « J͛Ăŝ ĂƉƉƌŝƐ », puis arrivé au contrôle, ŽŶ Ă ůĂ ŵŽǇĞŶŶĞ͕ Đ͛ĞƐƚ 

tout » (2 ͗ ϱϬͿ͘ CĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉƌŽďĂďůĞŵĞŶƚ ƉĂƐ ƵŶ ŚĂƐĂƌĚ Ɛŝ ůĞƐ ĚĞƵǆ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƉƌŽƉŽƐĞŶƚ ĐĞ ŐĞŶƌĞ 

Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ ƐŽŶƚ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƋƵŝ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ůĞƵƌ ŶĂƚƵƌĞ ƌĠƐĞƌǀĠĞ ;FƌĂŶĕŽŝƐ-Xavier) ou au contraire 

bouillonnante et brouillonne (Agathe), ne réussissent peut-ġƚƌĞ ƉĂƐ ĂƵƐƐŝ ďŝĞŶ ĂƵ ůǇĐĠĞ ƋƵ͛ĞŶ 

ĐŽůůğŐĞ Ğƚ͕ ĞŶ ƚŽƵƐ ĐĂƐ͕ ŵŽŝŶƐ ƋƵ͛ŝůƐ ůĞ ƐŽƵŚĂŝƚĞƌĂŝĞŶƚ͘ DĂŶƐ ůĞƵƌ ĐĂƐ͕ ĚĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ƵŶ ƉĞƵ 

décevants ont provoqué une réflexion métacognitive honnête.  

 
 4.2.5.2. Homogénéité et hétérogénéité 

 

A la question de la préférence ressentie pour des classes homogènes ou des classes 

ŚĠƚĠƌŽŐğŶĞƐ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ĨŽŶĚĞŶƚ ůĞƵƌƐ ƌĠƉŽŶƐĞƐ ŶŽŶ ƐƵƌ ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ƉƌŽŐƌğƐ 

de la classe en tant que groupe ou des individus qui la composent, mais sur des critères 
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ƉĞƌƐŽŶŶĞůƐ ĂĨĨĞĐƚŝĨƐ͘ LĞƐ ũƵƐƚŝĨŝĐĂƚŝŽŶƐ ƋƵ͛ŝůƐ ĚŽŶŶĞŶƚ ă ůĞƵƌƐ ĐŚŽŝǆ ƐŽŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƉĞƵ ĨŽŶĚĠĞƐ Ğƚ 

pourraient aisément être utilisées pour leur opposer un contre-argument : Sébastien, par 

ĞǆĞŵƉůĞ͕ ůŝĞ ů͛ŚŽŵŽŐĠŶĠŝƚĠ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆĐĞůůĞŶĐĞ ă ƵŶĞ ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ĐŽŵƉĠtition entre les élèves, 

ƉƵŝƐƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ƚŽƵƐ ďŽŶƐ ;ϱ ͗ ϭϮϬͿ͕ ĂůŽƌƐ ŵġŵĞ ƋƵĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ 

2nde européenne du lycée Marceau était exactement inverse (Agathe, 1 : 16 ; Antoine, 3 : 64 ; 

Yaniss, 2 : 48 ) ͖ YĂŶŝƐƐ ƌĂƉƉŽƌƚĞ ů͛ŚŽŵŽŐĠŶéité de sa classe à des résultats compris entre 7 et 

ϮϬ͕ ĐĞ ƋƵŝ͕ ƉŽƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͕ ŵĂƌƋƵĞƌĂŝƚ ƉůƵƚƀƚ ƵŶĞ ŚĠƚĠƌŽŐĠŶĠŝƚĠ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ;ϭ : 48-50). En fait, 

ƉŽƵƌ ĨĂŝƌĞ ůĞƵƌ ĐŚŽŝǆ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĞŵďůĞŶƚ ƐĞ ƉƌŽũĞƚĞƌ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚĞƵǆ ƉƌŽƉŽƐŝƚŝŽŶƐ ĚĞ ů͛ĂůƚĞƌŶĂƚŝǀĞ 

suggérée ou se remémorer des expériences vécues, et répondre en fonction de leur 

intégration à tel ou tel groupe, ou de leur plus ou moins grande aisance sociale au sein de ce 

groupe. Encore une fois donc, ce qui semble orienter leur perception tient à la place qu͛ŝůƐ ƐĞ 

ƐŽŶƚ ĨĂŝƚĞ ŽƵ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ Ă ůĂŝƐƐĠĞ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ Žƶ ŝůƐ ŽŶƚ ǀĠĐƵ : Clément, par exemple, 

conclut sa réponse par « NŽŶ͕ ŵŽŝ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ƚƌğƐ ƚƌğƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĚĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ Ğƚ ũĞ ŵ͛Ǉ ƉůĂŝƐ 

beaucoup » (4 : 146), comme pour réaffirmer que le critère mĂũĞƵƌ Ě͛ĂƉƉƌĠĐŝĂƚŝŽŶ ƌĠƐŝĚĞ ĚĂŶƐ 

ĐĞƚƚĞ ĂŝƐĂŶĐĞ ƐŽĐŝĂůĞ ŵġŵĞ͕ ƉůƵƐ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĠǀĞŶƚƵĞů ƌĞŶĨŽƌĐĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ 

ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ƋƵĞ ů͛ŚŽŵŽŐĠŶĠŝƚĠ ŽƵ ů͛ŚĠƚĠƌŽŐĠŶĠŝƚĠ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĂŵĞŶĞƌ͘ C͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞ 

ƋƵ͛ŝŶĚŝƋƵĞ MĂƚŚŝůĚĞ͕ ƵŶĞ ĠůğǀĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĠǀŽƋƵĞ ůĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ ĚĞ ŶŝǀĞĂƵ ƋƵŝ 

ĞǆŝƐƚĂŝĞŶƚ ĚĂŶƐ ƐĞƐ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ϰème͕ ĚŝƐĂŶƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ƉƌĠĨĠƌĂŝƚ ƌĞƐƚĞƌ ͨ dans la bonne partie 

de la classe des moins forts » (1 ͗ ϲϬͿ͕ ƉůƵƚƀƚ ƋƵ͛ġƚƌĞ ͨ promue » vers « la classe des meilleurs » 

(60). Dans ůĞ ŵŽŶĚĞ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĐĞ ƋƵŝ ŝŵƉŽƌƚĞ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ĞƐƚ Ě͛ġƚƌĞ ă ƵŶĞ ƉůĂĐĞ 

Žƶ ů͚ŽŶ ƉĞƵƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ŵĂŝŶƚĞŶŝƌ ŽƵ ƐĂƵǀĞƌ ƐĂ ĨĂĐĞ Ğƚ ŶĞ ƉĂƐ ƌĞƐƐĞŶƚŝƌ ƵŶĞ ƉƌĞƐƐŝŽŶ 

déstabilisante pour son ego.  

 

LĞƐ ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ YĂŶŝƐƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĠǀŽƋƵĠƐ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ;ϭ : 48-50Ϳ ƐŽŶƚ ƐƵŝǀŝƐ͕ ŝŵŵĠĚŝĂƚĞŵĞŶƚ͕ Ě͛ƵŶ 

lapsus entre les deux adjectifs homogène et hétérogène (1 : 50-53). Ce lapsus est aussi commis 

par Alexandra F. (5 : 80-83), ce qui indique peut-être que la question des différences de 

réussite dans les classes correspond ă ƵŶĞ ǌŽŶĞ ĚĠůŝĐĂƚĞ͕ Žƶ ů͛ĠĐĂƌƚ ĞŶƚƌĞ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ƌĞƐƐĞŶƚŝ ƉĂƌ 

ůĞƐ ĠůğǀĞƐ Ğƚ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƉĞƌĕŽŝǀĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ƉŽƵǀĂŶƚ ġƚƌĞ Ěŝƚ ă ƵŶ ŽďƐĞƌǀĂƚĞƵƌ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĞƐƚ 

ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ͘ OŶ ĂƐƐŝƐƚĞ ůă ă ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŶŽŵŵĞƌ ƵŶĞ ŵǇƚŚŝĨŝĐĂƚŝŽŶ de la vie de classe : 

pour être acĐĞƉƚĠ ƉĂƌ ƐĞƐ ƉĂŝƌƐ͕ ŝů ĨĂƵƚ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞƌ ů͛ŚĠƚĠƌŽŐğŶĞ ĐŽŵŵĞ ŚŽŵŽŐğŶĞ ;FƌĞƵĚ͕ 

1921, trad. 2001 : 144).  
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CĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ĂƉƉŽƌƚĞŶƚ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ ƋƵĞůƋƵĞƐ ĂŶĂůǇƐĞƐ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ů͛ŚĠƚĠƌŽŐĠŶĠŝƚĠ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ 

AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘ ƌĞůğǀĞ ƋƵĞ ů͛ŚĠƚĠƌŽŐĠŶĠŝƚĠ ƌĞŶĚ ƉŽƐƐŝďůĞ ů͛ĞŶƚƌaide, dans un échange de savoirs et 

de compétences : 

 

 Ceux qui ont le plus de difficultés, ils viennent plus demander ; ceux qui ont plus de facilités, ils 

 ǀŝĞŶŶĞŶƚ ƉůƵƐ ĂŝĚĞƌ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ͘ Eƚ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ũĞ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ĂŵďŝĂŶĐĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ tout le 

 monde aide tout le monde » (4 : 76).  

 

Par contre, les élèves de série générale perçoivent davantage les points négatifs, le rendement 

plus faible (« ũĞ ƚƌĂǀĂŝůůĂŝƐ ŵŽŝŶƐ͘ MĂŝƐ ũ͛ĂǀĂŝƐ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ĚĞƐ ďŽŶƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ » (Antoine, 5 : 

ϵϲͿͿ͕ ů͛ĞŶŶƵŝ ƋƵŝ ŐƵĞƚƚĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ;VŝĐƚŽƌŝĂ͕ ϱ : 82), leur honte de réussir, qui les 

tire vers le bas (« ŽŶ ƉŽƵƌƌĂ ƉƌĞƐƋƵĞ ƐĞ ƐĞŶƚŝƌ ŵĂů ĚĞƐ ĨŽŝƐ Ě͛ĂǀŽŝƌ ĚĞƐ ƚƌğƐ ďŽŶŶĞƐ ŶŽƚĞƐ » 

(Agathe, 5 ͗ ϰϲͿͿ͕ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ ĚĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ŵŽŝŶƐ bien :  

 
 J͛Ăŝ ƵŶĞ ĐŽƉŝŶĞ͕ ƵŶĞ ĨŝůůĞ ƋƵĞ ũĞ ĐŽŶŶĂŝƐ ďŝĞŶ͕ ĞůůĞ ŵĞ Ěŝƚ ƋƵĞ͕ ƉĞƵƚ-être que si elle était pas en 

 européenne
30

, elle aurait peut-être mieux réussi ou mieux compris dans certaines matières où on allait 

 assez vite et la plupart de la classe comprenait (Agathe, 3 : 36).  

 

LĂ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ă͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƵŶĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ƉƌŝŵŽƌĚŝĂůĞ͕ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƋƵĞ͕ 

pour eux,  conserver ou ne pas perdre la face devient un des objectifs majeurs de la scolarité. 

Réussir peut provoquer la honte ou faiƌĞ ƋƵ͛ŽŶ ƐĞ ƐĞŶƚĞ ŵĂů ǀŝƐ-à-ǀŝƐ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵ͛ŽŶ 

passe pour un « bouffon ͕ͩ Ě͛ĂƉƌğƐ ůĞ ŵŽƚ ĞŵƉůŽǇĠ ƉĂƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĐŽůůĠŐŝĞŶƐ Ğƚ ůǇĐĠĞŶƐ͕ Ğƚ ƋƵŝ͕ 

selon Rochex, désigne les « bons élèves ayant avec les enseignants des rapports qui peuvent 

paraître privilégiés » (1998 : 168). Le mal employé par Agathe (5 ͗ ϰϲͿ Ɛ͛ŽƉƉŽƐĞ ĚĞ ƚŽƵƚĞ 

ĠǀŝĚĞŶĐĞ ă ů͛ĂĚũĞĐƚŝĨ bon ƋƵ͛ŽŶ ƚƌŽƵǀĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ une bonne classe, évoquée 

précédemment. Si la « bonne ͩ ĐůĂƐƐĞ ĞƐƚ ĐĞůůĞ Žƶ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ Ɛ͛ĞŶƚĞŶĚ ďŝĞŶ - ce qui permet 

soŝƚ ĚĞ ĐŽƵƌŝƌ ůĞ ƌŝƐƋƵĞ Ě͛ġƚƌĞ ƐŽŝ-même sans encourir la réprobation des pairs, donc sans avoir 

ŚŽŶƚĞ Ě͛ġƚƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ;ͨ ŝů Ǉ Ă ůĞƐ ďŽŶŶĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ă ů͛ĠĐĂƌƚ Ğƚ ŝů Ǉ Ă ůĞƐ ďŽŶŶĞƐ ĠůğǀĞƐ 

ƋƵŝ ĂƌƌŝǀĞŶƚ ă Ɛ͛ŝŶƚĠŐƌĞƌ ƚŽƵƚ ĞŶ ƚƌĂǀĂŝůůĂŶƚ ďŝĞŶ » (Alexandra F., 3 : 102), soit de « sacrifie[r] 

ƚƌğƐ ĨĂĐŝůĞŵĞŶƚ ƐŽŶ ŝŶƚĠƌġƚ ƉĞƌƐŽŶŶĞů ă ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĐŽůůĞĐƚŝĨ » (Freud, 1921, trad. 2001 : 145), en 

ĨĂŝƐĂŶƚ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ƐĞŵďůĂŶƚ ĚĞ ƚƌŽƵǀĞƌ ů͛ŝŶĂƚƚĞŶƚŝŽŶ Ğƚ ůĞ ĐŚĂŚƵƚ ƚŽůĠƌĂďůĞƐ ;‘ŽŵĂŝŶ͕ ϭ : 60) -, 

la « mauvaise » clasƐĞ ĞƐƚ ĐĞůůĞ Žƶ ů͛ĂŵďŝĂŶĐĞ ĞƐƚ ĂƵǆ ƌŝǀĂůŝƚĠƐ͕ Žƶ ůĂ ƉƵŝƐƐĂŶĐĞ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ ŝƐŽůĞ 

les individus qui la rejettent, où les chahuts (et peut-être les moqueries) visent ces individus 

isolés peut-ġƚƌĞ ĂƵƚĂŶƚ ƋƵĞ ůĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ǀŝǀĞŶƚ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ DŝĂŶe ou Julie :  

 

                                                             
30

 D͛ĂƉƌğƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ͕ ŽŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ƋƵ͛AŐĂƚŚĞ ǀĞƵƚ ĚŝƌĞ ŝĐŝ ͨ Ɛŝ ĞůůĞ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ Žƶ ŝů Ǉ Ă ĂƵƐƐŝ 
des élèves de section européenne ». 
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 JĞ ƐĂŝƐ ƋƵ͛ŝů Ǉ ĞŶ Ă ƋƵŝ Ɛ͛ĂŝŵĞŶƚ ƉĂƐ ĚƵ ƚŽƵƚ͕ ŵĂŝƐ ŶŽŶ͕ ŵŽŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ĕĂ͘ JĞ ƉĂƌůĞ ƵŶ ƉĞƚŝƚ 
 ƉĞƵ͕ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ ĞŶĨŝŶ͙ MĂŝƐ ũĞ ǀĞƵǆ ĚŝƌĞ͕ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͕ ŵġŵĞ͕ ŝůƐ ŽŶƚ ƉĂƐ ĚĞ ƌĞƐƉĞĐƚ ƉŽƵƌ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ǀĞƵůĞŶƚ 
 travailler. Et du coup, ils parůĞŶƚ͕ ŝůƐ ĨŽŶƚ ůĞ ďĂǌĂƌ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͘ Eƚ ĞƵǆ͕ ŝůƐ ƐĞ ƌĞŶĚĞŶƚ ƉĂƐ ĐŽŵƉƚĞ ƋƵ͛ŝů Ǉ ĞŶ Ă 
 qui sont gênés par le bruit, et que, à cause de ça, les notes, elles chutent (Diane, 2 : 60) ;  

 

 Lă͕ ũ͛Ăŝ ĐŽŵŵĞŶĐĠ ă ŵ͛Ǉ ŚĂďŝƚƵĞƌ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ͕ ŝů Ǉ Ă ďĞĂƵĐŽƵƉ ĚĞ ƉĞƌƐŽŶnes avec qui je suis pas 

 ŝŶƚĠŐƌĠĞ͘ JĞ ůĞƵƌ ƉĂƌůĞ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͕ ĞŶ ƚĂŶƚ ƋƵĞ ĐĂŵĂƌĂĚĞ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ůĞ ƐƚƌŝĐƚ ŵŝŶŝŵƵŵ͕ ũĞ ŵĞ 
 ƐĞŶƐ ƉĂƐ ă ů͛ĂŝƐĞ dans cette classe. Non, je suis͙ ŶŽŶ͕ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ƉĂƐ ĚŝƌĞ ƋƵĞ ũĞ ƐƵŝƐ ŵĂů ă ů͛ĂŝƐĞ͕ ŵĂŝƐ ũĞ 
 suis pas au mieux que je pourrais être (Julie, 4 : 76). 

 

Iů ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ĂƵƐƐŝ ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ ă ĐĞ ŶŝǀĞĂƵ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ĚŝǀŽƌĐĞ ĞŶƚƌĞ ƵŶĞ ŝĚĠŽůŽŐŝĞ 

ĚĞ ů͛ĠŐĂůŝƚĂƌŝƐŵĞ͕ ƋƵŝ ƉƌƀŶĞ ů͛ŚĠƚĠƌŽŐĠŶĠŝƚĠ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ͕ Ğƚ ă ůĂƋƵĞůůĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĐŽŵŵĞ 

ů͛ŽƉŝŶŝŽŶ ƉƵďůŝƋƵĞ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů͕ ĂĚŚğƌĞŶƚ͕ Ğƚ ůĞ ƐĞŶƐ ƋƵĞ ĐŚĂĐƵŶ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ĚŽŶŶĞ ă ƐĂ ƉƌŽƉƌĞ 

formation, en fonction de ses objectifs particuliers, de ses désirs et de son ressenti quotidien. 

En fait, dans un système institutionnel parlementaire, qui crée de la division sous le masque 

ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ƵŶŝƋƵĞ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƉƌŽƵǀĞŶƚ ůĞƵƌ ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ůĞƵƌ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƐƵƌ ů͛ŚŽŵŽŐğŶĞ 

Ğƚ ů͛ŚĠƚĠƌŽŐğŶĞ ͗ ŝůƐ ĨŽŶƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ ů͛ŚŽŵŽŐğŶĞ͕ ĂůŽƌƐ ŵġŵĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĂƵ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶ ůĞƐ 

inégalités entre pairs sous les yeux. Comment pourrait-il en être autrement dans un système 

classant, qui trie, oriente et exclut les élèves tout en développant un discours égalitariste ?   

 

4.3. Conclusion : les dimensions individuelle et collective des représentations des 

élèves 

 

De cette étude des représentations des lyĐĠĞŶƐ͕ ƚƌŽŝƐ ŝĚĠĞƐ ĠŵĞƌŐĞŶƚ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ͘ D͛ĂďŽƌĚ͕ ůĞƐ 

élèves tendent à adopter les points de vue qui correspondent aux pratiques qui leur 

ƉĞƌŵĞƚƚƌŽŶƚ ůĞ ƉůƵƐ ĂŝƐĠŵĞŶƚ Ě͛ĂƐƐƵƌĞƌ ůĞ ŵĂŝŶƚŝĞŶ ĚĞ ůĞƵƌ ŝŵĂŐĞ ĂƵƉƌğƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ͕ 

voire à leurs propres yeux. EŶ ƚĂŶƚ ƋƵ͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ͕ ŝůƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞŶƚ ĞŶ ƉƌŝŽƌŝƚĠ ůĞ ƌĞŐĂƌĚ 

ĂƉƉƌŽďĂƚĞƵƌ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ͕ ƋƵŝ ůĞƵƌ ĚŽŶŶĞ ůĂ ůĠŐŝƚŝŵŝƚĠ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞŶƚ͘ NŽŶ ƐĞƵůĞŵĞŶƚ ŝůƐ 

Ɛ͛ĂĚĂƉƚĞŶƚ ă ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ĚĞ ůĞƵƌ ĐůĂƐƐĞ͕ ĚĞ ůĞƵƌ ůǇĐĠĞ͕ ĚƵ ŵŝůŝĞƵ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ŝůƐ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŶƚ͕ 

jusque dans les détails les plus « cosmétiques ͕ͩ ĐŽŵŵĞ ůĞƐ ǀġƚĞŵĞŶƚƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƉŽƌƚĞŶƚ ;IŵĞŶ͕ ϭ : 

ϱϮͿ͕ ŵĂŝƐ ŝůƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞŶƚ ĂƵƐƐŝ ů͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉĂŝƌƐ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ŝŶƚĞŶƐĞ ƋƵ͛ŝůƐ 

ǀŽŶƚ ũƵƐƋƵ͛ă ĂĚŽƉƚĞƌ ƵŶĞ ǀŝƐŝŽŶ ŝĚĠĂůŝƐĠĞ ĚĞ ů͛ĞŶƚĞŶƚĞ ĞŶƚƌĞ ĠůğǀĞƐ ŽƵ de leur homogénéité 

ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ ƐŽĐŝĂůĞ͘ C͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ĚĞ ůŽǇĂƵƚĠ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ĠƉƌŽƵǀĞŶƚ ƉĂƐ ă 

ů͚ĠŐĂƌĚ ĚĞ ůĞƵƌ ůǇĐĠĞ ĠƚĂŝƚ ƌĞŵƉůĂĐĠ ƉĂƌ ů͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ĂůĠĂƚŽŝƌĞ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚ 

Ě͛ĞǆŝƐƚĞƌ͘ AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ĞŶ ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ůĂ ĚĠĐŝƐŝŽŶ parentale de la scolarisation en section 

européenne au lycée Marceau, parvient au bout de quelques mois à changer ses allégeances 

Ğƚ ă ƐĞ ƐĞŶƚŝƌ ƉƌŽĐŚĞ ĚĞ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ͕ ĐŽŵŵĞ JŽŶĂƚŚĂŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ŝŶƚƵŝƚŝǀĞŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝů ůƵŝ ĨĂƵƚ 

abandonner son rôle de rigoriste responsable et accepter les enfantillages de ses camarades 

de classe.  
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CĞƌƚĂŝŶĞƐ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞŶƚ ĚĞƐ ŵĂƌƋƵĞƵƌƐ ĚĞ ƉůĂĐĞ ;ĐŚŽŝǆ Ě͛ŽƉƚŝŽŶƐ͕ 

ǀŽŝƌĞ ĚĞ ƐĠƌŝĞƐ͕ ĐŚŽŝǆ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶƐ͕ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ ƉĂƌƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ŽƌĂůĞ͕ ƉĂƌƚŝĐŝƉation aux 

ǀŽǇĂŐĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ ĞƚĐ͘Ϳ͕ ƋƵŝ ƚĠŵŽŝŐŶĞŶƚ ƐŽŝƚ Ě͛ƵŶ ĐŽŶĨŽƌŵŝƐŵĞ ƚƌŝďĂů ;ůĂ ĚĠĐŽƵǀĞƌƚĞ ĐŽůůĞĐƚŝǀĞ 

Ě͛ƵŶ ŝŶƚĠƌġƚ ƉŽƵƌ ůĞ BT“ T“MEL ƉĂƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ĂƉƌğƐ ƵŶ ƐƚĂŐĞ ĞŶ ĚĞŵŝ-classe à 

OƌůĠĂŶƐͿ͕ ƐŽŝƚ Ě͛ƵŶĞ ǀŽůŽŶƚĠ ĚĞ ŐĂƌĚĞƌ ůĂ ĨĂĐĞ ĚĞǀĂŶƚ ůĞ groupe (le chahut diffus des lycéens 

professionnels, en dépit de leurs ambitions) ou de retrouver sa connivence avec lui (la 

représentation que Sébastien͕ ũƵƐƋƵĞ ůă ĚĠĨĞŶƐĞƵƌ ĚĞ ƐŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en 

anglais contre ses camarades,  fait à la classe de sa déconvenue avec cet enseignant, qui est 

aussi une façon de signifier à ses pairs ƐŽŶ ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌ ũƵŐĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ ĞŶ 

question).  

 

LĂ ĚĞƵǆŝğŵĞ ĐŽŶƐƚĂƚĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĨĂŝƌĞ ĞƐƚ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĂĚŚğƌĞŶƚ ĂƵ ƐǇƐƚğŵĞ 

instituƚŝŽŶŶĞů Ğƚ ĂƵǆ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ ĂƵǆƋƵĞůƐ ŝůƐ ƐŽŶƚ ƐŽƵŵŝƐ͘ CĞůĂ Ŷ͛ĠƚŽŶŶĞ ƉĂƐ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ ĚĞƐ 

ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ƐĠůĞĐƚŝŽŶŶĠƐ ă ů͛ĞŶƚƌĠĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ 

ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠĞ Ğƚ ƉĞƌƐƵĂĚĠƐ ƉĂƌ ůĂ ƌƵŵĞƵƌ ůŽĐĂůĞ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ĂƚƚƌŝďƵĞƌĂ ůĞƐ ŵĞŝůůĞƵƌƐ professeurs, 

ŵĂŝƐ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ ƐŽŶƚ ƚŽƵƚ ĂƵƐƐŝ ƐĂƚŝƐĨĂŝƚƐ Ě͛ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ ƋƵŝ ŶĞ ůĞƐ Ă 

ƉĂƐ Ɛŝ ďŝĞŶ ƐĞƌǀŝƐ ;ƌĞĚŽƵďůĞŵĞŶƚƐ͕ ƐĠůĞĐƚŝŽŶ ĞŶ ǀĞƌƚƵ Ě͛ƵŶĞ ŽƌŝŐŝŶĞ ƐŽĐŝĂůĞ͕ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ǀĞƌƐ ĚĞƐ 

séries moins prisées). Il y a, sans aucun doute, dans leur soumission au système qui les exclut 

et les dévalorise, une dimension positive ͗ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ŵĂůŵĞŶĠƐ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ͕ Ğƚ ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ 

Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ƉĂƌ ůĂ ǀŝĞ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌĞ͕ ƌĞƚƌŽƵǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ŶŽƵǀĞůůĞ ĨŝůŝğƌĞ Žƶ ŝůƐ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ 

honorablement (un « itinéraire bis », selon les termes de Ould Ferhat et Terrail (2005 : 119)) 

« un nouvel espace de légitimité ͩ ;ϭϭϬͿ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ă ĐƈƵƌ ĚĞ ĚĠĨĞŶĚƌĞ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ůĞƵƌ 

ĂĐĐĞƉƚĂƚŝŽŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƋƵŝ͕ ƐŽƵƐ ĐŽƵǀĞƌƚ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ůĞƐ ͨ désoriente », à tous les sens du 

terme, ressemble en tous points à la « servitude volontaire » (Bourdieu, 1989 : 11) qui rend 

possible ce que le sociologue nomme « ůĞ ŵŝƌĂĐůĞ ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ » (10), par lequel 

ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƐƵďŝƐƐĞŶƚ ůĞ ƉŽƵǀŽŝƌ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĞŶ ĂƌƌŝǀĞŶƚ ă ĂĐĐĞƉƚĞr ce pouvoir et même à 

contribuer à son efficacité, légitimant ainsi le pouvoir des dominants et leur propre 

domination.  

 

LĂ ƚƌŽŝƐŝğŵĞ ĐŽŶƐƚĂƚĂƚŝŽŶ ƉŽƌƚĞ ƐƵƌ ůĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ƋƵ͛ŽŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ 

En adéquation absolue avec ce qui resƐŽƌƚĂŝƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĠĐƌŝƚƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚŽŵŝŶĂŶƚĞ ĚĞ ůĂ 

ůĂŶŐƵĞ ĞƐƚ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶ ũĞƵ ĚĞ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ƉĂƌ ĐŚĂŠŶĂŐĞ ĚĞ ƉĂƌĂĚŝŐŵĞƐ͘ L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƋƵĞ ůĞƐ 

élèves reçoivent dans les sections européennes de Chartres se situe dans un continuum qui 
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balaie toutes les méthodologies historiques depuis la méthodologie traditionnelle héritée du 

XIXème ƐŝğĐůĞ ũƵƐƋƵ͛ă ů͛ĂƉƉƌŽĐŚĞ ĂĐƚŝŽŶŶĞůůĞ ĚƵ ĚĠďƵƚ ĚƵ XXIème siècle, approche qui insiste sur 

ůĂ ƌĠĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ƚąĐŚĞƐ ĂƵƐƐŝ ƉƌŽĐŚĞƐ ƋƵĞ ƉŽƐƐŝďůĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚŚĞŶƚŝĐŝƚĠ ƉƌĂŐŵĂƚŝĐo-linguistique de 

ů͛ĂĐƚŝŽŶ ŚƵŵĂŝŶĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĂŶŐůŽƉŚŽŶĞ͘ MĂůŐƌĠ ůĞƐ ƚĞŶƚĂƚŝǀĞƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ƉŽƵƌ 

ŝŶƐĐƌŝƌĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ Ě͛ĂĐƚŝŽŶ ƐƵƌ ƵŶ ŵŝůŝĞƵ Ğƚ ƐƵƌ ƵŶ ŽƵ ĚĞƐ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ;ƐͿ͕ 

malgré des activités définies en termes de savoir-faire, les élèves éprouvent les plus grandes 

difficultés à se détacher de leur représentation paradigmatique et lexicaliste de la langue. Le 

ƉĞƵ Ě͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ũƵƐƚŝĨŝĞ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ĐĞƚƚĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ͕ 

mais il y a sans doute une autre explication à chercher dans le fait que, pour les élèves, la 

ŶĂƚƵƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ LϮ ŝŶĚƵŝƚ ůĂ ƌĠĚƵĐƚŝŽŶ ĚĞ ĐĞƚ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ă ƵŶ ƐĐŚĠŵĂ 

ůă ĞŶĐŽƌĞ ƚƌğƐ ĐŽŶĨŽƌŵŝƐƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ Žƶ ŝů ƐƵĨĨŝƌĂŝƚ ĚĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ůĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ Ě͛Ƶne 

ƌĠĂůŝƚĠ͕ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƐĞƐ ŶŽƚĞƐ ĚĞ ĐŽƵƌƐ Ğƚ ĚĞ ůĞƐ ƌĞƐƚŝƚƵĞƌ ůŽƌƐ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶƐ ƉŽƌƚĂŶƚ 

quelquefois uniquement sur le déclaratif, comme dans la méthode traditionnelle du XIXème 

siècle, pour être capable de considérer cette réalité comme maîtrisée ou acquise, par un 

ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ƋƵŝ ƌĞůğǀĞƌĂŝƚ ůƵŝ ĂƵƐƐŝ Ě͛ƵŶ ŵŝƌĂĐůĞ͘  

 

CĞ ƋƵĞ ĐĞƐ ƚƌŽŝƐ ĐŽŶƐƚĂƚĂƚŝŽŶƐ ŽŶƚ ĞŶ ĐŽŵŵƵŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐŽŶĨŽƌŵŝƐŵĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ůĞƵƌ 

acceptation des instances qui pèsent sur eux et modèlent leur comportement, le groupe de 

pairs dans le premiĞƌ ĐĂƐ͕ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞ ĚĞƵǆŝğŵĞ͕ ůĂ doxa et ses conceptions dans le 

ƚƌŽŝƐŝğŵĞ͘ EŶ ĐĞ ƐĞŶƐ͕ ŝů ŶĞ ƐĞŵďůĞ ƉĂƐ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ĐŽŶĐůƵƌĞ ƋƵ͛ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞƐ 

ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ͕ ů͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ ă ƵŶ ŵŝůŝĞƵ ĐƵůƚƵƌĞůůĞŵĞŶƚ Ğƚ ƐŽĐŝĂůĞŵĞŶƚ ĨĂǀŽƌŝƐĠ ŽƵ͕ ĂƵ 

contraire͕ ă ƵŶ ŵŝůŝĞƵ ƋƵŝ ů͚ĞƐƚ ŵŽŝŶƐ ƉĞƌŵĞƚƚĞ ĚĞ ĚŝƐƚŝŶŐƵĞƌ ĚĞƵǆ ŐƌŽƵƉĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ 

ƌĂĚŝĐĂůĞŵĞŶƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ů͛ƵŶ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ͘ EŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ŶŽƚĞƌ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ƐĠƌŝĞ 

professionnelle ne semblent pas moins « conservateurs » que leurs pairs de lycée général. Il ne 

Ɛ͛ĂŐŝƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ŝĐŝ ĚĞ ƉŽƌƚĞƌ ƵŶ ũƵŐĞŵĞŶƚ ƐƵƌ ĚĞƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵƐ ŽƵ ƵŶĞ ŐĠŶĠƌĂƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ 

Ě͛ĞƐƐĂǇĞƌ ĚĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ĞŶ ƋƵŽŝ ůĞ ĐŽŶĨŽƌŵŝƐŵĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƌŝƐƋƵĞ Ě͛ĂǀŽŝƌ ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ ĚĞ 

ƌĞŶĚƌĞ ƉůƵƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĠǀŽƋƵĠ plus haut. Dans la mesure où 

ĐĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĂĐĐŽŵƉĂŐŶĞ Ğƚ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ůĞ ƉĂƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ LϮ ĐŽŵŵĞ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ 

ou outil au service de la communication à une dimension expérientielle de L2, il va être 

ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ Ě͛ĂŵĞŶĞƌ ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ůĞ ƚĞƌƌĂŝŶ Ěes stratégies individuelles des lycéens, ou de 

ůĞƵƌ ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ ĚĞƐ ĂĐƚŝŽŶƐ ĐŽůůĞĐƚŝǀĞƐ ĚĂŶƐ ůĞƐƋƵĞůůĞƐ ŝůƐ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝǀĞŶƚ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ 

ůĞƵƌƐ ĐůĂƐƐĞƐ͕ Ğƚ ĚĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌ͕ ĚĂŶƐ ĐĞ ĐĂĚƌĞ͕ Ɛ͛ŝů Ǉ Ă ůŝĞƵ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐŝĞƌ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞƐ 

dominantes et stratégies de classes dominées.   
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CHAPITRE V : LES ATTITUDES ET LES STRATEGIES 

DES ELEVES 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

UŶ ĚĞƐ ĞŶũĞƵǆ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ĞŶ ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ ĐŽŵŵĞ ĚĂŶƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ͕ ĞƐƚ 

Ě͛ĂŵĞŶĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ĚĞǀĞŶŝƌ ĚĞƐ ƐƵũĞƚƐ ă ƉĂƌƚ ĞŶƚŝğƌĞ͕ Đ͛Ğst-à-dire à apprendre à faire des 

ĐŚŽŝǆ͕ ă ƐĞ ĚĠƚĞƌŵŝŶĞƌ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ĚĞƐ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ƐŽŶƚ ĨŝǆĠƐ͕ ă ĂĐƋƵĠƌŝƌ ĚĞƐ ŚĂďŝƚƵĚĞƐ 

Ğƚ ĚĞƐ ŵĠƚŚŽĚĞƐ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů ĂĚĂƉƚĠĞƐ͕ ă ƐĞ ĚŽŶŶĞƌ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ Ě͛ĂŐŝƌ ƐƵƌ ůĞƐ ĚŽŶŶĠĞƐ 

extérieures, sociales ou scolaires. Les années de lycée, qui sont aussi celles du passage de 

ů͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶĐĞ ă ů͛ąŐĞ ĂĚƵůƚĞ͕ ƐŽŶƚ ůĞ ŵŽŵĞŶƚ Žƶ ůĞƐ ũĞƵŶĞƐ ƐĞ ƉƌĠƉĂƌĞŶƚ ă ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ă ĐĞ 

ƐƚĂƚƵƚ ĚĞ ƐƵũĞƚ͘ DĂŶƐ ĐŚĂĐƵŶĞ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ƋƵ͛ŽŶ ůĞƵƌ ĞŶƐĞŝŐŶĞ͕ ŽŶ ĂƚƚĞŶĚ Ě͛ĞƵǆ ƋƵ͛ŝůƐ 

puissent construire et exposer une réflexion sur eux et leur rapport au monde et à ses 

ŵĂŶŝĨĞƐƚĂƚŝŽŶƐ Ğƚ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ͘ CĞůĂ ƐŝŐŶŝĨŝĞ͕ ĞŶƚƌĞ ĂƵƚƌĞƐ͕ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐŽŝƚ 

ĞĨĨŝĐĂĐĞ͕ ŝů ĨĂƵĚƌĂ ƋƵ͛ŝů ƐŽŝƚ ĐŽŶĕƵ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐƵũĞƚƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-

dire ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĞ ƌĠǀğůĞŶƚ ĐĂƉĂďůĞƐ Ě͛ĞǆĞƌĐĞƌ ĚĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ ƐƵƌ ůĞƵƌ ƉƌŽƉƌĞ 

apprentissage. Dans ce chapitre, je vais chercher à cerner les différentes dimensions du 

ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĂƚŝŽŶ͕ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ Ğƚ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ͕ ĂĨĨĞĐƚŝǀĞƐ͕ ĐƵůƚurelles et sociales. 

Cette recherche se fera principalement, encore une fois, dans les propos des élèves, recueillis 

en entretien.  

 

5.1. La prise en charge cognitive de leurs progrès par les élèves 

 

5.1.1. Qui fait les choix ?  

 
 5.1.1.1. Les élèves du lycée Marceau 

 

Dans la majorité des cas, les lycéens déclarent avoir pris eux-mêmes les différentes décisions 

ĐŽŶĐĞƌŶĂŶƚ ůĞƵƌ ƐĐŽůĂƌŝƚĠ Ğƚ ůĞƵƌ ǀŝĞ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ĨŽŶƚ ĠƚĂƚ ĚĞ ĚŝƐĐƵƐƐŝŽŶƐ 
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familiales, ou même de désaccords, voire de frictions, à propos de différents éléments : le 

choix des langues (Julie, 1 : 18 ; 4 : 224), du lycée (Alexandra F., 1 : 46 ; Antoine, 4 : 164 ; 

Sébastien, 4 : 110), de la section européenne (Alexandra F., 1 : 46), de la série pour le 

baccalauréat (Antoine, 4 : 136 ; Victoria, 4 ͗ ϭϰϮͿ͕ ĚĞƐ ƉŽƵƌƐƵŝƚĞƐ Ě͛ĠƚƵĚĞ ĂƉƌğƐ ůĂ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ 

(Julie, 6 : 91).  

  

DĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĂƐƐĞǌ ůŽŐŝƋƵĞ͕ ů͛ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ĚĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ůĞƵƌ ƉƌĞƐƐŝŽŶ ŽƵ ůĂ ĚĠĐŝƐŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ŝŵƉŽƐĞŶƚ 

ƉĞƵǀĞŶƚ Ɛ͛ĞǆĞƌĐĞƌ ĚĂŶƐ ĚĞƵǆ ĚŝƌĞĐƚŝŽŶƐ : la minoration ou la majoration des ambitions de leur 

ĞŶĨĂŶƚ͘ LĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ĚĞ JƵůŝĞ ŝŶƚĞƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞŶƐ ĚĞ ůĂ ŵŝŶŽƌĂƚŝŽŶ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝůƐ ũƵŐĞŶƚ ƋƵĞ 

ůĞƵƌ ĨŝůůĞ Ɛ͛ĞŶŐĂŐĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƚąĐŚĞ ĂƵ-delà de ses capacités ͗ ŝůƐ ůƵŝ ŝŵƉŽƐĞŶƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ 

(« plus ouvert » (4 : 224)) plutôt que de ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ ĐŽŵŵĞ ƉƌĞŵŝğƌĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ;ϭ : 18), 

ƉƵŝƐ ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĞƐƉĂŐŶŽů ;ŵŽŝŶƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞͿ ă ůĂ ƉůĂĐĞ͕ ĞŶĐŽƌĞ ƵŶĞ ĨŽŝƐ͕ ĚĞ ů͛ĂůůĞŵĂŶĚ͕ ĐŽŵŵĞ 

seconde langue (4 ͗ ϮϮϰͿ͕ ĂǀĂŶƚ ĚĞ ůƵŝ ĚĠĐŽŶƐĞŝůůĞƌ Ě͛ŽƉƚĞƌ ƉŽƵƌ ƵŶĞ ĠĐŽůĞ ĚĞ ŵĂŐŝƐƚƌĂƚƵƌĞ ƚƌğƐ 

sélective (6 : 91).  

 

C͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĚƵ ŵġŵĞ ŽƌĚƌĞ͕ ŵĂŝƐ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĐĞƚƚĞ ĨŽŝƐ͕  ƋƵŝ 

ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ƉŽƵƌ “ĠďĂƐƚŝĞŶ ůŽƌƐ ĚĞ ƐĞƐ ĐŚŽŝǆ Ě͛ŽƉƚŝŽŶƐ ƉŽƵƌ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ϭère. Passionné par 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĂƵ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ůŝƌĞ “ŚĂŬĞƐƉĞĂƌĞ ĚĂŶƐ ůĞ ƚĞǆƚĞ ;ϭ : 68)͕ “ĠďĂƐƚŝĞŶ Ă ĞƵ ĞŶ ĨŝŶ Ě͛ĂŶŶĠĞ ĚĞ 

2nde un passage à vide (3 : 6-ϭϬͿ ƋƵŝ Ɛ͛ĞƐƚ ŵĂŶŝĨĞƐƚĠ ƉĂƌ ƵŶĞ ďĂŝƐƐĞ ĚĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ͕ ĞŶƚƌĞ ĂƵƚƌĞƐ 

en anglais (2 : 18 ; 3 : 36-38). Cette fragilité passagère est sans doute ce qui a incité le 

professeur principal de ce jeune garçon à lui conseiller de diversifier ses options et de choisir 

ů͛ĞƐƉĂŐŶŽů ŽƵ ů͚ŝƚĂůŝĞŶ ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ ĐŽŵƉůĠŵĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ƐƉĠĐŝĂůŝƚĠ ;ϯ : 48). Peut-être 

ce professeur, soumis à ses propres représentations, transposait-il vers son élève sa propre 

ƌĞůĂƚŝŽŶ ă ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŽƵ ďŝĞŶ ƌĞƐƐĞŶƚĂŝƚ-ŝů ĚĞƐ ĚŽƵƚĞƐ ƐƵƌ ů͛ĂƉƚŝƚƵĚĞ Ě͛ƵŶ ĨŝůƐ Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌ ƉŽƌƚƵŐĂŝƐ ă 

entreprendre des études de langues en dehors de la sphère romane, qui plus est réputée plus 

facile. Il est évidemment impossible de le savoir, mais cette ƐĞĐŽŶĚĞ ŚǇƉŽƚŚğƐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-être 

ƉĂƐ ă ĠĐĂƌƚĞƌ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŽŶ ƐĂŝƚ ƋƵĞ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĞ DƵƌƵ-Bellat, « les enseignants ont tendance 

à sous-estimer le niveau de compétence des enfants de milieu populaire » (2003 : 57-58). 

 

Tous les autres parents, au contraire, conseillent ou imposent à leur enfant le choix le plus 

prestigieux ou le plus valorisant : la section européenne du lycée Marceau ou la série S. 

AŶƚŽŝŶĞ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ůĞ ƉůƵƐ ĞǆƚƌġŵĞ Ě͛ŝŶƚĞƌǀĞŶƚŝŽŶ ƉĂƌĞŶƚĂůĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞ 

suivi attentif de ƐĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ŶĠŐŽĐŝĂďůĞ ă ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ;ϰ : 154-158), peut se transformer en une 
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ǀĠƌŝƚĂďůĞ ŝŵƉŽƐŝƚŝŽŶ͘ LĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĞŶ “͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ƐĞŵďůĞ ŶĞ ƉĂƐ ƉŽƵǀŽŝƌ ġƚƌĞ 

discuté :  

 
 Mon père nous impose de faire une 1

ère
 ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĞ bac qui ouvre le plus de portes 

 ƉŽƵƌ ůĂ ǀŽŝĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ͕ ĂƉƌğƐ͘ ΀͙΁ MĂ ƐƈƵƌ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ƉůƵƚƀƚ ĂǆĠĞ ůŝƚƚĠƌĂŝƌĞ͕ ΀͙΁ Ɛ͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ 
 ƌĠǀŽůƚĠĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ Ŷ͛ĂƉƉƌŽƵǀĂŝƚ ƉĂƐ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ ů͛ŽďůŝŐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ϭère

 S, mais mon père a expliqué 

 pourquoi il faisaiƚ ĕĂ͕ Ğƚ ĚŽŶĐ͕ ǀŽŝůă͘ ΀͙΁ DĞ ƚŽƵƚĞ ĨĂĕŽŶ͕ ĞůůĞ ƐĞƌĂ ŽďůŝŐĠĞ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĕĂ ;ϰ : 136-142). 

 

Il est bien évidemment difficile de savoir ce qui se passe au sein des familles des lycéens. En 

ƚŽƵƐ ĐĂƐ͕ ŽŶ ŶĞ ƐĂƵƌĂŝƚ Ɛ͛ĠƚŽŶŶĞƌ ƋƵĞ ĚĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶƚ ă ĚĞƐ ŵŝůŝeux socioculturels 

ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ ĂŝĞŶƚ ů͛ĂŵďŝƚŝŽŶ ĚĞ ƉŽƵƐƐĞƌ ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ǀĞƌƐ ůĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ůĞƐ ƉůƵƐ 

ƌĞĐŽŶŶƵĞƐ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƉĞŶƐĞŶƚ ƋƵĞ ůĂ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ĐůĂƐƐĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ ůĞ ƉůƵƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ 

constitue le meilleur entraînement possible à des études supérieures ambitieuses, exigeantes 

ŽƵ ĐŽŵƉĠƚŝƚŝǀĞƐ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĂǀĞŶƚ ƋƵĞ ůĂ ƐĠůĞĐƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƋƵŝ Ɛ͛ŽƉğƌĞ ĂƵ ďĠŶĠĨŝĐĞ ĚĞ 

leur enfant lui évite la rencontre de camarades moins performants, issus de milieux moins 

favorisés.  

 
 5.1.1.2. Les élèves du lycée Jehan de Beauce 

 

Il a déjà été indiqué que, dans le cas des lycéens professionnels, les choix sont bien plus 

ĨƌĠƋƵĞŵŵĞŶƚ ĨĂŝƚƐ ƉĂƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͘ LĞ ƚĞƌŵĞ choix Ŷ͛ĞƐƚ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƉĞƵƚ-être pas vraiment adapté 

ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ĐĂƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ďŝĞŶ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĠůŝŵŝŶĂƚŝŽŶ͘ PĂƌ 

ĞǆĞŵƉůĞ͕ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĞŶ BEP ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚƵ ƚĞŵƉƐ ă ů͛ŝŵƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ĂůůĞƌ ĞŶ Ϯnde 

ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ Ăŝƚ ĠƚĠ ĠƚĂďůŝĞ ƉĂƌ ůĞ ĐŽŶƐĞŝů ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ;JŽŶĂƚŚĂŶ͕ ϭ : 76 ; Romain, 1 : 32) ou 

une instance de sélection (Florian, 1 : 8-ϭϰͿ͕ ŽƵ ƋƵ͛ĞůůĞ ƐŽŝƚ ƌĞƐƐĞŶƚŝĞ ƉĂƌ ů͛ĠůğǀĞ ;AůĞǆĂŶĚƌĂ L͕͘ 

1 : 38 ; Clément, 1 : 72 ; David, 1 : 46).  

 

A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ ĚĞ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ů͛ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ĨĂŵŝůŝĂůĞ 

semble  très négligeable. Les élèves mentionnent assez peu leurs parents, et surtout pour faire 

ĠƚĂƚ ĚĞ ůĞƵƌ ĂƚƚŝƚƵĚĞ ůŝďĠƌĂůĞ͕ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂ ũƵŐĞƌ ƐŽŝƚ ĚĠŵŝƐƐŝŽŶŶĂŝƌĞ͕ ƐŽŝƚ ƌĞƐƉŽŶƐĂďŝůŝƐĂŶƚĞ 

(« ŝůƐ ŵ͛ŽŶƚ Ěŝƚ ͚C͛ĞƐƚ ƚĂ ǀŝĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƚŽŝ ƋƵŝ ƚƌĂǀĂŝůůĞƐ͛ » (Alexandra L., 3 : 144) ; « ils ŵ͛ŽŶƚ Ěŝƚ ͚OƵŝ͕ 

ƚĂŶƚ ƋƵĞ ƚƵ ƚƌĂǀĂŝůůĞƐ͕ ƚƵ ƉĞƵǆ ĨĂŝƌĞ ĐĞ ƋƵĞ ƚƵ ǀĞƵǆ͛ » (Soufien, 3 : 112)). Lorsque Romain 

ƚƌĂǀĞƌƐĞ ƵŶĞ ĐƌŝƐĞ ĚĞ ĚŽƵƚĞ ƐƵƌ ƐĞƐ ĐŚŽŝǆ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ƐĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ů͛ĞŶĐŽƵƌĂŐĞŶƚ ă ƌĞƐƚĞƌ ĚĂŶƐ 

le domaine de la logistique (3 : 152) et Florian apprécie que son père le prive de hand-ball, qui 

ĞƐƚ ƐĂ ƉĂƐƐŝŽŶ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ĚĠĕƵ ĚĞ ƐĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ;ͨ OŚ͕ ĕĂ ĨĂŝƚ ĚƵ ďŝĞŶ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ ƋƵ͛ŽŶ 

ƉĞƵƚ ĐŽŵƉƚĞƌ ƐƵƌ ƐŽŶ ƉğƌĞ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͘ ΀͙΁ J͛ĂƵƌĂŝƐ ŵġŵĞ ĐŚŽŝƐŝ Ě͛ĂƌƌġƚĞƌ ů͛ĠĐŽůĞ͕ Ɛŝ ƉĞƌƐŽŶŶĞ 
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Ɛ͛ŽĐĐƵƉĞ ĚĞ ŵŽŝ͕ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ ă ŵŽŝ͘ PĞƵƚ-ġƚƌĞ ƋƵĞ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ƉĂƐ ƚƌŽƵǀĠ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞ ĐŽŶƚŝŶƵĞƌ » (3 : 

124-126)).  

LĞƐ ŝŶĨůƵĞŶĐĞƐ ĚĠĐŝƐŝŽŶŶĞůůĞƐ ƐŽŶƚ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ĐĞůůĞƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ͕ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ 

familial (Soufien, 1 : 14) ou scolaire (« Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵĞ ũĞ ĐŽŶŶĂŝƐsais » (Romain, 1 : 34) ; les 

professeurs de 3ème (Clément, 1 ͗ ϳϮͿͿ͘ D͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ BEP͕ BĞŶũĂŵŝŶ Ğƚ LĞǀĞŶƚ͕ 

indiquent « ŽŶ ŵ͛Ă Ěŝƚ ͕ͩ ƐĂŶƐ ƉƌĠĐŝƐĞƌ ĚĞ ƋƵŝ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ͘ UŶ ĂƵƚƌĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͕ ĚŽŶƚ 

ů͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĠƚĠ ƌĞƚƌĂŶƐĐƌŝƚ͕ ŵ͛Ă ŵġŵĞ Ěŝƚ ĂǀŽŝƌ ĨĂŝƚ ƐŽŶ ĐŚŽŝǆ ĚƵ BEP ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ƐƵƌ ůĞ 

ĐŽŶƐĞŝů Ě͚ƵŶ ǀŽŝƐŝŶ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ĂǀĂŝƚ ĂƉƉĂƌĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ĚĞ ƋƵĂůŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞ ůƵŝ ĚŽŶŶĂŶƚ 

autorité en la matière. Le choix semble avoir un caractère presque aléatoire, en tous cas, subi. 

Beaud évoque de même  le cas de ces élèves de collège qui  

 ne disent jamais « je ͩ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ůĞƐ ĠǀĠŶĞŵĞŶƚƐ Ɛ͛ĠƚĂŝĞŶƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ŝŵƉŽƐĠƐ ă ĞƵǆ ĚĞ ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ͘ CĞ 
 sont toujours les autres - des enseignants, les parents et surtout des copains de classe - qui parlent, 

 agissent et décident pour eux (2003 : 54).  

 

Ould Ferhat et Terrail parlent de la « disqualification symbolique » (2005 : 122) que représente 

pour les élèves de lycée professionnel cette orientation au mieux acceptée, souvent vécue 

comme un tiraillement « entre des logiques adverses » (121), « la conscience aiguë des enjeux 

scolaires » et « ů͛ĞŶǀŝĞ ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƌ ͩ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ͨ une inertie, presque corporelle » et « une sorte 

Ě͛ĂƉĂƚŚŝĞ ƋƵŝ ůĞƐ ƉĂƌĂůǇƐ΀Ğ΁ ĚĞǀĂŶƚ ů͛ƵƌŐĞŶĐĞ ͩ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ ;ϭϮϭͿ͘  

 

Ces lycéens sont bien dans ce que Bourdieu et Champagne décrivent comme « un système 

largement ouvert à tous et pourtant strictement réservé à quelques-uns » (1993 : 921), où se 

croisent sans vraiment se rencontrer « les élèves bien nés qui ont reçu de leur famille un sens 

ĚƵ ƉůĂĐĞŵĞŶƚ ďŝĞŶ ĂĨĨƸƚĠ ΀͙ Ğƚ ƋƵŝ΁ ƐŽŶƚ ĞŶ ŵĞƐƵƌĞ ĚĞ ƉůĂĐĞƌ ůĞƵƌƐ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ĂƵ ďŽŶ 

ŵŽŵĞŶƚ Ğƚ ĂƵ ďŽŶ ĞŶĚƌŽŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire dans les bonnes filières, les bons établissements, les 

bonnes sections » et « ceux qui sont issus des familles les plus ĚĠŵƵŶŝĞƐ ΀͙΁ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚƐ ĚĞ Ɛ͛ĞŶ 

ƌĞŵĞƚƚƌĞ ĂƵǆ ŝŶũŽŶĐƚŝŽŶƐ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ŽƵ ĂƵ ŚĂƐĂƌĚ ƉŽƵƌ ƚƌŽƵǀĞƌ ůĞƵƌ ǀŽŝĞ » (920). Il 

ƉĂƌĂŠƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ Ě͛ŝŵĂŐŝŶĞƌ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ƐĞĐŽŶĚĞ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞ͕ ĚĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ 

sereins et lisses, sans moments ĚĞ ĚĠĐŽƵƌĂŐĞŵĞŶƚ͕ ĚĞ ĚŽƵƚĞ͕ Ě͛ĂƉĂƚŚŝĞ͕ ƐĂŶƐ ůĂ ƚĞŶƚĂƚŝŽŶ͕ ă 

ůĂƋƵĞůůĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ƐƵĐĐŽŵďĞŶƚ͕ ĚĞ ůĂ ĨƵŝƚĞ͕ ǀŽŝƌĞ ĚĞ ů͛ĂďĂŶĚŽŶ ĚĞƐ ĠƚƵĚĞƐ͘ ‘ŽŵĂŝŶ͕ ƌĂƉƉŽƌƚĂŶƚ 

ƵŶĞ ĚŝƐĐƵƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ŝů Ă ĞƵĞ ĂǀĞĐ ƐĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ƉŽƐĞ ďŝĞŶ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ĚƵ ĚĠďĂƚ ĞŶƚƌĞ ůĞ ĚĠƐŝƌ ĚĞ 

fuite et la nécessité de la résignation :  

 
 [Mes parents΁ ƐŽŶƚ ĂƵ ĐŽƵƌĂŶƚ ƋƵĞ ũĞ ŵ͛ĞŶŶuie͙ ĞŶĨŝŶ͕ ĕĂ͕ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ ĐŽŵŵĞ ũĞ ǀŽƵƐ Ăŝ Ěŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ 
 ƵŶ ƉĞƵ ĞŵďġƚĂŶƚ͘ CĂ͕ ŝůƐ ůĞ ƐĂǀĞŶƚ͕ ƋƵĞ ũĞ ŵ͛Ǉ ƉůĂŝƐ ƉĂƐ͘  
 Eƚ ĂůŽƌƐ͕ ƋƵ͛ĞƐƚ-ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŽƵƐ ĚŝƐĞŶƚ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ĕĂ ?  
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 QƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ƌĞƐƚĞƌ ũƵƐƋƵ͛ĂƵ ďĂĐ͘ OƵŝ͕ ĕĂ ǀĂƵƚ ůĞ ĐŽƵƉ : ils me disent « Ben, Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ Ϯ͙ ƚƵ ƚ͛ĞŶ ǀĂƐ ƋƵĞ 
 pour 2 ans, après, toute la vie, tu travailles ͩ DŽŶĐ͕ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ͕ ƋƵĂŶĚ ŽŶ ĨĂŝƚ ůĂ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ĚĞƐ Ϯ͕ 
 Đ͛ĞƐƚ ĐŽŵďŝĞŶ ͍ C͛ĞƐƚ ϰϬ ĂŶƐ͕ ĂƉƌğƐ͕ ƵŶĞ ƋƵĂƌĂŶƚĂŝŶĞ Ě͛ĂŶŶĠĞƐ͕ ŽŶ ƚƌĂǀĂŝůůĞ - ou plus, avec le 

 ŐŽƵǀĞƌŶĞŵĞŶƚ͕ ƚŽƵƚ ĕĂ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐƸƌ - et là, comme je disais, 2 ans de travail, autant y aller à fond pour 

 avoir son bac, et après, avoir une bonne situation dans la vie, que rien ficher pendant 2 ans et après, 

 pendant 40 ans, galérer dans la vie (3 : 150-152). 

 

A ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĚĞ ĐĞƐ ƉƌŽƉŽƐ͕ ŽŶ ƉĞŶƐĞ ă ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ BŽƵƌĚŝĞƵ Ğƚ PĂƐƐĞƌŽŶ͕ ƋƵŝ ĚĠĐƌŝǀĞŶƚ ů͛ĠĐŽůĞ 

ĐŽŵŵĞ ů͛ƵŶŝǀĞƌƐ ĚƵ ũĞƵ͕ ĚĞ ů͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ :  

 
 CĞƵǆ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ŝƐƐƵƐ ĚĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĚĠŵƵŶŝĞƐ ΀͙΁ ƐŽŶƚ ΀͙΁ ǀŽƵĠƐ ă ƉůĂĐĞƌ ă ĐŽŶƚƌĞƚĞŵƉƐ Ğƚ ă 
 contresens un capital culturel au demeurant extrêmement réduit (1993 : 920).  

 

Duru-BĞůůĂƚ͕ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞ ƵŶ ĨĂĐƚĞƵƌ Ě͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ ĂŐŐƌĂǀĂŶƚ͕ ůĞ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ĂŵďŝƚŝŽŶ ĚĞƐ 

enseignants pour les enfants de milieu populaire ͗ ůĞƐ ĐŽŶƐĞŝůƐ ƋƵ͛ŝůƐ ůĞƵƌ ƉƌŽĚŝŐƵĞŶƚ ƐŽŶƚ ͨ plus 

prudents » (2003 ͗ ϮϳͿ͕ ůĞƐ ŶŽƚĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ ůĞƵƌ ĂƚƚƌŝďƵĞŶƚ ƐŽŶƚ ͨ plus sévères » (58). Et comme ces 

élèves « Ɛ͛ĂǀğƌĞŶƚ ƉůƵƐ ƐĞŶƐŝďůĞƐ ĂƵǆ ͚ĞĨĨĞƚƐ ŵĂŠƚƌĞ͛ » (56), on se rend compte que la différence 

ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ƉůƵƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ Ğƚ ůĞƐ ŵŽŝŶƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ ŶĞ ƉĞƵƚ ĂůůĞƌ ƋƵ͛ĞŶ Ɛ͛ĂĐĐƌŽŝƐƐĂŶƚ͕ Ğƚ ƉƌŽǀŽƋƵĞƌ 

chez les seconds ce que Bourdieu nomme « ƵŶ ĞĨĨĞƚ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ǀĞƌƐ ůĞ ďĂƐ » (1993a : 261). 

DĂŶƐ ĐĞƐ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ͕ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ƌŝƐƋƵĞŶƚ Ě͛ĂǀŽŝƌ ďŝĞŶ ĚĞƐ ĚŝĨĨŝĐƵltés à devenir des individus 

ĐĂƉĂďůĞƐ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ĚĞ ƉĞŶƐĠĞ͘  

 

5.1.2. La question de la gestion du temps 

 

 5.1.2.1. Les élèves du lycée Marceau 

 

J͛Ăŝ ƐŝŐŶĂůĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ƋƵĞ ůĂ ŶĂƚƵƌĞ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞŶƋƵġƚĞ 

était très forteŵĞŶƚ ĐŽƌƌĠůĠĞ ĂǀĞĐ ůĞƵƌ ŵŝůŝĞƵ ƐŽĐŝĂů Ğƚ ů͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ Ğƚ ůĂ ĨŝůŝğƌĞ ĚĂŶƐ ůĞƐƋƵĞůƐ 

ils étaient scolarisés. Certains des élèves de section européenne du lycée Marceau ont une 

passion pour la musique (Agathe, Anaëlle, François-Xavier) ou pour la natation (Yaniss) qui leur 

prend chaque semaine beaucoup de temps. Le fait que ces élèves obtiennent en général 

Ě͛ĞǆĐĞůůĞŶƚƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ ƋƵŝ ƉůƵƐ ĞƐƚ ĞŶ ƐĠƌŝĞ “͕ ƌĠƉƵƚĠĞ ƉŽƵƌ ġƚƌĞ ĐĞůůĞ ƋƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ ůĞ 

plus de travail personnel, pose la question de la gestioŶ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚƵ ƚĞŵƉƐ͕ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ŚĞƵƌĞƐ 

de présence au lycée, les travaux personnels demandés ou suggérés, les heures de 

conservatoire ou de piscine, la pratique personnelle ou les cours individuels, sans parler des 

multiples autres activités du quotidien͕ ĚŽŶƚ ůĞ ƐŽŵŵĞŝů͕ ƋƵŝ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞŶƚ ů͛ŽƌĚŝŶĂŝƌĞ ĚĞ 

ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ŚƵŵĂŝŶĞ͘  

 

Yaniss, par exemple, fait à plusieurs reprises part de son intention de réduire ses 

entraînements de natation (3 : 48 ; 6 ͗ ϳϴͿ͕ ŵĂŝƐ ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕ Ɛ͛ŝŶǀĞƐƚŝƚ ĚĞ ƉůƵƐ ĞŶ ƉůƵƐ ĚĂŶƐ ĐĞ 
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ƐƉŽƌƚ͕ ƋƵ͛ŝů ƉƌĂƚŝƋƵĞ ϲ ă ϳ ŚĞƵƌĞƐ ƉĂƌ ƐĞŵĂŝŶĞ ĞŶ ϭère (5 : 8), 10 heures en terminale (6 : 78), 

ŵġŵĞ Ɛŝ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ŝů ĨĂŝƚ ĠƚĂƚ Ě͛ͨ erreur[s] de parcours » :  

 
 J͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ĞƵ ůĞ ƚĞŵƉƐ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ă ůĂ ŵĂŝƐŽŶ͕ ă ĐĂƵƐĞ Ě͛ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĞǆƚƌĂƐĐŽůĂŝƌĞ ;ũ͛ĂǀĂŝƐ ƵŶĞ 
 ĐŽŵƉĠƚŝƚŝŽŶ ĚĞ ŶĂƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ĚĞƵǆ ũŽƵƌƐ Ğƚ ŽŶ ĂǀĂŝƚ ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ƚĞǆƚĞ ă ĨĂŝƌĞͿ͘ MĂůŚĞƵƌĞƵƐĞŵĞŶƚ͕ ũ͛Ăŝ 
 ĠƚĠ ƌĂŵĂƐƐĠ Ğƚ ǀŽŝůă͘ OƵŝ͕ ŽƵŝ͕ ũĞ ů͛ĂǀŽƵĞ͕ ƐƵƌ ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ƋƵŝ ĚĞǀĂŝƚ ƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶĞ ŚĞƵƌĞ-une heure et 

 ĚĞŵŝĞ͕ ũ͛Ăŝ ĞƵ ůĞ ƚĞŵƉƐ ĚĞ ƉĂƐƐĞƌ ƋƵ͛Ƶne demi-heure (2 : 72). 

 
Iů ŵĞŶƚŝŽŶŶĞ ĂƵƐƐŝ ů͛ŽďůŝŐĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĂƋƵĞůůĞ ŝů Ɛ͛ĞƐƚ ƚƌŽƵǀĠ ĚĞ ƌĠĚƵŝƌĞ ƐĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƐƉŽƌƚŝǀĞƐ 

pour passer certains caps scolaires (« des urgences »), comme la fin de la rédaction et la 

soutenance de son TPE en classe de 1ère :  

 
 QƵĂŶĚ ũ͛Ăŝ ĞƵ - on va dire - ĚĞƐ ƵƌŐĞŶĐĞƐ͕ ũ͛Ăŝ ůĂŝƐƐĠ - on va dire - la natation de côté. Pour mon TPE par 

 exemple, pendant 3 semaines, je faisais uniquement 3 entraînements au lieu de 7 (5 : 16) ;  

 

sans jamais pour autant prendre sur son temps de sommeil :  

 
 PŽƵƌ ŵŽŝ͕ ůĞ ƐŽŵŵĞŝů͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂĐƌĠ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ġƚƌĞ ĐŽŶĐĞŶƚƌĠ͕ ŝů ĨĂƵƚ ĚŽƌŵŝƌ͘ PŽƵƌ ů͛ŝŶƐƚĂŶƚ͕ ŝů 
 Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ ƐŽƵĐŝ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ Ɛŝ ũĞ ƉƌĞŶĚƐ͕ ũĞ ĨŝŶŝƐ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ă ϭϲ͘ϬϬ͕ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ĐŚĞǌ ŵŽŝ͕ ŝů ĞƐƚ 
 ϭϳ͘ϬϬ͕ ũ͛Ăŝ ůĞ ƚĞŵƉƐ ĚĞ Ĩaire mes devoirs pendant 2 heures-Ϯ ŚĞƵƌĞƐ Ğƚ ĚĞŵŝĞ͘ J͛Ăŝ ůĞ ƚĞŵƉƐ ĚĞ ŵĂŶŐĞƌ͕ 
 Ğƚ ƉƵŝƐ ů͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ŶĂƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ϴ͘ϬϬ ă ϭϬ͘ϬϬ͘ J͛ĂƌƌŝǀĞ ĐŚĞǌ ŵŽŝ͕ ŝů ĞƐƚ ϭϬ ŚĞƵƌĞƐ Ğƚ ƋƵĂƌƚ͕ Ğƚ ůĞ 
 temps de dormir, je fais une nuit de 8 heures-8 heures et demie-9 heures (6 : 84).  

 

OŶ ƉĞƌĕŽŝƚ ďŝĞŶ͕ ă ƚƌĂǀĞƌƐ ĐĞƐ ĐŝƚĂƚŝŽŶƐ͕ ƋƵĞ ĐĞ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ă YĂŶŝƐƐ Ě͛ġƚƌĞ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ 

efficace tout en restant serein (6 : 39 ; 7 ͗ ϳϰͿ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ƋƵ͛ŝů Ă ĚĞ ƐŽŶ ĞŵƉůŽŝ ĚƵ 

temps31. Pour pouvoir mener de front de manière efficace études, activités de loisir et activités 

de socialisation, ce lycéen a appris à développer une organisation du temps qui vise à 

ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ŵĂǆŝŵĂůĞ͘ Iů Ǉ ĞƐƚ ĂŝĚĠ ƐĂŶƐ ĂƵĐƵŶ ĚŽƵƚĞ ƉĂƌ ƐŽŶ ŵŝůŝĞƵ ĨĂŵŝůŝĂů͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ƐŽŶ ĨƌğƌĞ Ğƚ 

ƐĂ ƐƈƵƌ ĂŠŶĠƐ ƐĞŵďůĞŶƚ ĂǀŽŝƌ eu des parcours très semblables au sien, conciliant bons résultats 

ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ;ĂƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ ĞŶ ƐĠƌŝĞ “Ϳ Ğƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ŝŶƚĞŶƐŝǀĞ Ě͛ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ƐƉŽƌƚŝǀĞ ;ϯ : 46-48).  

 

Les musiciens sont aussi passionnés, aussi occupés et aussi organisés que lui. Voici, à titre 

Ě͛ĞǆĞŵƉůĞ͕ ĐĞ ƋƵ͛AŐĂƚŚĞ ƌĂƉƉŽƌƚĞ ĚĞ ƐĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ŵƵƐŝĐĂůĞƐ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ ϭère S :  

 
 Je continue toujours mes 2 heures de danse, et puis ma musique, la flûte, le solfège, la culture 

 ŵƵƐŝĐĂůĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ĂŶŶĠĞ͕ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĚĞ ŵƵƐŝƋƵĞ͕ ŝůƐ ŽŶƚ ŵŝƐ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ Ě͛ĂƵƚƌĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ͕ 
 Đ͛ĞƐƚ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ŵƵƐŝĐĂůĞ ŽƵ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ͕ ΀͙΁ ĚŽŶĐ ĕĂ ŵĞ ƉƌĞŶĚ ϭ ŚĞƵƌĞ Ğƚ ĚĞŵŝĞ ĞŶ ƉůƵƐ͕ Ğƚ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ 
 ĞŶĐŽƌĞ ĂũŽƵƚĠ ůĂ ŵƵƐŝƋƵĞ ĚĞ ĐŚĂŵďƌĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ĨĂƵƚ ƋƵĞ ũĞ ů͛ĂũŽƵƚĞ ĚĂŶƐ ŵŽŶ ĞŵƉůŽŝ ĚƵ ƚĞŵƉƐ͘ ΀͙΁ 

                                                             
31

 Philippine, du lycée Racine, explique cela de façon très claire : « ΀ĨĂŝƌĞ ĚĞ ůĂ ĚĂŶƐĞ΁ ŵ͛ĂŝĚĞ ă ŵ͛ŽƌŐĂŶŝƐĞƌ : je 

ŵĞ ĚŽŶŶĞ ƵŶ ƚĞŵƉƐ ůŝŵŝƚĠ͕ ƐŝŶŽŶ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƚƌŽƉ ĚĞ ƚĞŵƉƐ ůŝďƌĞ͕ ũ͛Ăŝ ĚƵ ŵĂů ă ŐĠƌĞƌ ŵŽŶ ƚĞŵƉƐ͘ ΀͙΁ JĞ ŵĞ ĚŝƐ 
͚BŽŶ͕ ƚ͛ĂƐ Ϯ ŚĞƵƌĞƐ ƉŽƵƌ ĨĂŝƌĞ ĕĂ͕ ƚ͛ĞƐ ŽďůŝŐĠĞ ĚĞ ůĞ ĨĂŝƌĞ ĞŶ Ϯ ŚĞƵƌĞƐ ͖ ƐŝŶŽŶ͕ ƚƵ ƉŽƵƌƌĂƐ ƉĂƐ ůĞ ĨĂŝƌĞ Ğƚ ƚ͛ĂƵƌĂƐ ƉĂƐ 
ĨŝŶŝ ƚĞƐ ĚĞǀŽŝƌƐ͛ » (1 : 76). 
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 Je vais sûrement la meƚƚƌĞ ůĞ ŵĞƌĐƌĞĚŝ͕ ƉƵŝƐ ũ͛Ăŝ ĂƵƐƐŝ ůĞ ƉŝĂŶŽ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƌĂũŽƵƚĠ ĐĞƚƚĞ ƐĞŵĂŝŶĞ ;ϰ : 118-

 120).  

 

Agathe donne parfois, notamment en classe terminale, le sentiment de ne plus pouvoir 

maîtriser cet emploi du temps foisonnant (6 : 80 ; 6 : 86) :  

 
 J͛Ăŝ ƌĞƉĞƌĚƵ ƵŶ peu confiance en moi à un moment donné, parce que, justement, je me suis dit « Ouh 

 là, je vais jamais y arriver, à faire tout ça, euh ! ͩ͘ C͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ĚĞ ƚŽƵƚ ĨĂŝƌĞ ĞŶ ŵġŵĞ ƚĞŵƉƐ͕ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ 
 la musique, le code (en ce moment, que je passe), tout ça : ça fait beaucoup de choses et, en fait, je 

 me dis « Ben, si, je peux y arriver » (6 : 80).  

 

Ces lycéens très investis dans des activités extrascolaires ont pris, de longue date (Agathe, 2 : 

ϰϬͿ͕ ů͛ŚĂďŝƚƵĚĞ Ě͛ĞŵƉůŽŝƐ ĚƵ ƚĞŵƉƐ ƚƌğƐ ĐŚĂƌŐĠƐ͘ IůƐ ƐĂǀĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ vont devoir traverser des 

ƉĠƌŝŽĚĞƐ ĚĞ ĚŽƵƚĞ Ğƚ ĚĞ ƐƚƌĞƐƐ͕ Ğƚ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ĨŽŶƚ ƉĂƌƚŝĞ ĚĞ ůĞƵƌ ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ͘ L͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ Ě͛ĂǀŽŝƌ 

réussi à surmonter les obstacles sans avoir sacrifié les études ou les activités extérieures et 

sans avoir non plus perdu pied dans uŶ ĚŽŵĂŝŶĞ ŽƵ ĚĂŶƐ ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ƌĞŶĨŽƌĐĞ ůĂ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĚĞ ĐĞƐ 

adolescents dans leurs capacités à gérer efficacement leur temps et leur réussite.  

 

AŶĂģůůĞ ƐƵŐŐğƌĞ ŵġŵĞ ƋƵĞ ů͛ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶƚ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ŵƵƐŝĐĂůĞƐ 

et plastiques est une aide « pour évacuer un petit peu le travail » (4 : 108) ; François-Xavier dit 

ƋƵĞ ƐĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ŵƵƐŝĐĂůĞƐ ů͛ĂŝĚĞŶƚ ă ͨ [s]e détendre » (7 : 46). Cet investissement dans une 

passion très prenante est peut-ġƚƌĞ ŵġŵĞ ůĞ ŵŽǇĞŶ ƋƵ͛ŽŶƚ ƚƌŽƵǀĠ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ƚƌğƐ ŝŵƉůiqués 

ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ŶĞ ƉĂƐ ŽĐĐƵƉĞƌ ƚŽƵƚ ůĞƵƌ ƚĞŵƉƐ ůŝďƌĞ ă ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ƉŽƵƌ ů͛ĠĐŽůĞ͘  

 

Pour Anaëlle et François-Xavier, et, dans une moindre mesure pour Agathe, les meilleurs amis 

sŽŶƚ ĐĞƵǆ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƌĞŶĐŽŶƚƌĠƐ ůŽƌƐ ĚĞ ůŽŝƐŝƌƐ ŵƵƐŝĐĂƵǆ͕ cours, classes maîtrisiennes ou CHAM, 

stages de vacances (Agathe, 7 : 32 ; Anaëlle, 6 : 94 ; François-Xavier, 7 : 64). Cette ouverture 

ƐƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞƐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ŽŶ ƉĞƵƚ ƉĞŶƐĞƌ ƋƵĞ ůĞƐ ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶƐ ƌŽƵůĞŶƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ƐƵƌ 

ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů ƋƵ͛ŽŶ Ǉ accomplit, a sans doute un effet de mise à distance qui permet à ces 

lycéens de se détendre et « Ě͛ĠǀĂĐƵĞƌ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů ».  

 
 5.1.2.2. Les élèves du lycée Jehan de Beauce 

 

Jonathan est le seul des lycéens professionnels qui ait une implication très forte dans des 

ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĞŶ ĚĞŚŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ OŶ Ă ĚĠũă ǀƵ ƋƵ͛ŝů ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂ ŵƵƐŝƋƵĞ ƌŽĐŬ ;ĐŽŵƉŽƐŝƚŝŽŶ͕ ƉƌĂƚŝƋƵĞ 

du chant et de la guitare, mixage) de manière intensive. Son groupe est pour lui très 

important : ses compagnons de rock sont ses meilleurs amis (6 : 102), ceux à qui il consacre la 

plus grosse partie de ses week-ends, voire tous ses week-ends (3 : 130). Comme les élèves du 

lycée Marceau évoqués dans la section précédente, Jonathan ne peut concilier ses activités 
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scolaires, la musique et, dans son cas, une relation amoureuse qui semble pour lui très 

importante (3 : 166-168), que grâce à une organisation planifiée (3 : 128).  

 

On peut cependant percevoir deux différences entre Jonathan et les élèves du lycée Marceau. 

La première tient à la nécessité dans laquelle le lycéen professionnel se trouve régulièrement 

de réduire ses activités musicales (3 : 126 ; 5 : 78) pour maintenir de bonnes notes (5 : 80) 

tandis que les difficultés augmentent (5 : 56-58). Jonathan a fait le choix de fournir beaucoup 

plus de travail dans le cadre de ses études (5 : 76), surtout en logistique, la discipline la plus 

coefficientée, et en mathématiques, celle qui reste son point faible (5 : 70). On peut supposer 

ƋƵĞ͕ ŵġŵĞ Ɛ͛ŝůƐ ĨŽŶƚ ĠƚĂƚ Ě͛ƵŶĞ ďĂŝƐƐĞ ;YĂŶŝƐƐ͕ ϱ : 1 ; François-Xavier, 6 ͗ ϭϲϴͿ ŽƵ Ě͛ƵŶ 

plafonnement (Anaëlle, 3 : 44-46) de leurs résultats, les élèves du lycée Marceau ne se sont 

jamais retrouvés dans la situation de Jonathan, où la nécessité de réduire leurs activités 

extérieures se serait imposée à eux de manière impérieuse. On peut imaginer que la confiance 

ƋƵĞ ůĞƵƌ ĚŽŶŶĞ ůĞƵƌ ůŽŶŐ ƉĂƐƐĠ ĚĞ ďŽŶƐ ĠůğǀĞƐ ůĞƐ ĂŝĚĞ ă ŶĞ ƉĂƐ ƌĞƐƐĞŶƚŝƌ ůĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ ƋƵŝ 

assaille Jonathan en 1ère et terminale.  

 

L͛ĂƵƚƌĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ĞƐƚ ĚĞ ŶĂƚƵƌĞ ă ĂǀŽŝƌ ƵŶ ŝŵƉĂĐƚ ƐƵƌ ůĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ. Loin de considérer 

ůĂ ĐŽŵƉŽƐŝƚŝŽŶ ŵƵƐŝĐĂůĞ Ğƚ ů͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ĚĞƵǆ ĚŽŵĂŝŶĞƐ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ͕ JŽŶĂƚŚĂŶ ĞƐƚ 

capable de tirer des leçons de son expérience musicale et de la transposer au niveau scolaire :  

 
 J͛ĠĐƌŝǀĂŝƐ ŵĞƐ ĐŽŵƉŽƐŝƚŝŽŶƐ͕ ũƵƐƚĞŵĞŶƚ͕ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ŵƵƐŝĐĂů͘ J͛Ăŝ ƌĞmarqué, quand je les réécrivais͙ ƉĂƌ 
 exemple, je les écrivais très mal, au crayon à papier, je prenais une feuille, je réécrivais͙ ũĞ ƉƌĞŶĂŝƐ 
 ƵŶĞ ĨĞƵŝůůĞ ĚĞƐ ĨŽŝƐ͕ ũĞ ƌĠĠĐƌŝǀĂŝƐ ĞŶĐŽƌĞ͕ Ğƚ ĚŽŶĐ͕ ũ͛Ăŝ ƌĞŵĂƌƋƵĠ ƋƵĞ ĕĂ͕ ũĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŝƐ͕ en fait. Donc 

 ũ͛ĂǀĂŝƐ ƉůƵƐ ďĞƐŽŝŶ ĚĞ ŵĂ ĨĞƵŝůůĞ͕ ƋƵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ŵŝƐ ϯ ĨŽŝƐ ă ĠĐƌŝƌĞ͕ ũ͛ĞŶ ĂǀĂŝƐ ƉůƵƐ ďĞƐŽŝŶ͕ ĚŽŶĐ͕ ũĞ ŵĞ ƐƵŝƐ 
 dit « Ca peut être une bonne technique de travail » (3 : 196).  

 

JĞ ŶĞ ƐŽŶŐĞ ƉĂƐ ă ĚŝƌĞ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŐĠŶĠƌĂƵǆ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ůĞ ŵġŵĞ recul métacognitif que 

JŽŶĂƚŚĂŶ͕ ďŝĞŶ ƐƸƌ͕ ŵĂŝƐ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞ ĐĞ ůǇĐĠĞŶ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ĞƐƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů 

révèle sans doute ce qui fait tout le pouvoir de ces passions chronophages qui animent 

certains lycéens : leur investissement, loin de les empêcher de se consacrer à leurs études, non 

ƐĞƵůĞŵĞŶƚ ůĞƵƌ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ƌĂƚŝŽŶĂůŝƐĞƌ ůĞƵƌ ƚĞŵƉƐ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů Ğƚ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶĞ ƚƌğƐ ŐƌĂŶĚĞ 

efficacité, mais tisse aussi des liens entre activité scolaire et activité de loisir, favorisant la 

transposition métacogniƚŝǀĞ Ě͛ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ă ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ĚŽŶŶĂŶƚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ ă ů͛ĠĐŽůĞ ůĂ 

ĐĂƵƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĂŶĐƌĂŐĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĞů ĚĂŶƐ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ĚĞ ůĂ ͨ vie ». 
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5.1.2.3. La question de la consommation  

 

Jonathan est aussi un élève qui ne se satisfait pas du fonctionnement de la société actuelle et 

Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞ ƐƵƌ ůĂ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ (« jĞ ŵ͛ĂƚƚĞŶĚƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ă ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĚĞ ŵŝĞƵǆ͕ ƋƵŽŝ » (3 : 

ϭϴϮͿͿ͘ CĞ ůǇĐĠĞŶ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ă ĐĞ ƋƵ͛HŽŐŐĂƌƚ ĚĠĐƌŝƚ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ͨ déraciné » (1957, 

trad. 1970 ͗ ϯϰϳͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire un de ces membres de la classe ouvrière qui ne parviennent pas 

à « ƉĂƌƚĂŐĞƌ ůĂ ĐŽŵƉůĂŝƐĂŶĐĞ ƌĠƐŝŐŶĠĞ Ğƚ ƐŽŵŵĞ ƚŽƵƚĞ ĂƐƐĞǌ ŚĞƵƌĞƵƐĞ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ΀͙΁ ă ů͛ĠŐĂƌĚ 

Ě͛ĞƵǆ-mêmes » (347) et qui « ƐŽŶƚ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚĂůĞŵĞŶƚ ĐŽƵƉĠƐ ĚĞ ůĞƵƌ ĐůĂƐƐĞ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ƉĂƌ ĚĞƐ 

ƋƵĂůŝƚĠƐ ΀͙΁ ĐŽŵŵĞ ůĂ ǀŝǀĂĐŝƚĠ ĚĞ ů͛ŝŵĂŐŝŶĂƚŝŽŶ ŽƵ ů͛ĞƐƉƌŝƚ ĐƌŝƚŝƋƵĞ » (347-348). Ils se 

caractérisent donc par une capacité de décentration, de regard critique sur leurs habitus de 

classe. Jonathan est bien dans ce cas ͗ ŝů Ɛ͛ŝŶǀĞƐƚŝƚ ŐĠŶĠƌĞƵƐĞŵĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ĚĠůĠŐƵĠ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ 

(3 : 26 ; 4 : 37) et rêve de travailler dans la logistique humanitaire (5 : 8). Il est aussi, comme on 

a pu le voir, le seul des lycéens de sa classe qui ne se déclare pas intéressé par la 

consommation électronique (6 ͗ ϰϬͿ͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů Ă ĨĂŝƚ ůĞ Đhoix de travailler 

davantage (6 ͗ ϰϰͿ͕ ŽƵ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ŐƌĂŶĚ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚĞƵƌ ĚĞ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ ;ϲ : 114). Leur 

ĐŽŵƉůĂŝƐĂŶĐĞ ƌĠƐŝŐŶĠĞ Ğƚ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚƌŝĐĞ ĞƐƚ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ƌĞƉƌŽĐŚĞ ă ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ͕ ƋƵŝ 

cherchent à se servir de lui pour les défendre contre les professeurs, sans remettre leur 

attitude ou leurs pratiques en question (3 : 28-30 ; 4 : 62) :  

 
 MŽŝ͕ ũ͛ĂŶĂůǇƐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ĞŶ ǀĂĐĂŶĐĞƐ͕ Ğƚ ĂƵ ŵŽŵĞŶƚ Žƶ ŽŶ ůĞƵƌ Ěŝƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƵŶĞ ůŝŵŝƚĞ͕ ĞŚ ďŝĞŶ͕ ƉŽƵƌ 
 ĞƵǆ͕ Đ͛ĞƐƚ ƚƌŽƉ : il devrait jamais y avoir de limite, quoi (3 : 30).  

 

En reprenant le terme de Hoggart, on pourrait nommer « consommation nonchalante » (1957, 

trad. 1970 : 294) ce que Jonathan décrit ici comme « être en vacances ». Ce terme souligne 

bien « ů͛ĠǀĂƐŝŽŶ ƐĂŶƐ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞƐ ΀͙΁ ƐĂŶƐ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂǀĞĐ la vie de tous les jours » dont parle 

Hoggart (294-295), évasion que les camarades de Jonathan trouvent sur Internet, comme les 

contemporains de milieu populaire du sociologue britannique la trouvaient dans la « littérature 

Ě͛ĂƐƐŽƵǀŝƐƐĞŵĞŶƚ ͩ ;ϯϬϭͿ ĚĞ ů͛Ġpoque. Je reviendrai sur cette question importante de la 

« consommation nonchalante » dans le prochain chapitre.  

 

Evidemment, je ne réduis pas les autres lycéens de cette enquête au stéréotype simpliste de la 

ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ ďĠĂƚĞ͕ ŵĂŝƐ ũ͛Ăŝ ĞƵ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ĞŶ Ġcoutant certains de ces adolescents, 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ĠƚĂŝĞŶƚ ƉƌŝƐ ĚĂŶƐ ůĂ ƐƉŝƌĂůĞ ĚƵ ŵĂŶƋƵĞ ĚĞ ƚĞŵƉƐ Ğƚ ĚĞ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ă 

Ɛ͛ŽƌŐĂŶŝƐĞƌ Ğƚ ă ƐĞ ƉƌĞŶĚƌĞ ĞŶ ĐŚĂƌŐĞ͕ ĂůŽƌƐ ŵġŵĞ ƋƵĞ ůĞƵƌ ǀŝĞƐ ƐĞŵďůĂŝĞŶƚ ͨ vacantes ͕ͩ Ě͛ƵŶĞ 

ĐĞƌƚĂŝŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ă ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞƐ ĐŽůůĠŐŝĞŶƐ ƋƵ͛ĠǀŽƋƵĞ “ĂůůĞŶĂǀĞ :  
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 C͛ĞƐƚ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ĂĐĐĂƉĂƌĂŶƚ ƚŽƵƚ ĐĞ ƚĞŵƉƐ ƋƵ͛ŽŶ ƉĂƐƐĞ ă ŶĞ ƌŝĞŶ ĨĂŝƌĞ͕ ă ƐĞ ĚĞŵĂŶĚĞƌ Ɛŝ ŽŶ ǀĂ ƐĠĐŚĞƌ ůĞ 
 collège, à glander, à se chercher, à chercher encore autre chose, à parler du foot, à jouer au foot, à se 

 moquer des fŝůůĞƐ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ŶĞ ĐŽŵƉƌĞŶŶĞŶƚ ƌŝĞŶ ĂƵ ĨŽŽƚ͕ ă ĐŚĞƌĐŚĞƌ ƉĂƌƚŽƵƚ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŽŶƚ Ěŝƚ 
 ƋƵ͛ŽŶ ĂůůĂŝƚ ĨůĂŶƋƵĞƌ ůĂ ƉŝůĞ ă ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŽŶƚ Ěŝƚ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ŽƐĞƌĂŝƚ ƉĂƐ ;ϮϬϬϵ : 25).  

 

ϱ͘ϭ͘ϯ͘ LĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞ ŵĠĐĂŶŝƐŵĞƐ ĚĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĂƚŝŽŶ  
 

PŽƵƌ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞƵƌƐ ĠƚƵĚĞƐ͕ ŝů ĨĂƵƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƉƵŝƐƐĞŶƚ ĂĐƋƵĠƌŝƌ ĚĞ ŶŽƵǀĞĂƵǆ 

savoirs et exercer et approfondir leurs savoir-ĨĂŝƌĞ͘ C͛ĞƐƚ ƉŽƵƌƋƵŽŝ ũĞ ǀĂŝƐ ŵ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞƌ 

ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ă ĚĞƵǆ ŵĠĐĂŶŝƐŵĞƐ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂƵǆ ƉŽƵƌ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ͕ ůĂ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĂƚŝŽŶ ;Đ͛ĞƐƚ-à-

ĚŝƌĞ ůĂ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ Ğƚ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ Ě͛ĂďƐƚƌĂĐƚŝŽŶƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂŶƚ ŵĞŶƚĂůĞŵĞŶƚ ĚĞƐ 

ƉŚĠŶŽŵğŶĞƐ Ě͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞͿ Ğƚ ůĂ ŵĠŵŽƌŝƐĂƚŝŽŶ ;ůĞ ƐƚŽĐŬĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĞŶ ǀƵĞ Ě͛ƵŶĞ 

réutilisation ultérieure). On voit bien que ces deux notions Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĚǇŶĂŵŝƋƵĞ 

associant à la fois un amont (expérience ou enseignement), un processus, et un aval 

(réutilisation). Etre en mesure de conceptualiser des notions ou des opérations comme de 

mémoriser des faits ou des stratégies constitue, poƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƵŶ ƚǇƉĞ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞƐ 

ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ CĞƚƚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ƉŽƌƚĞƌĂ ƐƵƌ ůĂ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĂƚŝŽŶ ; 

ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ĚĞ ŵĠŵŽƌŝƐĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞƐ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞƐ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ ŵŝƐĞƐ ĞŶ ƉůĂĐĞ ƉĂƌ 

les lycéens trouvera sa place dans la section suivante. 

 

AƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ŵĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ĂǀĞĐ ĞƵǆ͕ ũ͛Ăŝ ĐŚĞƌĐŚĠ͕ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ƚĞŵƉƐ͕ ă ƐĂǀŽŝƌ ƋƵĞů ƚƌĂǀĂŝů 

les lycéens effectuaient sur les corrections de leurs textes par leurs professeurs. Le premier 

ĐŽŶƐƚĂƚ ĞƐƚ ƋƵĞ ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ŐĠŶĠƌale consiste à ne reprendre un devoir à la maison pour en 

ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ůĞƐ ĐĂƵƐĞƐ Ě͛ĞƌƌĞƵƌ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵĞ ůĂ ŶŽƚĞ Ă ĠƚĠ ĚĠĐĞǀĂŶƚĞ͘ LĞƐ ĠůğǀĞƐ ŶĞ ƐĞŵďůĞŶƚ 

ĚŽŶĐ ƉŽƵǀŽŝƌ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞƌ ƵŶ ƌĞĐƵů ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝĨ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ůĞƵƌƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ƋƵ͛ĞŶ 

réponse à un stŝŵƵůƵƐ ĚĠƉůĂŝƐĂŶƚ͕ ƵŶĞ ŶŽƚĞ ŝŶĨĠƌŝĞƵƌĞ ă ĐĞůůĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĂƚƚĞŶĚĂŝĞŶƚ͘ L͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ Ă 

ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĐŽŵŵĞ ů͛ƵŶ ĚĞ ƐĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ůĞ ďƌŽƵŝůůĂŐĞ ĚƵ ƐĞŶƐ ĐƌŝƚŝƋƵĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ƋƵŝ͕ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ 

sorte, délèguent à leur évaluateur le rôle de mettre en évidence les situations où une réflexion 

cognitive ou métacognitive est utile et recommandée. Les élèves comme François-Xavier, qui, 

du moins en 2nde, refont chaque fois leurs devoirs en en corrigeant les erreurs (2 : 124), sont 

peu nombreux.   

 

“ŽƵĨŝĞŶ ƌĞůŝƚ ƐŽŶ ĚĞǀŽŝƌ ă ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ ƐĂ ƌĞůĞĐƚƵƌĞ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ƐĞƵůĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ ƋƵ͛ŝů 

ǀĂ ƚƌŽƉ ǀŝƚĞ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ĨĂŝƚ ĚĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ Ě͛ĠƚŽƵƌĚĞƌŝĞ ;Ϯ : 70), pas vraiment de corriger ses énoncés 

ĂƵ ƉůĂŶ ĚĞ ůĂ ƐǇŶƚĂǆĞ͕ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚŽŶƚ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ůƵŝ ƉĂƌĂŠƚ ƐŽŵŵĞ ƚŽƵƚĞ ĂƐƐĞǌ ůŝŵŝƚĠ :  
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 Je pĞŶƐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶƐ ĚĞ ƉŚƌĂƐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƚŽƵƚ ůĞ ƚĞŵƉƐ ƉƌĞƐƋƵĞ ůĞƐ ŵġŵĞƐ͕ ƋƵŽŝ͕ ĐŽƵƌƚĞƐ͕ 
 ůŽŶŐƵĞƐ͕ ĂƉƌğƐ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ŵġŵĞ ĐŚŽƐĞ͘ MĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ͕ 
 quoi, les expressions, tout ça (2 : 80).  

 

D͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠnérale, et même lorsque les élèves parviennent à corriger définitivement des 

erreurs récurrentes, ils tendent à ne pas en garder le souvenir, ce qui montre peut-être que la 

ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ŵğŶĞŶƚ ƐƵƌ ů͛ĠƚĂƚ ĚĞ ůĞƵƌ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ͕ ůĞƐ ƌĠǀŝƐŝŽŶƐ ƋƵ͛ŝůƐ ĞŶ ĨŽŶt et la 

ƐƵďƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ƵƐĂŐĞ ŶŽƌŵĠ ă ƵŶ ĂƵƚƌĞ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƌĞĐĞǀĂďůĞ ƐĞ ĨŽŶƚ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŶŽŶ 

verbalisée, voire non consciente. On peut prendre un exemple parmi un assez grand nombre : 

ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ that relatif et de that conjonction par SébastieŶ͘ JƵƐƋƵ͛ĞŶ ĨŝŶ ĚĞ ϭère, la 

tendance fréquente, quoique pas systématique, de cet élève dans ses travaux écrits est 

Ě͛ŽŵĞƚƚƌĞ that ůă Žƶ ƵŶ ĂŶŐůŽƉŚŽŶĞ ů͛ĞŵƉůŽŝĞƌĂŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ, ou de le remplacer par un point-

virgule (ŝƚ͛Ɛ ĚŝĨĨŝĐƵůƚ ƚŽ ƐĞĞ ŝŶ ĨĂĐƚ ǁĞ ŶĞĞĚ Žur parents / he was so shy and affraid ͖ ŚĞ ĐŽƵůĚŶ͛ƚ 

write his name to the blackboardͿ͘ EŶ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ ů͛ŝŶƚĞrlangue de Sébastien a évolué et il ne 

commet pas le moindre écart par rapport à la norme ƐƵƌ ĐĞƐ ƚǇƉĞƐ Ě͛ĞŵƉůŽŝƐ ĚĞ that. De plus, 

ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ ĚƵ ƐǇstème des relatifs est en place (ƚŚĞƌĞ͛Ɛ ŶŽƚ Ă ƉůĂĐĞ ƚŚĂƚ I ǁŽƵůĚ ůŝŬĞ ƚŽ ǀŝƐŝƚ ͬ 

the first place where I dream to go). Iů ŶĞ ĨĂŝƚ ŐƵğƌĞ ĚĞ ĚŽƵƚĞ ƋƵ͛ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ͕ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚĞ ŽƵ 

non, de nature particulièrement complexe, a dû se produire, peut-être en cours, peut-être 

grâce à des lectures extérieures. 

 

PĂƌŵŝ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŽŶƚ ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ Ğƚ ĚĞƐ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ă ů͛ƈƵǀƌĞ͕ VŝĐƚŽƌŝĂ ƐĞ ƐŽƵǀŝĞŶƚ 

Ě͛ĂǀŽŝƌ ƌĠƵƐƐŝ ă ĐŽƌƌŝŐĞƌ ůĂ ĐŽŶĨƵƐŝŽŶ ƋƵ͛ĞůůĞ ĨĂŝƐĂŝƚ ĞŶƚƌĞ foot et feet grâce à un moyen 

mnémotechnique de sa propre invention (2 : 126-ϭϯϬͿ͘ AŐĂƚŚĞ ĠǀŽƋƵĞ ůĂ ĐŽŶĨƵƐŝŽŶ ƋƵ͛ĞůůĞ 

faisait entre who et which Ğƚ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ƉƵ ĐŽƌƌŝŐĞƌ ŐƌąĐĞ ă ĚĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ĨĂŝƚƐ ĂǀĞĐ ƵŶĞ 

professeur particulière (2 ͗ ϭϬϬͿ͕ ƌĞŵĠĚŝĂƚŝŽŶ ĞĨĨŝĐĂĐĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ů͛ĞƌƌĞƵƌ ĚŝƐƉĂƌĂŠƚ 

définitivement, peut-êtƌĞ ŐƌąĐĞ ă ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƋƵŝ Ă ĨĂĐŝůŝƚĠ ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ͕ ƉĞƵƚ-

être parce que la situation de cours particulier a créé une auto-centration bénéfique par 

ƌĂƉƉŽƌƚ ă ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĐŽůůĞĐƚŝĨ ƐĐŽůĂŝƌĞ Žƶ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŶĞ ƐĞ ƐĞŶƚĞŶƚ ǀƌĂŝƐĞŵďůĂďůĞŵĞŶƚ ƉĂs 

ƚŽƵũŽƵƌƐ ă ůĞƵƌ ĂŝƐĞ͘ LĂ ŵġŵĞ ĐŚŽƐĞ ƐĞŵďůĞ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƌĞ ƉŽƵƌ AŶĂģůůĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ǀĂ ĚĞŵĂŶĚĞƌ 

ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ă ƐŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĚĞ ůƵŝ ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ůĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ when I am 18, plutôt 

que when I will be 18 (2 ͗ ϭϭϲͿ ŽƵ ƉŽƵƌ JŽŶĂƚŚĂŶ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ďƵƚĞ ƐƵƌ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ be + V-ing (2 : 

ϭϱϬͿ͕ Ğƚ ƋƵĞ ů͚ĞǆƉůŝĐĂƚŝŽŶ ƌĞĕƵĞ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐŽƌƌŝŐĞƌ ƐĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ĚĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ͘ 

Iů ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ ĨĂŝƌĞ ŝĐŝ ů͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞ ƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ƵŶ ĠůğǀĞ ĞƐƚ ĞŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ĚĞŵĂŶĚĞ 

Ě͛ĞǆƉůŝĐĂƚŝŽŶƐ͕ ŝů Ă ĚĠũă ĂĚŵŝƐ ƋƵ͛ŝl y avait des règles de grammaire, fait le travail de 

ĚĠĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĞƌƌŽŶĠĞ ƋƵ͛ŝů ĂǀĂŝƚ ĞŶ ƚġƚĞ͕ Ğƚ ƋƵĞ ĐĞůĂ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚ 

Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ƉůƵƐ ĂŝƐĠŵĞŶƚ ă ƵŶĞ ŶŽƵǀĞůůĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĂƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĐĂƐ͕ ůƵŝ ĚŽŶŶĞƌĂ 
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les moyens de modifier son interlangue de manière définitive dans le sens de la norme. 

JŽŶĂƚŚĂŶ ƌĠƐƵŵĞ ĂƐƐĞǌ ďŝĞŶ ĐĞƚƚĞ ŝĚĠĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĚĠĐůĂƌĞ :  

 
 Je sais pas pourquoi, quand on fait des leçons générales, je comprends pas forcément, mais il me faut 

 toujours quelques explications en plus, le pourquoi du comment, on va dire (2 : 152). 

 

Deux professeurs du lycée Marceau utilisent une même grille de correction : ils ont remis aux 

ĠůğǀĞƐ ƵŶĞ ŶŽŵĞŶĐůĂƚƵƌĞ ĚĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĨƌĠƋƵĞŶƚĞƐ͕ ĂƐƐŽƌƚŝĞƐ Ě͛ƵŶ ŶƵŵĠƌŽ Ě͛ŽƌĚƌĞ ƋƵŝ͕ 

seul, est porté sur les copies des élèves (par exemple, The new traitment have far-reaching 

effects de Yaniss se trouve ainsi corrigé en The new traitment (38) have   (4) far-reaching 

effects). Les élèves doivent ensuite se livrer à une correction de leur écrit inŝƚŝĂů ă ů͛ĂŝĚĞ ĚĞ ůĂ 

ŐƌŝůůĞ͕ ĚĞƐ ĞǆĞŵƉůĞƐ Ğƚ ĚĞƐ ƌĞŶǀŽŝƐ ă ƵŶ ƉƌĠĐŝƐ ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂů ƋƵ͛ĞůůĞ ĐŽŶƚŝĞŶƚ͘ CĞ ƐǇƐƚğŵĞ͕ ƋƵŝ͕ 

grâce à la semi-correction du professeur, ĂƚƚŝƌĞ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƐƵƌ ůĞƵƌƐ ĞƌƌĞƵƌƐ Ğƚ 

ĞǆŝŐĞ Ě͛ĞƵǆ ůĂ ƌĠĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚĞ ƉĂƌƚŝĞƐ ƋƵĞůƋƵĞĨŽis substantielles de leurs devoirs a, selon eux, un 

effet très positif sur leur anglais (Agathe, 2 : 96 ; Yaniss, 2 : 164), leur permettant de corriger 

des erreurs récurrentes ͗ YĂŶŝƐƐ ĐŝƚĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ much et many ou celui de have + 

V-en (2 : 162), mais le devoir (de 2ndeͿ ƋƵŝ ƐƵŝǀƌĂ ů͛ĞŶƚƌĞƚŝĞŶ Žƶ YĂŶŝƐƐ ŵ͛Ă ĞǆƉůŝƋƵĠ ůĂ ŵĠƚŚŽĚĞ 

de son professeur ne présentera pas moins de dix erreurs sur have + V-en en 400 mots. Cela 

montre peut-ġƚƌĞ ƋƵĞ ůĂ ŐƌŝůůĞ ĚĞ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ Ă ů͛ŝŶƚĠƌġƚ Ě͛ĂƚƚŝƌĞƌ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞƐ 

ĠůğǀĞƐ ƐƵƌ ůĞƵƌƐ ĞƌƌĞƵƌƐ͕ ƌĞŶĚĂŶƚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ ƉŽƐƐŝďůĞ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ Ě͛ƵŶĞ ƌĠǀŝƐŝŽŶ ƐĠůĞĐƚŝǀĞ ĂƵ 

ĐŽƵƌƐ ĚĞƐ ĚĞǀŽŝƌƐ ƐƵŝǀĂŶƚƐ͕ ŵĂŝƐ ĞůůĞ ŶĞ ůĞƵƌ ƉĞƌŵĞƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ƚŽƵƚ ƐĞƵůƐ ă ƵŶĞ 

appropriation efficace et durable, puisque, Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ƵŶĞ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞ ĚĞ ƌĠǀŝƐŝŽŶ ĚĞ ĐĞƚ ŽƌĚƌĞ 

ne prend en compte que des savoirs langagiers, ignorant les compétences discursives, et que, 

Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƉĞŶƐĞƌ͕ ĂǀĞĐ LŽŶŐ Ğƚ ‘ŽďŝŶƐŽŶ ;ϭϵϵϴͿ͕ ƋƵĞ ĐĞ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ă ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ 

des apprenants de se ĨŽĐĂůŝƐĞƌ ƐƵƌ ůĞƵƌƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ů͛ŝŶƐĐƌŝƉƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƌĠǀŝƐŝŽŶ ĚĞ ůĂ 

ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ĚĠŵĂƌĐŚĞ ĚĞ ŶĠŐŽĐŝĂƚŝŽŶ ƐƵƌ ůĞ ƐĞŶƐ͕ Ğƚ ŶŽŶ ĞǆĐůƵƐŝǀĞŵĞŶƚ ƐƵƌ 

la forme, des énoncés.  

 

Iů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ͕ ĂƵ ƚĞƌŵĞ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĂŶĂůǇse, que le désir de compréhension 

ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ Ğƚ ĚĞ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ ĞƐƚ ƵŶ ĨĂĐƚĞƵƌ ƋƵŝ ƌĞŶĚ ƉŽƐƐŝďůĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ 

ůĂŶŐƵĞ ĠĐƌŝƚĞ ŶŽƌŵĠĞ͘ QƵĞ ĐĞ ĚĠƐŝƌ ƉƌŽǀŽƋƵĞ ƵŶĞ ĚĞŵĂŶĚĞ Ě͛ĂŝĚĞ ŽƵ ů͛ŝŶǀĞŶƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ 

solution mnémotechnique personnelle, il donne ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚĞƵǆ ĐĂƐ ă ů͛ĠůğǀĞ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĚĞ 

mener une réflexion métalinguistique qui peut permettre la fixation en mémoire de savoirs 

ŶŽƵǀĞĂƵǆ͘ CĞ ĚĠƐŝƌ ĚĞ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ĞƐƚ͕ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ ƐƵƌƚŽƵƚ ůĞ ĨĂŝƚ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĂĚĂƉƚĠƐ͕ ŚĂďŝƚƵĠƐ ă 

la décentration de soi et à la conceptualisation, soucieux de réussite et exigeants envers eux-
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ŵġŵĞƐ͕ ƋƵ͛ŽŶ ƚƌŽƵǀĞ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƐĠƌŝĞƐ ŐĠŶĠƌĂůĞƐ ƋƵ͛ĞŶ ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ Žƶ ůĞƐ 

apprenants, peut-être plus habitués au bricolage langagier, ont plus de mal à se fixer des 

exigĞŶĐĞƐ ĨŽƌŵĞůůĞƐ͕ ă ŽƐĞƌ Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ Ğƚ ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ůĞƵƌ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ƐƵƌ ůĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ĚĞ 

la langue, et à se faire confiance dans le domaine linguistique ou le domaine cognitif. En effet, 

les difficultés que certains lycéens éprouvent à normer leur L2 sont vraisemblablement la 

ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ ĚĞ ůĞƵƌ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ĂŝƐĂŶĐĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚ ĞŶ Lϭ ;BƌŽƐƐĂƌĚ͕ ϭϵϵϳͿ͕ ĚŽŶƚ 

ŝůƐ ƉĞƌĕŽŝǀĞŶƚ ƌĂƌĞŵĞŶƚ ůĂ ŶĂƚƵƌĞ ƐǇƐƚĠŵŝƋƵĞ͘ DĞ ƉůƵƐ͕ ƉŽƵƌ ĞƵǆ͕ ůĂ ǀĂƌŝĂƚŝŽŶ ĚŝĂƉŚĂƐŝƋƵĞ Ŷ͛Ă 

pas toujours de sens, dans la mesure où elle ůĞƵƌ ƐĞŵďůĞ Ŷ͛ġƚƌĞ ƋƵ͛ƵŶĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ 

sans grand rapport avec la langue courante, un code étranger réservé aux « intellos » ou aux 

ďŽƵƌŐĞŽŝƐ͘ MĂƌǁĂ͕ ƵŶĞ ĠůğǀĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ ŝƐƐƵĞ Ě͛ƵŶ ŵŝůŝĞƵ ŵƵůƚŝůŝŶŐƵĞ Ğƚ ĐƵůƚŝǀĠ͕ ŵĂŝƐ ƋƵŝ͕ 

du fait de circonstĂŶĐĞƐ ĨĂŵŝůŝĂůĞƐ͕ ǀŝƚ ĂǀĞĐ ƐĂ ŵğƌĞ ĚĂŶƐ ĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶŽŵŵĞ ͨ un quartier qui 

est presque de banlieue » (1 ͗ ϭϱϲͿ͕ ŶŽƚĞ ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ƐŽƵƉůĞƐƐĞ ĚŝĂƉŚĂƐŝƋƵĞ 

ĞǆƚƌġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĚĠĐůĂƌĞ :  

 

 EŶ ĨĂŝƚ͕ ƋƵĂŶĚ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ă ‘ĂĐŝŶĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐŽŵŵĞ Ɛŝ ũĞ ƉĂƌle une autre langue. Dans mon quartier, je fais des 

 efforts pour pas parler trop bien.  

 QƵ͛ĞƐƚ-ce qui est le plus naturel pour vous, la langue du quartier ou la langue de Racine ?  

 LĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ‘ĂĐŝŶĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ŵĂ ůĂŶŐƵĞ ŶĂƚƵƌĞůůĞ͘  
 Pourquoi ?  

 Parce que Đ͛ĞƐƚ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ů͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐĞůůĞ ƋƵŝ ǀĂ ĂǀĞĐ ů͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ͘ MŽŝ͕ ũĞ ƚƌŽƵǀĞ 
 que ça devrait être obligatoire de mettre les jeunes de milieux populaires dans les bons lycées (1 : 158-

 162).  

 

Cette souplesse, que Marwa, comme sans doute ďŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ͕ Ă 

ĂĐƋƵŝƐĞ͕ ĞƐƚ ă ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ůĂ ŵĠƌŝƚŽĐƌĂƚŝĞ ĚĞ La République platonicienne, déjà évoquée : elle ne 

fonctionne que dans un sens. Pour la plupart, les jeunes lycéens de milieux défavorisés ont 

sans doute de bien plus grandes difficultés à prendre conscience des registres valorisés et 

ƌĞƋƵŝƐ ƉĂƌ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ŚŽŵŽůŽŐƵĞƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ƐŽĐŝŽĐƵůƚƵƌĞůƐ ƉůƵƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ 

Ŷ͛ĞŶ ŽŶƚ ă ͨ pas parler trop bien » pour se sentir intégrés dans les quartiers ou les 

établissements scolaires les moins prisés.  

 

5.1.4. La mémorisation et les stratégies métacognitives 

 

 5.1.4.1. La mémorisation 

 

LĞ ƌĞƉĠƌĂŐĞ ĚĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ͕ ů͛ŚĠƚĠƌŽ-correction, la réflexion métalinguistique même, ne suffisent 

pas à assurer la mise en mémoire à long terme des savoirs et des savoir-faire nouvellement 

ƉƌĂƚŝƋƵĠƐ͕ ĐŽŶĐĞƉƚƵĂůŝƐĠƐ ŽƵ ĂĐƋƵŝƐ͘ DĂŶƐ ŵĞƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ ĂǀĞĐ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ũ͛Ăŝ ĐŚĞƌĐŚĠ ă ƉĞƌĐĞƌ 

ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ĨĂŝƐĂŝĞŶƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ ĚĞ ŵĠŵŽƌŝƐĂƚŝŽŶ͕ ĂƵ ŵŽǇĞŶ ĚĞ 

quelques questions sur la qualité de la rétention de leurs apprentissages, leur type de 
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mémoire et le moment où ils avaient pris conscience du ou des types de mémoire qui leur 

correspondaient. Comme il me semble raisonnable de considérer que la nomenclature des 

catégories de ŵĠŵŽŝƌĞƐ ŶĞ ƉĞƵƚ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ǀĂůĞƵƌ ĂƵ ŵŝĞƵǆ ƋƵ͛ƵŶĞ ƉƌĠĚŽŵŝŶĂŶĐĞ͕ ũĞ Ŷ͛Ăŝ ƉĂƐ 

cherché à proposer une typologie liant tel ou tel type de mémoire à la réussite en langues. Ce 

ƋƵŝ ŵ͛ŝŵƉŽƌƚĂŝƚ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ĠƚĂŝƚ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĠŵĞƌŐĞƌ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͘  

 

CĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ƐĞ ƐŽŶƚ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĠǀŝĚĞŶƚĞ͕ ŝŶƚĞƌƌŽŐĠƐ ƐƵƌ ůĞƵƌ ŵŽĚĞ ĚĞ ŵĠŵŽƌŝƐĂƚŝŽŶ : 

ils sont parvenus à conscientiser leurs processus personnels de mémorisation et sont capables 

de décrire telle ou telle expérience scolaire ou extrascolaire où cette prise de conscience a eu 

ůŝĞƵ͕ ŽƵ ďŝĞŶ ŝůƐ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞŶƚ ůĞƐ ŵĞƐƵƌĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƉƌŝƐĞƐ ƉŽƵƌ ƉĂůůŝĞƌ ůĞƵƌƐ ĚĠĨĂƵƚƐ ĚĞ 

ŵĠŵŽƌŝƐĂƚŝŽŶ͘ C͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ƋƵŝ ĞǆƉůŝƋƵĞ :  

 
 J͛Ăŝ ƉĂƐ ƵŶĞ ƚƌğƐ ƚƌğƐ ďŽŶŶĞ ŵĠŵŽŝƌĞ ǀŝƐƵĞůůĞ͕ ĚŽŶĐ ũ͛ĞƐƐĂŝĞ ĚĞ ŶŽƚĞƌ ůĞƐ ƉŚƌĂses entières pour pouvoir 

 ŵŝĞƵǆ ƌĞƚĞŶŝƌ͘ ΀͙΁ JĞ ŵ͛ĞŶ ƌĞŶĚƐ ĐŽŵƉƚĞ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ͗ ĞŶ ĚĠďƵƚ Ě͛ĂŶŶĠĞ͕ ũĞ ƉƌĞŶĂŝƐ ƉĂƐ 
 trop des notes, et il notait beaucoup de choses au tableau, et, du jour au lendemain, je me souvenais 

 ƉĂƐ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ĂǀĂŝƚ ŵĂrqué au tableau (2 : 172-174).  

 

Evidemment, la conscience de leur fonctionnement que les lycéens acquièrent est une aide 

conséquente dans le domaine scolaire : Anaëlle transforme certaines parties de ses cours en 

schémas, sur lesquels sa mémoire, plus visƵĞůůĞ͕ ƉĞƵƚ Ɛ͛ĂƉƉƵǇĞƌ ;ϰ : 156) ; Florian a remarqué 

ƋƵ͛ŝů ƌĞƚŝĞŶƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ůĞƐ ĨŝĐŚĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ ŶŽƚĞƐ ƌĠĚŝŐĠĞƐ in extenso (3 : 150) ; Jonathan, qui, 

ĐŽŵŵĞ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ Ɛ͛ĞƐƚ ƌĞŶĚƵ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ƐĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ă ŵĠŵŽƌŝƐĞƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ĠĐƌŝƚ ;ϯ : 196), 

recopie 3 fois les ƉĂƌƚŝĞƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞƐ ĚĞ ƐĞƐ ĐŽƵƌƐ ƉŽƵƌ Ɛ͛ĞŶ ƐŽƵǀĞŶŝƌ ;ϯ : 192) ; Julie étudie de 

ƚĞůůĞ ƐŽƌƚĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞ ă ŵĞƚƚƌĞ ůĞ ĐŽŶƚĞŶƵ ĚĞ ƐŽŶ ƵŶŝƋƵĞ ůĞĐƚƵƌĞ ĞŶ ŵĠŵŽŝƌĞ ;ͨ Je lis 

ƉĂƐ ĕĂ ĐŽŵŵĞ ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ůŝƌĞ ďġƚĞŵĞŶƚ͕ ũĞ ƉƌĞŶĚƐ ŵŽŶ ƚĞŵƉƐ ƉŽƵƌ ůŝƌĞ͕ ũ͛ĂŶĂůǇƐĞ͕ je me pose 

des questions » (4 ͗ ϮϯϲͿͿ͘ Iů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐĂŶƐ ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞ ŶŽƚĞƌ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ͕ ĨĂŝƌĞ ƵŶĞ 

distinction entre lycéens généraux et lycéens professionnels ne serait pas pertinent, dans la 

mesure où tous se retrouvent face aux mêmes nécessités, font des expériences semblables, et 

ƚĞŶƚĞŶƚ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ ĚĞƐ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞƐ ĚĞ ƐŽƵƚŝĞŶ ă ůĂ ŵĠŵŽƌŝƐĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ƚĞŶĚĞŶƚ 

ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ă ĐŽŶƐĞƌǀĞƌ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ůĞƵƌ ƉĂƌĂŝƐƐĞŶƚ ĞĨĨŝĐĂĐĞƐ͘  

 

UŶ ƐĞƵů ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ Ă ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĂǀŽŝƌ ŐůŽďĂůĞŵĞŶƚ Ƶne mauvaise mémoire. Il 

Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ CůĠŵĞŶƚ͕ ƋƵŝ ĂĨĨŝƌŵĞ ŵġŵĞ ͨ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƵŶĞ ŵĠŵŽŝƌĞ » (3 : 192). 

PŽƵƌƚĂŶƚ͕ ĂƵ ŵġŵĞ ƚŝƚƌĞ ƋƵĞ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ŝů Ă ƚƌŽƵǀĠ ƵŶĞ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞ Ě͛ĂŝĚĞ ă ůĂ 

mémorisation (« MŽŝ͕ ĨĂƵƚ ƋƵĞ ǀƌĂŝŵĞŶƚ͙ ĨĂƵƚ ƋƵĞ ũ͛ĠĐƌŝǀĞ » (3 : 194)). De plus, il met (ou, 

semble-t-il, mettait) cette technique en pratique lors de ses apprentissages (« ƋƵĂŶĚ ũ͛ĠƚĂŝƐ 



 

251 

 

plus petit, je réécrivais des leçons ou je réécrivais les choses importantes » (3 : 198)), après que 

ƐĂ ŵğƌĞ ů͛Ă Ăidé dans sa démarche de recherche et de remédiation (3 : 200).  

 

L͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛Ă CůĠŵĞŶƚ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ƉŽƵǀŽŝƌ ĂĐĐĠĚĞƌ ĂŝƐĠŵĞŶƚ ĂƵ ƐĞŶƐ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ůŝƚ ƚŝĞŶƚ 

peut-ġƚƌĞ ă ƐŽŶ ƉĂƐƐĠ ĚĞ ĚǇƐůĞǆŝƋƵĞ͕ ƋƵŝ ůƵŝ Ă ĂƉƉƌŝƐ ă ƐĞ ĚĠĨŝĞƌ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ͘ LĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ 

évidĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ŝĐŝ Ě͛ĠǀĂůƵĞƌ Ɛŝ ƐĂ ŵĠŵŽŝƌĞ ĞƐƚ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ĨŝĂďůĞ ƋƵĞ ĐĞůůĞ ĚĞ ƐĞƐ 

camarades ͖ ĞŶ ƚŽƵƐ ĐĂƐ͕ ŝů Ă ĞƐƚŝŵĠ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ͕ ĐŽŵŵĞ ůĂ ŵĂũŽƌŝƚĠ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ͕ ĚĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌ 

des moyens métacognitifs pour optimiser ses capacités. Dans le cas de ce lycéen, on perçoit 

ďŝĞŶ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ƐŽŝ Ğƚ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĂŶƐ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ ĚĞ 

stratégies métacognitives.  

 

 5.1.4.2. Autres stratégies métacognitives 

 

DĂŶƐ ĐĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĐŽŵŵĞ ĚĂŶƐ ĐĞƵǆ ƋƵĞ ũĞ ǀŝĞŶƐ ĚĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞƌ͕ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ Ěŝfférence notoire 

entre lycéens généraux et lycéens professionnels. Tous ont mis en place des stratégies pour 

ĨĂĐŝůŝƚĞƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĂƵ ůŽŶŐ ĚĞ ůĞƵƌ ƐĐŽůĂƌŝƚĠ͕ Ğƚ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ƉĞŶĚĂŶƚ ůĞƵƌƐ ĂŶŶĠĞƐ ĚĞ 

ůǇĐĠĞ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ĂĐĐƌŽŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ Ğt de la quantité de travail demandée. On peut 

donc dire que les stratégies métacognitives des élèves naissent de la nécessité dans laquelle ils 

ƐĞ ƚƌŽƵǀĞŶƚ ĚĞ Ɛ͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĞƌ ŵŝĞƵǆ Ğƚ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉůƵƐ ĞĨĨŝĐĂĐĞ ůĞ ĐŽŶƚĞŶƵ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĐŽƵƌƐ͘ Iů 

semble donc que le fonctionnement cognitif et le fonctionnement métacognitif suivent la 

même loi ͗ ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ ă ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ĐŽŵŵĞ ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ĞŶ Ă ďĞƐŽŝŶ͘  

 

PůƵƐŝĞƵƌƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŝŶĚŝƋƵĞŶƚ ŶĞ ƉĂƐ ƐĞ ĐŽŶƚĞŶƚĞƌ Ě͛ƵŶĞ ƉƵƌĞ ĐŽƉŝĞ ĚƵ ƚĂďůĞĂƵ ŶŽŝƌ ĐŽŵŵĞ 

trace écrite de leurs cours en anglais, ils essaient de percevoir les éléments saillants dans le 

discours magistral et de les noter (Jonathan, 2 : 212 ; Julie : 2 : 130 ; 7 : 32 ; Sébastien : 2 : 168-

ϭϳϬͿ͕ ƋƵĞůƋƵĞĨŽŝƐ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ĐŽŵŵĞŶƚĂŝƌĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůƐ ŵĂƌŐŝŶĂƵǆ ŽƵ ů͛organisation de 

surlignages (Julie, 2 : 134). Quelques-uns des élèves font ensuite subir un nouveau traitement 

ĂƵǆ ŶŽƚĞƐ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƉƌŝƐĞƐ ĞŶ ĐŽƵƌƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire à la trace écrite de la réflexion sociologique, 

politique ou culturelle menée en classe, soit ƋƵ͛ŝůƐ ŵĞƚƚĞŶƚ ĐĞƐ ŶŽƚĞƐ ĞŶ ĨŝĐŚĞƐ ;AŐĂƚŚĞ͕ Ϯ : 46 ; 

Jonathan, 4 : 56 ; Julie, 4 : 236-ϮϰϬͿ͕ ƐŽŝƚ ƋƵ͛ŝůƐ ĞŶ ƌĞƉŽƌƚĞŶƚ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ƐƵƌ ĚĞƐ ĨŝĐŚĞƐ 

(François-Xavier, 2 : 66-80) ou un carnet (Yaniss, 2 ͗ ϭϬϲͿ ĂůƉŚĂďĠƚŝƋƵĞƐ͘ AŐĂƚŚĞ ŝŶĚŝƋƵĞ ƋƵ͛ĞůůĞ 

relit ses ĐŽƵƌƐ ƐƚǇůŽ ĞŶ ŵĂŝŶ ƉŽƵƌ ŶŽƚĞƌ ĞŶ ŵĂƌŐĞ ůĞƐ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ ƋƵ͛ĞůůĞ ƐĞ ƉŽƐĞ ă ůĞƵƌ ƐƵũĞƚ͕ 

questions auxquelles elle va chercher une réponse auprès de son père, son frère ou ses 

professeurs (3 : 46-ϰϴͿ͘ C͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞ ƋƵĞ ĨŽŶƚ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŵŽŝŶƐ ĨŽƌŵĂůŝƐĠĞ͕ ‘ŽŵĂŝŶ (1 : 82) 

ou Sébastien (2 : 122-ϭϮϰͿ͘ “ŽƵĨŝĞŶ ƌĞĨĂŝƚ ůĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĐŽŵƉƌŝƐ ;ϯ ͗ ϭϬϬͿ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 
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ĨŽŶƚ ĚĞƐ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞƐ ƐƵƉƉůĠŵĞŶƚĂŝƌĞƐ ƉŽƵƌ ĂƉƉƌŽĨŽŶĚŝƌ Ğƚ Ɛ͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĞƌ ůĞƵƌƐ ĐŽƵƌƐ ;JƵůŝĞ͕ ϲ : 8-

10 ; Yaniss : 7 : 10-12). Agathe recherche des moyens mnémotechniques pour retenir les 

contenus langagiers de ses cours (3 : 28).  

 

LŽƌƐ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƚƌĂǀĂƵǆ ĠĐƌŝƚƐ͕ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞƐ ƚĞĐŚŶŝƋƵĞƐ ĚĞ ƌĠǀŝƐŝŽŶ ĚĞ 

leurs productions, de manière ciblée (« Je cible les corrections, les majuscules, ensuite les 

accents, et les ʹs à la fin » (Jonathan, 2 : 116)32) ou par répétition du même processus (« 1ère
 

fois, je me dis « JĞ ĨĂŝƐ ů͛ĞĨĨŽƌƚ ĚĞ ĐŽƌƌŝŐĞƌ ůĂ ϯème
 personne », et puis après, 2

ème
 fois, pareil, et, à 

force, il y en avait de moins en moins » (Antoine, 5 : 142)).  

 

MġŵĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ŵĞƚƚĞŶƚ ƉĂƐ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĚĞ ĐĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ŵĠƚĂĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ ĞŶ ƈƵǀƌĞ͕ ƉĂƌ 

nonchalance, lassitude, fainéantise (Soufien, 1 ͗ ϴϮͿ͕ ŽƵ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƋƵ͛ŝůƐ ƉĞƵǀĞŶƚ 

avoir à accepter les normes propres aux pratiqueƐ Ě͛ĠĐƌŝƚ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐŽŶƚ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚƐ ĚĞ ůĞƵƌ 

existence (David, 2 : 32). Et de fait, une des différences dans le domaine métacognitif entre les 

« vrais lycéens » de Marceau et les « futurs ouvriers » de Jehan de Beauce est que les seconds 

sont quelquefois ǀŝĐƚŝŵĞƐ Ě͛ƵŶ ůĂŝƐƐĞƌ-ĂůůĞƌ͕ ĞǆƉůŝĐĂďůĞ ƉĂƌ ůĞƵƌƐ ŚŽƌĂŝƌĞƐ ĐŚĂƌŐĠƐ͕ ƉĂƌ ů͛ĂƐƉĞĐƚ 

répétitif des cours, peut-être, mais aussi par un travail moindre, ce que Soufien nomme de 

manière directe « de la fainéantise ». Dans la suite de nos entretiens, ce lycéen reviendra 

plusieurs fois sur cette idée, qui lui sert peut-ġƚƌĞ Ě͛Ăůŝďŝ Ğƚ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ŐĂƌĚĞƌ ůĂ ĨĂĐĞ͘ Iů 

ĂĨĨŝƌŵĞ ĐŽŶŶĂŠƚƌĞ ĚĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ƋƵ͛ŝů ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ ĂǀĞĐ ƉƌŽĨŝƚ͕ ŵĂŝƐ ŝů ĨĂŝƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ͕ 

sinon de la paresse, du moins de la procrastinatioŶ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů Ěŝƚ͕ ͨ je garde ce conseil [de relire 

mes copies pour les réviser] au fond de ma tête, quoi » (2 : 66).  

 

A nouveau, je réserverai un sort particulier à Clément. Vu son intelligence verbale et son souci 

de donner satisfaction à ses parents, doŶƚ ŝů ĂƉƉƌĠĐŝĞ ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĨĞƌŵĞ ŵĂŝƐ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝǀĞ͕ ĐĞ 

lycéen dit utiliser lui aussi des techniques métacognitives, comme la relecture ciblée de ses 

productions écrites (2 ͗ ϱϴͿ͘ MĂŝƐ ů͛ĠůĠŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝů ĠǀŽƋƵĞ ƉůƵƐ ƐŽƵǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ Ŷ͛ĞƐƚ 

ƉĂƐ Ě͛ŽƌĚƌe métacognitif ͗ ů͛ĂƌŵĞ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠĞ ƉĂƌ CůĠŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ů͛ĂĐƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝů ƉĞƵƚ ĞǆĞƌĐĞƌ ƐƵƌ 

ůĞƐ ĂĚƵůƚĞƐ ĐŚĂƌŐĠƐ ĚĞ ů͛ĠǀĂůƵĞƌ͘ ‘ĂƉƉĞůŽŶƐ ƋƵĞ ĐĞ ůǇĐĠĞŶ ĞƐƚ ĚǇƐůĞǆŝƋƵĞ : sa pathologie a sans 

doute été pour lui un handicap cognitif et psychologique lourd et pénible (« AƵ ĚĠďƵƚ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ 

ĚƵƌ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƋƵ͛ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ũ͛Ǉ ĂƌƌŝǀĂŝƐ ƉĂƐ͕ ũĞ ĐŽŶĨŽŶĚĂŝƐ ĚĞƐ ŵŽƚƐ͘ A ĐŚĂƋƵĞ ĨŽŝƐ ƋƵ͛ŝů 

Ǉ ĂǀĂŝƚ ƵŶĞ ĚŝĐƚĠĞ͕ ĕĂ ŵĞ ĚĠŵŽŶƚĂŝƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũĞ ƐĂǀĂŝƐ ƋƵĞ ũ͛ĂůůĂŝƐ ĂǀŽŝƌ Ϭ͘ PĞŶĚĂŶƚ ĚĞƐ 

                                                             
32

 Jonathan fait ici référence à des textes écrits en L1. 
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ĂŶŶĠĞƐ͕ ũ͛Ăŝ ĞƵ ƋƵĞ ĚĞƐ Ϭ ĞŶ ĚŝĐƚĠĞ͕ ĚŽŶĐ͕ ĂƵ ĚĠďƵƚ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĚƵƌ » (1 : 108)). Il a sans doute 

ĐŚĞƌĐŚĠ ă ƐĞ ƉƌŽƚĠŐĞƌ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ŵĂŶŝğƌĞƐ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ƵŶĞ ĂĨĨĞĐƚĂƚŝŽŶ ĚĞ 

ƉĂƌĞƐƐĞ ĚĠƚĂĐŚĠĞ ĂƵ ĐŽůůğŐĞ͕ ŽƵ͕ ĂƵ ůǇĐĠĞ͕ ƵŶ ĞĨĨŽƌƚ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ƉŽƵƌ ƐĞ ĨĂŝƌĞ Ě͛ĞŵďůĠĞ ƵŶ ĂůůŝĠ 

de son professeur de français (« A chaque début de rentrée, je préviens, on prend rendez-vous, 

ŽŶ ĞŶ ƉĂƌůĞ Ğƚ ũĞ ƉƌĠǀŝĞŶƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞƵ ĚĞƐ ĂŶŶĠĞƐ Ě͛ŽƌƚŚŽƉŚŽŶŝĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ĚĞƐ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ͕ 

ƉŽƵƌ ƉĂƐ ƋƵ͛ŝů ƐŽŝƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĚĞƌƌŝğƌĞ ŵŽŝ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ĐƌŽŝĞ ƋƵĞ ũĞ ǀĞƵǆ ƉĂƐ ƚƌĂǀĂiller » (1 : 112)). Ce 

ƐĐĠŶĂƌŝŽ ĞƐƚ ĚĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƚƌğƐ ĞĨĨŝĐĂĐĞ Ğƚ ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝǀĞ ĚƵ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĚĞ ůĂ 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ ƋƵ͛ĞƐƚ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ƌĞĚŽŶŶĞ ă CůĠŵĞŶƚ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ĞŶ ůƵŝ Ğƚ ĞŶ ƐĞƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ 

(« J͛Ăŝ Ě͛ĞǆĐĞůůĞŶƚĞƐ ŶŽƚĞƐ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĞǆĐĞůůĞŶƚĞƐ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ĂǀĂŶƚ͕ ũ͛Ăŝ ĚĞ ƚƌğƐ ďŽŶŶĞƐ ŶŽƚĞƐ 

en français » (1 : 108)).  

 

D͛ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ĚŝƌĞ ƋƵĞ ůĞ ĐŽŵďĂƚ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶ ĚĞ CůĠŵĞŶƚ ĞƐƚ ƵŶĞ ŵĠƚĂƉŚŽƌĞ 

de ce que vivent ses camarades de lycée professionnel. Contre la relégation qui les frappe, ils 

développent des stratégies parfois efficaces et en tous points identiques à celles des élèves 

plus favorisés et/ou plus adaptés, mais ces stratégies sont battues en brèche par une 

ĚĠĨŝĐŝĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ŝŵĂŐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ Ě͛ĞƵǆ-mêmes, déficience qui rend ces lycéens moins combatifs 

et plus velléitaires, plus sensibles aussi aux jugements et aux opinions de leurs pairs, et, dans 

ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĐĂƐ͕ ĚĞƐ ĂĚƵůƚĞƐ ƋƵŝ ůĞƐ ĞŶĐĂĚƌĞŶƚ͘ PŽƵƌ ĞƵǆ͕ ů͛ĞŶŐĂŐĞŵĞŶƚ ƐĞ ĨĂŝƚ ƐƵƌ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĨƌŽŶƚƐ͕ 

et particulièrement sur celui où ils pensent avoir le plus de chances de briller, ce qui signifie 

rarement celui du succès disciplinaire. Pour Soufien ou pour Jonathan, par exemple, le statut 

valorisant ƋƵ͛ŝůƐ ĐŽŶǀŽŝƚĞŶƚ ůĞƵƌ ĞƐƚ ĚŽŶŶĠ ƉĂƌ ůĞƵƌs activités dans le domaine social 

(implication extrascolaire comme éducateur sportif (Soufien), comme brancardier ou militant 

humanitaire (Jonathan)), et se manifeste pour le second également ƉĂƌ ƐŽŶ ƐŽƵĐŝ Ě͛ĂŝĚĞƌ ůĞƐ 

autres élèves de la classe. Pour beaucoup de leurs camarades de lycée professionnel, le succès 

en entreprise lors des stages constitue un élément nécessaire de valorisation, surtout lorsque 

ůĞƵƌ ĞŵƉůŽǇĞƵƌ ůĞƵƌ ĨĂŝƚ ƵŶĞ ŽĨĨƌĞ Ě͛ĞŵƉůŽŝ ;AůĞǆĂŶĚƌĂ L͕͘ ϰ : 24 ; Jonathan, 5 : 128 ; Soufien, 3 : 

30) ou les gratifie (Romain, 4 : 188-190). Clément, quant à lui, recherche sans doute la valeur 

ĂũŽƵƚĠĞ ƋƵĞ ůĂ ƌĞĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ĚĞƐ ĂĚƵůƚĞƐ ůƵŝ ĂƉƉŽƌƚĞ͘ AŝŶƐŝ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĠǀŽƋƵĞ ŶŽƐ ĞŶƚƌĞƚŝĞŶƐ͕ ŝů 

déclare :  

 
 Des fois, je repense à ce que je vous disais, et des fois, ça me remotive. En plus, enfin, des fois, quand 

 la prof ΀Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ΁, elle nous dit « Voilà, vous avez un entretien avec Monsieur Breton », on va dire 

 « AŚ͕ ůă͕ ůă͕ ŝů ǀĂ ŶŽƵƐ ĚŝƌĞ ͚EƐƚ-ce que ça a avancé ͍͕͛ ͛EƐƚ-ĐĞ ƋƵĞ ƚƵ ƚ͛ĞƐ ĂŵĠůŝŽƌĠ ͍͛ J͛Ăŝ ƉĂƐ ƚƌŽƉ 
 bougé : faudrait que͙ » Non, enfin, moi, personnellement, des fois, je pense à ça, et je me dis « Oui ». 

 Ca me remotive, oui (5 : 134).  
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De fait, le verbe que Clément emploie, remotiver, revient avec une grande fréquence dans le 

discours des lycéens professionnels. Ce besoin fréquent de  se « remotiver ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire de 

ƌĞƚƌŽƵǀĞƌ ă ŝŶƚĞƌǀĂůůĞƐ ƌĠŐƵůŝĞƌƐ ƵŶĞ ƌĂŝƐŽŶ ĚĞ ǀĞŶŝƌ ĞŶ ĐŽƵƌƐ͕ Ě͛Ǉ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ Ğƚ ĚĞ ƚĞŶƚĞƌ 

Ě͛ĂĐĐĞƉƚĞƌ ůĞƐ ŶŽƌŵĞƐ ŝŵƉŽƐĠĞƐ ƉĂƌ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ŽƵ ƐĞƐ ĂŐĞŶƚƐ͕ ĞƐƚ ƵŶĞ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ 

fragilité scolaire et psychologique de ces lycéens, incapables de faire des choix parce que trop 

ĞŶŐůƵĠƐ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ƌĠŐŝŽŶ ĂŶƚĠƌŝĞƵƌĞ͕ Ě͛ŝŵĂŐĞ Ě͛ĞƵǆ-ŵġŵĞƐ͕ ƋƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ƐĂŶƐ 

cesse étayer et reconstruire. Les théories libérales des institutions et des rapports sociaux, 

comme par exemple celles qui postulent que les individus doivent gérer leur capital humain 

personnel (Baechler, 1992), font fi de ces multiples poses, blocages et moments de 

ĚĠĐŽƵƌĂŐĞŵĞŶƚ ƋƵŝ ŽďğƌĞŶƚ͕ ƉĂƌĨŽŝƐ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƐĠƌŝĞƵƐĞ ŽƵ ĚƵƌĂďůĞ͕ ů͛ĂƉƚŝƚƵĚĞ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ 

des lycéens professionnels à développer des stratégies métacognitives ou de remédiation 

ĞĨĨŝĐĂĐĞƐ͘ IůƐ ƐĂǀĞŶƚ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ĞǆŝƐƚĞŶƚ͕ ŵĂŝƐ ŝůƐ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ƌĂƌĞŵĞŶƚ ă ůĞƐ ŵŽďŝůŝƐĞƌ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ 

ĚƵ ďƵƚ ĐŽŐŶŝƚŝĨ ƋƵŝ ůĞƵƌ ĞƐƚ ŝŵƉŽƐĠ ŽƵ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ƐŽŶƚ ĨŝǆĠ͘  

 

 

5.1.5. La « ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ů͛ĂǀĂů » 

 

L͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĞƐƚ ƵƚŝůŝƐĠĞ ƉĂƌ QƵŝǀǇ Ğƚ TĂƌĚŝĞƵ ƉŽƵƌ ĠǀŽƋƵĞƌ ů͛ŝŵƉĂĐƚ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶŶĞů ĚĞ ůĂ 

ĐĂƉĂĐŝƚĠ ƋƵ͛ŽŶƚ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ă ƐĞ ƉƌŽũĞƚĞƌ ĚĂŶƐ ů͛ĂǀĞŶŝƌ ;ϮϬϬϮ : 44). Il semble logique, en 

ĞĨĨĞƚ͕ ĚĞ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵĞ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ĐŽŵŵĞ Yaniss, qui, dès le début de notre premier 

entretien, quand il était en classe de 2nde (1 ͗ ϴͿ͕ ĨĂŝƚ ƉĂƌƚ ĚĞ ƐŽŶ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĠƚƵĚŝĞƌ ůĂ ŵĠĚĞĐŝŶĞ Ğƚ 

Ă ŵġŵĞ ĚĠũă ƵŶĞ ŝĚĠĞ ĚĞ ů͛ƵŶŝǀĞƌƐŝƚĠ ƉĂƌŝƐŝĞŶŶĞ Žƶ ŝů ĂŝŵĞƌĂŝƚ ůĞ ĨĂŝƌĞ͕ Ğƚ ƋƵŝ ĞŶƐƵŝƚĞ ŵĂŝŶƚŝĞŶƚ 

ĐĞ ĐŚŽŝǆ Ě͛Žƌŝentation au long de ses trois années de lycée, sait pourquoi il travaille et 

ĐŽŵŵĞŶƚ ŝů ĚŽŝƚ ůĞ ĨĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ŽƉƚŝŵŝƐĞƌ ƐĞƐ ĐŚĂŶĐĞƐ Ě͛ŽďƚĞŶŝƌ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĐŽŶǀŽŝƚĠĞ͘ MġŵĞ Ɛŝ͕ 

ĞŶ ŵĂũŽƌŝƚĠ͕ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ƵŶĞ ŝĚĠĞ ĂƵƐƐŝ ƉƌĠĐŝƐĞ ĚĞ leur future 

profession, ils se projettent dès la classe de 2nde ĚĂŶƐ ƵŶ ĂǀĞŶŝƌ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ƋƵ͛ŝůƐ ĚĞǀŝŶĞŶƚ 

devoir être serein. Sébastien, par exemple, rêve en classe de 2nde Ě͛ͨ un métier qui est très en 

ƌĂƉƉŽƌƚ ĂǀĞĐ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ » (1 : 78), comme « directeur de marketing, commercial, professeur à 

ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ » (1 ͗ ϴϬͿ͕ ƉƵŝƐ ƐĞ ĨŝǆĞ ĞŶ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ ƐƵƌ ůĞ ŶŽƚĂƌŝĂƚ͕ ƋƵ͛ŝů ƉĞƌĕŽŝƚ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ŵĠƚŝĞƌ ĚĞ 

contacts :  

 
 L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ ĞŶ Ǉ ƌĠĨůĠĐŚŝƐƐĂŶƚ͕ ũĞ ǀĞƵǆ ĚŝƌĞ͕ ũĞ ŵĞ ƐƵŝƐ Ěŝƚ ͨ C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶ ŵĠƚŝĞƌ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĨĂŝƚ pour 

 moi ͩ͘ BŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ ũĞ ƐƵŝƐ ƉĂƐ ŵĂů ĚĂŶƐ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞƐ ĠĐŚĂŶŐĞƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ ĕĂ͕ ũ͛ĂŝŵĞ 
 ça, mais je veux dire, pas travailler comme ça, pas être non plus un contre, enfin, face à 30 élèves. En y 

 réfléchissant, je me suis dit « C͛ĞƐt pas pour moi ». Et, disons que le notariat, tout ce qui concerne le 

 ŶŽƚĂƌŝĂƚ Ğƚ ůĞ ĚƌŽŝƚ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ƌĠĨůĠĐŚŝ ƋƵĂŶĚ ũ͛ĠƚĂŝƐ ĞŶ ϯème
, justement, par rapport à mes projets 

 Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ůĞ ůǇĐĠĞ͘ Eƚ ũ͛Ǉ ƐƵŝƐ ƌĞǀĞŶƵ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ŵĠƚŝĞƌ ƋƵŝ ĞƐƚ ƚƌès aussi au niveau des 

 ĐŽŶƚĂĐƚƐ ;ŝů Ǉ Ă ďĞĂƵĐŽƵƉ Ě͛ĠĐŚĂŶŐĞƐ ĚĂŶƐ ĐĞƚ ƵŶŝǀĞƌƐ-là par rapport aux gens) (7 : 74).  
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OŶ ƉĞƌĕŽŝƚ ďŝĞŶ ŝĐŝ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ů͛ĂǀĂů͕ ŝŶĨůƵĞŶĐĠĞ ƐĂŶƐ ŶƵů ĚŽƵƚĞ ƉĂƌ 

ů͛ĂŵďŝƚŝŽŶ Ě͛ĠůĠǀĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ ĚĞ ĐĞ ůǇĐĠĞŶ ĚĞ ŵŝůieu modeste : 

 
 C͛ĞƐƚ ƵŶ ĞŶƐĞŵďůĞ ĂƵƐƐŝ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚƵ ŵĠƚŝĞƌ͕ ũĞ ǀĞƵǆ ĚŝƌĞ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ ůĂ ƚĞŶƵĞ 
 ǀĞƐƚŝŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ĐŽŵŵĞŶƚ ŽŶ Ɛ͛ŚĂďŝůůĞ pour aller travailler (7 : 74) ;  

 

 EŶ Ǉ ƌĠĨůĠĐŚŝƐƐĂŶƚ͕ ƉŽƐĠ͕ ĂǀĞĐ ŵĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ͕ ĞŶ ĚŝƐĐƵƚĂŶƚ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ ĕĂ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ŵ͛ŽŶƚ Ěŝƚ ͨ ΀͙΁ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ 
 ŶŽƚĂŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ďĞĂƵ ŵĠƚŝĞƌ ƉŽƵƌ ƚŽŝ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ ĕĂ͕ ƚƵ ƚĞ ƌĞŶĚƐ ƉĂƐ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞƐ ƉŽƌƚĞƐ ƋƵĞ ĕĂ ǀĂ ƚ͛ŽƵǀƌŝƌ͕ 
 Ğƚ ƚŽƵƚ ĕĂ͘ EŶĨŝŶ͕ ƚƵ ƐĞƌĂƐ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ » (7 : 80).  

 

François-XĂǀŝĞƌ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ůƵŝ ĂƵƐƐŝ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ ŵŽĚĞƐƚĞ͕ Ă ĞŶĐŽƌe en 2nde ĚĞƐ ƌġǀĞƐ Ě͛ĞŶĨĂŶƚ 

(« ũ͛ŚĠƐŝƚĞ ĞŶƚƌĞ ƉŝůŽƚĞ ĚĞ ůŝŐŶĞ Ğƚ ĂŵďĂƐƐĂĚĞƵƌ »  (1 ͗ ϮϬͿͿ͕ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ĂƵƐƐŝ ĚĞƐ ƌġǀĞƐ Ě͛ĂƐĐĞŶƐŝŽŶ 

sociale. Comme Sébastien, François-Xavier verra ses projets évoluer, il pensera à une carrière 

ĚĞ ĐŚĞĨ Ě͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ ;ϯ : 22), puis fera finalement, dès la classe de 1ère͕ ůĞ ĐŚŽŝǆ Ě͛ƵŶĞ ĠĐŽůĞ ĚĞ 

commerce (4 : 102), le marketing commercial possédant sans doute à ses yeux autant de 

ƉƌĞƐƚŝŐĞ ƋƵĞ ůĂ ĚŝƉůŽŵĂƚŝĞ Ğƚ ů͛ĂǀŝĂƚŝŽŶ Ğƚ ŽĨĨƌĂŶƚ ĚĞƐ ƌĠŵƵŶĠƌĂƚŝŽŶƐ ƚŽƵƚ ĂƵƐƐŝ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶƚĞƐ͘  

 

Sébastien et François-Xavier correspondent tout à fait à la typologie proposée par Boudon :  

 
 TĂŶĚŝƐ ƋƵĞ ů͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌĞ ĂƚƚĞŶĚ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ƵŶĞ ĐŽŶĨŝƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐŽŶ ƐƚĂƚƵƚ͕ 
 ů͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚ ĚĞ ĐůĂƐƐĞ ŝŶĨĠƌŝĞƵƌĞ ĐŚĞƌĐŚĞ͕ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ă ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶ statut (1984 : 198).  

 

Cependant, la théorie de Boudon, influencée par la conception libérale que « ůĂ ƐƵƌǀŝĞ Ě͛ƵŶ 

ŝŶĚŝǀŝĚƵ ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ΀͙΁ ĚĠƉĞŶĚ Ě͛ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ĚĠĐŝƐŝŽŶ » (117), ne peut en 

ĂƵĐƵŶĞ ŵĞƐƵƌĞ Ɛ͛ĂƉƉůŝƋƵĞƌ ă ĐĞƵǆ ƋƵŝ͕ ũƵƐƚĞŵĞŶƚ͕ ne sont pas en mesure de prendre des 

ĚĠĐŝƐŝŽŶƐ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ŽŶƚ ĠƚĠ ƉƌŝƐĞƐ ƉŽƵƌ ĞƵǆ Ğƚ ă ůĞƵƌ ƉůĂĐĞ ƉĂƌ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ͘ CĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ Ŷ͛ŽŶƚ 

pratiquement aucune possibilité de choix : orientés vers une filière professionnelle non point 

en fonction de leurs goûts ŽƵ Ě͛ƵŶĞ ǀŽĐĂƚŝŽŶ͕ ĂǇĂŶƚ͕ ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ͕ ĨĂŝƚ ůĞ ĐŚŽŝǆ ĚĞ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ 

ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ůĞƵƌ ƌĞƐƚĂŝƚ ƌŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞ͕ ůĞƐ ĐĂƌƌŝğƌĞƐ ƋƵŝ ůĞƵƌ ƐŽŶƚ ŽƵǀĞƌƚĞƐ ƐĞ ůŝŵŝƚĞŶƚ ĂƵǆ 

ŵĠƚŝĞƌƐ ĚĞ ůĞƵƌ ƐƉĠĐŝĂůŝƚĠ Ğƚ ă ƋƵĞůƋƵĞƐ ƌĞĐŽŶǀĞƌƐŝŽŶƐ͕ ĠǀŽƋƵĠĞƐ ƉůƵƐ ƋƵĞ ŵŝƐĞƐ ĞŶ ƈƵǀƌĞ, 

dans des domaines proches ou connexes, comme le commerce ou la vente (Alexandra L., 2 : 

84 ; Romain, 2 : 22 ; Soufien, 1 : 10). Duneton résume cette situation par une formule 

percutante :  

 

 LĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ůĂďŽƌŝĞƵƐĞƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĚĞ ǀŽĐĂƚŝŽŶ͕ ĞůůĞƐ ƉƌĞŶŶĞŶƚ ůa porte qui se trouve ouverte devant leur 

 nez (1976 : 74).  

 

Ballion note la nature paradoxale de la situation : ce sont les jeunes qui « doivent « gagner leur 

vie » rapidement et seront les premiers à abandonner leurs études pour rentrer dans la vie 

active » (1982 : 99) qui ont le moins de choix quant à leur avenir. En fait, la seule alternative 
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ƉŽƐƐŝďůĞ ă ůĂ ƉŽƵƌƐƵŝƚĞ ĚĞ ůĞƵƌ ƐĐŽůĂƌŝƚĠ Ě͛ĞǆĂŵĞŶ ĞŶ ĞǆĂŵĞŶ͕ ŽƵ ĚĞ ƉĂůŝĞƌ ĞŶ ƉĂůŝĞƌ ;BEP͕ 

ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ ŽƵ BT“Ϳ ĞƐƚ ĐĞůůĞ ĚĞ ƋƵŝƚƚĞƌ ů͛ĠĐŽůĞ ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŶĠĞ ŽƵ Ğn cours de cycle. 

L͛ĂǀĞŶŝƌ͕ ĂǀĞĐ ůĞ ƌŝƐƋƵĞ ĚƵ ĐŚƀŵĂŐĞ ;EƐƚĂďůĞƚ͕ ϮϬϬϵͿ͕ ĐĞůƵŝ Ě͛ġƚƌĞ ƚƌŽƉ ĚŝƉůƀŵĠ ƉŽƵƌ ƚƌŽƵǀĞƌ ƵŶ 

ĞŵƉůŽŝ͕ Ğƚ ĐĞůƵŝ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ů͛ġƚƌĞ ĂƐƐĞǌ ƉŽƵƌ ǀŝǀƌĞ ĚĠĐĞŵŵĞŶƚ͕ ĞƐƚ ŵĂƌƋƵĠ ƉĂƌ ůĂ ƉĞƵƌ 

(Sallenave, 2009), par la volonté « suspendue dans le vide » (Charlot, 1999 : 120), qui fait 

ƉĞŶĐŚĞƌ ǀĞƌƐ ů͛ƵŶĞ ŽƵ ů͛ĂƵƚƌĞ ĚĞƐ ͨ deux sphères complémentaires » que sont le désir de 

réussite dans les études et celui de « profiter de sa jeunesse » (74), que Bourdieu assimile à un 

ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂĨĨŝƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐŽŝ Ğƚ ĚĞ ƌeconnaissance par ses pairs (1984).  

 

LĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĨĂŝƌĞ ƐĞŵďůĞ ĚŽŶĐ ĞŶ ƉĂƌĨĂŝƚĞ ĐŽŚĠƌĞŶĐĞ ĂǀĞĐ ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ 

ĐůĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ Ğƚ Ě͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ŵŝƐĞ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƉĂƌ ůĞƐ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ : les enfants des 

classes à fort capital socioculturel font des choix de carrière qui confirment leur statut, les 

enfants de milieux ouvriers pour qui la réussite scolaire est une valeur primordiale bénéficient 

ĚĞ ů͛ĂƐĐĞŶƐĞƵƌ ƐŽĐŝĂů͕ ĐĞƵǆ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ă ŽƌŝĞŶƚĠƐ ǀĞƌƐ ĚĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞƐ Ŷ͛ŽŶƚ Ě͛ĂƵƚƌĞ 

choix que de les suivre vers les emplois prédéfinis pour eux ou de se déclasser encore 

davantage en quittant l͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ĞŶ ƐĞ ĐŽŶĚĂŵŶĂŶƚ ă ĚĞ « petits boulots ».  

 

DĂŶƐ ĐĞƐ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ͕ ŝů ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ďŝĞŶ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ ă ĐĞƚƚĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚĞ faire 

le choix du savoir, du travail et, donc, de la réflexion métacognitive. Charlot remarque cette 

ƌĠĂůŝƚĠ Ğƚ ůĂ ŵĞƚ ĂƵ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ů͛ŝŶǀĞƌƐŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ŶŽŵŵĞ ͨ ů͛ĂǆĞ ƐĂǀŽŝƌƐ-activités » et 

« ů͛ĂǆĞ ĠƚƵĚĞƐ-emplois » (1999 : 50). Les élèves de lycée professionnel ont, selon le sociologue, 

ƵŶĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ƉƵƌĞŵĞŶƚ ƐŽĐŝĂůĞ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ;ͨ apprentissages relationnels et 

ĂĨĨĞĐƚŝĨƐ ΀͙΁ ŽƵ ůŝĠƐ ĂƵ ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ ƉĞƌƐŽŶŶĞů » (16)), quand leurs pairs de lycée général 

ƚƌĂǀĂŝůůĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ďƵƚ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ŽƉĠƌĂƚŽŝƌĞƐ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĂǀĞŶƚ ůĞƵƌ ġƚƌĞ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞƐ 

dans leurs études et dans leurs futures responsabilités professionnelles. Pour reprendre les 

termes de Charlot, si les lycéens professionnels choisissent « la vraie vie ͩ ĐŽŶƚƌĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ůeurs 

ƉĂŝƌƐ ƉůƵƐ ĂĚĂƉƚĠƐ ƐĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ ĚĠũă ů͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ůĞ ŵŝƌŽŝƌ ĚĞ ůĂ ǀƌĂŝĞ ǀŝĞ͘ Eƚ ĐĞƚƚĞ 

ŝŶƚƵŝƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ŶĂƚƵƌĞ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ ůĞƵƌ ƉĞƌŵĞƚ ĂƐƐƵƌĠŵĞŶƚ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĞŶ ƚŽƵƚĞ 

sérénité les stratégies cognitives et métacognitives qui assurent leur réussite scolaire.  

 

ϱ͘Ϯ͘ L͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĨĂĐĞ ĂƵǆ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚ 

 

L͛ƵŶ ĚĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ Žƶ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ ǀĂ ĂǀŽŝƌ ƵŶ ƌƀůĞ ĚĠƚĞƌŵŝŶĂŶƚ Ğƚ 

discriminant est celui des compétences de littératie, mot que Gadet définit comme « ů͛ĞĨĨĞƚ 

Ě͛ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ ƐƵƌ ůĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ͕ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ͕ ĂƚƚŝƚƵĚĞƐ Ğƚ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ » (2003 : 32). 
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EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ů͛ƵŶ ĚĞƐ ĞĨĨĞƚƐ ĚĞ ů͛ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ĚƵ ƐƚĂŶĚĂƌĚ͕ ƋƵŝ ƉƌĠǀĂƵƚ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ 

dans de nombreuses autres instances de socialisation, est de valoriser certaines variétés de 

langue et certaines pratiques en les présentant comme normales. La question des pratiques de 

ůĞĐƚƵƌĞ Ă ĚĠũă ĠƚĠ ĂďŽƌĚĠĞ ĂƵ ĐŚĂƉŝƚƌĞ Ϯ͕ Žƶ ũ͛Ăŝ ĐŚĞƌĐŚĠ ă ĚŝƐƚŝŶŐƵĞƌ ƋƵĂŶƚŝƚĂƚŝǀĞŵĞŶƚ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ 

que lycéens généraux et lycéens professionnels acĐŽƌĚĂŝĞŶƚ ă ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĚĞ ůĞĐƚƵƌĞ͘ MŽŶ ƉƌŽƉŽƐ 

ici va être la recherche des représentations qui sous-tendent les pratiques de littératie des 

ĚĞƵǆ ƚǇƉĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ Ğƚ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ůĞƵƌƐ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ Ğƚ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞƐ͘ CĞƚƚĞ ƉĂƌƚŝĞ ĚĞ 

mon étude portera de ce fait surtout sur le français, la langue conceptuelle des élèves, puisque 

Đ͛ĞƐƚ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ůĂŶŐƵĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĂĐƋƵŝğƌĞŶƚ Ě͛ĂďŽƌĚ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌ-faire transférables 

ƉĂƌ ůĂ ƐƵŝƚĞ ă ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ LϮ͘ 

 

5.2.1. La lecture 

 

J͛Ăŝ ƐŝŐŶĂůĠ ĂƵƉĂƌĂǀĂŶƚ ƋƵĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĠƚĂŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ ůĂ ƉůƵƐ ĚŝƐĐƌŝŵŝŶĂŶƚĞ 

ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ƋƵŝ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ͕ ƐŽŶƚ ĚĞƐ 

ůĞĐƚĞƵƌƐ͕ Ğƚ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͕ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞŵĞŶƚ ƌĠƚŝĨƐ ă ĐĞƚƚĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ͕ ƋƵ͛ŝůƐ 

considèrent en général comme ennuyeuse. Il semble bien que la lecture soit une activité 

socialement et culturellement marquée, peut-ġƚƌĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ĨŽƌƚĞ ƋƵ͛ĞůůĞ 

constitue une ligne de démarcation entre jeunes en situation de réussite et élèves moins 

adaptés au système scolaire. Je vais, dans cette section, proposer une analyse des causes et 

des effets de cette forme de distinction socio-scolaire. 

 

LĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ŐĠŶĠƌĂů ĚĂŶƐ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ĐŽŶƚĞŵƉŽƌĂŝŶĞ ĞƐƚ ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ĐĞůƵŝ Ě͛ƵŶĞ ďĂŝƐƐĞ ĚĞ ůĂ 

pratique de la lecture, particulièrement parmi les éléments les plus jeunes :  

 
 Depuis des décennies, chaque jeune adulte présente un « ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ĞŶŐĂŐĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ » 

 ŝŶĨĠƌŝĞƵƌ ă ĐĞůƵŝ ĚĞ ůĂ ŐĠŶĠƌĂƚŝŽŶ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞ͘ ΀͙΁ LĞ ŶŽŵďƌĞ ĚĞƐ ŶŽŶ-lecteurs augmente et celui des 

 solides lecteurs ʹ dix livres et plus par an ʹ régresse (Guerrin et Herzberg, 2009)
33

. 

 

DĂŶƐ ĐĞƐ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ͕ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ƋƵĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ƐŽŝƚ ƉĞƌĕƵĞ ƉĂƌ ůĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ĚĞ 

milieux populaires comme une activité associée « à des gens âgés, à des bourgeois, à des gens 

ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƌŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞ ă ĨĂŝƌĞ » (Pasquier, 2007 ͗ ϮϭͿ͕ ŽƵ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĞ “ĂůůĞŶĂǀĞ͕ ĞŶ 

reprenant les termes des collégiens de son enquête, à « un truc de filles et ʹ pourquoi pas ? ʹ 

de tapettes » (2009 : 140).  

 

                                                             
33

 L͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ŐƵŝůůĞŵĞƚƐ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŝƚĂƚŝŽŶ ǀŝĞŶƚ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ƐƵƌ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ ĚĞƐ FƌĂŶĕĂŝƐ͕ 
menée par Olivier Donnat pour la période 2007-2008. 
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Evidemment, si cĞƐ ĐŽůůĠŐŝĞŶƐ ĂƐƐŽĐŝĞŶƚ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĂǀĞĐ ůĞ ŐĞŶƌĞ Ğƚ ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ƐĞǆƵĞůůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ 

pour mieux se poser en détenteurs de la position socialement et culturellement dominante, 

ĐĞůůĞ ĚĞ ů͛ŚŽŵŵĞ ƋƵŝ͕ ƉŽƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ĐŝƚĠƐ ƉĂƌ “ĂůůĞŶĂǀĞ ;ϮϬϬϵ : 25), « glande », 

joue au foot, parle du foot, comme si ces pratiques sociales symbolisaient une attitude active 

et la lecture une passivité associée aux filles et aux efféminés. Cette représentation simpliste 

existe peut-ġƚƌĞ ă ů͛ĠƚĂƚ ƌĠƐŝĚƵĞů ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚ ĐŚĞǌ ĐĞƌtains des lycéens de cette enquête, même 

Ɛŝ ũĞ Ŷ͛Ăŝ ĂƵĐƵŶ ĠůĠŵĞŶƚ ƉŽƵƌ ĞŶ ũƵŐĞƌ͘   

 

CĞ ƋƵŝ͕ ƉĂƌ ĐŽŶƚƌĞ͕ ĞƐƚ ĨƌĂƉƉĂŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĐŝƚĠĞ ƉĂƌ PĂƐƋƵŝĞƌ͕ ŽƵ 

par Guerrin et Herzberg, qui parlent de « vieillissement du lectorat » (2009), reprend 

ĞǆĂĐƚĞŵĞŶƚ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ ƋƵĞ ů͛ĠǀŽĐĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ĚĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ 

culturelles légitimes, comme, par exemple, dans le récit cité plus haut de la soirée de Soufien à 

ů͛OƉĠƌĂ BĂƐƚŝůůĞ͘ LĞƐ ĐĂƌĂĐƚğƌĞƐ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠƐ͕ ąŐĞ͕ ŵŝůieu social, oisiveté (donc aisance 

ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞͿ͕ Ɛ͛ƵŶŝƐƐĞŶƚ ĞŶ ƵŶĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĐŽŵƉŽƐŝƚĞ ĚƵ ůĞĐƚĞƵƌ ĐŽŵŵĞ ďŽƵƌŐĞŽŝƐ ŶĂŶƚŝ 

et installé (« Đ͛ĞƐƚ ĚƵ ƉĂƐƐĠ ΀͙΁ Đ͛ĞƐƚ ǀŝĞƵǆ͕ ƋƵŽŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ĂƐƐĞǌ ǀŝĞƵǆ » (Soufien, 2 : 46) ; « ũ͛Ăŝ ƉĂƐ 

envie de devenir avec la personne qui fait plus rien de sa vie, qui lit à chaque fois, non » (3 : 

ϭϮϲͿͿ͕ ă ů͛ĠŐĂů ĚƵ ƐƉĞĐƚĂƚĞƵƌ Ě͛ŽƉĠƌĂ ;ͨ des bourgeois » (4 : 102), « ils étaient tous habillés en 

costumes » (4 : 104), « ũ͛ĠƚĂŝƐ ůĞ ƐĞƵů ũĞƵŶĞ » (4 : 104)) ou de théâtre (« quelque chose de fermé, 

de pour les grandes personnes » (Florian, 5 : 96)). La pratique de la lecture est donc une activité 

classante, légitimement rejetée de ce fait par ceux qui se perçoivent comme scolairement et 

ĐƵůƚƵƌĞůůĞŵĞŶƚ ŝůůĠŐŝƚŝŵĞƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ĂƉƉĂƌƚŝĞnnent pas aux classes richement dotées en 

ĐĂƉŝƚĂů ĐƵůƚƵƌĞů Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ĂƐƉŝƌĞŶƚ ŐƵğƌĞ ŶŽŶ ƉůƵƐ ă ůĞƐ ƌĞũŽŝŶĚƌĞ͕ ŵġŵĞ Ɛ͛ŝů ĞǆŝƐƚĞ ƉĂƌ ĂŝůůĞƵƌƐ 

un lectorat populaire non négligeable (« ϮϬй Ě͛ŽƵǀƌŝĞƌƐ Ğƚ Ě͛ĞŵƉůŽǇĠƐ ΀͙΁ ůŝƐĞŶƚ ƉůƵƐ ĚĞ Ϯϱ 

[livres par an] » (Le Grignou, 2003 : 163)), et si certains chercheurs déduisent de la diminution 

ĚĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŵŝůŝĞƵǆ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ ƋƵ͛ŝů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉůƵƐ Ě͛ƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝǀĞ ;MĂƵŐĞƌ Ğƚ 

Poliak, 1998). Cependant, la distinction entre Victoria, lectrice de Chomsky, Kierkegaard ou 

Shakespeare (« J͛ĞƐƐĂŝĞ ĚĞ ůŝƌĞ ƵŶ ƉĞƵ ĚĞ ƚŽƵƚ͘ ΀͙΁ MŽŝ͕ ũƵƐƚĞŵĞŶƚ͕ ŵŽŶ ĚĠƐŝƌ ƉĞƌƐŽŶŶĞů͕ Đ͛ĞƐƚ 

ĚĞ ĐŽŶŶĂŠƚƌĞ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ŶŽƵǀĞůůĞƐ ĂƵƐƐŝ͕ Ğƚ ĚĞ ŵ͛ŝŶƐƚƌƵŝƌĞ͕ Ğƚ ĂƵƐƐŝ ĚĞ ůŝƌĞ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƋƵŝ ŵĞ 

plaisent » (6 : 30-32)) et Florian, Romain ou Soufien, qui peinent à lire les 150 pages de 

L͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ, est réelle, et scolairement et culturellement significative. Elle se décline selon une 

ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ĚĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ƋƵŝ Ŷ͛Ă ƉĂƐ͕ ŵĞ ƐĞŵďůĞ-t-il, varié depuis la publication 

des Lycéens (1991), le livre dans lequel Dubet mettait en évidence le divorce entre vrais 

lycéens, qui avaient accès, comme pratique de région antérieure, à la culture commune à leur 

ŐĠŶĠƌĂƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ ŶĠĂŶŵŽŝŶƐ ůŝƐĂŝĞŶƚ ůĞƐ ĂƵƚĞƵƌƐ ƋƵ͛ŽŶ ŶŽŵŵĞ ͨ classiques » ou « scolaires », 
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en accord avec une représentation bien incorporée de la culture légitime, et nouveaux lycéens, 

ƋƵŝ ŵĂŶƋƵĂŝĞŶƚ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ƉŽƵƌ ůĞƐ ŵĂŶŝĨĞƐƚĂƚŝŽŶƐ ůŝƚƚĠƌĂŝƌĞƐ Ğƚ ĂƌƚŝƐƚŝƋƵĞƐ ĐůĂƐƐĂŶƚĞƐ͕ ĚŽŶƚ ŝůƐ ƐĞ 

sentaient socialement exclus. A la même époque, Sublet et Prêteur mettaient en évidence que 

les enfants de 5-6 ans dont les parents étaient cadres supérieurs ou occupaient des 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶƐ ůŝďĠƌĂůĞƐ ĠƚĂŝĞŶƚ ŝŶŝƚŝĠƐ ă ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĂǀĂŶƚ ůĞƵƌ ĞŶƚƌĠĞ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ĂůŽƌƐ 

ƋƵĞ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ŵĂŶƈƵǀƌĞƐ͕ ŽƵǀƌŝĞƌƐ͕ ŽƵǀƌŝĞrs spécialisés et personnels de service avaient 

été très peu ou peu initiés à cette pratique (1990 : 278). On aurait donc affaire à deux types 

Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ͕ ƋƵĞ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĨĂŵŝůŝĂůĞƐ ĚĞ ůĂ ůŝƚƚĠƌĂƚŝĞ ŝŶƐĐƌŝǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƉĂƌĐŽƵƌƐ 

progressivement divergents ͗ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ĐƵůƚƵƌĞůůĞŵĞŶƚ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ͕ 

ƉƌĠƉĂƌĠƐ ă ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĂǀĂŶƚ Ě͛ĞŶƚƌĞƌ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ďŝĞŶ ĚĂŶƐ ƐŽŶ 

apprentissage scolaire, et de ce fait prennent, par satisfaction narcissique, goût à cette activité 

ĐůĂƐƐĂŶƚĞ͕ ƋƵŝ ůĞ ĚĞǀŝĞŶƚ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ĞŶ ĨŽŶƚ ƉĂƐ ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ; 

Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ŵŽŝŶƐ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ͕ ƉĞƵ ŝŶŝƚŝĠƐ ă ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ƉĂƌ ůĞƵƌƐ 

ĨĂŵŝůůĞƐ͕ ĚŽŶĐ ĚĠũă͕ ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ ůĂ ůĞĐture, en situation défavorable par 

ƌĂƉƉŽƌƚ ă ůĞƵƌƐ ƉĂŝƌƐ ƉůƵƐ ĞŶƚƌĂŠŶĠƐ͕ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ͕ ĞŶ ĠĐŚĞĐ ĞŶ ůĞĐƚƵƌĞ͕ ŽƵ 

ƉĞƌƐƵĂĚĠƐ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ƌĞƐƚĞ ƉƌŝŶĐŝƉĂůĞŵĞŶƚ ŽƵ ĞǆĐůƵƐŝǀĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

artificielle et peu motivante. En ĨĂŝƚ͕ ůĞ ƚĞƌŵĞ Ě͛initiés choisi par Sublet et Prêteur est 

ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ďĂůĂŝĞ ƚŽƵƚ ůĞ ĐŚĂŵƉ ƐĠŵĂŶƚŝƋƵĞ ĂůůĂŶƚ ĚĞ ůĂ 

préparation à un savoir-ĨĂŝƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ũƵƐƋƵ͛ă ů͛ĂŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ă ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ĚĠƚĞŶƚĞƵƌ Ě͛ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ 

occulte, après un rite de passage dont la fonction est à la fois de trier les sujets en admis et 

ĞǆĐůƵƐ Ğƚ ĚĞ ũƵƐƚŝĨŝĞƌ ů͛ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ĚŽŵŝŶĂŶƚĞ͘  

 

Iů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐƵƌƉƌĞŶĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ ƋƵĞ ͨ ĐŚĞǌ ůĞƐ ŐƌŽƐ ůĞĐƚĞƵƌƐ ĚĞ ůŝǀƌĞƐ͕ ΀͙΁ ůĞ ƌĂƉƉŽƌƚ ă 

ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ŵĞŝůůĞƵƌ ƋƵe la moyenne » (Pasquier, 2005 : 40-41). Pour ces élèves, le rapport à la 

ůĞĐƚƵƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞƐƚ ĨĂǀŽƌŝƐĠ͕ Ğƚ͕ ŵġŵĞ Ɛ͛ŝůƐ ĨŽŶƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ƉƌĞƵǀĞ Ě͛ŝŵƉĂƚŝĞŶĐĞ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ 

ů͛ŽďůŝŐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůŝƌĞ ůĞƐ ŽƵǀƌĂŐĞƐ ŝŵƉŽƐĠƐ ƉĂƌ ůĞƵƌƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ;AůĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ϰ : 116 ; Victoria, 

6 ͗ ϭϭϰͿ͕ ŝůƐ ƐŽŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ĐĂƉĂďůĞƐ ĂƵƐƐŝ Ě͛ĞŶ ƉĂƌůĞƌ ĂǀĞĐ ĂŝƐĂŶĐĞ͕ ŝŶƚĠƌġƚ Ğƚ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ 

(Sébastien, 4 : 154 ; Victoria, 4 : 120-124 ; Yannis, 4 : 116). Dans la distinction entre « lecture 

contrainte » et « lecture plaisir » proposée par Mauger et Piolak (1998 : 17), ces élèves 

ƌĞĨƵƐĞŶƚ ĚĞ ĐŚŽŝƐŝƌ͕ ƚĞůůĞŵĞŶƚ ůĞƵƌ ĂƐƉŝƌĂƚŝŽŶ ă ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ůĠŐŝƚŝŵĠĞ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ ůĞƐ ŽƌŝĞŶƚĞ ǀĞƌƐ 

ce que Mauger et Piolak appellent des « biens de salut ͩ ;ϮϭͿ͕ ĚŽŶƚ ů͛ĂĐĐƵŵƵůĂƚŝŽŶ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ 

ă ůĂ ĐŽŶǀŝĐƚŝŽŶ ƋƵ͛ƵŶĞ ĚĞƐ ĨŽŶctions de la lecture est de « se parfaire ͩ ;ϯͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire de 
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devenir un acteur social et culturel plus accompli34. On comprend dans ces conditions le 

ĐŽŶƐƚĂƚ͕ ĨĂŝƚ ƉĂƌ MĂƵŐĞƌ Ğƚ PŝŽůĂŬ͕ ĚĞ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ Ě͛ĞĨĨĞƚ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ  de la lecture contrainte 

vers la lecture plaisir : « ceux qui ne lisaient que « ƉŽƵƌ ů͛ĠĐŽůĞ » sont restés réfractaires à la 

lecture » (17).  

 

D͛ĂƉƌğƐ AĚĂŵƐ͕ DĂǀŝƐƚĞƌ Ğƚ DĞŶǇĞƌ͕ ů͛ĂƚƚƌĂŝƚ ƉŽƵƌ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ : « pas 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĂŶƐ ĂƚƚƌĂŝƚ ƉŽƵƌ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ni attitude positive à son égard » (1998 : 13). 

GŝĂƐƐŽŶ ĠƚƵĚŝĞ ůĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ƌĠĂůŝƚĠ Ğƚ ŝƐŽůĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ͘ D͛ĂďŽƌĚ͕ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ 

lecteurs retiennent davantage les unités lexicales (groupes de mots) que ceux qui lisent 

péniblement, mot à mot, Ğƚ ŶĞ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ƋƵĞ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ ă ůĂ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ 

lisent (1990 ͗ ϰϰͿ͘ Oƌ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞ ĚĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞƐƚ Ě͛ĂƵŐŵĞŶƚĞƌ 

ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ;MEN͕ ϮϬϬϲͿ͕ ŽŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞ ĚĞ ĐĞƚƚĞ 

initiation, pour reprendre le terme de Sublet et Prêteur. Ce qui est particulièrement troublant, 

Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ƋƵĞ ĨĂŝƚ GŝĂƐƐŽŶ ͗  

 
 L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐƉĠĐŝĨŝƋƵĞ ĚĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ ĚĞ ůĞĐƚƵƌĞ ƋƵŝ ƐĞ ĨĂŝƚ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ΀͙΁ ĂƉƉŽƌƚĞ ƵŶĞ ĐŽŶƚƌŝďƵƚŝŽŶ 
 plutôt négligeable. En effet, au mieux peut-on enseigner 300 mots de vocabulaire spécifique durant 

 ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ ΀͙΁ “ĞůŽŶ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĂƵƚĞƵƌƐ͕ ůĂ ĐŽŶƚƌŝďƵƚŝŽŶ ĚĞƐ ůĞĐƚƵƌĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞƐ ĞƐƚ 
 ƉƌĠĐŝƐĠŵĞŶƚ ůĞ ĨĂĐƚĞƵƌ ůĞ ƉůƵƐ ƐƵƐĐĞƉƚŝďůĞ Ě͛ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ůĂ ƌĂƉŝĚŝƚĠ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ du vocabulaire et la 

 disparité de cette acquisition chez les élèves (1990 : 200). 

 

L͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞǀĂŶƚ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĚĠƉĞŶĚ ĠƚƌŽŝƚĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ĂƉƉŽƌƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ ůĞĐƚƵƌĞƐ 

personnelles, qui vient en priorité du milieu familial, et qui nourrit, chez la plupart des enfants 

ĚĞ ůĞĐƚĞƵƌƐ͕ ůĞ ĐĞƌĐůĞ ǀĞƌƚƵĞƵǆ ĚĞ ů͛ĂƚƚƌĂŝƚ ƉŽƵƌ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ĐĞƵǆ ĚŽŶƚ ůĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ŶĞ 

sont pas eux-ŵġŵĞƐ ůĞĐƚĞƵƌƐ͕ ƋƵŝ ǀŝĞŶŶĞŶƚ ă ů͛ĠĐŽůĞ ƐĂŶƐ ŝŶŝƚŝĂƚŝŽŶ͕ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĞƵƚ-être pas de 

livres chez eux, qui, de ce fait, ont peur des livres (Sallenave, 2009), ont donc plus de mal que 

ůĞƵƌƐ ƉĂŝƌƐ ă ĂĐĐĠĚĞƌ ă ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ Ě͛ĞŶƌŝĐŚŝƌ ůĞƵƌ ůĞǆŝƋƵĞ͘ “ĂůůĞŶĂǀĞ ůĞ ƌĂƉƉĞůůĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ 

frappante :  

 
 Lire donne « du vocabulaire » ͗ ŵĂŝƐ ƐƵƉƉŽƐĞ ĂƵƐƐŝ Ě͛en avoir (103).  

 

“ĞůŽŶ ů͛ĠĐƌŝǀĂŝŶĞ͕ ů͛ƵŶĞ ĚĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ũƵƐƚŝĨŝĂŶƚ ůĞ ƉĞƵ Ě͛ĂƚƚƌĂŝƚ ƉŽƵƌ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĚĞƐ ĐŽůůĠŐŝĞŶƐ 

auprès desquels elůĞ ŝŶƚĞƌǀŝĞŶƚ ĞƐƚ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ pas « une pratique suffisamment fluide, rapide, 

aisée, de la lecture ͩ ;ϭϬϮͿ͕ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ƋƵŝ͕ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ Ɛ͛ĂĐƋƵŝĞƌƚ ĂƵƐƐŝ ĞŶ ůŝsant.  

 

                                                             
34

 MġŵĞ Ɛ͛ŝůƐ ĚŽŝǀĞŶƚ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ƉŽƵƌ Ɛ͛ĞŶ ĐŽŶǀĂŝŶĐƌĞ ;Ğƚ ĞŶ ĐŽŶǀĂŝŶĐƌĞ ůĞ ĐŚĞƌĐŚĞƵƌͿ ŝŶǀĞŶƚĞƌ ĚĞƐ ƌĂƚŝŽŶĂůŝƐĂƚŝŽŶƐ 
étonnantes : « si Rousseau, il a écriƚ ĕĂ͕ Đ͛ĞƐƚ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƉŽƵƌ ŶŽƵƐ ĂŝĚĞƌ͕ ŚĞŝŶ » (Imen, 1 : 214). 
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Le fait que les lecteurs initiés aient tendance à mémoriser davantage des unités de lexique 

ƉůƵƚƀƚ ƋƵĞ ĚĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ŝƐŽůĠƐ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ĂƵƐƐŝ ůĞ ƐƚŽĐŬĂŐĞ ĚĞ ů͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĞŶ ŵĠŵŽŝƌĞ ă ůŽŶŐ 

terme (Giasson, 1990 : 44), sans doute parce que ces unités, à la différence des blocs lexicaux 

en L2, sont analysées en tant que combinaisons de mots isolés par les jeunes enfants, qui y 

repèrent des similitudes ou des reprises. La lecture permet aussi une flexibilité cognitive, qui 

prend, selon Giasson, deux formes, celle du jeu (en termes de substitution et de 

ĐŽŵƉĞŶƐĂƚŝŽŶͿ ĞŶƚƌĞ ŝŶĚŝĐĞƐ ƉƌŽƐŽĚŝƋƵĞƐ Ğƚ ŝŶĚŝĐĞƐ ŐƌĂƉŚŝƋƵĞƐ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ ;ϰϱͿ͕ ĐĞůůĞ ĚĞƐ 

« ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ΀͙΁͕ ƋƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚĞŶƚ Ě͛ĞĨĨĞĐƚƵĞƌ ĚĞƐ ůŝĞŶƐ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ƉƌŽƉŽƐŝƚŝŽŶƐ Ğƚ 

entre les phrases ͩ ;ϱϭͿ Ě͚Ăutre part.  

 

OŶ ƌĞĐŽŶŶĂŝƚ ƐĂŶƐ ŵĂů͕ ĚĂŶƐ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ GŝĂƐƐŽŶ͕ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ƋƵŝ ĚĞǀƌŽŶƚ ġƚƌĞ 

ŵŽďŝůŝƐĠĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ LϮ ͗ ĐŽŵƉĞŶƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶĐŽŶŶƵ͕ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ 

ĚĞ ůĂ ĐŽŚĠƐŝŽŶ ƚĞǆƚƵĞůůĞ͘ Iů Ŷ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ĚĞ ůŝƌĞ ƐŽƵƐ ůĂ ƉůƵŵĞ ĚĞ GĂŽŶĂĐ͛Ś 

ů͛ĂĨĨŝƌŵĂƚŝŽŶ :  

 

 LĞƐ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ƐĞ ƚƌŽƵǀĞŶƚ ƐƚĂƚŝƐƚŝƋƵĞŵĞŶƚ ĂƐƐŽĐŝĠĞƐ ΀͙΁ ă ĚĞƐ 
 ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ ƌĞŶĐŽŶƚƌĠĞƐ ĚĂŶƐ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ůĂ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ ;ϮϬϬϲ : 

 119).  

 

Au-ĚĞůă ĚĞ ůĂ ĐŽŵƉĂƌĂŝƐŽŶ ƚƌĂŶĐŚĠĞ ĞŶƚƌĞ ůĞĐƚĞƵƌƐ ĐŽŵƉƵůƐŝĨƐ Ğƚ ůĞĐƚĞƵƌƐ ƌĠƚŝĐĞŶƚƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-

ġƚƌĞ ƚŽƵƚ ůĞ ƉĂƌĐŽƵƌƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƐĞ ũŽƵĞ ƐƵƌ ĐĞƚƚĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ 

ďŝĞŶ Ě͛ĞŶĐŚĂŠŶĞŵĞŶƚƐ ĐŽŚĠƌĞŶƚƐ : les « initiés » lisent mieux, donc réussissent mieux et 

prennent du plaisir à leurs lectures, ce qui renforce évidemment à la fois leur compétence et 

ůĞƵƌ ƐŽŝĨ ĚĞ ůĞĐƚƵƌĞ͕ ƋƵŝ ůĞƐ ĂŝĚĞ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ŝŵŵĞŶƐĞ ŵĂũŽƌŝƚĠ ĚĞƐ 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ƉƌŝŵĂŝƌĞ Ğƚ ĚƵ collège, qui sont des disciplines de littératie ; les « peu 

initiés ͩ ąŶŽŶŶĞŶƚ͕ ĐŽŵƉƌĞŶŶĞŶƚ ŵŽŝŶƐ ďŝĞŶ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ůŝƐĞŶƚ͕ ƌĞƚŝĞŶŶĞŶƚ ŵŽŝŶƐ͕ ƉƌĞŶŶĞŶƚ ĚƵ 

ƌĞƚĂƌĚ͕ Ğƚ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ĂĐƋƵĠƌŝƌ Ě͛ĂƉƉĠƚĞŶĐĞ ƉŽƵƌ ƵŶĞ ĂĐƚŝǀŝƚĠ ƋƵ͛ŝůƐ ŵĂŠƚƌŝƐĞŶƚ ŵĂů Ğƚ ƋƵŝ ůĞƐ 

isole scolairement, largement au-delà de la discipline « français ». Sallenave fait par exemple 

remarquer le lien entre deux affirmations entendues dans le collège où elle se rendait, « on 

Ŷ͛ĂŝŵĞ ƉĂƐ ůŝƌĞ » et « ŽŶ Ŷ͛ĂŝŵĞ ƉĂƐ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ » :  

 
 Peut-ġƚƌĞ ƋƵĞ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ pas sans rapport. Peut-ġƚƌĞ ƋƵĞ͕ ƐŽƵƐ ƵŶ ĂƵƚƌĞ ĂŶŐůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ŵġŵĞ ĐŚŽƐĞ : on 

 Ŷ͛ĂŝŵĞ ƉĂƐ ĐĞ ƋƵŝ ŶĞ ƐĞ ǀŽŝƚ ƉĂƐ Ğƚ ĚŽŝƚ ġƚƌĞ ŝŵĂŐŝŶĠ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĚƵ ƉĂƐƐĠ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ 
 du fictif  (2009 : 14).  

 

On peut penser là à Florian, qui rejette, ĐŽŵŵĞ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ƐŽƵƐ 

prétexte que « ĕĂ ŶŽƵƐ ƐĞƌƚ ă ƌŝĞŶ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶƚ ĨĂŝƚ ŶŽƐ ĂŶĐġƚƌĞƐ » (4 : 120) et qui 
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repousse sans cesse la lecture de L͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͕ ƋƵŝ ů͛ĞŶŶƵŝĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ͨ Đ͛ĞƐƚ ĐĂůŵĞ » (3 : 106). 

On pense aussi ă ‘ŽŵĂŝŶ͕ ƋƵŝ Ěŝƚ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚƵ ŵġŵĞ ƌŽŵĂŶ͕ ƋƵ͛ŝů ƚƌŽƵǀĞ ůƵŝ ĂƵƐƐŝ ͨ un petit peu 

ennuyant » (3 : 132) :  

 

 JĞ ƐƵŝƐ ƉĂƐ ƚƌğƐ ůĞĐƚƵƌĞ͕ ŵŽŝ͘ OŶ ĞŶ Ă ůƵ ƵŶ͕ ƌĠĐĞŵŵĞŶƚ͕ ƵŶ ůŝǀƌĞ͕ ŵĂŝƐ ďŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƋƵŽŝ ;ϯ : 

 128) ;  

 

ou à Soufien, qui théorise ce refus du passé et cet ennui de la lecture :  

 
 JĞ ŵĞ ǀŽŝƐ ƉĂƐ ůŝƌĞ ůĞƐ ĂƵƚĞƵƌƐ Ě͛ĂǀĂŶƚ͕ ƋƵŽŝ͘ JĞ ƉƌĠĨğƌĞ ůŝƌĞ ĚĞƐ BD͕ ĚĞƐ ƉĞƚŝƚƐ ƚƌƵĐƐ ĐŽŵŵĞ ĕĂ͕ ƋƵŝ ƐŽŶƚ 
 assez récents. Je vais pas me permettre de lire͙ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ Ɛŝ ǀŽƵƐ ƉƌĞŶĞǌ ƵŶ ĠůğǀĞ ĚĞ Ϯnde

 ou de 

 terminale ou de 1
ère

, vous lui demandez de lire Le Horla, par exemple, je sais pas, il va pas se mettre à 

 quatre pattes et prendre le bouquin et lire, quoi. Faut dire un peu la vérité, quoi. Avant peut-être, plus 

 ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ĚƵ ƉĂƐƐĠ͘ C͛ĞƐƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĠƚƵĚŝĠ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ǀŝĞƵǆ͕ ƋƵŽŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ĂƐƐĞǌ ǀŝĞƵǆ ΀͙΁ 
 je dirais en fait, pour cette génération-ůă͕ ƉŽƵƌ ĞƵǆ͕ Đ͛ĞƐƚ ŝŶŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ͕ ĕĂ͘ JĞ ƉĞƵǆ ƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶ ƚĞǆƚĞ ĞŶ 
 ĐŚŝŶŽŝƐ Ğƚ ĚŝƌĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ŝŶŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũĞ ůĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƐ ƉĂƐ͘ Eƚ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞu pareil, quoi (2 : 

 46-48).  

 

CĞƚƚĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ ĐŽŵƉĂƌĂŝƐŽŶ ĞƐƚ͕ ďŝĞŶ ƐƸƌ͕ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ƉĞƌƚŝŶĞŶƚĞ͘ C͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ 

ĐŽŵƉƌĞŶŶĞŶƚ ƉĂƐ ƋƵĞ ĐĞƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ƌĞũĞƚƚĞŶƚ͕ Ğƚ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ĐŽŵƉƌĞŶŶĞŶƚ ƉĂƐ͕ ŵĂůŐƌĠ ůĞƐ 

ĞĨĨŽƌƚƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ƉŽƵƌ ůĞƵƌ ĞŶ ĨĂĐŝůŝƚĞƌ ůĞ ĚĠĐƌǇƉƚĂŐĞ Ğƚ ů͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ůĞ ŵŝůŝĞƵ 

ĨĂŵŝůŝĂů Ğƚ ĐĞ ƋƵĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ĂŵďŝĂŶƚĞ Ğƚ ƐĞƐ ŵĠĚŝĂ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ƐƵ͕ ƉƵ ŽƵ ǀŽƵůƵ ƉƌĠƐĞŶƚĞƌ͘ DĂŶƐ 

les familles où cette présentation a été faite, la réussite scolaire et la passion pour la lecture 

sŽŶƚ ǀĞŶƵĞƐ ĚĞ ĐŽŶĐĞƌƚ͕ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĂǀĞĐ ƉůƵƐ ĚĞ ĨĂĐŝůŝƚĠ͘ C͛ĞƐƚ͕ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ FƌĂŶĕŽŝƐ-

Xavier et de Sébastien, dont les mères ont pour elles-mêmes et leurs enfants des aspirations à 

ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire fondée sur une maîtrise des codes de la littératie.  

 

ϱ͘Ϯ͘Ϯ͘ LĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ 

 

Puisque deux des élèves de cette enquête ont une pratique personnelle, non scolaire, de 

ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ͕ ũĞ ƌĞƉƌĞŶĚƌĂŝ ŝĐŝ ůĂ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĨĂŝƚĞ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ;Ğƚ ĞŵƉƌƵŶƚĠĞ ă MĂƵŐĞƌ Ğƚ 

Piolak (1998ͿͿ ĞŶƚƌĞ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞ Ğƚ ƉůĂŝƐŝƌ͘ LĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĂŶĂůǇƐĞƐ ƉƌŽƉŽƐĠĞƐ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞƌĂ ƐƵƌ ĚĞƐ 

ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞŶ Lϭ͕ Žƶ ůĞ ƉƌŽďůğŵĞ ĚĞ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ŚŝĂƚƵƐ ĞŶƚƌĞ ů͛ŝŶƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ Ğƚ ůĂ ƌĠĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĨŝŶĂůĞ ƉƌŽƉŽƐĠĞ ă ƵŶ ůĞĐƚĞƵƌ ĞƐƚ ŵŽŝŶƐ ĂŝŐƵ ƋƵ͛Ğn langue 

étrangère. 

 
 ϱ͘Ϯ͘Ϯ͘ϭ͘ L͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞ 

 

La doxa ŵŽĚĞƌŶĞ ƐƵƌ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞƐƚ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶĞ ͨ très faible 

maîtrise de la langue écrite » (Capel, 2007 : 62) :  
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 Je suis confrontée à des copies sans ponctuation, avec des phrases à la syntaxe fautive ; à une 

 pauvreté de vocabulaire handicapante, à une ignorance de la conjugaison (62).  

 

Capel fait immanquablement allusion à des textes qui ressemblent sans doute à ceux-ci :  

 
 La destruction de la seconde guerre mondiale. Maleureusement elle a laissé des cicatrices dans la 

 vieille ville. heureusement il reste des monument pour visité (Clément) ;  

 

 On pense que les Aborigènes Australiens sont arrivés sur ce continent 40 000 to 50 000 ans plus tot, 

 migrent en Asi. Quand ůĞƐ ĂŶŐůĂŝƐ ŽŶƚ ĐŽůŽŶŝƐĠƐ ů͛AƵƐƚƌĂůŝĞ ĞŶ ϭϳϴϴ͕ ϲϱϬ͘ϬϬϬ AďŽƌŝŐğŶĞƐ ǀŝǀĞŶƚ ůă-bas 

 (David) ; 

 

 Je regarde souvent la télé en regardants la télé et en grignotant en même temp (Jonathan).  

 

Bien que ces productions écrites de lycéens professionnels aient été réalisées dans un contexte 

ĚĞ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ ĚĞƉƵŝƐ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĚŽŶĐ ƚĠŵŽŝŐŶĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ĚƵĞƐ ă ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƉŽƵƌ 

des élèves peu entraînés de penser simultanément en deux langues différentes (on en a une 

ƚƌĂĐĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ to au lieu de à par David), elles ne sont sans doute pas sensiblement 

différentes de ce que les élèves peuvent produire en contexte scolaire endolingue. On sait bien 

que le français écrit par un grand nombre de lycéens se caractérise par un respect plutôt flou 

des normes syntaxiques et par une certaine pauvreté du lexique, pour ne pas évoquer à 

nouveau les difficultés de ponctuation. Il semble logique de considérer que pratiques de 

ůĞĐƚƵƌĞ Ğƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƐŽŶƚ ůŝĠĞƐ͕ ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ ůĞ ƐŽƵůŝŐŶĞŶƚ GŽŝŐŽƵǆ Ğƚ CğďĞ ;ϮϬϬϲͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-

à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĞŶƚ ůĞƐ ƚĞǆƚĞƐ ŽĨĨŝĐŝĞůƐ ;ͨ Đ͛ĞƐƚ ΀͙΁ ůŽƌƐ ĚĞƐ ůĞĐƚƵƌĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ 

ĂƵŐŵĞŶƚĞŶƚ ůĞƵƌ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͘ ΀͙΁ C͛ĞƐƚ ĞŶ ĠĐƌŝǀĂŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ĨŝǆĞŶƚ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ » (MEN, 2006 : 

196)), les savoir-ĨĂŝƌĞ ĚĞ ůŝƚƚĠƌĂƚŝĞ Ɛ͛ĂĐƋƵŝğƌĞŶƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ƉĂƌ la pratique que par un 

ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĨŽƌŵĞů͕ ĐĞ ƋƵĞ ƌĞĐŽƵǀƌĞ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ůĞ ƚĞƌŵĞ Ě͛initiation, utilisé dans la section 

précédente.  

 

UŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ĞǆƉůŝĐĂƚŝŽŶ Ɛ͛ŝŵƉŽƐĞ Ě͛ĞŵďůĠĞ ͗ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ůŝƐĞŶƚ ƉĞƵ ŽŶƚ ƵŶ ĂĐĐğƐ 

limité à la langue écrite, donc ŵŽŝŶƐ ĚĞ ŵŽĚğůĞƐ ĚĞ ƌĠĂůŝƐĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƐ ƐƵƌ ůĞƐƋƵĞůƐ ĂƐƐĞŽŝƌ 

ůĞƵƌ ƉƌŽƉƌĞ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ͘ EŶ ĞĨĨĞƚ͕ ůĞƐ ĞƌƌĞƵƌƐ Ě͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ ĚĞƐ ƚĞǆƚĞƐ ĐŝƚĠƐ 

précédemment sont soit des confusions entre homophones (monument/monuments ; 

visité/visiter), soit des réalisations phonétiquement cohérentes mais erronées 

(maleureusement ; Asi ; temp), et, si les trois textes en question étaient lus à haute voix, 

ů͛ĂƵĚŝƚĞƵƌ ŶĞ ƉĞƌĐĞǀƌĂŝƚ Ě͛ĂƵƚƌĞ ĞƌƌĞƵƌ ƋƵĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ƋƵĞ DĂǀŝĚ ĨĂŝƚ ĚĞ vivent à la place du 

vivaient attendu. La difficile articulation entre pratique orale et pratique écrite du français crée 

ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ůĞƐ ŵŽŝŶƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ƵŶ ĠĐĂƌƚ ĐŽŐŶŝƚŝĨ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ĠƉƌŽƵǀĞŶƚ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ůĞ ďĞƐŽŝŶ ŽƵ 

ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ ĚĞ ƌĠĚƵŝƌĞ͕ ĞŶ ƉĂƌƚŝĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ůĞ ƐĞƵů ůŝĞƵ Žƶ ů͛ŽŶ ĞǆŝŐĞ ĚĞ ůĞƵƌ ƉĂƌƚ ƵŶ 
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respect de la norme du code écrit. Alexandra F. évoque la diminution de la vigilance que, 

Ě͛ĂƉƌğƐ ƐŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ŝƚĂůŝĞŶ͕ ůĞƐ ĨŽƌŵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĠůĞĐƚƌŽŶŝƋƵĞ ƉƌŽǀŽƋƵĞŶƚ ;Ϯ : 64), et il est 

évident que la permissivité de ces nouveaux média présente pour les élèves qui ont des 

ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ Ě͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ ;Ğƚ ƉŽƵƌ ďŝĞŶ ĚĞƐ ĂĚƵůƚĞƐͿ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ Ě͛ĞŶƚƌĞƚĞŶŝƌ ƵŶĞ ĐŽŶĨƵƐŝŽŶ ďŝĞŶ 

commode entre ignorance et jeu langagier, la forme kdo citée par le professeur en question 

permettant, selon AlĞǆĂŶĚƌĂ F͕͘ ĚĞ ŶĞ ƉĂƐ ƐĞ ƉŽƐĞƌ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚƵ ƉůƵƌŝĞů ĚƵ ŵŽƚ 

cadeau (2 : 64).  

 

A un deuxième niveau, Crutzen, qui parle de dissonance (2005 : 253), isole six facteurs qui 

contribuent à ce divorce cognitif :  

 ůĂ ƉƌĠĚŽŵŝŶĂŶĐĞ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ ă ů͛ĠĐole ; 

 ů͛ŽƌĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĨƌĠƋƵĞŶƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ ă ĚĞƐ ĨŝŶƐ ĚĞ ƚƌĂŶƐŵŝƐƐŝŽŶ ; 

 ůĂ ƉƌĠĚŽŵŝŶĂŶĐĞ ĐŚĞǌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ů͛ĂĨĨĞĐƚŝĨ ƐƵƌ ůĞ ƌĂƚŝŽŶŶĞů͕ ůă Žƶ ů͛ĠĐŽůĞ ĚĞŵĂŶĚĞ ƵŶ ŵŽĚĞ 

de présentation organisé et articulé des événements ; 

 celle du message sur le contexte, là oƶ ů͛ĠĐŽůĞ ŝŶƐŝƐƚĞ ƐƵƌ ůĂ ĐŽŶƚĞǆƚƵĂůŝƐĂƚŝŽŶ ;ϮϱϰͿ ;  

 « ůĞ ƌĞũĞƚ ĚĞ ů͛ŽƌĚƌĞ ĠƚĂďůŝ ƋƵŝ ΀͙΁ ĞǆĐůƵƚ [les élèves de banlieue] ͩ Ğƚ ƋƵŝ Ɛ͛ĠƚĞŶĚ ũƵƐƋƵ͛ă ƵŶ 

refus de leur part des normes linguistiques symboliques des institutions excluantes (255) ;  

 enfin, la logique de juxtaposition, que Crutzen rapporte à la pratique de langues connues 

ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ƐŽƵƐ ůĞƵƌ ĨŽƌŵĞ ŽƌĂůĞ ƉĂƌ ůĞƐ ũĞƵŶĞƐ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ů͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ ;ϮϱϱͿ͕ ŵĂŝƐ ƋƵŝ 

beaucoup plus généralement semble être caractéristique du discours des élèves des milieux 

les moins cultivés, quelles que soient leurs origines ethniques.  

 

EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ Ɛŝ ů͛ŽŶ ŵĞƚ ă ƉĂƌƚ ůĞ ĐŝŶƋƵŝğŵĞ ĨĂĐƚĞƵƌ͕ ƋƵŝ ƚŝĞŶƚ ĂƵǆ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ 

ƐŽĐŝŽůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ͕ ŽŶ ƌĞƚƌŽƵǀĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ CƌƵƚǌĞŶ ůĞƐ ƚƌĂŝƚƐ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ͕ ĠƚĂďůŝƐ ƉĂƌ 

Bernstein, des codes « élaboré » et « restreint » que les parents utilisent avec leurs jeunes 

ĞŶĨĂŶƚƐ͕ Ğƚ ƋƵŝ ŽŶƚ ƉŽƵƌ ĞĨĨĞƚ ƐŽŝƚ ĚĞ ĨĂǀŽƌŝƐĞƌ ů͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĂƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ 

ĚĞƐ ŵĂŠƚƌĞƐ ĚĂŶƐ ůĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ĐĂƐ͕ ƐŽŝƚ ĚĞ ĐƌĠĞƌ ƵŶ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ŝŶsécurité linguistique et sociale 

chez les enfants de milieux moins favorisés soumis dans leur famille à un discours « restreint », 

Đ͛ĞƐƚ-à-dire plus impositif et moins organisé selon un certain nombre de critères privilégiés par 

ů͛ĠĐŽůĞ ;ϭϵϳϭ͕ ƚƌĂĚ͘ ϭϵϳϱͿ͕ Ğƚ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ůĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ͕ Ě͛ĂƌƚŝĐƵůĂƚŝŽŶ ŽƵ ĚĞ ĐŽŚĠƌĞŶĐĞ 

par rapport à des normes lexicales ou syntaxiques, qui sont des caractéristiques des pratiques 

Ě͛ĠĐƌŝƚ͘ 
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UŶ ƚƌŽŝƐŝğŵĞ ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ ĞƐƚ ƐƵŐŐĠƌĠ ƉĂƌ ůĞƐ ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĚĞƐ Ġůğǀes de cette 

ĞŶƋƵġƚĞ͕ ƋƵŝ ƌĂƉƉŽƌƚĞŶƚ ůĞƵƌ ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ŵŽŝŶƐ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ă ů͛ĠĐƌŝƚ ĞŶ LϮ ƋƵ͛ĞŶ Lϭ 

(Florian, 2 : 70 ; Romain, 2 : 74 ; Victoria, 2 ͗ ϳϰͿ͘ “ŽƵĨŝĞŶ Ă ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ůĞƐ ĐƌŝƚğƌĞƐ 

Ě͛ĂĐĐĞƉƚĂďŝůŝƚĠ ƉŽƐĠƐ ƉĂƌ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ƐŽŶƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞŵĞnt différents en L1 et en L2 (2 : 40), 

ce qui correspond aussi à la représentation que se fait Victoria (2 : 74) ; Romain développe 

ů͛ŝĚĠĞ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĚĠƉŽƵƌǀƵ Ě͛ĂĐĐĞŶƚƐ Ğƚ ĚĞ ĐŽŶũƵŐĂŝƐŽŶƐ͕ ĞƐƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ƉůƵƐ ƐŝŵƉůĞ ;Ϯ : 74-

76), ce qui justifie, selon lui, son statut actuel de langue internationale (2 : 80) ; Florian pense 

ƋƵ͛ŝů ƉŽƌƚĞ ƵŶĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ă ůĂ ĨŽƌŵĞ ĞŶ LϮ͕ Žƶ ŝů ĠĐƌŝƚ͕ ƉĂƌ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ͕ ŵŽŝŶƐ ǀŝƚĞ ;Ğƚ 

ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ĞŶ ŵŽŝŶĚƌĞ ƋƵĂŶƚŝƚĠͿ ƋƵ͛ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ;Ϯ : 72). Toutes ces explications paraissent 

ƌĞĐĞǀĂďůĞƐ Ğƚ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ƋƵĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞƐƚ ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ƵŶĞ ŶĂƚƵƌĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞ ƐĞůŽŶ ƋƵĞ ů͛ŽŶ 

écrit dans sa langue maternelle ou dans une langue étrangère, dans un cadre scolaire ou hors 

de ce cadre, pour une évaluation ou un entraînement, voire même, pour un cours de français 

ou un autre cours (Clément, 1 : 116). Il est par conséquent peut-être trop simpliste de porter 

des jugements aussi péremptoires que celui de Capel, qui sonne comme une condamnation de 

ůĂ ŵĂƐƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ ƉƌŽĐĞƐƐus politique et pédagogique qui a fait pénétrer 

ĚĂŶƐ ůĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĚĞƐ ĐĂƚĠŐŽƌŝĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ŵŽŝŶƐ ĂƵ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ůĞƐ ŐĠŶĠƌĂƚŝŽŶƐ 

précédentes de lycéens des codes et des variations codiques permettant de naviguer avec 

aisance au sein du système scolaire, qui exige des apprenants de savoir se positionner sans 

ĐĞƐƐĞ ĞŶƚƌĞ ůĂŶŐƵĞ ĠĐƌŝƚĞ͕ ůĂŶŐƵĞ ŽƌĂůĞ͕ ǀŽŝƌĞ ĠĐƌŝƚ ŽƌĂůŝƐĠ ;ůŽƌƐ Ě͛ĞǆƉŽƐĠƐ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞͿ͘  

 
 ϱ͘Ϯ͘Ϯ͘Ϯ͘ L͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƉůĂŝƐŝƌ 

 

JŽŶĂƚŚĂŶ Ğƚ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ĐŽŵŵĞ ũĞ ů͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ ƉƌĠĐĠĚĞŵŵĞŶƚ͕ ŽŶƚ ĚĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞŶ 

dehors du cadre scolaire : le premier écrit en anglais des chansons pour son groupe de rock, le 

second compose « des textes comme ça, sur [s]on ordinateur, pour [s]e détendre » (2 : 78). Il 

ŵ͛Ă ƉĂƌƵ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ ĐĞ ƋƵĞ ĐĞs deux lycéens révèlent de leurs pratiques lors de nos 

entretiens.  

 

LĞ ƉĂƐƐĂŐĞ ă ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƉůĂŝƐŝƌ Ă ĐŽŶƐƚŝƚƵĠ ƉŽƵƌ JŽŶĂƚŚĂŶ ƵŶ ŶŽƵǀĞĂƵ ĚĠƉĂƌƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ 

ƐŽŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ LĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ ƉŽƵƌ ůƵŝ ĚĞ ĐŽŵƉŽƐĞƌ ĚĞƐ ĐŚĂŶƐŽŶƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞ ƵŶĞ 

ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ƵŶĞ ŵĂƚŝğƌĞ ƋƵŝ͕ ĂƵ ĚĠƉĂƌƚ͕ ŶĞ ů͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŝƚ ƉĂƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ;ͨ ũ͛Ǉ ǀŽǇĂŝƐ ƉĂƐ 

Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ » (1 : 42)) et qui est maintenant une de ses disciplines favorites (2 : 122) et un de ses 

soutiens dans un parcours scolaire parfois difficile (4 : 22). Les obstacles que Jonathan 

ƌĞŶĐŽŶƚƌĞ ĚĂŶƐ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĚĞ ĐŚĂŶƐŽŶƐ ĞŶ LϮ ;ͨ CĂ ŵĞ ŐġŶĞ ĠŶŽƌŵĠŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉŽƵƌ ĕĂ ƋƵĞ ũĞ 

peux pas toujours écrire ce que je veux » (1 : 120)) mettent en évidence des besoins impérieux 
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ƋƵ͛ŝů ĞƐƐĂŝĞ ĚĞ ƐĂƚŝƐĨĂŝƌĞ ĐŽŵŵĞ ŝů ƉĞƵƚ͕ ĞŶ apprenant des pages entières du dictionnaire (1 : 

ϭϭϮͿ͕ ĞŶ ŝŶƚĞƌƌŽŐĞĂŶƚ ƐĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ;Ϯ : 158-160), en demandant à ses enseignants 

Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ;ϭ : 122) de relire et corriger ses textes, ou encore en profitant de notre relation 

Ě͛ĞŶƋƵġƚĞ ƉŽƵƌ ŵĞ faire la même demande (3 ͗ ϭϰϮͿ͘ L͛ĞĨĨĞƚ ĚĞ ĐĞƚ ŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ 

domaine de la composition a semblé à Jonathan particulièrement positif (« J͛Ăŝ ƌĂƚƚƌĂƉĠ 

ƋƵĞůƋƵĞƐ ĂŶŶĠĞƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĂǀĞĐ ĕĂ͕ ƋƵŽŝ » (2 : 162)).  

 

On a, avec Jonathan, un cas tout à fait typique de cercle acquisitionnel vertueux : le besoin 

crée la motivation qui génère le travail, donc la mise en place de stratégies cognitives et 

métacognitives, la recherche, les sollicitations, en fait tout un ensemble de processus visant à 

faire acquérir ƉůƵƐ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ Ğƚ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ƋƵĂůŝƚĠ ;ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶƐ ůĞǆŝĐĂůĞƐ͕ 

meilleure maîtrise de la morphologie verbale (1 : 120 ; 2 : 148-160)). Cette compétence accrue 

a à son tour pour effet un renforcement de la motivation.  

 

Sébastien décrit davantĂŐĞ ƐŽŶ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ ĚĠĐŽƵǀĞƌƚĞ 

personnelle. Moins en insécurité scolaire que Jonathan (« ũ͛ĠĐƌŝƐ ďŝĞŶ » (2 : 78)), ce lycéen se 

ƐĞƌƚ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĐŽŵŵĞ ŵŽĚĞ Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ĂĨĨĞĐƚƐ͕ ǀŽŝƌĞ ĐŽŵŵĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĐĂƚŚĂƌƚŝƋƵĞ ;Ϯ : 

78 ; 7 ͗ ϯϬͿ͘ Iů Ă ĂƵƐƐŝ ĠůĂďŽƌĠ ƵŶĞ ƚŚĠŽƌŝĞ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĐŽŵŵĞ ŵŽǇĞŶ Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƐŽŝ ƋƵŝ 

manifeste un évident recul, une objectivation de sa pratique :  

 
 EŶ ĚĞŚŽƌƐ Ě͛ĠĐƌŝƌĞ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƋƵ͛ŽŶ ĂƵƌĂŝƚ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ǀŝǀƌĞ͕ ĚĂŶƐ ŶŽƚƌĞ ǀŝĞ͕ Ě͛ĂǀŽŝƌ ƵŶĞ ǀŝĞ ƉůƵƐ 
 exaltante, le fait de parler de sa propre vie, de se confier à soi-ŵġŵĞ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ͕ ůĞ 
 ĨĂŝƚ ĚĞ ƐĞ ƌĠǀĠůĞƌ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ŽƐĂŝƚ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƉĞŶƐĞƌ͘ CĞ ƋƵĞ ũ͛ĠĐƌŝƐ͕ ůĞ ƚŚğŵĞ 
 ƉƌŝŶĐŝƉĂů͕ Đ͛ĞƐƚ ů͛ŚŽŵŵĞ ƋƵŝ ƌĂƚĞ ƐĂ ǀŝĞ͕ ĨŝŶĂlement, les frustrations, les échecs, qui acheminent vers un 

 chemin où on peut plus revenir en arrière. Le fait de raconter ça, en fait, ça permet de mettre en 

 ƈƵǀƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĂƵƌĂŝƚ ƉƵ ĚĞǀĞŶŝƌ Ɛŝ ŽŶ ĂǀĂŝƚ ƚŽƵƚ ůŽƵƉĠ ;ϳ : 34).  

 

Sébastien emploie (7 : 36) le verbe « se confesser », qui insiste sur la double nature 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞ Ğƚ ĐĂƚŚĂƌƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ͘ J͛Ăŝ ĚĠũă ƐŝŐŶĂůĠ ƋƵ͛ŝů ƵƚŝůŝƐĞ ůĞ ŵġŵĞ ƚĞƌŵĞ ƉŽƵƌ 

faire référence à nos entretiens (7 : 84-ϴϴͿ͕ ƋƵ͛ŝů ƉĞƌĕŽŝƚ ĐŽŵŵĞ ĚĞƐ ŵŽŵĞŶƚƐ ĚĞ ďŝůĂŶ 

personnel, quĞ ů͛ŽďƐĞƌǀĂƚĞƵƌ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĂŝĚĞ ă ĨĂŝƌĞ ĠŵĞƌŐĞƌ͘  

 

LĞ ƉŽŝŶƚ ĐŽŵŵƵŶ ĚĞ ĐĞƐ ĚĞƵǆ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƉůĂŝƐŝƌ ĞƐƚ ůĂ ŶŽƚŝŽŶ ĚĞ ďĞƐŽŝŶ͘ JĞ Ŷ͛Ăŝ 

évidemment aucun moyen de juger si les productions écrites de Sébastien en français se sont 

améliorées lors de ses ĂŶŶĠĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ũ͛Ăŝ ĚĠũă ƐŝŐŶĂůĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ŵŽŶ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ƵŶ 

enrichissement du lexique et de la correction syntaxique dans le français oral de ce lycéen. 

Cependant, il semble logique de considérer que, de même que Jonathan utilise le tremplin de 
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ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƉŽƵƌ ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ůĂŶŐƵĞ͕ “ĠďĂƐƚŝĞŶ ĂĐƋƵŝĞƌƚ ƵŶĞ ƉůƵƐ ůĂƌŐĞ 

ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƋƵŝ ůƵŝ ƐĞƌƚ Ě͛ŽƵƚŝů ĚĞ ĐƌĠĂƚŝŽŶ ĨŝĐƚŝŽŶŶĞůůĞ͘ L͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƉůĂŝƐŝƌ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞŶƐ 

ƋƵ͛ĞůůĞ ĨĂŝƚ ĂĚǀĞŶŝƌ ƵŶ ĠĐƌŝǀĂŝŶ͕ ŝŵƉŽƐĞ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƐŽƌƚĞ ĂƵ ƐĐƌŝƉƚĞƵƌ ƵŶĞ ĞǆŽƚŽƉŝĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ƵŶ ĚŽƵďůĞ ŵŽƵǀĞŵĞŶƚ Ě͛ĂƵƚŽ-centration (sur ses besoins, ses moyens linguistiques, son vécu) 

Ğƚ ĚĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ;ů͛ĠĐƌŝǀĂŝŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ƵŶ ƌĂƉƉŽƌƚĞƵƌ ĨŝĚğůĞ ĚĞ ůĂ ǀŝĞ ŽƵ ĚĞƐ 

sentiments du scripteur).  

 

La distincƚŝŽŶ͕ ƐƵƌ ůĂƋƵĞůůĞ ŝŶƐŝƐƚĞ BƌŽƐƐĂƌĚ ;ϭϵϵϳͿ͕ ĞŶƚƌĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ŽƌĂů Ğƚ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ Ě͛ĠĐƌŝƚ ĞŶ 

L1 a partie liée avec cet effet de décentration que facilitent et renforcent les activités de 

ůŝƚƚĠƌĂƚŝĞ ă ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ŚŽƌƐ Ě͛ĞůůĞ͘ CĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĞƐƚ ďŝĞŶ ƐƸƌ ĂƵƐƐŝ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĞŶ LϮ͕ Žƶ ŝů ƐĞ ƚƌŽƵǀĞ 

même en quelque sorte élevé à la puissance 2, puisque la distinction code oral/code écrit et la 

distinction L1/L2 viennent se superposer, rendant les différentes activités langagières en L2 

Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞƐ ă ŵĂŠƚƌŝƐĞƌ ĚĂŶƐ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƵƌƐ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶƐ͘ GĂĚĞƚ Ŷ͛ŚĠƐŝƚĞ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ƉĂƐ ă 

comparer « diversité diaphasique chez le monolingue » et « ƌĠƉĞƌƚŽŝƌĞ Ě͛ƵŶ ďŝůŝŶŐƵĞ » (2003 : 

ϭϬϱͿ͕ ƋƵŝ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŶƚ͕ ƐĞůŽŶ ĞůůĞ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŝĚĞŶƚŝƋƵĞ Ğƚ Ɛ͛ĂĐƋƵŝğƌĞŶƚ ͨ ƉĂƌ ů͛ƵƐĂŐĞ ĞŶ 

contexte, et non dans la salle de classe ͩ ;ϭϬϯͿ͘ L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ Ğƚ ĂĐƚŝŽŶŶĞů ŵŝƐ 

ĞŶ ƉůĂĐĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ƐŽƵŵĞƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ƚŽƵƚĞ ƵŶĞ 

ŐĂŵŵĞ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƋƵŝ ĚŽŝǀĞŶƚ ġƚƌĞ ƉƌĂƚŝƋƵĠĞƐ ĞŶ ƚĞŶĂŶƚ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞƐ ĐŽĚĞƐ ůŝŶŐƵŝƐƚiques 

propres à chacun des genres discursifs abordés (Beacco, 2007). La notion de multifocalisation 

utilisée plus haut prend ici tout son sens : elle se manifeste déjà dans les pratiques langagières 

ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĞŶ Lϭ͕ Ğƚ Ɛ͛ŝŵƉŽƐĞ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉůƵƐ ƐŽƵƚĞŶƵĞ ĂƵǆ élèves dans leur apprentissage de 

L2, complexe et divers, et sans doute pas beaucoup plus accessible aux lycéens peu au fait des 

ǀĂƌŝĂƚŝŽŶƐ ĐŽĚŝƋƵĞƐ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ Lϭ͕ ŽƵ ƉĞƵ ă ů͛ĂŝƐĞ ĂǀĞĐ ĞůůĞƐ͕ ƋƵĞ ůĞƐ ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂƵǆ ŽƵ 

structuraux des méthodologies ƉůƵƐ ĂŶĐŝĞŶŶĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͘  

 

5.3. Les voyages et partenariats scolaires 

 

Il peut paraître étrange de trouver dans un chapitre consacré aux attitudes et stratégies des 

élèves un développement sur les voyages scolaires, puisque, par définition, ces voyages sont 

ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚŽŶƚ ů͛ŽƌŐĂŶŝƐĂƚŝŽŶ Ă ƉŽƵƌ ďƵƚ ĚĞ ĚĠĐĞŶƚƌĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ůĞƵƌƐ 

ĐŽŶĚŝƚŝŽŶƐ ŚĂďŝƚƵĞůůĞƐ Ě͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ LϮ͕ ĞŶ ůĞƐ ƚƌĂŶƐƉŽƌƚĂŶƚ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĐŽŶƚĞǆƚĞƐ Žƶ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ 

devient moyen de communication avec des locuteurs natifs (voyage en Irlande) ou avec des 

étrangers non francophones partageant avec les élèves une capacité plus ou moins effective 

de communiquer en anglais (voyages en Belgique, République tchèque, Suède). Cependant, ce 

ƋƵŝ ĞƐƚ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐes de communication exolingue est précisément la même 
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ĐŚŽƐĞ ƋƵĞ ůŽƌƐ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ůŝĠĞƐ ă ůĂ ůŝƚƚĠƌĂƚŝĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire la capacité à donner un sens en 

ĚĞŚŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ă ƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ƋƵŝ ƉŽƵƌƌĂŝƚ Ŷ͛ġƚƌĞ ƋƵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘  

 

L͛ĞŶũĞƵ ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĞŶĐŽƌĞ ƉůƵƐ ŝmportant dans le domaine des échanges avec des non 

ĨƌĂŶĐŽƉŚŽŶĞƐ͘ DĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞ ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ă ůĂ ůŝŵŝƚĞ ƐĞ ĐŽŶƚĞŶƚĞƌ Ě͛ƵŶ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ 

ŵŝŶŝŵĂů͕ ŝŵƉŽƐĠ ƉĂƌ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĚĞ ůĞƚƚƌĞƐ͕ ǀŽŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ ǀĞƌƐŝŽŶ ĂďƌĠŐĠĞ ĚĞ ĐĞ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ 

minimal (« soit je prends le temps de tout lire, soit je lis le début, le milieu et la fin » (Alexandra 

L., 3 ͗ ϭϯϰͿͿ͕ ŵĂŝƐ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ĚŽŝƚ ƐƵŝǀƌĞ ĚĞƐ ǀŝƐŝƚĞƐ ŐƵŝĚĠĞƐ͕ ŵĞŶĞƌ ƵŶĞ ĞŶƋƵġƚĞ ƐƵƌ ůĞ ƚĞƌƌĂŝŶ͕ 

ǀŝǀƌĞ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ƉĂƌƚĞŶĂŝƌĞƐ ŽƵ ĚĞƐ ĨĂŵŝůůĞƐ Ě͛ĂĐĐƵĞŝů͕ ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ĞŶ ĞŶƚƌĞƉƌŝse avec des stagiaires 

étrangers, la communication est pour ainsi dire une nécessité vitale, qui ne peut que se 

ĚĠƌŽƵůĞƌ ĂǀĞĐ ƵŶ ƌĞƚŽƵƌ ƌĠĨůĞǆŝĨ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ ĚĞƐ ƉĂƌƚŝĐŝƉĂŶƚƐ ă ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ͘ JĞ ǀĂŝƐ ĂŶĂůǇƐĞƌ ůĞƐ 

propos des lycéens de Chartres en fonction de deuǆ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶƐ͕ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶŶĞůůĞ Ě͛ĂďŽƌĚ͕ 

acquisitionnelle ensuite.  

 

5.3.1. Aspects motivationnels 

 

Même lorsque leurs expériences de voyages personnels en pays étrangers sont limitées, les 

ĠůğǀĞƐ ƐĂǀĞŶƚ ďŝĞŶ ƋƵĞ ůĞ ƌƀůĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĐŽŵŵĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐation internationale 

ƌĞŶĚ ƐĂ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ƋƵĂƐŝŵĞŶƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ͘ MġŵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ǀĠĐƵ Ě͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ 

ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ ŽƵ ĨĂŵŝůŝĂůĞ ĚĞ ƚŽƵƌŝƐŵĞ ă ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ ŽŶƚ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ŵŽŶĚĞ ĚĂŶƐ 

ůĞƋƵĞů ŝůƐ ǀŽŶƚ ǀŝǀƌĞ ůĞƵƌ ǀŝĞ Ě͛ĂĚƵůƚĞƐ͕ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐĞƌĂ ƵŶ ƐĠƐĂŵĞ͕ ĚŽŶƚ ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ƐĞ 

priver :  

 
 C͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ƉĂƐ ĚŽŶŶĠĞ ă ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ͕ ĚĞ ƉĂƌƚŝƌ ϯ ƐĞŵĂŝŶĞƐ ĞŶ ‘ĠƉƵďůŝƋƵĞ 
 tĐŚğƋƵĞ͕ ĂǀĞĐ ůĞ ůǇĐĠĞ͕ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ƚŽƵƚ ŽƌŐĂŶŝƐĠ͘ JĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĐŚĂŶĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĚŽŶŶĞ 
 paƐ ă ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ͕ ƋƵŽŝ͘ C͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ĚĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞů͕ Ğƚ͕ ĞŶ ŵġŵĞ ƚĞŵƉƐ͕ ƐƵƌ ƵŶ CV͕ Đ͛ĞƐƚ 
 quelque chose qui est très important dans une carrière (Clément, 4 : 114).  

 

JŽŶĂƚŚĂŶ͕ ƋƵŝ͕ ŵŝƐ ă ƉĂƌƚ ůĞ ƐĠũŽƵƌ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ ƐĂ ĐůĂƐƐĞ ĚĞ BEP ă AŶǀĞƌƐ͕ Ŷ͛ĞƐƚ ũĂmais sorti du 

territoire (4 ͗ ϭϵϬͿ͕ ŶŽƵƌƌŝƚ ƵŶ ƌġǀĞ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ͕ ĂůŝŵĞŶƚĠ ƉĂƌ ůĞƐ ǀŽǇĂŐĞƐ ĚĞ ƐŽŶ ƉğƌĞ ;ϲ : 124), les 

mythes entourant le rock américain (3 : 60), son souhait de travailler dans la logistique 

humanitaire (3 : 58) ou des contacts occasionnels avec des anglophones (3 : 8) ; il est, de plus, 

ĐŽŶƐĐŝĞŶƚ ĚĞ ů͛ŝŵƉĂĐƚ ƋƵĞ ƐĂ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƐƵƌƚŽƵƚ Ɛŝ ĞůůĞ ĞƐƚ ĂƚƚĞƐƚĠĞ ƉĂƌ ƵŶĞ 

mention « section européenne » au baccalauréat, aura sur ses projets de carrière (3 : 52).  

 

Pour les élèves, la première des motivations vient du sentiment valorisant et parfois inattendu 

ĚĞ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ĂůůŽƉŚŽŶĞƐ͕ ƐŽŝƚ ƋƵĞ ůĞ ůǇĐĠĞŶ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞ ă ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ 
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ses interlocuteurs (« des fois, en anglais, on comprenait pas trop ; puis là-ďĂƐ͕ ŽŶ Ɛ͛ĞƐƚ Ăperçus 

ƋƵ͛ĞŶ ĨĂŝƚ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ĐŽŵƉůŝƋƵĠ » (Florian, 2 ͗ ϭϲͿͿ͕ ƐŽŝƚ ƋƵ͛ŝů ĂƌƌŝǀĞ ă Ɛ͛ĞŶ ĨĂŝƌĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ 

(« ŽŶ ŵ͛ĂǀĂŝƚ ĚĞŵĂŶĚĠ ĚĞƐ ĐŚŽƐĞƐ Ğƚ ũ͛Ăŝ ĂƐƐĞǌ ďŝĞŶ ƌĠƉŽŶĚƵ͘ J͛ĠƚĂŝƐ ŵġŵĞ ĠƚŽŶŶĠ ĚĞ ŵŽŝ͕ 

ũ͛ĂǀĂŝƐ ďŝĞŶ ƌĠƉŽŶĚƵ » (Florian, 1 : 76)). Ce sentiment de sucĐğƐ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĞƐƚ ĐŝƚĠ ƉĂƌ 

ů͛ŝŵŵĞŶƐĞ ŵĂũŽƌŝƚĠ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ Ğƚ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞ ƵŶ ƌĞŶĨŽƌĐĞŵĞŶƚ ƐƵďƐƚĂŶƚŝĞů ĚĞ ůĞƵƌ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ 

ƉŽƵƌ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƌĞŶĨŽƌĐĞŵĞŶƚ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ĚĂŶƐ 

le cas des lycéens professionnels où il vient combler fort à propos un déficit de leur image 

Ě͛ĞƵǆ-ŵġŵĞƐ͘ L͛ĠƋƵŝƉĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ ;ůĂ ƉƌŽǀŝƐĞƵƌ-adjointe 

ƌĞƐƉŽŶƐĂďůĞ ĚĞ ůĂ ƐĞĐƚŝŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ Ğƚ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞͿ Ă ĞƵ ă ĐƈƵƌ 

Ě͛ŽƌŐĂŶŝƐĞƌ ůĂ ƐĠůĞĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂƉƉĞůĠƐ ă ƉĂƌƚŝĐŝƉĞƌ ă ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ĂǀĞĐ ůĂ ‘ĠƉƵďůŝƋƵĞ ƚĐŚğƋƵĞ 

selon un processus rigoureux, fondé sur des entretiens, parfois formels, dont les étapes ont 

ĐŽŶƐƚŝƚƵĠ͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĂƵƚĂŶƚ Ě͛ĠƉƌĞƵǀĞƐ Ğƚ ĂƵƚĂŶƚ ĚĞ ŵŽŵĞŶƚƐ ǀĂůŽƌŝƐĂŶƚƐ͕ ƋƵŝ 

renforçaienƚ ĚĞ ĨĂŝƚ ůĞƵƌ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƚŽƵƚ ĞŶ ů͛ĠǀĂůƵĂŶƚ͘ C͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ƌĠǀğůĞ CůĠŵĞŶƚ :  

 

 DĠũă͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵŝ ŵ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŝƚ͕ ĚĞ ƉĂƌƚŝƌ ůă-ďĂƐ͘ CŽŵŵĞ ũ͛ĠƚĂŝƐ ĚĠũă ƐŽƵƐ ĐŽŶƚƌĂƚ35
, comme 

 ũ͛ĠƚĂŝƐ ƉĂƐ ƚƌğƐ ƚƌğƐ ďŝĞŶ͕ ũĞ ŵĞ ƐƵŝƐ Ěŝƚ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚ͕ ĕĂ ĐŽŵpte beaucoup, de toute 

 ĨĂĕŽŶ͕ ĐŽŵŵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ĞŶǀŝĞ ĚĞ ƉĂƌƚŝƌ͕ ƉŽƵƌ ŵŽŝ͕ ĚĞ ŵŽŶƚƌĞƌ ƋƵĞ ũ͛ĠƚĂŝƐ ŵŽƚŝǀĠ͕ ĚĞ ƌĞĐĞǀŽŝƌ ĚĞƐ 
 TĐŚğƋƵĞƐ͕ Ğƚ ĚĞ ƉĂƌƚŝĐŝƉĞƌ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƵŶĞ ƉƌĞƵǀĞ ƋƵĞ ũ͛ĠƚĂŝƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ŵŽƚŝǀĠ͕ ƋƵŽŝ͘ Eƚ ĕĂ Ă ŵĂƌĐŚĠ͕ 
 ƉƵŝƐƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĠƚĠ ƉƌŝƐ͘ J͛ĂǀĂŝƐ ĞŶǀŝĞ de participer à cet échange (4 : 112).  

 

L͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞ ĚĞ ůĂ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĞǆŽůŝŶŐƵĞ Ě͛ƵŶ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ ĂǀĞĐ 

ůĞƋƵĞů ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞƐƚ ůĂ ƐĞƵůĞ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ƉŽƐƐŝďůĞ ĐƌĠĞ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƵŶĞ ǀƌĂŝĞ 

situation actionnelle, qui semble donc encore plus authentique et encore plus motivante que 

ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ƌĞĕƵƐ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ MġŵĞ Ɛ͛ŝůƐ ŽŶƚ ůŝĞƵ 

intégralement en L2, ces cours restent, en effet, des pratiques scolaires et collectives, donc 

quelque peƵ ŝŶĨĂŶƚŝůŝƐĂŶƚĞƐ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚƵ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ͕ Ğƚ 

peut-être surtout, du jugement possible des autres élèves, qui transforme chaque tâche 

scolaire en représentation de soi devant un auditoire, dans ce que Trévise nomme « un jeu de 

type théâtral ou fictionnel » (1992a : 35).  

 

Ensuite, et ce point a déjà été évoqué, les voyages scolaires sont aussi des moments privilégiés 

ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ĚĞƐ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞƐ ĚĞ ďŽŶŶĞ ĞŶƚĞŶƚĞ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ 

groupe (« dans la classe, il y a une bonne ambiance depuis le voyage en Suède, notamment, 

                                                             
35

 Clément définit les termes de son contrat de la manière suivante : « ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ͕ ŽŶ ǀĂ ĚŝƌĞ ƋƵĞ͕ 
ĞŶ ĨŝŶ Ě͛ĂŶŶĠĞ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ ƚƌğƐ ƚƌğƐ ďŝĞŶ͘ J͛Ăŝ ĠƚĠ ŵŝƐ ƐƵƌ ĐŽŶƚƌĂƚ͕ ƉŽƵƌ ĐĞƚƚĞ ĂŶŶĠĞ͘ ΀͙΁ EŶ ĨĂŝƚ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƉůƵƚƀƚ ĂƵ 
ŶŝǀĞĂƵ ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů ƋƵĞ ĚƵ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͘ IůƐ ĚŝƐĂŝĞŶƚ ƋƵĞ ũĞ ĨĂŝƐĂŝƐ ƉĂƐ ĂƐƐĞǌ͘ ΀͙΁ J͛Ăŝ ƐŝŐŶĠ ƵŶ ĐŽŶƚƌĂƚ ă ůĂ 
ǀŝĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ C͛ĞƐƚ ƐŽƵƐ ĐŽŶƚƌĂƚ ǀŝĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ DŽŶĐ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ŝů ĨĂƵƚ ƉůƵƐ ƋƵĞ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ĞŶ ƌĞƚĂƌĚ͕ ou, enfin, des choses 

comme ça, quoi » (4 : 10). 
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ĚŽŶĐ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞ ĞŶƐĞŵďůĞ Ğƚ ŽŶ ĂƌƌŝǀĞ ă Ɛ͛ĂŝĚĞƌ ĞŶƐĞŵďůĞ ΀͙΁ Eƚ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ĂƵ 

self, par exemple, il y a des grandes tables de toute la classe » (Anaëlle, 5 : 34-36)), que celui-ci 

ƐŽŝƚ ĐŽŶƐƚŝƚƵĠ Ě͛ƵŶĞ ƐĞƵůĞ ĐůĂƐƐĞ ŽƵ Ě͛ƵŶ ƌĂƐƐĞŵďůĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐůĂƐƐĞƐ͘ LĞƐ ǀŽǇĂŐĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ƐŽŶƚ 

ƉĂƌĨŽŝƐ ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĚĞ ŶŽƵǀĞůůĞƐ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞƐ ;ͨ finalement, on a découvert des amis - 

ŵŝĞƵǆ ƋƵĞ ĚĞƐ ĂŵŝƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ Ɛ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ďŝĞŶ entendus avec eux, et le voyage aurait pas 

du tout été pareil sans eux » (Alexandra F., 5 : 28)). De même, la possibilité donnée de rentrer 

dans une relation privilégiée avec un partenaire étranger, dont on partage une partie de la vie, 

a, dans plusieurs cas, constitué une expérience humaine riche et motivante (François-Xavier, 

5 : 22-28 ; Jonathan, 5 : 28), de la vraie communication.  

 

5.3.2. Aspects acquisitionnels 

 

La dimension motivationnelle est, de toute évidence, celle que visent prioritairement les 

enseignants qui organisent pour leurs élèves un séjour de trois jours à Anvers, lors duquel 

ů͛ŝŶƉƵƚ ƐĞ ůŝŵŝƚĞ ĂƵǆ ŝŶƚĞƌǀĞŶƚŝŽŶƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ ĨůĂŵĂŶĚƐ ůŽƌƐ ĚĞ ǀŝƐŝƚĞƐ 

Ě͛ŝŶĨƌĂƐƚƌƵĐƚƵƌĞƐ ŽƵ ĚĞ ĨŝƌŵĞƐ͕ ƉƌŽŐƌĂŵŵĠĞƐ ƐƉĠĐŝĂůĞŵĞŶƚ ƉŽƵƌ ůĞ ŐƌŽƵƉĞ ĨƌĂŶĕĂis. Mesurer 

ůĞƐ ĂĐƋƵŝƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂƉƌğƐ ƵŶĞ ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ Ɛŝ ďƌğǀĞ Ğƚ ƉĂƌƚŝĞůůĞ Ŷ͛ĂƵƌĂŝƚ ŐƵğƌĞ ĚĞ ƐĞŶƐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ 

ůĞ ĐŚŽĐ ĚĞ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ŶŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉĞƵƚ ƉƌŽǀŽƋƵĞƌ ƵŶĞ ŵŽĚŝĨŝĐĂƚŝŽŶ 

ĚĞ ů͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ Ğƚ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ͕ ƋƵŝ Ă ƵŶ ŝŵƉĂĐƚ ƐƵƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͘ LĂ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞ ĂǀĞĐ 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͕ ůŽƌƐ ĚĞ ůĂƋƵĞůůĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĂƉƉƌŝƐĞ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ ĚĞǀŝĞŶƚ͕ ƉĂƌ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ͕ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ǀƌĂŝĞ 

communication, constitue dans ce cas un processus de conscientisation absolument central 

pour les élèves. On pourrait même parler ici de choc cognitif, de montée à la conscience que 

ů͛ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ŝŶĠǀŝƚĂďůĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ă ƵŶĞ ǀĂůŝĚŝƚĠ ĐĞƌƚĂŝŶĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ůĂ 

pratique de stratégies communicatives et langagières utiles en contexte immersif ou quasi 

immersif.  

 

Iů ĞƐƚ ă ŶŽƚĞƌ ƋƵĞ ƚƌŽŝƐ ĚĞƐ ƋƵĂƚƌĞ ǀŽǇĂŐĞƐ ă ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠƐ ŝĐŝ ŽŶƚ ĞƵ ůŝĞƵ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƉĂǇƐ 

ŶŽŶ ĂŶŐůŽƉŚŽŶĞƐ ;ůĂ BĞůŐŝƋƵĞ͕ ůĂ ‘ĠƉƵďůŝƋƵĞ ƚĐŚğƋƵĞ Ğƚ ůĂ “ƵğĚĞͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ŝůƐ 

Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝǀĞŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ƚǇƉĞ Ě͛ĠĐŚĂŶŐĞƐ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ ƋƵŝ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĂ ƐƚƌŝĐƚĞ ŝŵŝƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŵŵĞƌƐŝŽŶ 

en pays anglophone. Aussi compétents que les locuteurs allophones rencontrés par les lycéens 

ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĂŝĞŶƚ ĠƚĠ͕ ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉƵ ůĞƵƌ ŐĂƌĂŶƚŝƌ ƵŶ ŝŶƉƵƚ ͨ natif » : leur anglais était une 

interlangue, sujet de ce fait à certaines productions phonologiques, lexicales ou syntaxiques 

ƋƵ͛ĂƵĐƵŶ ĂŶŐůŽƉŚŽŶĞ ŶĂƚŝĨ ŶĞ ƉƌŽĚƵŝƌĂŝƚ͘ D͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ƋƵĞ ůĞ ĐŽŶƚĂĐƚ ĚĞƐ 

lycéens français avec des textes écrits aura été des plus limités lors de leurs séjours à 

ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͕ ƋƵĞ ũ͛ŚĠƐŝƚĞ ă ĂƉƉĞůĞƌ ͨ linguistiques ͩ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ůĞƐ ĐŽŵŵĞŶƚĂŝƌĞƐ ůŽƌƐ 
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ĚĞƐ ǀŝƐŝƚĞƐ ŐƵŝĚĠĞƐ ŽƵ ůĞƐ ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶƐ ŝŶĨŽƌŵĞůůĞƐ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ũĞƵŶĞƐ ŽƵ ĚĞƐ ĐŽŵŵĞƌĕĂŶƚƐ Ŷ͛ŽŶƚ 

ƉĂƐ ƉƵ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞƌ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƵŶ ŝŶƉƵƚ Ě͛ƵŶĞ ƚĞůůĞ ĠůĂďŽƌĂƚŝŽŶ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ƚĞůůe variété que la 

richesse lexicale et la cohérence textuelle de leur discours en aient été grandement 

améliorées, comme ce serait le cas pour des lycéens scolarisés pendant un ou deux semestres 

en contexte exolingue, qui assisteraient à des cours (donc, dans certains cas, seraient soumis à 

ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ Ě͛ĠĐƌŝƚ ŽƌĂůŝƐĠͿ͕ ůŝƌĂŝĞŶƚ ĚĞƐ ĂƌƚŝĐůĞƐ ŽƵ ĚĞƐ ůŝǀƌĞƐ͕ ĠĐƌŝƌĂŝĞŶƚ ĚĞƐ ĚŝƐƐĞƌƚĂƚŝŽŶƐ͕ ƚŽƵƚ 

cela en L2, en plus, évidemment, de contacts extérieurs, amicaux, administratifs, 

commerciaux, avec des locuteurs natifs ;MƵƚƚĂ͕ ϮϬϬϯͿ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ů͛ĞĨĨĞƚ ĚĞ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚŝƐĂƚŝŽŶ 

évoqué plus haut a pu se produire dans le contexte de ces voyages scolaires parce que 

ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŝŶƚĞƌŶĂƚŝŽŶĂůĞ͕ ĠƚĂŝƚ ůĞ ƐĞƵů ŵŽǇĞŶ ă ůĂ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚĞƐ ĚĞƵǆ 

parties pour, littéƌĂůĞŵĞŶƚ͕ Ɛ͛ĞŶƚĞŶĚƌĞ͘  

 

OŶ ŶĞ ƌĞŵĂƌƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐŽƉŝĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ƌŝĞŶ ƋƵŝ ƌĞƐƐĞŵďůĞ ă ƵŶ ƐĂƵƚ 

ƋƵĂůŝƚĂƚŝĨ ă ůĞƵƌ ƌĞƚŽƵƌ ƐŽŝƚ Ě͛IƌůĂŶĚĞ͕ ƐŽŝƚ ĚĞ “ƵğĚĞ36͕ ă ů͚ĞǆĐĞƉƚŝŽŶ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ Ě͛ƵŶĞ 

augmentation très sensible, mais ponctuelle, de la longueur des productions écrites remises à 

ůĞƵƌƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ĐĞƐ ǀŽǇĂŐĞƐ͕ ƋƵŝ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ů͛ĞŶƚŚŽƵƐŝĂƐŵĞ 

et la reconnaissance des lycéens (Alexandra F. ; Victoria ; Yannis ; Julie). La qualité de ces 

productions est très élevée, ce ƋƵŝ͕ ƉŽƵƌ ůĞƐ ƚƌŽŝƐ ƉƌĞŵŝĞƌƐ ĚĞ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ Ŷ͛Ă ƌŝĞŶ ĚĞ 

surprenant, et ne fléchit pas malgré la longueur exceptionnelle du travail. Julie, par contre, se 

déclare déçue par la note moyenne obtenue à son dossier, malgré une grande quantité de 

travail : les ĐƌŝƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ůĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐĞŵďůĞŶƚ ƉŽƌƚĞƌ ƐƵƌ ů͛ĞǆŚĂƵƐƚŝǀŝƚĠ ĚĞ ůĂ ƉƌŝƐĞ ĞŶ 

compte du voyage dans la production rendue plutôt que sur la quantité de travail, 

ŵŝŶƵƚŝĞƵƐĞŵĞŶƚ ŝůůƵƐƚƌĠ͕ ŽƵ ƐƵƌ ůĂ ƋƵĂůŝƚĠ ĨŽƌŵĞůůĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͘ L͛ĞǆĐĞůůĞŶĐĞ ĚƵ ƚƌĂǀĂil faisant 

ŝŵŵĠĚŝĂƚĞŵĞŶƚ ƐƵŝƚĞ ĂƵǆ ǀŽǇĂŐĞƐ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ă ƌĞůŝĞƌ ă ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŶŽŵŵĞƌ ƵŶ 

renfort de motivation, dû au fait que les élèves ont vécu un moment intense, agréable, 

ƐǇŵƉĂƚŚŝƋƵĞ͕ Žƶ ůĞƵƌ ĂŶŐůĂŝƐ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƉůƵƐ ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂire, mais un moyen 

ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠ Ě͛ĂĐĐğƐ ă ĚĞƐ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞƐ ŚƵŵĂŝŶĞƐ͘ JĞ ƌĞǀŝĞŶĚƌĂŝ ƐƵƌ ĐĞƐ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŚĂƉŝƚƌĞ 

suivant. 

 

                                                             
36

 JĞ ŶĞ ƉĞƵǆ ƌŝĞŶ ĚŝƌĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ũ͛ĂǀĂŝƐ ĞŶ ŵĂ ƉŽƐƐĞƐƐŝŽŶ ƚƌğƐ ƉĞƵ ĚĞ ůĞƵƌƐ 
productions écrites antérieures à leur voyage à Anvers et que nos derniers entretiens ont eu lieu à la veille de 

leur séjour en République tchèque. 
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AŐĂƚŚĞ ƌĞůğǀĞ ůĞ ĐƵƌŝĞƵǆ ƉĂƌĂĚŽǆĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĚĞ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ŽƌĂůĞ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ 

ŵĂŠƚƌŝƐĞ ƉĂƐ ĂƵƐƐŝ ďŝĞŶ ƋƵ͛ĞůůĞ ůĞ ǀŽƵĚƌĂŝƚ Ğn contexte scolaire, et qui est beaucoup moins 

problématique en milieu anglophone :  

 

 JĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ Ɛŝ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ĨĂŝƚ Ě͛ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉĂǇƐ ĂŶŐůŽ-ƐĂǆŽŶ͕ ŽƵ Ě͛ġƚƌĞ ĚŝƌĞĐƚĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ƉĂǇƐ͕ ŵĂŝƐ ĐĞƚ 
 été, quand je suis partie en Angleterre, ça allait très bien, ũ͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ĐĞ ƉƌŽďůğŵĞ͕ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ ƉƌĞŶĚƌĞ 
 ĚĞƐ ŶŽƚĞƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ ƉĂƌůĞƌ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ͘ JĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-être le 

 cadre scolaire qui fait, après, mais sur le moment, quand on était en Irlande, je comprenais aussi bien 

 que les autres, quoi (5 : 14).  

 

OŶ ƉĞƵƚ ĨĂŝƌĞ ŝĐŝ ů͛ŚǇƉŽƚŚğƐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ ĚĞ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ŽƵ ĚĞ ů͚ĠĐŚĞĐ͕ ŝŶŚĠƌĞŶƚĞ ĂƵ ĐŽŶƚĞǆƚĞ 

ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ĞŵƉġĐŚĞ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƐŽƌƚĞ ůĂ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚŝƐĂƚŝŽŶ ĚŽŶƚ AŐĂƚŚĞ ĨĂŝƚ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ 

ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ƉĂƌůĞ ĂŶŐůĂŝƐ ĂǀĞĐ ĚĞƐ Britanniques, et rend, de ce fait, son écoute moins efficace 

ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͘ DĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ŶŽŶ ŐƵŝĚĠĞ͕ ůĞƐ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌƐ 

Ě͛AŐĂƚŚĞ ƚƌĂŝƚĞŶƚ ĚĞ ƐƵũĞƚƐ ĐŽŶƚĞǆƚƵĂůŝƐĠƐ Ğƚ ƵƚŝůŝƐĞŶƚ ƵŶ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƋƵŝ ƉŽƌƚĞ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ůĞƐ 

signes linguistiques, phonologiques, gestuels, ou les marques de connivence de cette 

contextualisation, ce qui facilite considérablement le déchiffrage des indices divers et, par 

conséquent, de la globalité du discours. Tous les éléments paradiscursifs, qui font partie 

intégrante du message à transmettre, facilitent la compréhension pour la locutrice étrangère 

ŵĂŝƐ ĐŽŵƉĠƚĞŶƚĞ ƋƵ͛ĞƐƚ AŐĂƚŚĞ ; ils sont par contre pratiquement toujours absents en 

contexte scolaire, ou bien ils y sont recréés de manière plutôt artificielle, par exemple par des 

ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ Ě͛ĂŶƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ͘  

 

Agathe propose un autre développement important :  

 
 MġŵĞ Ɛŝ ũĞ ĐŽŵƉƌĞŶĂŝƐ ƉĂƐ ƋƵĞůƋƵĞ ĐŚŽƐĞ͕ ĐŽŵŵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ĐĂĚƌĞ ƉůƵƐ ĐŽŶǀŝǀŝĂů͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ 
 demander à son voisin, et puis lui, il nous demande autre chose. Ou quand on déconnecte un petit peu 

 ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ ĨĂƚŝŐƵĠ ƉĂƌ ůĞƐ ǀŝƐŝƚĞƐ͕ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ Ɛ͛ĞŶƚƌĂŝĚĞ͘ EŶĨŝŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĐŽŵŵĞ ĞŶ 
 classe où on est chacun͙ ĞŶĨŝŶ͕ ƉĂƐ ĐŚĂĐƵŶ ƉŽƵƌ ƐŽŝ͕ ŵĂŝƐ ƵŶ ƉĞƚŝƚ ƉĞƵ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͘ OƵŝ͕ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͕ 
 on va faire un exercice, chacun le fait de son côté (5 : 18).  

 

MġŵĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ͨ bonne ͩ ĐůĂƐƐĞ͕ Žƶ ů͛ĞŶƚĞŶƚĞ ĞŶƚƌĞ ůǇĐĠĞŶƐ ĞƐƚ ŐƌĂŶĚĞ͕ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ 

Ě͛ĠĐŚĂƉƉĞƌ ĂƵ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ͨ pas chacun pour soi, mais un petit peu quand même » est 

importante. Agathe signalĞ Ě͛ĂŝůůĞƵƌƐ ůĂ ƌĂƉŝĚŝƚĠ ĂǀĞĐ ůĂƋƵĞůůĞ ů͛ĂƚŵŽƐƉŚğƌĞ ĚĞ ĐŽŽƉĠƌĂƚŝŽŶ ĂƵ 

ƐĞŝŶ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ Ɛ͛ĞƐƚ ĚĠŐƌĂĚĠĞ͕ ĂǀĞĐ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƋƵĂůŝĨŝĞƌ ĚĞ ƌĞƚŽƵƌ ă ůĂ ͨ normalité » 

scolaire :  

 
 QƵĂŶĚ ŽŶ ĞƐƚ ƌĞŶƚƌĠƐ Ě͛IƌůĂŶĚĞ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ƚƌğƐ ƚƌğƐ ďŝĞŶ͘ Eƚ ŽŶ Ă ĞƵ ůĞ Ϯème

 trimestre, le 2
ème

 conseil de 

 ĐůĂƐƐĞ͕ Ğƚ ůă͕ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ Ɛ͛ĞŶ ĞƐƚ ƉƌŝƐ ă ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ (5 : 20).  
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L͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƐĞŵďůĞ ƌĞŶĚƌĞ ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ ůĂ ƐĠƌĠŶŝƚĠ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƋƵŝ ŽŶƚ ƚŽƚĂůĞŵĞŶƚ 

intégré le sens du processus classant qui a présidé à leur élection ou à leur exclusion : les 

ůǇĐĠĞŶƐ ƐĞŵďůĞŶƚ ĂǀŽŝƌ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ġƚƌĞ ƚƌĂŶƐƉŽƌƚĠƐ ƐƵƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůŝĞƵǆ Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ƐĞ 

ƌĞŶĚƌĞ ĐŽŵƉƚĞ ƋƵĞ ůĂ ĐŽůůĂďŽƌĂƚŝŽŶ ƐƉŽŶƚĂŶĠĞ ĞƐƚ ĐĞ ƋƵŝ ƌĞŶĚ ů͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚŝŽŶ ƉŽƐƐŝďůĞ Ğƚ 

ĞĨĨŝĐĂĐĞ͘ L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ƚĞŶƚĞ Ě͛ŝŵŝƚĞƌ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶŶĞů ŶĂƚƵƌĞů ĞŶ ƉƌƀŶĂŶƚ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ͕ ƐĞ ŚĞƵƌƚĞ ƉĞƵƚ-être à 

ů͛ĂƉŽƌŝĞ ƋƵĞ ůĂ ĐŽůůĂďŽƌĂƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ƐƵũĞƚƐ ŶĞ ƉĞƵƚ ĂǀŽŝƌ ůŝĞƵ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ƵŶ 

milieu soumis à la notation, aux examens, aux passages de classe, ou même seulement à la 

compétition symbolique entre élèves pour les faveurs du professeur, qui non seulement sait, 

mais aussi sélectionne les élus et les moins fortunés.  

 

Les lycéens ont presque tous les mêmes représentations de leurs progrès : lors de leurs 

voyages scolaires, ils ont surtout acquis du lexique, des termes techniques du quotidien et des 

ƚŽƵƌƐ ĚĞ ƉŚƌĂƐĞ ŵĠƚĂƉŚŽƌŝƋƵĞƐ ŽƵ ŝŵĂŐĠƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire des éléments qui leur serviront à 

rapprocher leur interlangue de la langue cible (Anaëlle, 5 : 114 ; Sébastien, 5 : 30 ; Yaniss, 5 : 

ϲϬͿ͘ CĞƚƚĞ ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĚƵĞ ĂƵ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ůĞ ůĞǆŝƋƵĞ ŶŽƵǀĞůůĞŵĞŶƚ ĂĐƋƵŝƐ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝƚ 

dans un contexte culturel bien précis (Victoria évoque le mot aye et le mot devolution, appris 

lors de son voyage en Irlande (5 ͗ ϭϳϲͿͿ͕ ĚŽŶƚ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚŽŶŶĞ ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ŐƌĂƚŝĨŝĂŶƚĞ ƋƵĞ 

ů͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ ĂůůŽƉŚŽŶĞ ĚĞǀŝĞŶƚ ƉŽƐƐŝďůĞ͕ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƐŽƌƚĞ ƉĂƌ 

ŝŵƉƌĠŐŶĂƚŝŽŶ͘ MĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ĞŶ ŵġŵĞ ƚĞŵƉƐ ƵŶĞ ƉŽƐƚƵƌĞ ĞǆƚƌġŵĞŵĞŶƚ ďĠŶĠĨŝƋƵĞ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ LϮ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ƌĞŶĨŽƌĐĞ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ŝŶƚĠŐƌĂƚŝǀĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞŶ ĨĂǀŽƌŝƐĂŶƚ 

leur décentration.  

 

Plusieurs élèves, se livrant à une auto-évaluation, relèvent des progrès dans leur participation 

ŽƌĂůĞ ĞŶ ĐŽƵƌƐ ĂƵ ƌĞƚŽƵƌ Ě͛ƵŶ ǀŽǇĂŐĞ ƐĐŽůĂire (Soufien, 2 : 28 ; François-Xavier, 5 : 92), du fait 

de leur moindre recours au français lors des interactions en classe (François-Xavier, 5 : 116 ; 

Julie, 5 : 46 ; Yaniss, 5 ͗ ϭϯϰͿ͘ D͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ů͛ĂŝƐĂŶĐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĐŽŶƐƚĂƚĠĞ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ ƐĠũŽƵƌ ă 

ů͛ĠƚƌĂŶger donne sans doute confiance aux lycéens et leur permet de se convaincre de leurs 

ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ͕ ĂƵǆƋƵĞůůĞƐ ŝůƐ ƚĞŶĚĞŶƚ ă ĨĂŝƌĞ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ͘ D͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞ ƐŝŐŶĂůĞ 

YĂŶŝƐƐ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ƉĂƌƚŝĞ ƉƌĞŶĂŶƚĞ Ě͛ƵŶ ĠĐŚĂŶŐĞ ĐŽŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶŶĞů ĞŶ LϮ͕ ůĂ Ŷécessité de 

maintenir la fluidité interactionnelle est primordiale, et les mécanismes acquis en classe sont 

Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ŵŝĞƵǆ ŵŽďŝůŝƐĠƐ ƋƵ͛ŝůƐ ĚĞǀŝĞŶŶĞŶƚ ǀŝƚĂƵǆ ƉŽƵƌ ƉŽƵƌƐƵŝǀƌĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ͗  
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 J͛Ăŝ ĂƉƉƌŝƐ ă ƚƌŽƵǀĞƌ ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ĨůƵŝĚŝƚĠ͕ Ğƚ ƉƵŝƐ ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ƐƉŽŶƚĂŶĠŝƚĠ ĚĂŶƐ ŵŽŶ ĚŝĂůŽŐƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-

 ĚŝƌĞ Ɛŝ ũĞ Ŷ͛ĂƌƌŝǀĂŝƐ ƉĂƐ ă ƚƌĂĚƵŝƌĞ ƵŶ ŵŽƚ͕ ă ŶĞ ƉĂƐ ůĂŝƐƐĞƌ ƵŶ ďůĂŶĐ͕ ă ĞƐƐĂǇĞƌ ĚĞ ĐŽŶƚŝŶƵĞƌ ůĂ ƉŚƌĂƐĞ ĞŶ 
 essayant de substituer ce mot (5 : 134).  

 

J͛Ăŝ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŽŶƚ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ůĞƵr recours à la béquille du 

ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĠƚĂŝƚ ƉƌŽƉŽƌƚŝŽŶŶĞů ă ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ă 

comprendre ou à produire ; dans la même logique, on peut considérer que la réussite de leurs 

efforts de communication en L2 en contexte non scolaire a pour effet de diminuer chez eux 

ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ůĂ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ Ě͛ƵŶ ĂƉƉƵŝ ƐƵƌ Lϭ ƉŽƵƌ ŝŶƚĞƌĂŐŝƌ ĞŶ LϮ͘ LĂ ŐǇŵŶĂƐƚŝƋƵĞ ƵŶ ƉĞƵ 

ĂƌƚŝĨŝĐŝĞůůĞ ĚƵ ĐŽƵƌƐ ƚŽƵƚ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƋƵ͛ŝŵƉŽƐĞŶƚ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͕ ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ 

linguistique confondus, prenĚ ŝĐŝ ƚŽƵƚ ƐŽŶ ƐĞŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ĞŶ ǀƵĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ 

ŐƌĂĚƵĞůůĞ Ě͛ĂƵƚŽŵĂƚŝƐŵĞƐ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ͕ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ǀĂůŽƌŝƐĂŶƚƐ͕ ǀŽŝƌĞ ŐƌŝƐĂŶƚƐ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ 

ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƉĂƌǀŝĞŶŶĞŶƚ ă ůĞƐ ŵŽďŝůŝƐĞƌ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝůƐ 

peuvent parvenir, comme Sébastien, à avoir une impression de décentration totale : « je suis 

plus un Anglais qui approfondit son anglais » (5 : 30).  

 

Dans une moindre mesure, cette gymnastique à laquelle leurs cours avaient préparé aussi les 

lycéens professionnels, mĂŝƐ ƋƵĞ ůĞƵƌ ŵĂŶƋƵĞ Ě͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ͕ ĚĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ Ğƚ ůĞƵƌ 

niveau souvent plus faible en anglais rendaient moins efficace, leur a permis de réussir leur 

ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ĐŽůůĂďŽƌĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ĚĞ ũĞƵŶĞƐ TĐŚğƋƵĞƐ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ ƐƚĂŐĞ ĞŶ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ ĚĞ ϯ 

semaines. Les effets acquisitionnels de ce stage ont été tout à fait remarquables, et vont bien 

au-ĚĞůă ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ůĞǆŝƋƵĞ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶ͘ TƌĂǀĂŝůůĞƌ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ŚĞƵƌĞƐ ƉĂƌ ũŽƵƌ ĞŶ 

ĐŽůůĂďŽƌĂƚŝŽŶ ĚŝƌĞĐƚĞ ĂǀĞĐ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ĚŽŶƚ ŽŶ ŶĞ ƉĂƌůĞ ƉĂƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŽďůŝŐĞ ă ƵŶĞ ǀéritable 

activité langagière, une négociation constante sur le sens le la langue commune, négociation 

ƋƵŝ ŶĞ ƉĞƵƚ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƌĞ ƋƵ͛ĞŶ ƉŽƌƚĂŶƚ ƵŶĞ ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƐĐƌƵƉƵůĞƵƐĞ ă ĐĞƌƚĂŝŶƐ ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ ƐĂǀŽŝƌ-

faire langagiers :  

 
 Quand je parlais, ça venait tout seul. J͛ĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ďĞƐŽŝŶ ĚĞ ŵĞ ĚŝƌĞ ůĂ ƉŚƌĂƐĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĚĂŶƐ ŵĂ ƚġƚĞ͕ 
 et de la traduire. Enfin, ça venait tout seul, à la fin. Ca sortait comme ça (David, 5 : 60) ; 

 

 JĞ ŵĞ ƐĞŶƐ ƉůƵƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĂƵƐƐŝ : niveau vocabulaire, et tout. Peut-être dû à mon stage, en début 

 Ě͛ĂŶŶĠĞ͕ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ĨŝůůĞ ƚĐŚğƋƵĞ͘ C͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-être pour ça, je me suis bien mis à parler anglais, je me 

 ƐĞŶƐ ƉůƵƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĐĞƚƚĞ ĂŶŶĠĞ͘ EŶ ĨĂŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ ƉŽƵƌ ŵŽŝ͘  
 Vous parlez plus ?  

 Oui, je parle, oui. 

 Eƚ ŝů Ǉ Ă Ě͛ĂƵƚƌĞƐ domaines dans lesquels vous avez senti des progrès ?  

 EŶ ĨĂŝƚ͕ ĞŶ ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĠĐƌŝƚĞ͕ Žƶ ũ͛Ăŝ ƉůƵƐ ĚĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ ũ͛ŽƐĞ ƉůƵƐ ă ŵĂƌƋƵĞƌ ĚĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ͘ EŶ ĨĂŝƚ͕ 
 ĂǀĂŶƚ͕ ůă͕ ũĞ ŵĂƌƋƵĂŝƐ ĚĞƐ ƉĞƚŝƚĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ͕ ŵĂŝƐ ůă͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ũ͛ĂĐĐĞŶƚƵĞ ŵĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ͕ because dans les 

 ƉŚƌĂƐĞƐ͕ ũĞ ƚĞƌŵŝŶĞ ďŝĞŶ ŵĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĂǀĂŶƚ͕ ũ͛ĂƵƌĂŝƐ ŵĂƌƋƵĠ ĚĞƐ ƉĞƚŝƚĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ͘ ΀͙΁ 
 J͛ĂƌƌŝǀĞ ă ĞŶĐŚĂŠŶĞƌ ŵĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ĕĂ͘ QƵĂŶĚ ũ͛ĠĐƌŝƐ ŵĞƐ ƉŚƌĂƐĞƐ͕ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ă ĞŶĐŚĂŠŶĞƌ ƐƵƌ 
 quelque chose du même sujet, quoi (Florian, 4 : 20-26) ;  
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 AƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞƐ ĐŽŶũƵŐĂŝƐŽŶƐ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĚĞ ŵĂů ĂǀĞĐ ůĞ ƉĂƐƐĠ ͗ ůă͕ ũ͛ĞŶ ĨĂŝƐ ƉůƵƐ ĚƵ ƚŽƵƚ͘ CĂ ŵ͛Ă 
 ĂŝĚĠ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͘ Eƚ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ĠƚŽŶŶĂŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ͕ ĠƚĂŶƚ ĚŽŶŶĠ ƋƵĞ ũĞ ů͛Ăŝ ĠĐŽƵƚĠ ƉĂƌůĞƌ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ 
 ĚŽŶĐ ũ͛Ăŝ ĞƐƐĂǇĠ ĚĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ͕ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ũĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƐ ĂďƐŽůƵŵĞŶƚ ƚŽƵƚ͘ AǀĂŶƚ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ϰ-5 mots, 

 ũ͛ĂŶĂůǇƐĂŝƐ͕ ũĞ ĨĂŝƐĂŝƐ ͨ Bon, cette phrase, elle voulait dire ça ͕ͩ ƋƵ͛ĂůŽƌƐ͕ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ũĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƐ ƚŽƵƚ 
 (Jonathan, 5 : 42).  

 

CůĠŵĞŶƚ͕ ƋƵŝ Ă ůƵŝ ĂƵƐƐŝ ƌĞŵĂƌƋƵĠ ƋƵ͛ŝů ĂǀĂŝƚ ƉƌŽŐƌĞƐsé (4 : 114-116), tire de son expérience 

ƋƵĞůƋƵĞƐ ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶƐ Ě͛ŽƌĚƌĞ ĐŽŐŶŝƚŝĨ :  

 
 Lă͕ ŽŶ Ŷ͛Ă ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƉĂƐ ůĞ ĐŚŽŝǆ͘ Lă͕ ŽŶ ĞƐƚ ĐŽŶĨƌŽŶƚĠƐ ă ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ JĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ŐĞŶƐ ƋƵŝ 
 ĨŽŶƚ ĚĞƐ ƐƚĂŐĞƐ ă ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͕ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ůĞ ŵĞŝůůĞƵƌ ŵŽǇĞŶ pour se rendre compte et pour 

 ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ Ğƚ ƉŽƵƌ ǀŽŝƌ ă ƋƵĞů ŶŝǀĞĂƵ ŽŶ ĞŶ ĞƐƚ͘ PĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĂƐƐĞǌ ͗ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ĐŽƵƌƐ͕ 
 ĚŽŶĐ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ůĂ ƉƌŽĨ͕ ĞůůĞ ŶŽƵƐ ĂƉƉƌĞŶĚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĞůůĞ ŶŽƵƐ ů͛ĂƉƉƌĞŶĚ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŵĂŝƐ ĞŶ ŐƌĂŶĚĞ 
 partie en français. Donc on se rend pas compte comme quand on se retrouve seul avec une élève (4 : 

 124).  

 

LĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĠĐƌŝƚĞƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ŝŵƉůŝƋƵĠƐ ĚĂŶƐ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ ƐĞŵďůĞŶƚ 

ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƐĞŶƐŝďůĞ ůŽƌƐ ĚĞ ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ ƐƵŝƚĞ ă ůĞƵƌ ƉƌĞŵŝĞƌ Ɛtage en 

entreprise avec une élève tchèque. On pourra en juger dans le tableau XVI, où sont comparés 

les traitements des mêmes questions par trois élèves, en fin de première et en milieu de 

ƚĞƌŵŝŶĂůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire avant et après le premier stage en entreprise avec une lycéenne 

tchèque.  

 

Les progrès des 3 lycéens en question sont manifestes, aussi bien dans la connaissance et la 

ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĚƵ ůĞǆŝƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞ ƋƵĞ ƋƵĂŶƚ ă ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƉƌġƚĠĞ ĂƵ ƐƚǇůĞ͘ Lă 

où, en classe de 1ère, les lycéens procédaient encore souvent à une traduction mot à mot 

depuis le français (JĞ Ŷ͛ĂƚƚĞŶĚƐ ƌŝĞŶ ĚĞ ƐƉĠĐŝĂů ĚĞ ĐĞ ďůŽŐ rendu par I want for nothing special of 

blog ; pour connaître un petit peu ma vie par know a baby can my life), ils ont appris à 

employer les modaux de manière à peu près normée. Jonathan tente même une proposition 

relative, introduite par which͘ LĂ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ƉƌƵĚĞŶĐĞ ĞƐƚ ĚĞ ŵŝƐĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ 

évidemment impossible de mettre en évidence ce qui dans ce progrès est la conséquence 

directe de la maturation des élèves, ce qui ressortit à un travail systématique mené par la 

professeur, et ce qui a été acquis à la faveur de la communication intensive avec une co-

stagiaire non francophone. Cependant, il faut remarquer que les textes de terminale cités sont 

intelligibles, et que ce progrès tient sans doute en grande part à la négociation sur le sens 

ŵĞŶĠĞ ƉĂƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ůĞƵƌƐ ƐƚĂŐĞƐ͕ Žƶ ů͛ŽďũĞĐƚŝĨ ƉƌĞŵŝĞƌ ĚĞǀĂŝƚ ġƚƌĞ ƐĂŶƐ 

doute de se comprendre pour agir de concert et avec efficacité ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ŵġŵĞ 

Ɛŝ ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƚƌğƐ ƌĞĐĞǀĂďůĞ ĂƵ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ǀƵĞ ĚĞ ůĂ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ 

syntaxique. Je reviendrai sur cet aspect dans le chapitre 6. 
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Tableau XVI 

Productions de 1
ère

 et de terminale de trois élèves du lycée Jehan de Beauce 

 

Fin de 1ère : Milieu de terminale : 

Alexandra L. : I want for nothing special 

of blog. Just of to see redescovering 

check moments crossed with my 

friends. 

My ideal home would be placed between 

the cities and the campaign. I would like a 

big house with garden. I want a house 

with big lounge and full of big rooms. In 

the city or I would like live, I want that it 

is quiet with some time of the 

atmosphere in the city. 

Romain : I made this blog so that they 

discover what I like and so that know a 

ďĂďǇ ĐĂŶ ŵǇ ůŝĨĞ͘ I ĚŽŶ͛ƚ ǁĂŶƚ ƚŽ ďĞ 
famous thanks to the blog. With this 

blog I can make new meetings.  

My house of dream would be in the south 

of France. I would be very large with a 

large garden and a swimming pool. The 

interior would be very modern is 

especially clean 

Jonathan : This blog can interest some 

people who search informat° on the 

training period, on what do in a 

warehouse and how the person work 

ŝŶƚŽ͘ I ŬŶŽǁ ƚŚŝƐ ďůŽŐ ĐĂŶ͛ƚ ďĞ ĨĂŵŽƵƐ 
but it was just for the plaesure of the 

eyes. 

I Dream of live in a big house in california. 

I dream of a swimming-pool, a music 

room in my house wich has a big living-

room link with all the others rooms. I 

would like to sleep in a enormous bed 

ĂŶĚ I ǁĂŶŶĂ ƐĞĞ ƚŚĞ ƐĞĂ ǁŚĞŶ I͛ŵ ǁŽŬĞ 
up. 

 
Une question demeure, qui est suggérée par une remarque pessimiste de David. Lorsque je lui 

Ăŝ ĚĞŵĂŶĚĠ Ɛ͛ŝů ĐŽŶƚŝŶƵĂŝƚ ă ŶĞ ƉůƵƐ ƚƌĂĚƵŝƌĞ ƐĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ŵĞŶƚĂůĞŵĞŶƚ͕ ƐĂ ƌĠƉŽŶƐĞ Ă ĠƚĠ :  

 
 C͛ĠƚĂŝƚ ƉĞŶĚĂŶƚ ƋƵĞ ůĂ TĐŚğƋƵĞ ĠƚĂŝƚ ůă͘ FĂŝƌĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ũŽƵƌƐ ĕĂ͘ MĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ƌĞĚĞǀĞnu comme 

 avant (5 : 84).  

 

Iů Ŷ͛Ǉ Ă ĞŶ ĞĨĨĞƚ ƉĂƐ ĚĞ ƌĂŝƐŽŶ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ůĞ ƌĞƚŽƵƌ ă ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ƐĐŽůĂŝƌĞ ŶĞ ƉƌŽǀŽƋƵĞ ƉĂƐ ƵŶĞ 

ĐĞƌƚĂŝŶĞ ƌĠŐƌĞƐƐŝŽŶ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĞǆŽůŝŶŐƵĞ Ă 

pu favoriser un progrès plutôt rapide, mais on espère que, pour certains apprenants, le déclic 

ĚŽŶƚ ŝůƐ ŽŶƚ ĨĂŝƚ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐŝƌĐŽŶƐƚĂŶĐĞƐ Žƶ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŶĞ ƉŽƵǀĂŝƚ ĂǀŽŝƌ ůŝĞƵ 

ƋƵ͛ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĂƵƌĂ ĞƵ ƵŶ ĞĨĨĞƚ ĚƵƌĂďůĞ ĚĞ ƌĞŶĨŽƌĐĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ǀĂůŽƌŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ 

progrès.    

5.4. Décentration et anomie 

 

CĞ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ũŽƵĞƌ ƵŶ ƌƀůĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ƋƵĞ ũĞ ǀŝĞŶƐ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ͕ 

est la capacité des élèves à prendre une distance critique par rapport à eux-mêmes, aux 
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niveaux langagier, cognitif, métacognitif, motivationnel ou psychologique (« devenir Anglais »). 

AƉƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ůĂŶŐƵĞ ƐĞŵďůĞ Ɛ͛ĂƉƉĂƌĞŶƚĞƌ ƋƵĞůƋƵĞ ƉĞƵ ă ůĂ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƐƵũĞƚ 

semblable mais déjà différent, perçu et exprimé dans un autre médium, comme dans 

ů͛ĞǆŽƚŽƉŝĞ ďĂŬŚƚŝŶŝĞŶŶĞ͕ Žƶ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ se regarder dans sa globalité, y compris avec un point 

ĚĞ ǀƵĞ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ;ϭϵϳϵ͕ ƚƌĂĚ͘ ϭϵϴϰͿ͘ L͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ LϮ ƉƌŽĚƵŝƚ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ͨ un effet de 

défamiliarisation » (Gajo, 2009 ͗ ϭϳͿ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƚĠ ĚƵ ŵĠĚŝƵŵ͕ Ğƚ ƉƌŽǀŽƋƵĞ ĐŚĞǌ 

certains apprenaŶƚƐ ůĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĐƵƌŝŽƐŝƚĠ ĨĂƐĐŝŶĠĞ Ğƚ Ě͛ƵŶ ƉůĂŝƐŝƌ ĚĞ ů͛ĞǆŽƚŽƉŝĞ͕ ƋƵŝ 

ƌĞŶĨŽƌĐĞŶƚ ůĞƵƌ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͘ 

 

Il ne faudrait pas cependant imaginer que, pour les élèves, ce processus est nouveau. Il est 

important de se souvenir que, comme pour tout un chacun, cette défamiliarisation leur est en 

ĨĂŝƚ ĨĂŵŝůŝğƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝůƐ ůĂ ǀŝǀĞŶƚ ĞŶ ƉĞƌŵĂŶĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ůĂŶŐƵĞ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ͕ Žƶ ƚŽƵƚĞ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ƵŶ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ ŝŵƉůŝƋƵĞ ůĂ ƉƌŝƐĞ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ͕ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů 

ƌĞĕŽŝƚ Ğƚ ƉĞƌĕŽŝƚ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ƋƵ͛ŽŶ ĠŵĞƚ ă ƐŽŶ ŝŶƚĞŶƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ĐĞ ƋƵĞ ŶŽƵƐ-mêmes recevons 

Ğƚ ĐŽŵƉƌĞŶŽŶƐ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ƋƵ͛ŝů ĠŵĞƚ ă ƐŽŶ ƚŽƵƌ͘ CĞƚƚĞ ĚĠĨĂŵŝůŝĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞ ƋƵŝ 

préside aux pratiques de littératie en L1, lecture (Goigoux et Cèbe, 2006) ou écriture (Brossard, 

ϭϵϵϳͿ͘ D͛ĂƉƌğƐ GŽŝŐŽƵǆ Ğƚ CğďĞ͕ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĚĞ ůĞĐƚƵƌĞ ŝŵƉůŝƋƵĞ ƵŶĞ ͨ décentration » (2006 : 64), 

Đ͛ĞƐƚ-à-dire la capacité « ĚĞ ƐĞ ŵĞƚƚƌĞ ă ůĂ ƉůĂĐĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ » :  

 
 Iů ĨĂƵƚ ġƚƌĞ ĐĂƉĂďůĞ ĚĞ Ɛ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ƐƵƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĚĂŶƐ ůĂ ƚġƚĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ ;ƋƵŝ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ǀƵ͕ ƉĂƐ ůƵ͕ ƉĂƐ 
 entendu) (64-65). 

 

Brossard, dans son étude des distinctions entre discours oral et discours écrit, indique que 

ů͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ ƉĞƌŵĞƚ ͨ une mise à distance », qui constitue les connaissances comme « extérieures 

aux individus, donc dépersonnalisées » (1997 ͗ ϭϬϬͿ͘ L͛ĠĐƌŝƚ ŶŽƌŵĠ ŽďĠŝƚ ă ĚĞƐ ĐŽĚĞƐ ;BƌŽƐƐĂƌĚ 

ƉĂƌůĞ ŵġŵĞ Ě͛ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ;ϭϬϬͿͿ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĚĞ ů͛ŽƌĂů͕ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚŽŝǀĞŶƚ ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƉŽƵƌ 

rendre leur discours efficace, et cette acquisition se fait en se mettant « ă ůĂ ƉůĂĐĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ », 

ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ĚƵ ůĞĐƚĞƵƌ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ Ě͛ƵŶ ƐĐƌŝƉƚĞƵƌ͕ Ğƚ ĞŶ ƚĞŶƚĂŶƚ Ě͛ŽďƐĞƌǀĞƌ ƐĂ ƉƌŽƉƌĞ 

production en fonction de ce regard exotopique imaginaire ou potentiel. Ce regard extérieur 

permet aussi la révision de ses propres textes (Toumi, 2009), parce que le scripteur engagé 

dans une activité de révision est le premier (re)lecteur de sa production.  

 

CĞƚƚĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ĞƐƚ͕ ƐĞůŽŶ BƌƵŶĞƌ͕ ůĞ ƉƌŝŶĐŝƉĞ ŵġŵĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ƋƵŝ ƐĞ ĐŽŶƐƚƌƵŝƚ ƉĂƌ 

« observation » des autres et de leurs discours (1983a : 49). Bruner utilise la notion de capacité 

déictique͕ ƋƵ͛ŝů ĚĠĨŝŶŝƚ ĐŽŵŵĞ  
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 ůĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ĚĞ ƐĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐŝĞƌ Ğƚ ĚĞ Ɛ͛ĂďƐƚƌĂŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ ƚąĐŚĞ ;ĚĞ ƉƌĞŶĚƌĞ ĚƵ ƌĞĐƵů ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ƐŽŶ 
 propre acte) et, pour ainsi dire, de se regarder, de considérer son propre acte comme essentiellement 

 ĚŝƐƚŝŶĐƚ Ě͛ƵŶ ĂƵƚƌĞ ĂĐƚĞ (48). 

 

DĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ LϮ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ƐƵƉƉŽƐĞƌ ƋƵĞ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ƐŽŶƚ 

ă ů͛ƈƵǀƌĞ ͗ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ďŝĞŶ ĂƵƐƐŝ Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ă ĚĞƐ ĐŽĚĞƐ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨƐ ĚŝƐƚŝŶĐƚƐ ĞŶ ĨŽŶĐƚion des 

ĚŝƐĐŽƵƌƐ͕ ĚĞƐ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ͕ ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ Ğƚ ƋƵŝ ŝŵƉŽƐĞŶƚ ƋƵĞ ů͚ŽŶ ƐĞ ĐŽƵůĞ 

ĚĂŶƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ŵŽƵůĞƐ͕ ǀŽŝƌĞ ƋƵ͛ŽŶ ũŽƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĂŐĞƐ͘ MĂŝƐ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĂƵƐƐŝ͕ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ 

Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ă ƵŶ ĂƵƚƌĞ ƵŶŝǀĞƌƐ ůĂŶŐĂŐŝĞƌ Ğƚ ĐƵůƚƵƌĞů͕ ĞŶĐŽƌĞ Ɖůus étrange et étranger, et, à ce 

titre, demandant un effort de décentration plus important, et, parfois, procurant un plaisir de 

ů͛ĞǆŽƚŽƉŝĞ ƉůƵƐ ŝŶƚĞŶƐĞ͕ ƉŽƵǀĂŶƚ ĂůůĞƌ ũƵƐƋƵ͛ă ů͛ŝĚĞŶƚŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ƉƵƌĞ Ğƚ ƐŝŵƉůĞ avec des étrangers, 

comme dans le cas de Sébastien, qui possède une très forte motivation intégrative et évoque 

ů͛ŝŵƉĂĐƚ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en anglais sur cette motivation, avec un 

effet intéressant de surreprésentation :  

 
 PĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ ĨĂƐƐĞ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ ĕĂ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ĕĂ ĚŽŶŶĞ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƉĂƐ 
 ġƚƌĞ FƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĕĂ ĚŽŶŶĞ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ġƚƌĞ AŶŐůĂŝƐ Ğƚ ƉƵŝƐ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ƵŶ ĐŽƵƌƐ ŶŽƌŵĂů Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ DŽŶĐ͕ ŽŶ 
 Ă ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ƋƵĂŶĚ ŽŶ ĨĂŝƚ ĐĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ-là, de se sentir un peu Anglais, en quelque sorte (4 : 

 162) ; 

 

 MĂŝŶƚĞŶĂŶƚ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ƉůƵƐ ƵŶ FƌĂŶĕĂŝƐ ƋƵŝ ĂƉƉƌĞŶĚ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ : maintenant, je suis plus un Anglais qui 

 approfondit son anglais, quoi
37͘ ΀͙΁ MŽŝ͕ ũ͛ĂŝŵĞ ďŝĞŶ ĕĂ ͗ Đ͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ũĞ ǀŽƵůĂŝƐ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ĐĞ ƋƵĞ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ă 

 ĨĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ů͛ŝŶƐƚĂŶƚ ;ϱ : 30-32).  

 

OŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƌĂƉƉĞůĞƌ ĂƵƐƐŝ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ PŚŝůŝƉƉĞ͕ ĠůğǀĞ ĂƵ ůǇĐĠĞ ‘ĂĐŝŶĞ͕ ƉŽƵƌ ƋƵŝ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ Ă ĠƚĠ͕ ĚğƐ 

les débuts de son apprentissage, une langue dans laquelle il lui fallait être, avant même de 

ƐĂǀŽŝƌ ĚŝƌĞ͕ ă ů͛ŝŵĂŐĞ Ě͛ƵŶ ĞŶĨĂŶƚ ƋƵŝ ĂƉƉƌĞŶĚ ƐĂ Lϭ ĞŶ contexte naturel, et communique 

ŵġŵĞ Ɛ͛ŝů ŶĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ƉĂƐ ĞŶĐŽƌĞ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͘ AƵ ĚĠďƵƚ ĚĞ ƐŽŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ 

ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ PŚŝůŝƉƉĞ ĠƉƌŽƵǀĂŝƚ ĚƵ ƉůĂŝƐŝƌ ă Ɛ͛ŝŵĂŐŝŶĞƌ ůƵŝ ĂƵƐƐŝ ĚĂŶƐ ůĂ ƉĞĂƵ Ě͛ƵŶ 

AŶŐůĂŝƐ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĞŵƉůŽǇĂŝƚ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĂŶs ses échanges conversationnels même avec des gens, 

comme ses camarades de classe ou ses parents, qui ne le comprenaient pas (1 : 64).  

 

VŽŐĞů ĚĠǀĞůŽƉƉĞ ůĂ ŶŽƚŝŽŶ Ě͛anomie, dans un sens légèrement différent de celui que, après 

Durkheim, lui donnent en général les sociologues, et sur lequel je reviendrai plus loin. Pour 

VŽŐĞů͕ ů͛ĂŶŽŵŝĞ ĞƐƚ  
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 Le premier plus est à sens négatif, le second possède une valeur de comparaison. 
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 ůĂ ƉĞƵƌ Ě͛ġƚƌĞ ĚĠƐƚĂďŝůŝƐĠ ƉĂƌ ů͛ĠƚƵĚĞ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ĚĞ ƉĞƌĚƌĞ ů͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ ƐŽĐŝĂůĞ Ğƚ 
 personnelle liée à la langue maternelle ͗ ů͚ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ƌĠƉƵŐŶĞ ă ĐŚĂŶŐĞƌ son identité contre une 

 ŝĚĞŶƚŝƚĠ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ă Ɛ͛ŝŶƚĠŐƌĞƌ ă ƵŶĞ ŶŽƵǀĞůůĞ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ;ϭϵϵϬ͕ ƚƌĂĚ͘ ϭϵϵϱ : 176).  

 

L͛ĂŶŽŵŝĞ Ɛ͛ŽƉƉŽƐĞ ĚŽŶĐ ĞŶ ƚŽƵƐ ƉŽŝŶƚƐ ă ůĂ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ : pour certains élèves, la peur de 

ƉĞƌĚƌĞ ůĞƵƌ ŝĚĞŶƚŝƚĠ ĚĂŶƐ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ĞŶ ƋƵĞůƋƵĞ ƐŽƌƚĞ ĚĞ ƐĞ 

ĚŝƐƐŽƵĚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ŵŽŝ Ě͛ĞŵƉƌƵŶƚ ƋƵŝ ŶĞ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƉůƵƐ ĚŝƌĞ Ğƚ ƐĞ ĚŝƌĞ͕ ĞƐƚ ƵŶ ĨĂĐƚĞƵƌ Ě͛ƵŶĞ ƚƌğƐ 

ŐƌĂŶĚĞ ƉƌĠŐŶĂŶĐĞ͕ ƋƵŝ ƉĞƵƚ ĂůůĞƌ ũƵƐƋƵ͛ă ŝŶŚŝďĞƌ ƚŽƵƚ ƉƌŽŐƌğƐ ĞŶ LϮ͘ C͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ 

produit dans le ĐĂƐ Ě͛IŶğƐ͕ ĠůğǀĞ ĚĞ Ϯnde non européenne au lycée Marceau, qui semble vivre 

une stase permanente de ses performances en anglais : « quand je voulais apprendre, je 

comprenais pas par rapport aux cours » (1 : 28), « je pouvais pas rattraper toute la perte » (1 : 

40), « ĕĂ ƌĞƐƐĞŵďůĞ ƉĂƐ ƚƌŽƉ ĂƵ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ΀͙΁ Đ͛ĞƐƚ ĐĂƌƌĠŵĞŶƚ ă ů͛ŽƉƉŽƐĠ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ ĚŝƌĞ » (1 : 44), 

« des fois, soit je comprends autre chose, soit je comprends rien » (1 : 52), « [ma mère]
38

 me 

pose une question, je regarde partout, je sais pas y répondre. Ce qui me manque beaucoup, 

Đ͛ĞƐƚ ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ğƚ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵŝ ǀĂ ĂǀĞĐ » (1 : 116).  

 

A ůŝƌĞ ůĞƐ ƉƌŽƉŽƐ Ě͛IŶğƐ͕ ŽŶ ƐĞ ƌĞŶĚ ďŝĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ĚƵ ĐĞƌĐůĞ ǀŝĐŝĞƵǆ ĚƵƋƵĞů ĞůůĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ 

Ɛ͛ĞǆƚƌĂŝƌĞ Ğƚ ƋƵŝ ƌĞŶĨŽƌĐĞ ƐĂ ƉĞƵƌ ĚĞ ƐĞ ƚƌŽƵǀĞƌ ͨ ă ů͛ŽƉƉŽsé du français », dans un univers où 

ƉůƵƐ ƌŝĞŶ Ŷ͛ĂƵƌĂŝƚ ĚĞ ƐĞŶƐ͘ L͛ĞŵƉůŽŝ ƋƵ͛IŶğƐ ĨĂŝƚ ĚƵ ŵŽƚ perte paraît tout à fait symbolique de ce 

ƋƵ͛ĞůůĞ ƌĞƐƐĞŶƚ : puisque « ůĞ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ğƚ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵŝ ǀĂ ĂǀĞĐ » font défaut, il ne 

reste plus rien pour se trouver en anglais. Alors, cette élève se raccroche à des idées doxiques, 

ĐŽŵŵĞ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ͨ bases » (1 : 22 ; 2 ͗ ϰͿ ŽƵ ů͛ŝĚĠĞ ƋƵĞ ͨ ĐĞ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ĚĞ ŵŝĞƵǆ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĞ 

voyager, pour apprendre » (2 : 6). Elle est dans un rêve de fuite statique pour (re)trouver le 

bon sens ͗ Ğƚ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ƋƵĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞ ǀĂ ĚĞŵĂŶĚĞƌ ĚĞƐ ĐŽŶƐĞŝůƐ ă ƐĂ 

ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ĚĞ Ϯnde͕ ĞůůĞ Ŷ͛ĞŶƚĞŶĚĞ ƋƵĞ ĐĞůƵŝ Ě͚ĂůůĞƌ ǀŽŝƌ ĂŝůůĞƵƌƐ : « MĂĚĂŵĞ F͘ ŵ͛Ă ĨĂŝƚ 

ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ƋƵ͛ŝů ǀĂůĂŝƚ ŵŝĞƵǆ ƋƵĞ ũĞ ƉƌĞŶŶĞ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ă côté » (1 : 40). 

 

Ce sont sans aucun doute les élèves les plus fragiles qui vont ressentir les plus grandes 

ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ ă Ɛ͛ĞǆƚƌĂŝƌĞ Ě͛ĞƵǆ-ŵġŵĞƐ ƉŽƵƌ Ɛ͛ŽďƐĞƌǀĞƌ ĞŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͘ OŶ ƌĞƚƌŽƵǀĞ 

ĚĞƐ ĠĐŚŽƐ ĚĞ ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛IŶğƐ ĐŚĞǌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůycée Jehan de Beauce, qui ont plus 

ƌĂƌĞŵĞŶƚ ĨĂŝƚ ů͚ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ǀŽǇĂŐĞƐ ă ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͕ ƋƵŝ ŵĂŶƋƵĞŶƚ ƉůƵƐ ƐŽƵǀĞŶƚ ĚĞ ďĂƐĞƐ͕ ƋƵŝ 

ƐŽŶƚ ŵŽŝŶƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĚĂŶƐ ůĞƵƌƐ ǀŝĞƐ Ğƚ ĚĂŶƐ ůĞƵƌƐ ĐůĂƐƐĞƐ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ ƉůƵƐ ŚĠƚĠƌŽŐğŶĞƐ Ğƚ ŵŽŝŶƐ 

attentives dans les collèges peu recŚĞƌĐŚĠƐ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ĨƌĠƋƵĞŶƚĠƐ Ğƚ ĞŶ ƐĞĐƚŝŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ͘ 

L͛ĂƚƚŝƚƵĚĞ ĚĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ŵĠƚĂůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ Ğƚ ŵĠƚĂůĂŶŐĂŐŝğƌĞ ĚĠƉĞŶĚ Ě͛ƵŶĞ ƐĠƌĠŶŝƚĠ 
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ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ͕ ƋƵĞ ů͛ŽŶ Ŷ͛ŽďƚŝĞŶƚ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ĐŝƌĐŽŶƐƚĂŶĐĞƐ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞƐ Ğƚ ƐŽĐŝĂůĞƐ ƋƵŝ 

font davantage ĚĠĨĂƵƚ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ůĞ ŵŽŝŶƐ ďŝĞŶ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ Ğƚ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ŶĞ ƐĂŝƚ 

ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ;ƌĠͿŝŶƚĠŐƌĞƌ ĚĂŶƐ ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĞĨĨŝĐĂĐĞ͘  

 

5.5. Conclusion : rapport « magique » au savoir et réflexion cognitive et 

métacognitive 

 

Ballion a mis en évidence la notion de conduite magique (1982 : 113), caractérisée par « un 

ƌĂƉƉŽƌƚ ŝŶĚĠƚĞƌŵŝŶĠ͕ ĨůŽƵ͕ ă ƵŶĞ ƌĠĂůŝƚĠ ƋƵ͛΀ŽŶ΁ ŶĞ ĐŽŶƚƌƀůĞ΀͙΁ ƉĂƐ », « qui remplace la logique 

des faits par une logique subjective » (113). Pour Ballion, cette conduite est typique des classes 

ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ͕ ƋƵŝ ŽŶƚ ĂǀĞĐ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƵŶĞ ƌĞůĂƚŝŽŶ ŵŽŝŶƐ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂůĞ Ğƚ ƉůƵƐ 

ƉĂƐƐŝŽŶŶĞůůĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ƉůƵƐ ĂŝƐĠĞƐ ŽƵ ĚŽƚĠĞƐ Ě͛ƵŶ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚ ĐĂƉŝƚĂů ĐƵůƚƵƌĞů͘ CŚĂƌůŽƚ͕ 

Bautier et Rochex notent que les milieux populaires tendent à privilégier le « je veux » sur le 

« je suis » (1992 ͗ ϵϮͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire la valeur monétaire du savoir (« ŽŶ ǀĂ ă ů͛ĠĐŽůĞ ƉŽƵƌ ĂǀŽŝƌ ƵŶ 

bon avenir ») sur sa valeur formative (« ŽŶ ǀĂ ă ů͛ĠĐŽůĞ ƉŽƵƌ Ɛ͛ŝŶƐƚƌƵŝƌĞ ») (78).  

 

Cette dichotomie revient, selon ‘ŽĐŚĞǆ͕ ă ƵŶĞ ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ŶŽŵŵĞ ůĞ ͨ mode du 

constat ͕ͩ Ğƚ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ ͨ ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ŽƵ ΀͙΁ ƵŶ ĞŶŐĂŐĞŵĞŶƚ ĚĞ ƐŽŝ », qui est « un travail par 

la médiation duquel on devient autre » (1998 : 263). Ceci revient à dire que la faculté 

acquisitionnelle de décentration est rendue possible par un habitus cultivé qui consiste à 

ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ ă ƉĂƌƚŝƌ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ Ğƚ ŶŽŶ 

comme une accumulation « Ě͛ŽďũĞƚƐ ΀͙΁ ƋƵĞ ů͛ŽŶ Ă ŽƵ ƋƵĞ ů͛ŽŶ Ŷ͛Ă ƉĂƐ » (263).  

 

EŶ ŵĂƚŝğƌĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ Lϭ͕ ĐĞƚƚĞ ĚŝĐŚŽƚŽŵŝĞ ĞƐƚ ƌĞƉƌŝƐĞ ƉĂƌ MŝůůĞƚ͕ LƵĐĐŝ Ğƚ BŝůůŝĞǌ͕ ƋƵŝ 

ĚŝƐƚŝŶŐƵĞŶƚ ĚĞƵǆ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ : « photographier les mots pour les apprendre » et 

« réfléchir pour appliquer les règles » (1990 : 198). Dans leur enquête, la première stratégie est 

celle que privilégient les élèves de lycée professionnel, qui selon Cattach, reçoivent un 

enseignement où « la mémoire prédomine » (1994 : 11). Les auteurs en concluent :  

 
 Il ne serait pas inutile alors de méditer sur lĞ ƌĂƉƉŽƌƚ ƋƵŝ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĞǆŝƐƚĞƌ ĞŶƚƌĞ ĐĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ 
 ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚŝƋƵĞ Ğƚ ůĞƵƌ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĠĐŚĞĐ ƐĐŽůĂŝƌĞ ΀͙΁ LĞ ƌĞũĞƚ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ ǀĂ ĚĞ ƉĂŝƌ 
 ĂǀĞĐ ůĞ ƌĞũĞƚ ŐůŽďĂů ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ;MŝůůĞƚ͕ LƵĐĐŝ Ğƚ BŝůůŝĞǌ͕ ϭϵϵϬ : 198).  

 

Le discours sur ces deux types de conduites peut donc se résumer ainsi : les enfants de milieux 

ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ ŽŶƚ ƚĞŶĚĂŶĐĞ ă ĂǀŽŝƌ ƵŶ ƌĂƉƉŽƌƚ ŵĂŐŝƋƵĞ ă ů͛ĠĐŽůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire à penser que les 

capacités sont des données sociales ou personnelles sur lesquelles on ne peut agir, donc ils ne 

ƌĠƵƐƐŝƐƐĞŶƚ ƉĂƐ ďŝĞŶ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ǀŽŝĞŶƚ ƉĂƐ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞ ů͛ĞĨĨŽƌƚ͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ 
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ŵŝůŝĞƵǆ ĨĂǀŽƌŝƐĠƐ͕ ƋƵŝ ƐĂǀĞŶƚ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ă ƉŽƵƌ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌ ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ĚĞ ĐŽŶƐƚƌƵŝƌĞ ĚĞƐ 

savoirs socialement utiles, travaillent pour les acquérir et réussissent.  

 

Je ne nie pas que la réalité de ce discours corresponde précisément à celle de certains 

collégiens et lycéens dans certaines conditions particulières. Les enquêtes de Charlot, Bautier 

et Rochex, comme celles de Millet, Lucci et Billiez, sont menées avec rigueur et proposent des 

conclusions pertinentes, mais il faut sans doute se garder de généraliser trop hâtivement à 

partir de ceƐ ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶƐ͘ QƵ͛ƵŶ ƌĂŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚ ŵĂŐŝƋƵĞ ƐŽŝƚ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĞŶ 

difficulté ou des lycéens professionnels, relégués par le système dans des formations pratiques 

ŵŽŝŶƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵƐĞƐ͕ ŶĞ ƐĂƵƌĂŝƚ ġƚƌĞ ŶŝĠ͕ Ğƚ ũ͛Ăŝ ƐŝŐŶĂůĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ůĂ ƐŽƵŵŝƐƐŝŽŶ ĚĞ ĐĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂƵ 

discours des autres, spécialistes ou non, leur incapacité occasionnelle à mettre en accord leurs 

actes et leurs ambitions, leur attitude peu attentive en classe, leur travail limité, par exemple. 

Cependant, on peut également mettre en évidence chez ces lycéens toute une gamme de 

ĐŽŶĚƵŝƚĞƐ Ğƚ ĚĞ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ ƋƵŝ Ɛ͛ĂƉƉĂƌĞŶƚĞƌĂŝĞŶƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ă ceux que les différents 

ĂƵƚĞƵƌƐ ĐŝƚĠƐ ƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ĚĞƐ ŵŝůŝĞƵǆ ĂŝƐĠƐ͕ ĐŽŵŵĞ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ 

de stratégies cognitives et métacognitives de conceptualisation ou de mémorisation, qui ont 

été évoquées plus haut. Le raisonnement dichotomique que sociologues et linguistes ont 

ƉĂƌĨŽŝƐ ƚĞŶĚĂŶĐĞ ă ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ŶĞ Ɛ͛ĂƉƉůŝƋƵĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ĚĞ ĨĂĕŽŶ ĂƵƐƐŝ ƚƌĂŶĐŚĠĞ ĚĂŶƐ ůĞ 

cas des lycéens sur lesquels porte cette enquête.  

 

LĞƐ ĠĐŚĂŶŐĞƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĞƵƐ ĂǀĞĐ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ ƐƵƌ ůĞƵƌs projets 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ƚƌğƐ ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚƐ ĚĞ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ĚƵ ŵŽŶĚĞ 

ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ŝůƐ ǀŽŶƚ ĚĞǀŽŝƌ ĞŶƚƌĞƌ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ĐŽŶƐƚƌƵŝƐĞŶƚ ĨĂĐĞ ă Ğƚ ĐŽŶƚƌĞ ĐĞ 

monde de vraies stratégies logiquement élaborées :  

 
 Ca les intéresse

39
 Ě͛ĂǀŽŝƌ ƵŶ BT“͘ CŽŵŵĞ ĞŶ ƉůƵƐ͕ ůă͕ ŝůƐ ŽŶƚ ĞƵ ĚĞƐ ƉĞƚŝƚƐ ƉƌŽďůğŵĞƐ͕ ŝůƐ ŽŶƚ ĠƚĠ 

 rachetés par une grosse entreprise, ils vont avoir des projets à refaire dans la logistique, à revoir, donc 

 eux, ça les intéresse (Clément, 4 : 50) ;  

 

 Ca dépend des entƌĞƉƌŝƐĞƐ Žƶ ŽŶ ǀĂ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉĂƌĞŝů͘ Iů Ǉ Ă͕ ƉĂƌ 
 ĞǆĞŵƉůĞ͕ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ Žƶ ůĞ ĐŚĞĨ͕ Žƶ ůĞ ƌĞƐƉŽŶƐĂďůĞ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ͕ ŝů ƌĞƐƚĞ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ďƵƌĞĂƵ ƚŽƵƚĞ ůĂ 
 journée, à traiter plein de choses sur informatique. Ca, pendant moŶ ƐƚĂŐĞ͕ ũĞ ů͛Ăŝ ĨĂŝƚ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ƌĞƐƚĠ ƵŶĞ 
 semaine dans un bureau sur ordinateur ͗ ĕĂ͕ ƉĂƌ ĐŽŶƚƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉŽƵƌ ŵŽŝ ĚƵ ƚŽƵƚ͘ Eƚ ĂƉƌğƐ͕ ũ͛Ăŝ ĠƚĠ 
 ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƐƚĂŐĞƐ Žƶ ŵġŵĞ ůĞƐ ƌĞƐƉŽŶƐĂďůĞƐ Ě͛ĞŶƚƌĞƉƀƚ͕ ĞƵǆ͕ ƐŽŶƚ ĂǀĞĐ ůĞƐ ŵĂŐĂƐŝŶŝĞƌƐ͕ ŝůƐ ƐŽŶƚ ĞŶ ďĂƐ͘ 
 Enfin, ŝůƐ ƐŽŶƚ ĚĞƐ ĨŽŝƐ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ďƵƌĞĂƵ͕ ŵĂŝƐ ŝůƐ ƐŽŶƚ ĂƵƐƐŝ ĚĂŶƐ ůĞ ŵĂŐĂƐŝŶ͘ DŽŶĐ͕ ŵŽŝ͕ Ɛŝ ũ͛Ăŝ ƉůƵƐ ƚĂƌĚ 

                                                             
39

 ClémĞŶƚ ĨĂŝƚ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ă ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ Žƶ ƚƌĂǀĂŝůůĞ ƐŽŶ ƉğƌĞ͕ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ůĂƋƵĞůůĞ ĚĞƐ ƉƌŽƉŽƐŝƚŝŽŶƐ Ě͛ĞŵƉůŽŝ͕ 
encore vagues, lui ont été faites.  
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 ůĂ ĐŚĂŶĐĞ Ě͛ġƚƌĞ ƌĞƐƉŽŶƐĂďůĞ Ě͛ƵŶ ĞŶƚƌĞƉƀƚ͕ ũĞ ƐĞƌĂŝ ƉůƵƐ ĐŽŵŵĞ ĕĂ : je serai pas dans mon bureau 

 toute la journée, devant mon ordinateur, à traiter plein de sujets (Clément, 4 : 58).  

 

Le « ƌĂƉƉŽƌƚ ŝŶĚĠƚĞƌŵŝŶĠ͕ ĨůŽƵ͕ ă ƵŶĞ ƌĠĂůŝƚĠ ƋƵ͛΀ŽŶ΁ ŶĞ ĐŽŶƚƌƀůĞ΀͙΁ ƉĂƐ », pour reprendre les 

ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ BĂůůŝŽŶ͕ ĐŝƚĠƐ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ͕ ƐŽŶƚ ŝĐŝ ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ ĚƵ ĐƀƚĠ ĚƵ ŵŽŶĚĞ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ƋƵŝ 

vise à tirer le maximum de profit des futurs employés, plutôt que de celui des lycéens 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ͕ ƋƵŝ ĐŽŶƐƚƌƵŝƐĞŶƚ ůĂďŽƌŝĞƵƐĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ Ě͛ĠƚƵĚĞƐ ƐƵƉĠƌŝĞƵƌĞƐ ƉŽƵƌ 

ensuite se rendre compte que les entreprises préfèrent parfois employer de simples bacheliers 

qui ne pourront prétendre à des salaires très élevés : 

 
 AƉƌğƐ ůĞ BT“͕ ƐŽƵǀĞŶƚ ůĞƐ ƉĂƚƌŽŶƐ͕ ƉŽƵƌ ƉĂǇĞƌ͕ ŝů ĨĂƵƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƉĂǇĞŶƚ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ ŶŽƚƌĞ ĚŝƉůƀŵĞ ĂƵƐƐŝ͘ 
 C͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐŽƵǀĞŶƚ ĨĂĐŝůĞ ƉŽƵƌ ŶŽƵƐ Ğƚ ƉŽƵƌ ĞƵǆ͕ ƋƵŽŝ͘  
 VŽƵƐ ƉĞŶƐĞǌ ƋƵ͛ă ůĂ ůŝŵŝƚĞ ƵŶ ƉĂƚƌŽŶ ƉƌĠĨĠƌĞƌĂ ĞŵƉůŽǇĞƌ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ĂƉƌğƐ ƵŶ ďĂĐ ƉůƵƚƀƚ ƋƵ͛ĂƉƌğƐ ƵŶ 
 BTS ?  

 JĞ ƉĞŶƐĞ͕ ŽƵŝ͘ AƵ ŶŝǀĞĂƵ ƐĂůĂŝƌĞ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͕ ŝůƐ ƉƌĠĨğƌĞŶƚ ƉƌĞŶĚƌĞ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ ĞŶ ďĂƐ͕ ƋƵŝ ƐĞ ĨĞƌĂ ƐŽŶ 
 ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ƋƵĞ ƉƌĞŶĚƌĞ ƵŶ BT“ ƋƵŝ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ĚƵ ƚŽƵƚ Ě͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ Ğƚ ƋƵŝ ĚĞŵĂŶĚĞ ƵŶ 
 certain niveau de salaire (Florian, 4 : 12-14).  

 

OŶ Ă ǀƵ ĂƵƐƐŝ ƋƵĞ͕ ŵĂůŐƌĠ ƵŶ ƌĞũĞƚ Ě͛ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ͕ ƉĂƌ ůĂƋƵĞůůĞ ŝůƐ ŶĞ ƐĞ ƐĞŶƚĞŶƚ ƉĂƐ 

ǀƌĂŝŵĞŶƚ ĐŽŶĐĞƌŶĠƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ůĂ ũƵŐĞŶƚ ƚƌŽƉ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ŶĞ ƐŽŶƚ ƉĂƐ 

hostiles ou inintéressés. Ceux qui ont fait état des sorties au théâtre avec leur professeur de 

ĨƌĂŶĕĂŝƐ ŽŶƚ ĠƚĠ ĞŶƚŚŽƵƐŝĂƐƚĞƐ Ğƚ ŽƵǀĞƌƚƐ ă ƵŶĞ ƌĞĐŽŶĚƵĐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ (Clément, 5 : 78 ; 

Florian, 5 : 98).  

 

Quant à la question de la réflexion linguistique, à côté de Clément, qui affirme « ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ƉĂƐ ă 

ĐŽƌƌŝŐĞƌ ŵĞƐ ƉƌŽƉƌĞƐ ĨĂƵƚĞƐ ΀͙΁͕ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ƉĂƐ ă ŵĞ ƌĞůŝƌĞ » (3 ͗ ϮϬϰͿ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ 

ƈƵǀƌĞ ĚĞƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ ĚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ŵĠƚĂůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ƉĂƌĨĂŝƚĞŵĞŶƚ ůĠŐŝƚŝŵĞ͕ ŵġŵĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĐĂƐ 

Žƶ ůĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ĐŽŶstruisent est schématique :  

 
 Il est en train de regarder la télé. Et -ing͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĂŶĚ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĂĐƚŝŽŶ Ƌui est en train de se dérouler 

 (David, 3 : 229) ;  

 

 OŶ ƉĂƌůĞ ĚĞ ĐĞ ĚŽĐƵŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐĞ ĚŽĐƵŵĞŶƚ-là, donc peut-ġƚƌĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĞ ĚŽĐƵŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ celui-

 là, this (Florian, 3 : 163) ;  

 

 Les verbes en be + V-ing͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͘ DŝƐŽŶƐ ƋƵĞ ũĞ ƐĂǀĂŝƐ ƉĂƐ ĐŽŵŵĞŶƚ ů͛ƵƚŝůŝƐĞƌ͕ Ɛŝ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĂƵ ŚĂƐĂƌĚ͘ 
 MĂŝƐ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ũƵƐƚĞ ĂƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞ ů͛ĂĐƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶĞ ĂĐƚŝŽŶ ƋƵŝ ĞƐƚ͕ ĞŶĨŝŶ ƋƵŝ ƐĞ ƉĂƐƐĞ Ğƚ ƋƵŝ ĚƵƌĞ͘ 
 DŽŶĐ͕ ƐƵƌ ĕĂ͕ ũ͛ĂƌƌŝǀĞ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ă ďŝĞŶ ĨĂŝƌĞ ;JŽŶĂƚŚĂŶ͕ Ϯ : 148).  

 

LĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞŶƋƵġƚĞ ĠƚĂŶƚ ƉůƵƐ ąŐĠƐ ƋƵĞ ůĞƐ ĐŽůůĠŐŝĞŶƐ ĚĞ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ 

Charlot, Bautier et Rochex, et étant majoritairement des garçons dans une section où « le 

nombre de recrutements reste important » (Gomez et Maraval, 2010 : 105), alors que 

ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ĚĞ MŝůůĞƚ͕ LƵĐĐŝ Ğƚ BŝůůŝĞǌ ƉŽƌƚĂŝƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ƐƵƌ ĚĞƐ ĨŝůůĞƐ ĚĂŶƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ĨŝůŝğƌĞƐ ĚĞ 
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ůǇĐĠĞ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů ƉůƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ƐĠůĞĐƚŝǀĞƐ͕ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ƋƵĞ ŶŽƐ ĐŽŶclusions 

divergent quelque peu.  

 

Duru-BĞůůĂƚ͕ ƉŽƵƌ ƐĂ ƉĂƌƚ͕ Ɛ͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ĂƵǆ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ƋƵ͛ĂƵǆ ŵŽĚĞƐ 

Ě͛ĂƉƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ͕ Ğƚ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ͨ ƵŶĞ ĚĠŐƌĂĚĂƚŝŽŶ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝǀĞ ĚĞ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ » 

(2003 : 49), et des différences relatives à des « facteurs pédagogiques (discipline, exposition à 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ƚĞŵƉƐ ƉĞƌĚƵ ĞŶ ĐůĂƐƐĞ͕ ΀͙΁) ͩ ;ϱϱͿ͕ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ƋƵ͛ĞůůĞ ŽƉƉŽƐĞ ĂƵǆ 

« caractéristiques personnelles des élèves ͩ ;ϱϱͿ͘ Eƚ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉůƵƐ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ĚŝƌĞĐƚŝŽŶ 

que, dans le cadre de mon enquête, il faut chercher la distinction entre lycéens professionnels 

Ğƚ ůǇĐĠĞŶƐ ŐĠŶĠƌĂƵǆ͘ LĞƐ ƉƌŽďůğŵĞƐ Ě͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ͕ ĚĞ ƋƵĂŶƚŝƚĠ ĚĞ ƚƌĂǀĂŝů͕ ĚĞ ƉĞƌƚĞ ĚĞ ƚĞŵƉƐ͕ 

Ě͛ĂďƐĞŶƚĠŝƐŵĞ͕ ǀŽŝƌĞ ůĞƐ ŵŽŵĞŶƚƐ ĚĞ ĚĠƉƌĞƐƐŝŽŶ ŽƵ ĚĞ ŵĂůĂŝƐĞ ŽŶƚ ďŝĞŶ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ĨĂŝƚ ƉĂƌƚŝĞ 

ĚĞ ŵĞƐ ŽďƐĞƌǀĂƚŝŽŶƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ ƋƵ͛ĂƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͘ C͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƌĐĞ 

ƋƵĞ ƚŽƵƐ ĐĞƐ ĠƉŝƉŚĠŶŽŵğŶĞƐ ƌĞůğǀĞŶƚ Ě͚ƵŶĞ ŵġŵĞ ĐĂƵƐĞ͕ ůĂ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ƌĠĞůůĞ ĚĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ 

ă ĂĐĐĞƉƚĞƌ ůĂ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ Ğƚ ĐƵůƚƵƌĞůůĞ ƋƵĞ ĚĞŵĂŶĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ĂƵǆ enfants de milieux 

ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ͘ Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ƉĂƐ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ĐĂƐ Ě͛ƵŶ ƌĞũĞƚ͕ ĐŽŵŵĞ ů͛ĠĐƌŝǀĂŝĞŶƚ MŝůůĞƚ͕ LƵĐĐŝ 

Ğƚ BŝůůŝĞǌ͕ ŵĂŝƐ Ě͛ƵŶĞ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠ ă ƐĞ ƐĞŶƚŝƌ ŵŽƚŝǀĠ Ğƚ ůĠŐŝƚŝŵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ƐĞŶƐ ďŽƵƌĚŝĞƵƐŝĞŶ ĚƵ ŵŽƚ͕ 

sur le long terme. On a le sentiment quĞ ĐĞ ƋƵŝ ĞŵƉġĐŚĞ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ Ě͛ƵŶĞ 

manière efficace dans le système scolaire, qui ne reflète pas leur monde mais requiert de leur 

ƉĂƌƚ ƵŶĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝĂůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞƵƌ ŝŵƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ă ĂĚŽƉƚĞƌ ůĞ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ǀƵĞ ĚŽŵŝŶĂŶƚ͕ 

orthodoxe, qui est, ƐĞůŽŶ͕ TĞƌƌĂŝů͕ ůĞ ƐĞƵů ŵŽǇĞŶ Ě͛ĂƐƐƵƌĞƌ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĚĞ ĐŚĂĐƵŶ ;ϭϵϵϬͿ͘ OŶ ŶĞ 

ƐĂƵƌĂŝƚ ƚƌŽƉ Ɛ͛ĠƚŽŶŶĞƌ ĚĞ ĐĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ͗ ŝů ĞƐƚ ĚĞ ďŽŶ ƐĞŶƐ ĚĞ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵĞ ĐĞƵǆ ƋƵ͛ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ 

rejette vont être aussi ceux qui auront la plus grande difficulté à adopter le point de vue du 

système en question. Les enquêtes de Terrail et des chercheurs qui lui sont associés montrent 

que les familles ouvrières ont, depuis les années 1980, pris conscience de « la centralité de 

ů͛ĞŶũĞƵ ƐĐŽůĂŝƌĞ » (Terrail, 1990 ͗ ϭϬϱͿ͕ ƋƵ͛ĞůůĞƐ  

 
 pasƐĞŶƚ ĂƵƚĂŶƚ ĚĞ ƚĞŵƉƐ ă ΀ĂŝĚĞƌ ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ΁ ƋƵĞ ůĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ĐĂĚƌĞƐ͕ Ğƚ ů͚ĠĐŽůĞ Ŷ͛ŽĐĐƵƉĞ ƉĂƐ ƵŶĞ 
 moindre place dans la sociabilité familiale : 85% [des parents de familles ouvrières] indiquent parler 

 ƌĠŐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͚ĠĐŽůĞ ĂǀĞĐ ůĞƵƌƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ;OƵůĚ FĞƌŚat et Terrail, 2005 : 111).  

 

Malgré ce soutien et cette aide, un travail personnel important (Duru-Bellat et Van Zanten, 

ϭϵϵϵͿ͕ ĚĞƐ ĂƚƚŝƚƵĚĞƐ Ğƚ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ĚĞ ƐƚƌĂƚĠŐŝĞƐ ƐĞŵďůĂďůĞƐ ă ĐĞůůĞƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ 

milieux plus favorisés ou cultivés, malgré uŶĞ ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ ĂŝŐƵģ ĚĞƐ ĚŝĨĨŝĐƵůƚĠƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƌŝƐƋƵĞŶƚ ĚĞ 

rencontrer dans le monde du travail, les lycéens issus de milieux ouvriers parviennent plus 

ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ ă ĂĚŽƉƚĞƌ ůĞ ƉŽŝŶƚ ĚĞ ǀƵĞ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͘ “͛ŝůƐ ũŽƵĞŶƚ ŵŽŝŶƐ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

généraux le jeu ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ƐĞůŽŶ ůĞƐ ƌğŐůĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ͕ ŵĞ ƐĞŵďůĞ-t-ŝů͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ 
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ont « ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ƚĞŶĚĂŶĐĞ ă ĐƌŽŝƌĞ ƋƵĞ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ĞƐƚ ů͛ĞĨĨĞƚ ĚĞ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ƋƵŝ ĠĐŚĂƉƉĞŶƚ ĂƵ 

ĐŽŶƚƌƀůĞ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ͕ ΀͙ ƋƵĞ΁ ůĂ ƌĠƵƐƐŝƚĞ ΀͙ ΁ ĞƐƚ ΀͙΁ ĐŽŶƐŝĚĠƌĠĞ ĐŽŵŵĞ ůĞ ƉƌŽĚƵit de la chance 

et du destin » (Boudon, 1979 ͗ ϮϰϬͿ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ů͛ƵŶŝǀĞƌƐ ƐŽĐŝŽƉŽůŝƚŝƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ŝůƐ 

vivent leur quotidien est irrigué de valeurs et de pratiques différentes. Certaines de ces valeurs 

et pratiques sont, comme on a pu le voir plus hĂƵƚ͕ ůĞ ŵŝƌŽŝƌ ĚĞ ĐĞůůĞƐ ƋƵ͛ŝŵƉŽƐĞ ŽƵ ƉƌŽĚƵŝƚ 

ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ͖ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ŽŶƚ ƉŽƵƌ ŽƌŝŐŝŶĞ ůĞƐ ĐŽƵƌĂŶƚƐ ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞƐ ƋƵŝ ŝƌƌŝŐƵĞŶƚ Ğƚ 

ĨĂĕŽŶŶĞŶƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ͕ ŽŶ ůĞ ƐĂŝƚ͕ ůĞ ŵŽĚĞ ƉŽůŝƚŝƋƵĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĠ ĐŽŵŵĞ 

dominant dans et par la société libérale et néolibérale. Le prochain chapitre tentera de mettre 

ces valeurs en évidence à partir de la question, centrale, du statut de la langue étrangère dans 

ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ƋƵŝ Ă ƉĂƌƚŝĞ ůŝĠĞ ĂǀĞĐ ĐĞůůĞ ĚƵ ƐƚĂƚƵƚ ĚĞ ů͛ĠůğǀĞ ĚĂŶƐ ůĞƐ différentes 

ĨŽƌŵĞƐ ĚĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞƐ͕ ƐĞůŽŶ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ůƵŝ͕ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĞƐƚ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ͕ 

outil de communication ou expérience du monde. 
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CHAPITRE VI : DE LA LANGUE OBJET A LA LANGUE 

EXPERIENCE ͗ LES VOIES DE L͛AUTONOMIE 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dans ce dernier chapitre, je me propose de revenir sur la trichotomie langue objet ʹ langue 

outil ʹ ůĂŶŐƵĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ƋƵĞ ũĞ ŵĞŶƚŝŽŶŶĂŝƐ ĞŶ ŝŶƚƌŽĚƵĐƚŝŽŶ Ğƚ ƋƵŝ ŵĞ ƐĞŵďůĞ ġƚƌĞ ĂƵ ĐƈƵƌ 

ĚĞƐ ĞŶũĞƵǆ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĂƚŝŽŶ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐues en 

contexte scolaire et dans celui, plus général, de la société inégalitaire. Pour rappeler 

ďƌŝğǀĞŵĞŶƚ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ ůĂ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞ ŝŶŝƚŝĂůĞ͕ ŽŶ ƉĞƵƚ Ě͛ĂďŽƌĚ ĨĂŝƌĞ ůĞ ĐŽŶƐƚĂƚ ĚĞ ďŽŶ 

ƐĞŶƐ ƋƵĞ ů͛ĂƉƉŽƌƚ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ă ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ 

ĐŽŶƐŝƐƚĞ ĞŶ ƵŶĞ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͘ FĂŝƌĞ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ͕ ĚĞ ůĂ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ŽƵ ĚĞ ůĂ 

ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƉĞƌŵĞƚ Ě͛ƵƚŝůŝƐĞƌ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ͕ ƵŶĞ 

langue authentifiée par son emploi dans des écrits adaptés à chacun des champs disciplinaires 

concernés. Cependant, cette utilisation de la langue étrangère comme outil en vue de 

ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ ƐĂǀŽŝƌ-ĨĂŝƌĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞƐ Ŷ͛Ă ƉĂƐ ůĂ ǀĂůĞƵƌ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞ ƋƵĞ ƉŽƐƐğĚĞ 

ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĂƵƚŚĞŶƚŝque en pays étranger, ou dans un contexte exolingue non scolaire. En 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ĨĂŝƌĞ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ͕ ĚĞ ůĂ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ŽƵ ĚĞ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĚĞ ŵġŵĞ ŶĂƚƵƌĞ ƋƵĞ ƐƵŝǀƌĞ ƵŶĞ ǀŝƐŝƚĞ ŐƵŝĚĠĞ ĞŶ IƌůĂŶĚĞ͕ ĨĂŝƌĞ ƵŶ ĞǆƉŽƐĠ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ 

sur la géographie de la France devant un public suédois ou travailler dans la même langue en 

entreprise avec une co-ƐƚĂŐŝĂŝƌĞ ƚĐŚğƋƵĞ͘ JĞ ǀŽƵĚƌĂŝƐ ĚĂŶƐ ĐĞ ĐŚĂƉŝƚƌĞ ƚĞŶƚĞƌ Ě͛ĂůůĞƌ ĂƵ-delà 

Ě͛ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐƵƌ ƵŶ ĂǆĞ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ Ƌui conduit 

ƐƵĐĐĞƐƐŝǀĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŽŵŵĞ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŽŵŵĞ ŽƵƚŝů ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ 

ƉƵŝƐ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŽŵŵĞ ƐƵƉƉŽƌƚ Ğƚ ǀĞĐƚĞƵƌ Ě͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĞǆŽůŝŶŐƵĞ͕ ƉŽƵƌ ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ůĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ 

sociaux et sociologiques qui sous-tendent les comportements de la culture adolescente 

contemporaine, à laquelle les lycéens adhèrent à des degrés divers, mais qui est toujours 

ƉƌĠƐĞŶƚĞ͕ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ĞŶ ƚŽŝůĞ ĚĞ ĨŽŶĚ͕ ĚĂŶƐ ůĞƵƌƐ ƉƌŽƉŽƐ ƐƵƌ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ůĂ ͨ vraie vie ». Un détour 

préalable par la question, centrale, des représentations du monde extrascolaire Ɛ͛ŝŵƉŽƐĞ 
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cependant, afin de mettre à jour de manière plus précise les enjeux pédagogiques et 

didactiques Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ƐŽĐŝĂƵǆ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͕ de la dialectique qui se joue entre contraintes 

scolaires et vie en société.  

 

ϲ͘ϭ͘ CŽƵƌƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ 

 

Iů ĞƐƚ ƚĞŶƚĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐŝĚĠƌĞƌ ƋƵĞ ůĞ ƐĞƵů ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞĨĨŝĐĂĐĞ Ě͛ƵŶĞ LϮ ĞƐƚ ƵŶĞ ŝŵŝƚĂƚŝŽŶ ĚĞ 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ŶĂƚƵƌĞů ĚĞ Lϭ ƉĂƌ ƵŶ ĞŶĨĂŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire un enseignement individuel et 

ĚĠƉŽƵƌǀƵ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů͕ Žƶ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĠǀŽůƵĞ ŐƌĂĚƵĞůůĞŵĞŶƚ ĞŶ ĚŝƌĞĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ 

ŶŽƌŵĞ ƉĂƌ ů͛ĞĨĨĞƚ Ě͛ƵŶĞ ƐĠƌŝĞ ĚĞ ŵŝĐƌŽƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ŽďƐĞƌǀĂƚŝŽŶ͕ ĚĞ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ͕ Ě͛ĞƐƐĂŝ Ğƚ 

Ě͛ĞƌƌĞƵƌ͕ ƋƵĞ ƉĞƌŵĞƚƚĞŶƚ ůĂ ƚƌğƐ ůŽŶŐƵĞ Ğƚ ƋƵĂƐŝ ĐŽŶƐƚĂŶƚĞ ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞŶĨĂŶƚ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ğƚ 

le dévelŽƉƉĞŵĞŶƚ ĚĞ ďĞƐŽŝŶƐ ƌĠĞůƐ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ Ğƚ Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ KƌĂƐŚĞŶ 

Ğƚ TĞƌƌĞůů ƉƌŽƉŽƐĞŶƚ͕ ƉŽƵƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ LϮ͕ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŶŽŵŵĞŶƚ ƵŶĞ ͨ approche 

naturelle », qui se fonde sur des mécanismes familiers chez les enfants en situation 

Ě͛ĂĐƋƵŝsition de L1 :  

 
 The students are not forced to speak before they are ready (1983, rééd. 2000 : 20) ;  

 

 Speech errors which do not interfere with communication are not corrected (20) ; 

 

 Attend far more to the truth value of what the child is saying rather than to the form (27).  

 

CĞůĂ ĂŵğŶĞ ůĞƐ ĚĞƵǆ ůŝŶŐƵŝƐƚĞƐ ă ĨŽƌŵƵůĞƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ŶŽŵŵĞŶƚ ͨ le Grand Paradoxe de 

ů͛EŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ LĂŶŐƵĞƐ » :  

 
 Language is best taught when it is being used to transmit messages, not when it is explicitly taught for 

 conscious learning (55)
40

.  

 

LĞ ĨŽŶĚĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ KƌĂƐŚĞŶ Ğƚ TĞƌƌĞůů͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire le postulat que ce qui vaut pour 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ Lϭ ƉĞƵƚ ƐĞ ƚƌĂŶƐĨĠƌĞƌ ă ĐĞůƵŝ ĚĞ LϮ͕ ĞƐƚ͕ Ě͛ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ͕ ƉƌĠƐĞŶƚ 

ĐŽŵŵĞ ŵŽĚğůĞ ŝĚĠĂůŝƐĠ ĚĂŶƐ ů͛ĞƐƉƌŝƚ Ě͛ƵŶ ĐĞƌƚain nombre des agents et décideurs 

ĂĚŵŝŶŝƐƚƌĂƚŝĨƐ Ğƚ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƋƵŝ ƉƌƀŶĞŶƚ Ğƚ ĚĠĨĞŶĚĞŶƚ 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͘ LĞ ŵġŵĞ ƚǇƉĞ ĚĞ 

ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ Ă ŽƌŝĞŶƚĠ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶtes vers les approches contemporaines, 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝǀĞƐ Ğƚ ĂĐƚŝŽŶŶĞůůĞƐ͕ ƋƵŝ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞƵƌƐ ŶŽŵƐ ů͚ŝŶĚŝƋƵĞŶƚ͕ ĐŚĞƌĐŚĞŶƚ ă ĨĂŝƌĞ ĚĞ ůĂ 

                                                             
40

 KƌĂƐŚĞŶ Ğƚ TĞƌƌĞůů ŶĠŐůŝŐĞŶƚ ŝĐŝ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ƉƌŝŵŽƌĚŝĂůĞ ĚĞ ůĂ ƋƵĂŶƚŝƚĠ Ě͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ă ůĂ 
langue cible ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ ů͛ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƌğŐůĞƐ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ƐƵƌ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚĞƐ ƐƵũĞƚƐ. 

Alexandra F. et Elodie, qui ont deux langues maternelles, évoquent certaines corrections de leur anglais 

obtenues en contexte scolaire͕ Žƶ ů͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ à la langue et le martelage pédagogique sont bien moindres 

ƋƵ͛ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĨĂŵŝůŝĂů (Alexandra F., 1 : 30 ; 2 : 112 ; Elodie, 1 : 150-162). 
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ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠƐ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ 

compétences langagiers par les élèveƐ͘ C͛ĞƐƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌƐ ƉĠĚĂŐŽŐŝĞƐ ƐŽŶƚ ŝƐƐƵĞƐ ĚƵ ŵġŵĞ 

ŵŽĚğůĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ĚŝƌĞ ƋƵĞ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ Ğƚ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĂƵƚƌĞ 

ƋƵĞ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ Ě͛ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞƐ ƐŝŵŝůŝƚƵĚĞƐ͘  

 

6.1.1. Les points de convergence 

 

Ce que décriƚ PĞƌƌŝŶ ĚĞ ƐŽŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en anglais correspond assez 

ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ĂƵǆ ĂƉƉƌŽĐŚĞƐ ĂĐƚŝŽŶŶĞůůĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ LϮ͘ EůůĞ ĠǀŽƋƵĞ͕ ƉĂƌ 

exemple, ů͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĞ ͨ ůĂ ƉĠĚĂŐŽŐŝĞ ǀĞƌƐ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ » (2001 : 313) :  

 
 Les élèves ont été ŵŝƐ ĞŶ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ƌĠĞůůĞ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ Ğƚ ĚĞ ůĂ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ͕ ĚĞ ŵĂŶŝĞƌ ĚĞƐ 
 ĚŽĐƵŵĞŶƚƐ ĚĞ ŶĂƚƵƌĞƐ ƚƌğƐ ĚŝǀĞƌƐĞƐ͕ Ě͛ĞŶ ĞǆƚƌĂŝƌĞ ĚĞƐ ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ͕ ĚĞ ůĞƐ ĐƌŽŝƐĞƌ͕ Ě͛ĞŶ ƌĞŶĚƌĞ 
 compte. Ils ont travaillé à partir de nombreuses études de cas et ont produit des traces écrites variées 

 (313).  

 

OŶ ƉĞƵƚ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ŝĐŝ ƋƵĞ ĐĞ ƋƵĞ PĞƌƌŝŶ ĚĠĐƌŝƚ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ Ɛ͛ĂƉƉůŝƋƵĞƌ ă ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ 

Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ŽƵ ĚĞ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ƐĞ ĚĠƌŽƵůĂŶƚ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ĞƵǆ ĂƵƐƐŝ ĚĠƉĞŶĚĂŶƚƐ ĚĞ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ 

« Ě͛ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ĚĞ communication propres à faire réfléchir et parler les élèves » 

(2002 ͗ ϭϯϴͿ͘ LĂ ůĂŶŐƵĞ ĚƵ ĐŽƵƌƐ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ƐŽŝƚ ŵĂƚĞƌŶĞůůĞ ŽƵ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ĞƐƚ ůĞ ƐƵƉƉŽƌƚ ĚĞ ůĂ 

construction pédagogique de savoirs et de savoir-faire à acquérir.  

 

On pourra également comparer les affirmations de Perrin aux textes officiels concernant 

ů͛ĂƉƉƌĞntissage des langues vivantes. Par exemple :  

 
 L͛ĂŶĂůǇƐĞ ĐŽůůĞĐƚŝǀĞ Ğƚ ŐƵŝĚĠĞ ĚĞ ĚŽĐƵŵĞŶƚƐ ƌĞƐƚĞ ƵŶ ŵŽŵĞŶƚ ĞƐƐĞŶƚŝĞů ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ŵĂŝƐ ŽŶ 
 ǀĞŝůůĞ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ă ƉůĂĐĞƌ ů͛ĠůğǀĞ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ŶŽƵǀĞůůĞƐ͘ C͛ĞƐƚ ůĞ ĐĂƐ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ƋƵĂŶĚ ŽŶ 
 ů͛ŝŶǀŝƚĞ ă ƚƌĂǀĂŝůůĞƌ ƐƵƌ ĚĞƐ ĚŽĐƵŵĞŶƚƐ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞƐ ĚŽŶƚ ŝů ĚŽŝƚ ĂƐƐƵƌĞƌ ůĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ͕ ůĂ ĐŽůůĞĐƚĞ͕ ůĞ 
 ĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ͕ ƉƵŝƐ ů͛ĠƚƵĚĞ͕ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ŽďũĞĐƚŝĨ ƉƌĠĂůĂďůĞŵĞŶƚ ĚĠĨŝŶŝ͘ ΀͙΁ CĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƐŽŶƚ ΀͙΁ 
 fédératrices du point de vue des apprentissages : en matière linguistique, elles mobilisent les 

 ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ĞƐƐĞŶƚŝĞůůĞƐ ƋƵĞ ƐŽŶƚ ůĂ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠĐƌŝƚ ΀͙΁ ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ͕ ĠĐƌŝƚĞ Ğƚ 
 orale, au service de la réalisation de tâches scolaireƐ ΀͙΁ ƋƵŝ ƉƌĠƉĂƌĞŶƚ ĂƵǆ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ĚĞ 
 parole de la vie sociale (MEN, 2007 : 16).  

 

AƵ ŶŝǀĞĂƵ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞƐ ƉƌŽƉƌĞŵĞŶƚ ĚŝƚĞƐ͕ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ƐƵŝǀĂŶƚ ;ƚĂďůĞĂƵ XVIIͿ ĚĞ 

travail de compréhension écrite donné en cours de physique en anglais au lycée Marceau 

ŵŽŶƚƌĞƌĂ ůĂ ƉƌŽǆŝŵŝƚĠ ĚĞ ů͛ĂƉƉĂƌĞŝů ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ƉƌŽƉŽƐĠ ĂǀĞĐ ĐĞƵǆ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƚƌŽƵǀĞ 

ĨƌĠƋƵĞŵŵĞŶƚ ƉŽƵƌ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞƐ ƐƵƉƉŽƌƚƐ ƚĞǆƚƵĞůƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŵĂŶƵĞůƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘  
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Tableau XVII 

Appareil de compréhension écrite utilisé en cours de sciences physiques en anglais au lycée Marceau  

 

Worksheet 

First paragraph :  

a) Vocabulary : find equivalents in the passage for the following French words :  

Matière :  

Désuet :  

Imaginer, concevoir :  

Conduire à :  

b) Find out in the text the link-words. 

c) Do ǇŽƵ ŬŶŽǁ ǁŚŽ ĨŝƌƐƚ ƵƐĞĚ ƚŚĞ ǁŽƌĚ ͞ĂƚŽŵƐ͍͟ 

d) Who are the two scientists the text speaks about? Which century are they from? 

 

DĂůƚŽŶ͛Ɛ ĂƚŽŵŝĐ ƚŚĞŽƌǇ :  

Find a translation for the following verbs :  

To dictate :  

To assume :  

To envision :  

Use these three verbs in a sentence of your own :  

 

WŚĂƚ ǁĞ ƵƐĞĚ ƚŽ ƚŚŝŶŬ͙ 

It was believed that atoms were :  

ϭ͘ ͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙ 

Ϯ͘ ͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙ 

This resembled a plum-pudding, so it was calleĚ ƚŚĞ ͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙.. 

This was wrong! 

 

Ernest Rutherford and his team of scientists performed a famous experiment in Manchester : 

They fired some alpha particles at a piece of thin gold foil (only a few atoms thick). If the 

͞PůƵŵ PƵĚĚŝŶŐ͟ ŵŽĚĞů of the atom was correct, the alpha particles 

ƐŚŽƵůĚ͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͘ 
͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙
͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͘ 
͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙
͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͙͘ 
WŚĂƚ ‘ƵƚŚĞƌĨŽƌĚ͛Ɛ ƚĞĂŵ ŽďƐĞƌǀĞĚ ͗  
 

‘ƵƚŚĞƌĨŽƌĚ͛Ɛ ĐŽŶĐůƵƐŝŽŶƐ  
 

Observation Conclusion 

Most alpha particles went 

straight through the foil 

 

A few were defelected 

through large angles 

 

A few were reflected 

straight back 
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La professeur de sciences physiques proposait à ses élèves de 2nde un appareil visant à leur 

faciliter la compréhension des textes scientifiques mis à leur disposition. Elle a donc fourni des 

aides à la compréhension, Đ͛ĞƐƚ-à-dire un questionnement tendant dans un premier temps à 

ƚƌĂŝƚĞƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ͗  

 compréhension du lexique ƵƚŝůĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ƉŚǇƐŝƋƵĞ͕ ŽƵ 

potentiellement ambigu (traductions) ;  

 ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĚĞƐ ĠůĠŵĞŶƚƐ Ě͛ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞment du discours (repérage des connecteurs) ; 

 reformulations en partant du sens de formes présentes dans le support ; 

 intégration du questionnement à un processus de raisonnement mené en commun 

(interventions ou commentaires du professeur) ;  

 rappel des observations scientifiques mentionnées dans le texte, et qui devront être 

interprétées par les élèves (tableau final).  

 

CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ů͛ĂƉƉĂƌĞŝů ƉƌŽƉŽƐĠ ŝĐŝ ĞƐƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ƋƵ͛ƵŶĞ ĂŝĚĞ ă ůĂ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ĚƵ ůĞǆŝƋƵĞ 

que la professeur suppose être ignoré par certains de ses élèves ; il dépasse le cadre de la 

langue objet et se sert de la langue pour mettre en évidence des processus scientifiques. La 

tâche de compréhension donnée aux élèves est de ce fait à la fois une tâche langagière 

;ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ Ě͛ŝƚĞŵƐ ůĞǆŝĐĂƵǆ Ğƚ ĚĞ ů͛ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞŵĞŶƚ ĚƵ ƚĞǆƚĞͿ Ğƚ ƵŶĞ ƚąĐŚĞ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ 

;ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ĚĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ƚŚĠŽƌŝĞƐ ĚĞ ů͛ĂƚŽŵĞͿ͘ MĂŝƐ ŽŶ ƉĞƵƚ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ ƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ 

ĠŐĂůĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ƚąĐŚĞ ĐŽŐŶŝƚŝǀĞ ;ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ůĂ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ deflect et reflect, sur la 

« naïveté » des théories atomiques initiales), métalangagière (réflexion sur des termes comme 

conceive, assume ou envisionͿ Ğƚ ŵĠƚĂƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ ;ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ů͛ŝŶǀĞŶƚŝŽŶ Ğƚ ůĂ ƌĠĨƵƚĂƚŝŽŶ ĚĞ 

théories scientifiques). En fait, on peut dire que cet appareil pédagogique met en évidence 

ů͛ŝŵďƌŝĐĂƚŝŽŶ ŝŶĠǀŝƚĂďůĞ ĞŶƚƌĞ ůĂŶŐƵĞ Ğƚ ĐŽŶƚĞŶƵ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉƌĞŶĚƌĞ ƐĞŶƐ ƉŽƵƌ ůĞƐ 

élèves que dans la mesure où ils sont invités à fournir une réflexion et un commentaire à son 

propos.  

 

A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŶĞ ƉƌĞŶĚ ƐĞŶƐ ŝĐŝ ƋƵĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ƵŶĞ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ͘ DĂŶƐ ůĞ 

langage de tous les jours, on a rarement besoin de termes comme deflect, voire même 

Ě͛ĠǀŽƋƵĞƌ ůĞ plum pudding͕ ŵĂŝƐ ĐĞ ƋƵŝ Ɛ͛ĂŵŽƌĐĞ ĚĂŶƐ ůĞ ƚƌĂǀĂŝů ƐƵƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ĐĞƚ ĂƉƉĂƌĞŝů 

pédagogique peut être un point de départ pour une réflexion linguistique et langagière : les 

préfixes de- et re- sont extrêmement productifs, en français comme en anglais, et dans 

ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ plum pudding model, il importe de bien comprendre lequel des trois termes est 

porteƵƌ ĚĞ ůĂ ĐŚĂƌŐĞ ůĞǆŝĐĂůĞ ůĂ ƉůƵƐ ĨŽƌƚĞ͘ AŵĞŶĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ƉĂƌ ůĞ ďŝĂŝƐ Ě͛ƵŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ 
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ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ͕ ă ƌĠĨůĠĐŚŝƌ ƐƵƌ ůĂ ƉƌĠĨŝǆĂƚŝŽŶ ŽƵ ůĂ ĐŽŵƉŽƐŝƚŝŽŶ ƉĞƵƚ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ƉŽƵƌ ĞƵǆ ů͛ĂŵŽƌĐĞ 

Ě͛ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ĐŽŶĐĞƉƚƵĞů͕ ĚŽŶĐ ĨĂǀŽƌŝƐĞƌ ů͛ĠǀŽůƵƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌ ŝŶƚĞƌůĂngue. 

 

EŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƉŽƵƌƌĂŝƚ-on mener le même travail sur une autre problématique ? Il me 

ƐĞŵďůĞ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ ƌĂŝƐŽŶ Ě͛ĂƉƉŽƌƚĞƌ ƵŶĞ ƌĠƉŽŶƐĞ ŶĠŐĂƚŝǀĞ ă ĐĞƚƚĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ ă ĐŽŶĚŝƚŝŽŶ 

que le cours de langue ait donné lieu à une problématisation. La logique des cours de langue 

est sans doute plus souvent thématique que problématique (Breton, 2009), ce qui donne 

ƉĂƌĨŽŝƐ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵ͛ŽŶ Ǉ ƉĂƌůĞ ƉŽƵƌ ƉĂƌůĞƌ͕ ƋƵ͛ŽŶ ƌĞƐƚĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ 

purement scolaire de la langue, sans jamais dire des choses importantes et réfléchies, en 

rapport avec la réalité extérieure, qui est celle dans laquelle la langue est utilisée avec une 

ǀŝƐĠĞ ƉƌĂŐŵĂƚŝƋƵĞ͘ MĂŝƐ͕ ƉŽƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞ PĞƌƌŝŶ͕ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ a priori davantage de 

raisons de se passionner pour la Révolution française que pour le rôle de la télévision (Breton, 

2006 ͗ ϭϵϲͿ͕ ƐĂƵĨ ƋƵ͛ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƐĂǀĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞƌŽŶƚ ĠǀĂůƵĠƐ ƐƵƌ ƵŶ ĐŽŶƚĞŶƵ͕ 

ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ĞŶ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ŝůƐ ŽŶƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ůĞ ƐĞƌŽŶƚ ƵŶŝƋƵĞŵĞŶƚ Ɛur la 

ĨŽƌŵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire sur des savoirs langagiers et des savoir-faire travaillés ou rebrassés en tant 

ƋƵĞ ƚĞůƐ ƉĂƌ ůĞƵƌ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝŽŶ ĨŽƌŵĂůŝƐĠĞ͘  

 

BƌƵŶĞƌ͕ ĚĂŶƐ ƐŽŶ ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ŝŶĚŝƋƵe que le risque est que 

« ů͛ĠĐŽůĞ ĚĞǀŝĞŶ΀ŶĞ΁ ƐŽŶ propre univers » dont « le message est sa non-pertinence au travail et 

à la vie adulte » (1983a : 76). Cet enjeu de pertinence est le même, quelle que soit la 

disciplinaire scolaire enseignée et étudiée. Langues vivantes et autres disciplines ont le même 

objectif pédagogique, qui est aussi, comme le rappelle également Bruner, un enjeu social :  

 
 [Le message de non-pertinence] ne dérange nullement ceux qui veulent acquérir le savoir pour le 

 savoir mais aux aƵƚƌĞƐ ;ƋƵŝ ŶĞ ǀĞƵůĞŶƚ ŽƵ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ůĞ ĨĂŝƌĞͿ͕ ů͛ĠĐŽůĞ Ŷ͛ĂƉƉŽƌƚĞ ĂƵĐƵŶĞ ĂŝĚĞ : elle 

 ĂƉƉŽƌƚĞ ƐĞƵůĞŵĞŶƚ ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ ĚŽŶƚ ůĂ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŶƚĞ Ŷŝ ƉŽƵƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ Ŷŝ ƉŽƵƌ ůĞƐ 
 maîtres (76).  

 

LĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚƵ ƐĞŶƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĐĞůůĞ ĚĞ la nécessité de rendre évidente 

ůĂ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŵďůĞ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ-faire dans une langue 

ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͘ “͛ŝů ƉĂƌĂŠƚ ă ƉĞƵ ƉƌğƐ ĠǀŝĚĞŶƚ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ƌĠƐŽƵĚƌĞ ƵŶ ƉƌŽďůğŵĞ ĚĞ ĐŚŝŵŝĞ ŽƵ ƚƌĂŝƚĞƌ 

ƵŶĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ͕ ŝů ĞƐƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ĚĞ ŵŽďŝůŝƐĞƌ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ Ě͛ŽƵƚŝůƐ͕ 

dont la trace se trouve assez facilement soit dans un cours, soit dans un manuel, soit dans 

Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƐƵƉƉŽƌƚƐ͕ ůŝǀƌĞƐƋƵĞƐ ŽƵ ĠůĞĐƚƌŽŶŝƋƵĞƐ͕ ůĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ƐĞŵďůĞŶƚ ĐŽŶƐŝĚĠƌĂďůĞŵĞŶƚ ƉůƵƐ 

opaques lorsqu͛ŽŶ ƚƌĂŝƚĞ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ Žƶ ůĞƐ ŽƵƚŝůƐ ĚŽŶƚ ŽŶ ĚŝƐƉŽƐĞ 

semblent sans cesse se dérober : lexiques et listes de verbes irréguliers, où les termes, par 
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ƐŽƵĐŝ ĚĞ ƐŝŵƉůŝĨŝĐĂƚŝŽŶ͕ ƐŽŶƚ ƉƌĠƐĞŶƚĠƐ ĐŽŵŵĞ ŵŽŶŽƐĠŵŝƋƵĞƐ͕ ĚŝĐƚŝŽŶŶĂŝƌĞƐ Žƶ ů͛Žn ne trouve 

ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ů͛ĂĐĐĞƉƚŝŽŶ ĚƵ ƚĞƌŵĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĠĞ͕ ƉƌĠĐŝƐ ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂƵǆ ƚƌŽƉ ŐĠŶĠƌĂƵǆ ĠĐƌŝƚƐ ĚĂŶƐ 

ƵŶ ũĂƌŐŽŶ ƐŝďǇůůŝŶ͕ ƚƌĂĚƵĐƚĞƵƌƐ ĂƵƚŽŵĂƚŝƋƵĞƐ ƋƵŝ ĐƌĠĞŶƚ ĚƵ ĐŚĂƌĂďŝĂ͕ ĞƚĐ͘ C͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ 

dans sa labilité constitutive, se laisse difficilement réĚƵŝƌĞ ă ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ƋƵ͛ŽŶ 

ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƐĞ ĐŽŶƚĞŶƚĞƌ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƉĂƌ ĐƈƵƌ Ğƚ ĚĞ ƌĠĐŝƚĞƌ͘  

 

L͛ĂĐĐğƐ ĂƵ ƐĞŶƐ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ĚĠƉĞŶĚ Ě͛ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ƌĞƉƌŝƐ ĚĂŶƐ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ 

qui tresse énoncés produits, lus ou entendus, conscience du contexte social, affectif ou 

psychologique, et anticipation des intentions de signification des co-énonciateurs. Pour mener 

à bien ce processus de tressage entre la forme et le sens, différents niveaux de prise de 

ĚŝƐƚĂŶĐĞ ƐŽŶƚ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞƐ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ĞŶ ĐĞůĂ ƋƵĞ ĐŽŶƐŝƐƚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ŶŽŵŵĞƌ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ 

ůĂ ůĂŶŐƵĞ͘ DĂŶƐ ůĞ ŵĞŝůůĞƵƌ ĚĞƐ ĐĂƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ĐĞůƵŝ Ě͛ĠůğǀĞƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĚĞ 

ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ Ğƚ ĂĚĂƉƚĠƐ ĂƵǆ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƵŶĞ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƉĞƵƚ 

ĂĚǀĞŶŝƌ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ cours communicatif ou actionnel de L2 ou de discipline enseignée en langue 

étrangère.  

 

JĞ ŵĞ ƉƌŽƉŽƐĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉĂŐĞƐ ƋƵŝ ǀŽŶƚ ƐƵŝǀƌĞ͕ ĚĞ ŵ͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ƐƵƌ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ĚŽŶƚ ĚŝƐƉŽƐĞŶƚ 

ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ƐĞƐ ĂŐĞŶƚƐ ƉŽƵƌ ĚŽŶŶĞƌ ĂƵǆ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ůĂ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ĞǆƉĠƌŝĞŶƚŝĞůůe de la langue.  

 

6.1.2. La question de la transdisciplinarité 

 

Une discipline enseignée en langue étrangère est par définition soumise à des impératifs 

ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ ĚŽƵďůĞƐ͕ ĐĞƵǆ ĚĞ ƐŽŶ ĚŽŵĂŝŶĞ Ě͛ŝŶǀĞƐƚŝŐĂƚŝŽŶ ƉƌŽƉƌĞ Ğƚ ĐĞƵǆ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ 

des langues étrangères, aucun de ces domaines ʹ mais particulièrement le second ʹ 

Ŷ͛ĠĐŚĂƉƉĂŶƚ ă ůĂ doxa des salles de professeurs ou à celle du grand public. Par exemple, 

plusieurs des informateurs de ma recherche font remarquer que leur professeur de discipline 

non lŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ Ŷ͛ŚĠƐŝƚĞ ƉĂƐ ă ĞŶĨƌĞŝŶĚƌĞ ĐĞ ƋƵŝ ĞƐƚ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĠ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ĚĞƐ ŝŶƚĞƌĚŝƚƐ 

majeurs de la pédagogie des langues, à savoir la possibilité, pourtant naturelle entre 

francophones, de recourir au français, parce que son objectif disciplinaire est évidemment 

celui de se faire comprendre de ses élèves (« si on comprend pas du tout, ou vraiment rien, elle 

ǀŽŝƚ͕ MĂĚĂŵĞ “͕͘ Ğƚ ĞůůĞ ŶŽƵƐ ů͛ĞǆƉůŝƋƵĞ͕ ƐŽŝƚ ƉĂƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ŵŽƚƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ͕ ƐŽŝƚ͕ ƋƵĂŶĚ ŽŶ 

comprend vraiment rien, en français » (Agathe, 1 : 54) ; « elle parle un peu français pour 

expliquer un exercice un peu compliqué ou au début du cours, quand elle va dire « Bon, 

ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ŽŶ ǀĂ ĨĂŝƌĞ ĕĂ͕ ĕĂ͕ ĕĂ », mais elle parle beaucoup anglais » (Alexandra F., 3 : 68)).  
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La première question que cette double affiliation pédagogique pose est celle des convergences 

ou, au contraire, des contradictions entre les deux domaines disciplinaires. Bernié (2004) 

remet en question à la fois la notion de « savoirs transversaux », et celle de construction de 

concepts transdisciplinaires, en distinguant « disciplines épistémologiquement fondées sur la 

ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƐĂƚŝŽŶ ;ůĞƐ “VT͕ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ ůĂ ůŝƚƚĠƌĂƚƵƌĞ͙Ϳ », soumises à une démarche 

« herméneutique », et « disciplines ou situations visant à construire des concepts formels 

(grammaire, mathématiques) ͕ͩ ƋƵŝ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞŶƚ ƐƵƌ ůĂ ͨ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ě͛ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ ĂƐƐĞƌƚŽƌŝƋƵĞ ». Ce 

ƋƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ĞŶƚĞŶĚƌĞ ƉĂƌ ĐĞƚƚĞ ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ĚĠŵĂƌĐŚĞ ŚĞƌŵĠŶĞƵƚŝƋƵĞ Ğƚ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ě͛ƵŶ 

savoir assertorique relève de la distinction entre découverte guidée du fonctŝŽŶŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶ 

ƉŚĠŶŽŵğŶĞ ŽƵ Ě͛ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ ;ů͛ŚĞƌŵĠŶĞƵƚŝƋƵĞ ĞƐƚ ůĂ ƐĐŝĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƚĞǆƚĞƐ͕ 

ĚĞƐ ƐǇŵďŽůĞƐ ŽƵ ĚĞƐ ƐŝŐŶĞƐͿ Ğƚ ĞǆƉŽƐĠ ŵĂŐŝƐƚƌĂů Ě͛ƵŶ ĠƚĂƚ ĚĞ ǀĠƌŝƚĠ ĚƵ ƐĂǀŽŝƌ ;ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ 

assertorique énonce une vérité de fait). Pour plusieurs raisonƐ͕ ŝů ŵĞ ƉĂƌĂŠƚ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ Ě͛ĂĐĐĞƉƚĞƌ 

une position comme celle-Đŝ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ BĞƌŶŝĠ ĚĠĐůĂƌĞ Ɛ͛ĂƉƉƵǇĞƌ ƐƵƌ ͨ ůĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ƋƵ͛ŽŶƚ 

ĂŶĂůǇƐĠĞƐ ΀͙΁ ĚĞƐ ĚŝĚĂĐƚŝĐŝĞŶƐ ĚĞƐ ŵĂƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ͕ ĚĞƐ ƐĐŝĞŶĐĞƐ͕ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ͕ ĚĞ ůĂ ůŝƚƚĠƌĂƚƵƌĞ 

et de la grammaire ». Aucun savoir ne me paraît pouvoir être complètement assertorique, 

ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĨĂƵĚƌĂŝƚ ƉŽƵƌ ĐĞůĂ ƉŽƐƚƵůĞƌ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ƉĞƌĨŽƌŵĂƚŝǀŝƚĠ ƵŶŝǀĞƌƐĞůůĞ ĚĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ͘ 

Or, on sait très bien que Il ne fait pas très chaud ici et Ferme la fenêtre ont une valeur 

perlocutoire à peu près identique ͗ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ŵŽƌƉŚŽ-grammaticale des deux énoncés seule 

ĚŝĨĨğƌĞ͘ IŵƉůŝĐŝƚĞŵĞŶƚ͕ ů͛ĂƐƐĞƌƚŝŽŶ Il ne fait pas très chaud ici Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉĞƌĕƵĞ ƉĂƌ ƵŶ ůŽĐƵƚĞƵƌ 

compétent du français comme un simple constat à propos de la température ambiante : il se 

ůŝǀƌĞ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ă ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ŚĞƌŵĠŶĞƵƚŝƋƵĞ ƋƵŝ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ŝŶƚĞŶƚŝŽŶ ĚĞ 

ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ͘ GƌĂŵŵĂŝƌĞ Ğƚ ĐƌŝƚŝƋƵĞ ůŝƚƚĠƌĂŝƌĞ ƌĞƐƐŽƌƚŝƐƐĞŶƚ ă ƵŶĞ ŵġŵĞ 

ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ ĚĞ ŵŽďŝůŝƐĞƌ ĚĞƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞ Ğƚ ĚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ĚĂŶƐ ůe but de décrypter et 

Ě͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĞƌ ů͛ŝŵƉůŝĐŝƚĞ ŝŶŚĠƌĞŶƚ ă ů͛ĂĐƚĞ ŵġŵĞ Ě͛ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͘ DĞ ŵġŵĞ͕ ƉĂƌ ŶĂƚƵƌĞ͕ ů͛ĠŶŽŶĐĠ 

Ě͛ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĚĞ ŵĂƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ ŶĞ ƐƵƐĐŝƚĞ ƉĂƐ a priori ŵŽŝŶƐ ĚĞ ƉƌŽďůğŵĞƐ Ě͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƚŝŽŶ 

ƋƵĞ ĐĞůƵŝ Ě͛ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĚĞ ďŝŽůŽŐŝĞ͕ ĚŽŶĐ ůĂ ĚŝƐƚinction entre disciplines épistémologiquement 

fondées sur la problématisation et disciplines ou situations visant à construire des concepts 

formels paraît assez difficilement défendable. La plupart des disciplines scolaires, tout au 

moins dans les approches pédagogiques contemporaines, est fondée sur la problématisation 

et vise ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ă ĐŽŶƐƚƌƵŝƌĞ ĚĞƐ ĐŽŶĐĞƉƚƐ ĚĂŶƐ ů͛ĞƐƉƌŝƚ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ͘ OŶ ƉŽƵƌƌĂ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ 

ĐŝƚĞƌ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĚƵ ƚĂďůĞĂƵ XVIII͕ Žƶ ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĞ ƉŽƐĞƌ ƵŶĞ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƋƵĞ ĐŚŝŵŝƋƵĞ 

(maiƐ ĂƵƐƐŝ ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞ Ğƚ ƐŽĐŝĂůĞͿ Ğƚ Ě͛ĂŝĚĞƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ĐŽŶƐƚƌƵŝƌĞ ůĞƐ ĐŽŶĐĞƉƚƐ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞƐ 

de médicament générique, de principe actif Ğƚ Ě͛excipient.  
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Tableau XVIII 

Exercice de sciences physiques (source : manuel Microméga, classe de 2
nde

 p.99)  

 

Les médicaments génériques :  

 

1. Lers compositions de deux médicaments sont données ci-dessous. Identifier le médicament 

ŐĠŶĠƌŝƋƵĞ͘ ΀͙΁ 
2. Le médicament générique présente-t-il :  

a. le même principe actif que le médicament original ? 

b. les mêmes excipients ? 

c. la même quantité de principe actif ? 

3. Si la dose prescrite est de 3 comprimés de Primpéran par jour, quelle rectification de 

ů͛ŽƌĚŽŶŶĂŶĐĞ ĨĂƵĚƌĂŝƚ-ŝů ĨĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ƐƵďƐƚŝƚƵĞƌ ĚĞ ů͛AŶĂƵƐŝŶ ŵĠƚŽĐůŽƉƌĂŵŝĚĞ ĂƵ PƌŝŵƉĠƌĂŶ ? 

 
La troisième question contenue dans cet énoncé correspond à un exercice de calcul simple, qui 

demande aux élèves de mobiliser leur réflexion et leurs connaissances mathématiques. Elle 

ŵĞƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ů͛ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚĂůŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ŽƵƚŝůƐ ŵĂƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ ĚĂŶƐ ůĂ ƌĠƐŽůƵƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ 

de chimie. EŶ ŽƵƚƌĞ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ŽŶ ƐĞ ůŝŵŝƚĞ ă ƵŶĞ ĂŶĂůǇƐĞ ƐƵƉĞƌĨŝĐŝĞůůĞ ĚĞ ů͛ĠŶŽŶĐĠ ĚĞ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ͕ 

ŽŶ ƐĞ ƌĞŶĚ ďŝĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ƋƵ͛ĂƵ-delà des concepts scientifiques cités plus haut, la résolution des 

questions est étroitement liée à la compréhension de termes tels que générique, composition, 

principe, quantité, prescrit ou substituer͕ ĚŽŶĐ ƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ ĚĠƉĞŶĚĂŶƚĞ Ě͛ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů͕ 

Ğƚ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ŵĞŝůůĞƵƌ ĚĞƐ ĐĂƐ͕ Ě͛ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ͕ ƐƵƌ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĂƵĐƵŶ ƐĂǀŽŝƌ͕ Ğƚ͕ ƉĂƌ 

conséquent, aucun enseignement, même en mathématiquĞƐ͕ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ĞǆŝƐƚĞƌ ă ů͛ĠĐĂƌƚ ĚĞ ůĂ 

ůĂŶŐƵĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĞůůĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ŽƵ Ě͛ƵŶĞ LϮ ƋƵ͛ŽŶ ƵƚŝůŝƐĞ͕ ƉĂƌ ƵŶ ĐŽŶƚƌĂƚ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ ƚĂĐŝƚĞ͕ 

Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŝĚĞŶƚŝƋƵĞ ă ĐĞƚƚĞ ůĂŶŐƵĞ ĐŽŶĐĞƉƚƵĞůůĞ ͨ naturelle ». Aucune discipline ne peut 

exister sans les outils de pensée que lui donne(nt) un ou des langage(s) de base, qui servent à 

la construire et à la conceptualiser. Certes, les mathématiques et la grammaire sont des 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ƐƵƌ ůĞƐƋƵĞůůĞƐ Ɛ͛ĂƉƉƵŝĞŶƚ ůĞƐ “VT Ğƚ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ůŝƚƚĠƌĂŝƌĞ͕ ŵĂŝƐ ĐĞůĂ ŶĞ ƐĞŵďůĞ ƉĂƐ 

autoriseƌ ƋƵ͛ŽŶ ĐŽŶƐŝĚğƌĞ ƋƵ͛ĞůůĞƐ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ƉĂƐ ġƚƌĞ ĨŽŶĚĠĞƐ ĞůůĞƐ-mêmes sur une 

ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƐĂƚŝŽŶ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ƚŽƵƚĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ͕ ĚĞ ƋƵĞůƋƵĞ ŽƌĚƌĞ ƋƵ͛ŝů ƐŽŝƚ͕ 

ĞƐƚ Ě͛ĂďŽƌĚ Ğƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƵŶĞ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ůĞƐ ĠŶŽŶĐĠƐ ƋƵŝ ĂƐƐĞƌƚĞŶƚ͕ ƉƌŽďůĠŵĂƚŝƐĞŶƚ Žu 

présentent ce savoir.  

 

L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĂƵǆ ŶŽŶ-ĨƌĂŶĐŽƉŚŽŶĞƐ ƉĞƌŵĞƚ Ě͛ĞŶ ĨĂŝƌĞ ůĂ ƉƌĞƵǀĞ͘ OŶ ǀĞƌƌĂ 

dans le tableau XIX un exercice de « mathématiques » conçu pour ce type de public.  
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Tableau XIX 

Exercice de mathématiques (source : BlancŚĂƌĚ͕ DĞƐŵŽƚƚĞƐ͕ GĂďƌǇ͕ L͛HŽƚĞůůŝĞƌ Ğƚ VĂƌůŽƚ͕ ϮϬϬϰ : 78)  

 

Les différents sens du mot « figure » dans les disciplines scolaires 

Cocher pour chaque énoncé la discipline dans laquelle on peut le trouver 
 

 Maths Hist-Géo Français EPS Arts 

plastiques 

« Il a un crâne lisse 

ĐŽŵŵĞ ƵŶ ƈƵĨ͘ » 

Quelle est la figure 

de style 

employée ? 

  

X 
  

« Il fermait les 

volets de son 

ĐƈƵƌ » est une 

ŵĠƚĂƉŚŽƌĞ͘ C͛ĞƐƚ 
une figure de 

style. 

     

Trace un triangle 

ABC (fais une 

figure assez 

grande). 

     

Ghandi est une 

figure 

représentative de 

ů͛IŶĚĞ͘ 

     

En acro-sport, la 

pyramide est une 

figure. 

     

Dans les tableaux 

de Georges de La 

Tour, les figures 

sont souvent 

éclairées par une 

bougie. 

     

 

 

Iů ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŶƚ ƋƵĞ ĐĞƚ ĞǆĞƌĐŝĐĞ͕ ďŝĞŶ ƋƵĞ ƉƌĠƐĞŶƚĠ ĚĂŶƐ ƵŶ ŽƵǀƌĂŐĞ ƐƵƌ ů͛ĞŶƐĞŝŐnement des 

ŵĂƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ͕ Ŷ͛Ă Ě͛ĂƵƚƌĞ ŽďũĞƚ ƋƵĞ ĚĞ ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ă ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ;ĞŶ ů͚ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ ŶŽŶ-

ĨƌĂŶĐŽƉŚŽŶĞƐ͕ ŵĂŝƐ ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĚŝƌĞ ůĂ ŵġŵĞ ĐŚŽƐĞ Ě͛ĠůğǀĞƐ ĂǇĂŶƚ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ ĐŽŵŵĞ ůĂŶŐƵĞ 

conceptuelle) de parvenir à une représentation mentale efficace du mot figure͕ ƋƵ͛ŝůƐ ǀŽŶƚ 
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devoir connaître et reconnaître dans son sens mathématique avant de pouvoir réaliser des 

ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ ĚĞ ŐĠŽŵĠƚƌŝĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚŽŶĐ Ě͛ƵŶ ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ41. Ses auteurs, qui 

auraient pu se limiter à définir le terme de figure en extension, ont préféré faire procéder à un 

travail de réflexion linguistique sur le domaine sémantique du mot figure͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĠƚĂŝĞŶƚ 

ĐŽŶƐĐŝĞŶƚƐ ĚƵ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂůůĂŝĞŶƚ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞƌ ůĞ ƚĞƌŵĞ ĚĂŶƐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĐŽŶƚĞǆƚĞƐ 

ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞƐ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ĂƵƌĂŝĞŶƚ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĞŶ ĂǀŽŝƌ ƵŶĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ŵĞŶƚĂůĞ ƉůƵƐ ŐĠŶĠƌĂůĞ ƋƵĞ 

dans le sens restreint utilisé en géométrie, pour pouvoir à terme parvenir à conceptualiser de 

ŵĂŶŝğƌĞ ŽƉĠƌĂƚŽŝƌĞ ů͛ŝĚĠĞ ĚĞ figure. La distinction entre savoirs et savoir-faire devient ici 

ƉƌĞƐƋƵĞ ĚĠŶƵĠĞ ĚĞ ƉĞƌƚŝŶĞŶĐĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ůĞƐ ĐŽŶĐĞƉƚĞƵƌƐ ĚĞ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĂŝĚĞŶƚ ĂƵƐƐŝ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă 

ŝŶĨĠƌĞƌ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ Ě͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƚĞƌŵĞ ŵġŵĞ Ɛ͛ŝůƐ Ŷ͛ĞŶ ĐŽŵƉƌĞŶŶĞŶƚ ƉĂƐ ƚŽƚĂůĞŵĞŶƚ ůĞ 

sens (Gandhi, même orthographié Ghandi, permet de ranger le mot figure du quatrième 

exemple dans la catégorie Hist-Géo, sport, dans le cinquième exemple allant dans la catégorie 

EPS). Cette compétence mise en pratique par les élèves leur sera utile bien au-delà des cours 

ĚĞ ŵĂƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ͕ ǀŽŝƌĞ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞ L1 ou de L2.  

 

LĞ ƌĂƉƉŽƌƚ LĞŐĞŶĚƌĞ ƉƌĞŶĚ ĞŶ ĐŽŵƉƚĞ ĐĞƚƚĞ ĚŽƵďůĞ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ƋƵŝ Ǉ ĞƐƚ ĨĂŝƚĞ 

des dispositifs bilingues, dont les finalités sont définies comme « un renforcement de la place 

de la langue » et «  ůĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ Ě͛ĂƉƚŝƚƵĚĞƐ ŝŶƚĞůlectuelles transversales » (2003) : 

 
 LĂ ƚƌĂŶƐǀĞƌƐĂůŝƚĠ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ΀͙΁ ƉĞƌŵĞƚ ĚĞ ƐŽƌƚŝƌ Ě͛ƵŶ ĐůŽŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚ ŶƵŝƐŝďůĞ͕ ƋƵŝ ƉƌŝǀĞ ĚĞ ĨŝŶĂůŝƚĠƐ 
 concrètes et visibles un enseignement [des langues] trop souvent jugé répétitif (2003). 

 

La transversalité ne peut ĞŶ ĞĨĨĞƚ ƐĞ ĐŽŶĐĞǀŽŝƌ ƋƵ͛ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ĂƉƚŝƚƵĚĞƐ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůůĞƐ ă 

transférer connaissances et savoir-ĨĂŝƌĞ Ě͛ƵŶ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞ ă ƵŶ ĂƵƚƌĞ͘  

 

Une seconde question se pose donc : est-ĐĞ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĚĂŶƐ ƵŶĞ 

langue étrangère perŵĞƚ ă ĐĞ ƚƌĂŶƐĨĞƌƚ ĚĞ Ɛ͛ĂĐĐŽŵƉůŝƌ ? A la lumière des représentations des 

ĠůğǀĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ŵĞŶĠĞ͕ ũ͛Ăŝ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ ůĂ ƚƌĂŶƐĚŝƐĐŝƉůŝŶĂƌŝƚĠ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ 

ǀƌĂŝŵĞŶƚ ƉĞƌĕƵĞ ƉĂƌ ĞƵǆ͘ QƵĂŶĚ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĠǀŽƋƵĞŶƚ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ůŝĞŶƐ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶes, 

Đ͛ĞƐƚ ĂǀĞĐ ƵŶĞ ĐĂŶĚĞƵƌ ĚĠƐĂƌŵĂŶƚĞ ƋƵŝ ŵŽŶƚƌĞ ďŝĞŶ ƋƵ͛ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ĞŶ ĂƵĐƵŶ ĐĂƐ ƌĠĨůĠĐŚŝ ĂƵ 

« ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ Ě͛ĂƉƚŝƚƵĚĞƐ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůůĞƐ ƚƌĂŶƐǀĞƌƐĂůĞƐ » :  

 

                                                             
41

 WŝĚĚŽǁƐŽŶ ĐŝƚĞ ĂƵƐƐŝ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞƐ ŚŽƌĂŝƌĞƐ ĚĞ ĐŚĞŵŝŶƐ ĚĞ ĨĞƌ͕ ƋƵŝ ƉĞƵǀĞŶƚ ġƚƌĞ ƉƌŽƉŽƐĠƐ ă ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ 
comme supporƚƐ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ŵĂƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ ĂƵƐƐŝ ďŝĞŶ ƋƵ͛ĞŶ ĐŽƵƌƐ ĚĞ 
langue vivante (1990). 
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 CĂ ƐĞ ƌĂƉƉƌŽĐŚĞ ΀͙΁ JĞ ǀĞƵǆ ĚŝƌĞ͕ ŽŶ ƉĂƌůĞ ĚĞƐ ƚŚğŵĞƐ͕ ŽŶ ƉĂƌůĞ ĚĞ ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͕ ĚĞ ůĂ ůŽŐŝƐƚŝƋƵĞ ă 

 ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͕ ŽƵŝ͕ ƐŽƵǀĞŶƚ͕ ĚĞƐ ƚĞǆƚĞƐ ƐƵƌ ůĞƐ ƉĂǇƐ ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ͘ BĞĂƵĐŽƵƉ ƐƵƌ ůĞƐ ƉĂǇƐ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ 
 (Florian, 3 : 48-50) ;  

 

 OƵŝ͕ ďŝĞŶ ƐƸƌ͕ ĠƚĂŶƚ ĚŽŶŶĠ ƋƵ͛ŝůƐ ĨŽŶƚ ĐŽƵƌƐ ĞŶƐĞŵďůĞ͕ ĚŽŶĐ͕ ŽƵŝ͕ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ĞŶ ůŝĞŶ ;JŽŶĂƚŚĂŶ͕ 
 3 : 76) ; 

 

 Bien sûr, déjà la langue ͗ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƚƌğƐ ƚƌğƐ ŐƌŽƐ ůŝĞŶ ;“ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ϭ : 82).  

 

LŽƌƐƋƵĞ ũĞ ůĞƐ Ăŝ ŝŶƚĞƌƌŽŐĠƐ ĂƵ ƐƵũĞƚ ĚĞƐ ůŝĞŶƐ ĞŶƚƌĞ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ 

linguistique, les lycéens ont analysé les enseignements reçus avant tout en termes de contenus 

;ƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ͕ ůĂŶŐĂŐŝĞƌƐ ŽƵ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞƐͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire en adoptant le modèle encyclopédiste 

ĚŽŵŝŶĂŶƚ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ LĞƐ ůŝĞŶƐ ŚĞƵƌŝƐƚŝƋƵĞƐ ŽƵ ĐŽŶĐĞƉƚƵĞůƐ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ͕ ƐƵƌ ůĞƐƋƵĞůƐ ŝůƐ 

Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ů͛ŚĂďŝƚƵĚĞ ĚĞ ƌĠĨůĠĐŚŝƌ͕ Ŷ͛ŽŶƚ ŐĠŶĠƌalement pas été envisagés. Les élèves semblent 

ƌĞƐƚĞƌ ƉƌŝƐŽŶŶŝĞƌƐ Ě͛ƵŶ ĚĠĐŽƵƉĂŐĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů ĚĞ ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚƵ ƚĞŵƉƐ Ğƚ ŶĞ ƉĂƐ ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ ĚĞƐ 

cohérences méthodologiques ou programmatiques entre les disciplines, même lorsque deux 

enseignants travaillent en interdisciplinarité de manière évidente. Perrin remarque à propos 

ĚĞ ƐĞƐ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ĠƚƵĚŝĂŝĞŶƚ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en anglais :  

 
 Il a fallu attendre longtemps pour voir disparaître les réflexions du style « mais si on avait su que le 

 ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂis allait noter le devoir, on aurait fait attention à la langue », qui nous ont encore 

 ĠƚĠ ĂƐƐĠŶĠĞƐ ĂƵ ŵŽŝƐ ĚĞ ŵĂƌƐ͘ EůůĞƐ ǀŝĞŶŶĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ǀŝƐŝŽŶ ĐůŽŝƐŽŶŶĠĞ ĚĞƐ ŵĂƚŝğƌĞƐ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ 
 ĞƌƌŽŶĠĞ ĚĞ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ƐĐŽůĂŝƌe, sans intérêt pour le contenu, 

 ƚĂŶĚŝƐ ƋƵĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ŽƵ ůĂ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ƐĞƌĂŝĞŶƚ ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ ĚĞƐ matières où prédomine le contenu, 

 sans référence à la forme (2001 : 311-312).  

 

DĂŶƐ ƵŶ ƚƌĂǀĂŝů ƉƌĠĐĠĚĞŶƚ͕ ũ͛ĂǀĂŝƐ ĠǀŽƋƵĠ  

 
 ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ƚƌğƐ ŐƌĂŶĚĞ Đohérence entre les Instructions Officielles d͚ŚŝƐƚŽŝƌĞ Ğƚ ĚĞ ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ Ğƚ 
 celles de langue. Dans les deux cas, on nous recommande de faire travailler nos élèves sur des 

 documents authentiques, de tisser des liens entre réalités culturelles et/ou linguisƚŝƋƵĞƐ Ě͛ŽƌĚƌĞƐ 
 divers par ce que nous appelons des « repères culturels coordonnés », de lutter contre les 

 ƐƚĠƌĠŽƚǇƉĞƐ ŶĂƚŝŽŶĂůŝƐƚĞƐ ŽƵ ƌĠĚƵĐƚĞƵƌƐ͕ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞƌ ŶŽƐ ĠůğǀĞƐ à Ɛ͛ĂƉƉƵǇĞƌ ƐƵƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĐŽŶŶĂŝƐƐĞŶƚ 
 ŽƵ ĐŽŵƉƌĞŶŶĞŶƚ ƉŽƵƌ ŝŶĨĠƌĞƌ ůĞ ƐĞŶƐ ĚĞ ů͛ŝŶĐŽŶŶƵ͕ Ě͛ĞŶĐŽƵƌĂŐĞƌ ůĂ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ǀĂƌŝĠĞƐ 
 (2002 : 20) ;  

 

Ğƚ ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ƚƌŽƵǀĞƌ ĚĞƐ ůŝĞŶƐ ĂƵƐƐŝ ĠƚƌŽŝƚƐ Ğƚ ƉƌĠŐŶĂŶƚƐ ĂǀĞĐ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĚƵ ĐƵƌƐƵƐ͘ “ŝ 

ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŶĞ ƐĞŵďůĞŶƚ ƉĂƐ ůĞƐ ƉĞƌĐĞǀŽŝƌ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ͕ ĐŽŵŵĞ ůĞ ŵĞŶƚŝŽŶŶĞ Perrin, à 

cause « Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ĞƌƌŽŶĠĞ ĚĞ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ », 

ǀŽŝƌĞ ƉůƵƐ ŐĠŶĠƌĂůĞŵĞŶƚ͕ Ě͛ƵŶĞ ĞǆĐĞƐƐŝǀĞ ĨŽĐĂůŝƐĂƚŝŽŶ ƐƵƌ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞ͕ ƋƵŝ 

empêche la prise de recul et le tissage de liens à différents niveaux.  

 

LŽƌƐƋƵĞ ũĞ ůĞƵƌ Ăŝ ĚĞŵĂŶĚĠ Ɛŝ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ůĞƐ 

ĂŝĚĂŝƚ ă ƉƌŽŐƌĞƐƐĞƌ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ Žƶ ŝůƐ ĠƚĂŝĞŶƚ ůĞ ŵŽŝŶƐ ă ů͛ĂŝƐĞ ĚĂŶƐ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ 
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les élèves ont eu, dans leur immense majorité, des réponses qui tendaient à assimiler le cours 

ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ă ƵŶ ƐŝŵƉůĞ ƌĞŶĨŽƌĐĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ ŚĞďĚŽŵĂĚĂŝƌĞ 

Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĐĞ ƋƵŝ ůĞƵƌ ƉĞƌŵĞƚƚĂŝƚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ Ě͛ġƚƌĞ ƐŽƵŵŝƐ ă ƉůƵƐ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ă 

la compréhension orale ou à l͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ŽƌĂůĞ ĞŶ ĐŽŶƚŝŶƵ ;ͨ C͛ĞƐƚ ĚĞ ƉĂƌůĞƌ ĂŶŐůĂŝƐ͘ A ĨŽƌĐĞ͕ ĕĂ 

rentre » (Anaëlle, 1 : 98) ; « En fait, ça nous prépare en anglais, tout simplement » (Soufien, 3 : 

70)). Parfois les styles pédagogiques différents des différents professeurs permettaient à des 

ŶƵĂŶĐĞƐ Ě͛ĠŵĞƌŐĞƌ ͗ VŝĐƚŽƌŝĂ ĐŝƚĞ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ů͛ŝŶƐŝƐƚĂŶĐĞ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ĂƉƉŽƌƚĠĞ ă ůĂ 

ƉĂƌƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ŽƌĂůĞ ƉĂƌ ƐĂ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ-géographie en anglais, qui est pour elle un 

encouragement (1 : 88-ϵϬͿ͘ YĂŶŝƐƐ ĞƐƚ ůĞ ƐĞƵů ă ŵĞŶƚŝŽŶŶĞƌ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ŝŵƉĂĐƚ ;ƉŽƐŝƚŝĨͿ 

ƉŽƚĞŶƚŝĞů Ě͛ƵŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ ƐƵƌ ůĂ ƋƵĂůŝƚĠ ĚĞ ƐŽŶ ĂŶŐůĂŝƐ : 

 
 Là, quand on voit les opérations, il faut pas se tromper. En fait, ça me permet de faire plus attention 

 quand je parle. Ne pas confondre le terme + avec le terme -, savoir dire les puissances de 10 

 ƌĂƉŝĚĞŵĞŶƚ͘ Eƚ ĚŽŶĐ͕ ĕĂ ǀĂ ĨĂĐŝůĞŵĞŶƚ ƐĞ ƌĠƉĞƌĐƵƚĞƌ ƐƵƌ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ͘ DĞ Ĩŝů ĞŶ ĂŝŐƵŝůůĞ͕ ďŝĞŶƚƀƚ͕ 
 ũ͛ĞƐƉğƌĞ ƉůƵƐ ĨĂŝƌĞ ůĞƐ ĨĂƵƚĞƐ ƋƵĞ ũĞ ĨĂŝƐ ă ů͛ŽƌĂů ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ;ϭ : 68). 

 

Le fait que les élğǀĞƐ ŶĞ ƐĞ ƉƌĠŽĐĐƵƉĞŶƚ ƉĂƐ ĚĞ ƚƌĂŶƐǀĞƌƐĂůŝƚĠ Ğƚ Ŷ͛ĞŶ ƌĞƐƐĞŶƚĞŶƚ ƉĂƐ ůĞƐ ĞĨĨĞƚƐ 

ƐƵƌ ůĞƵƌ ƉƌŽŐƌğƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ŶĞ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƉĂƐ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ĂƵĐƵŶ ƚƌĂŶƐĨĞƌƚ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ ŽƵ ĚĞ ƐĂǀŽŝƌ-faire 

entre les deux disciplines, mais que ces lycéens restent prisonniers du contexte scolaire, des 

ĐůŽŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚƐ ŝŶƚĠƌŝŽƌŝƐĠƐ͕ ĚĞƐ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞƐ Ě͛ĞŵƉůŽŝ ĚƵ ƚĞŵƉƐ Ğƚ ĚĞƐ ŚŽƌĂŝƌĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĂŝƌĞƐ͘ 

LĞ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ůĞƵƌ ƐĞƌƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ă ĨĂŝƌĞ ƉůƵƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ Ğƚ ă ƌĠǀŝƐĞƌ ŽƵ 

approfondir la discipline en question. Ils en sont conscients, heureux en général, et ne 

ressentent pas la nécessité de pousser plus loin leurs analyses. Le fait que la langue employée 

en cours soit un outil au service de la communication ne change visiblement pas grand-chose 

aux représentations de ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ LϮ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘  

 

6.1.3. La théorie du « maître ignorant » 

 

 6.1.3.1. Les dimensions pédagogique et didactique 

 

Dans son livre Le maître ignorant (1987), Rancière analyse les théories pédagogiques que lui 

inspire la pratiquĞ Ě͛ƵŶ ĠĚƵĐĂƚĞƵƌ ĚƵ ĚĠďƵƚ ĚƵ Ěŝǆ-neuvième siècle, Joseph Jacotot. Nommé 

professeur à Louvain, malgré son ignorance du flamand et du néerlandais, Jacotot parvient, 

grâce à son  adaptabilité probablement influencée par un grand talent pédagogique, à 

« enseigner » le français à ses étudiants, en leur faisant lire des livres français. La seule 

ŝŶƚĞƌǀĞŶƚŝŽŶ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ƋƵĞ ůĞ ŵĂŠƚƌĞ ŝŐŶŽƌĂŶƚ ;ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ƐĞƐ ĠůğǀĞƐͿ ƋƵ͛ĞƐƚ JĂĐŽƚŽƚ 

peut avoir est la paraphrase en français de textes a priori ŽƉĂƋƵĞƐ͕ ĞŶ Ɛ͛ĂƉƉƵyant sans doute 

sur des connaissances partagées par ses étudiants, comme le repérage des termes 
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transparents ou des racines latines ou grecques de certains mots français. Sa pédagogie est en 

fait un bain linguistique en L2, où la manipulation des lexèmes et des structures syntaxiques, 

ƉĂƌ ƐĂ ƌĞĚŽŶĚĂŶĐĞ ŵġŵĞ͕ ƉĞƌŵĞƚ ů͛ĠŵĞƌŐĞŶĐĞ ĚƵ ƐĞŶƐ͕ ƉĂƌ ƵŶ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ŚĞƵƌŝƐƚŝƋƵĞ ƐĂŶƐ 

doute en grande partie inconscient, au cours duquel les étudiants testent différentes 

ŚǇƉŽƚŚğƐĞƐ͕ ĞŶ ƌĞũĞƚƚĞŶƚ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ƉŽƵƌ Ŷ͛ĞŶ ĂĐĐĞƉƚĞƌ ƋƵ͛ƵŶĞ͕ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞƚŝĞŶŶĞŶƚ Ğƚ ĂĚŽƉƚĞŶƚ͕ ƵŶ 

peu comme les enfants apprennent graduellement, et naturellement, leur L1. Devant le succès 

de sa « méthode », Jacotot développe une théorie originale tendant à opposer le « maître 

explicateur » et le « maître qui fait découvrir » (Rancière, 1987 : 37-38). Le maître explicateur 

est soumis à un programme, à une progression (« il faut apprendre telle chose, et puis telle 

autre et encore telle autre » (37)). Par contre, le « maître qui fait découvrir », fait avant tout 

ƉƌĞŶĚƌĞ ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ ƋƵ͛«  on pouvait apprendre sans maître explicateur quand on le voulait, par 

la tension de son propre désir ou la contrainte de la situation » (24).  

 

LĞ ĚĠƐŝƌ ŽƵ ůĞ ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ ƐŽŶƚ͕ ũĞ ů͛Ăŝ ĚĠũă ŵĞŶƚŝŽŶŶĠ ă ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ƌĞƉƌŝƐĞƐ͕ Ƶne 

dimension absolument fondamentale, qui conditionne sans doute une bonne partie de 

ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌ-faire. Dans le domaine des langues, je rappelle que le 

CECRL affirme à ce propos :  

 
 Iů Ŷ͛Ǉ Ă ƚąĐŚĞ ƋƵĞ Ɛŝ ů͛ĂĐƚŝŽŶ ĞƐƚ ŵŽƚŝǀĠĞ ƉĂƌ ƵŶ ŽďũĞĐƚŝĨ ŽƵ ƵŶ ďĞƐŽŝŶ ;CŽŶƐĞŝů ĚĞ ů͛EƵƌŽƉĞ͕ ϮϬϬϱ : 21).  

 

La question à se poser est donc celle des moyens et stratégies pédagogiques qui vont 

ƉĞƌŵĞƚƚƌĞ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĠŵĞƌŐĞƌ ĚƵ ďĞƐŽŝŶ ŽƵ ĚƵ ĚĠƐŝƌ͕ ůă Žƶ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă a priori que de la contrainte. Le 

« maître explicateur » maintient une « ĨŝĐƚŝŽŶ Ě͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ » (« ũ͛ĞǆƉůŝƋƵĞ ƵŶĞ ƉŚƌĂƐĞ ă ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ 

ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ũĞ ƐƵƉƉŽƐĞ ƋƵ͛ŝů ŶĞ ĐŽŵƉƌĞŶĚƌĂŝƚ ƉĂƐ Ɛŝ ũĞ ŶĞ ůƵŝ ĞǆƉůŝƋƵĂŝƐ ƉĂƐ » (2004 : 161)), là où 

le « maître émancipateur ͩ ĞƐƚ ĐĞůƵŝ ƋƵŝ ƐƵƐĐŝƚĞ ůĞ ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚre ou qui saisit au bond celui 

que manifestent ses élèves pour les amener, par une méthode heuristique, nécessairement 

ůĞŶƚĞ Ğƚ ůĂďŽƌŝĞƵƐĞ͕ ă Ɛ͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĞƌ ƵŶ ŶŽƵǀĞĂƵ ƐĂǀŽŝƌ͘ LĞ ƐĂǀŽŝƌ ĞƐƚ ĞŶ ůƵŝ-même une 

ĠŵĂŶĐŝƉĂƚŝŽŶ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ŵĞƐƵƌĞ Žƶ ŝů ƉĞƌŵĞƚ ă ů͛ĠůğǀĞ de prendre de la distance par rapport au 

ƉƌŝŶĐŝƉĞ ĚĞ ƉůĂŝƐŝƌ Ğƚ ĂƵǆ ŝĚĠĞƐ Ğƚ ĐƌŽǇĂŶĐĞƐ ƋƵ͛ŝů Ă ƉƵ ŐĠŶĠƌĞƌ ĞŶ ůƵŝ͕ ƉŽƵƌ ĂĐĐĠĚĞƌ ă ƵŶ ĂƵƚƌĞ 

ƚǇƉĞ ĚĞ ĚĠƐŝƌ͕ ĐƵůƚƵƌĞů ĐĞƚƚĞ ĨŽŝƐ͘ LĞ ƌƀůĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĞƐƚ ĚŽŶĐ ĐĞůƵŝ Ě͛ĂĐĐŽŵƉĂŐŶĞƌ ůĞ 

renoncement aux satisfactions narcissiques immédiates tout en faisant émerger un désir de 

ĐƵůƚƵƌĞ͘ OŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ ĐŽŵŵĞŶƚ ůĞ ƉůĂŝƐŝƌ ĚĞ ůĂ ĚĠĐŽƵǀĞƌƚĞ Ğƚ ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĂĐĐğƐ ă ƵŶĞ 

ĐƵůƚƵƌĞ ůĠŐŝƚŝŵĞ ƐĞ ƌĞŶĨŽƌĐĞŶƚ ĐŚĞǌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĂĚĂƉƚĠƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ͕ ŵġŵĞ ůŽƌƐƋƵĞ ůĞƵƌƐ ĨĂŵŝůůĞƐ 

aƉƉĂƌƚŝĞŶŶĞŶƚ ă ĚĞƐ ŵŝůŝĞƵǆ ƌĞůĂƚŝǀĞŵĞŶƚ ŵŽĚĞƐƚĞƐ͕ Ğƚ ĐŽŵŵĞŶƚ͕ ă ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ůĞƐ ũĞƵŶĞƐ ůĞƐ 

ŵŽŝŶƐ ƉƌĠƉĂƌĠƐ ĂƵ ƌĞŶŽŶĐĞŵĞŶƚ ŶĂƌĐŝƐƐŝƋƵĞ ƌĞƐƐĞŶƚĞŶƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ů͛ĠĐŽůĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶĞ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚĞ 
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ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ ƐƵƉƉŽƌƚĂďůĞ͕ Žƶ ŽŶ ĂƚƚĞŶĚ Ě͛ĞƵǆ ƋƵ͛ŝůƐ ůĂŝƐƐĞŶƚ ă ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ les désirs qui les 

ĐŽŶƐƚŝƚƵĞŶƚ ĞŶ ƐƵũĞƚƐ ƐĂŶƐ ůĞƵƌ ĞŶ ƉƌŽƉŽƐĞƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĂĚĂƉƚĠƐ ă ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ͘ PŽƵƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ 

professionnels de Jehan de Beauce, par exemple, lire Camus est un désir exogène dans lequel 

ŝůƐ ŶĞ ƌĞĐŽŶŶĂŝƐƐĞŶƚ ƌŝĞŶ Ě͛ĞƵǆ-mêmes (même si cela peut légitimement nous surprendre), 

ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ƵŶĞ ƉŝğĐĞ ĐŽŶƚĞŵƉŽƌĂŝŶĞ ƐƵƌ ůĂ ƌŝǀĂůŝƚĠ ĞŶƚƌĞ ĞǆƉůŽŝƚĂƚŝŽŶ ĐĂƉŝƚĂůŝƐƚŝƋƵĞ ĚĞ ůĂ ƚĞƌƌĞ Ğƚ 

traditions ancestrales développe chez eux un plaisir du spectacle, qui, à son tour, génère le 

ĚĠƐŝƌ Ě͛ĂůůĞƌ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ au théâtre.   

 

Au-ĚĞůă ĚĞ ů͛ŽƉƉŽƐŝƚŝŽŶ ƋƵĞ ĨĂŝƚ JĂĐŽƚŽƚ ĞŶƚƌĞ maître explicateur et maître émancipateur, 

Rancière met en regard le maître émancipateur Ğƚ ƵŶ ƚƌŽŝƐŝğŵĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ͕ ƋƵ͛ŝů 

nomme « maître socratique » (1987 : 51-52), par allusion à la série de démonstrations 

contenues dans le Ménon, un dialogue de Platon où Socrate conduit pas à pas un esclave 

ignorant au résultat mathématique attendu. Selon Rancière, le maître socratique « interroge 

un esclave qui est destiné à le rester » (52), puisque ůĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ƋƵ͛ŝů ŵĂŶŝƉƵůĞ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ůĂ 

démonstration ne sont vraisemblablement pas acquis. Socrate est occupé en fait à démontrer 

pour ses auditeurs la justesse de sa propre thèse philosophique, qui dit que le savoir est une 

ƌĠŵŝŶŝƐĐĞŶĐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire qƵĞ ů͛ąŵĞ ĚĞ ů͛ĞƐĐůĂǀĞ ĚĞ MĠŶŽŶ Ă ͨ été savante de tout temps » 

(Platon ͗ ϯϱϯͿ͕ ĚŽŶĐ ĂǀĂŶƚ ŵġŵĞ ĚĞ ǀĞŶŝƌ ŽĐĐƵƉĞƌ ƐŽŶ ĐŽƌƉƐ͘ L͛ĞƐĐůĂǀĞ͕ ƋƵŝ Ŷ͛Ă ĂƵĐƵŶ ĚĠƐŝƌ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶĚƌĞ Ğƚ ƋƵŝ ĂƵ ĚĞŵĞƵƌĂŶƚ ŶĞ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ƐƵŝǀƌĞ ůĞ ƌĂŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚ ĚĞ “ŽĐƌĂƚĞ ƐĂŶƐ ƉĞƵƚ-être 

le compreŶĚƌĞ͕ ĞƐƚ ƐĞůŽŶ ‘ĂŶĐŝğƌĞ͕ ĐŽŶĚĂŵŶĠ ă ƌĞƐƚĞƌ ĚĂŶƐ ů͛ĂďƌƵƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ;ͨ le socratisme 

ĞƐƚ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ƉĞƌĨĞĐƚŝŽŶŶĠĞ ĚĞ ů͛ĂďƌƵƚŝƐƐĞŵĞŶƚ » (1987 : 52)). Emboîtant le pas à Jacotot, 

Rancière conclut :  

 
 QƵŝ ǀĞƵƚ ĠŵĂŶĐŝƉĞƌ ƵŶ ŚŽŵŵĞ ĚŽŝƚ ů͛ŝŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ă ůĂ ŵĂŶŝğƌĞ ĚĞs hommes et non à celles des savants, 

 ƉŽƵƌ ġƚƌĞ ŝŶƐƚƌƵŝƚ Ğƚ ŶŽŶ ƉŽƵƌ ŝŶƐƚƌƵŝƌĞ͘ Eƚ ĐĞůĂ͕ ƐĞƵů ůĞ ĨĞƌĂ ĞǆĂĐƚĞŵĞŶƚ ĐĞůƵŝ ƋƵŝ ĞĨĨĞĐƚŝǀĞŵĞŶƚ Ŷ͛ĞŶ 
 ƐĂŝƚ ƉĂƐ ƉůƵƐ ƋƵĞ ů͛ĠůğǀĞ͕ Ŷ͛Ă ũĂŵĂŝƐ ĨĂŝƚ ĂǀĂŶƚ ůƵŝ ůĞ ǀŽǇĂŐĞ͕ ůĞ ŵĂŠƚƌĞ ŝŐŶŽƌĂŶƚ ;ϱϮͿ͘ 
 

Evidemment, le point de vue que Rancière adopte ici est un point de vue rhétorique 

ŝĚĠŽůŽŐŝƋƵĞŵĞŶƚ ŝŶƐŽƵƚĞŶĂďůĞ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ĨŽŶĚĠ ƐƵƌ ƵŶĞ ŶŽƚŝŽŶ ĂŵďŝŐƵģ͕ ĐĞůůĞ 

Ě͛ignorance ͗ ŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ĞŶ ĞĨĨĞƚ ũĂŵĂŝƐ ŝŐŶŽƌĂŶƚ ĞŶ ƚŽƵƚ͕ Ğƚ ů͛ĞƐĐůĂǀĞ ĚĞ MĠŶŽŶ͕ ƋƵŝ Ŷ͛Ă ũĂŵĂŝƐ 

appris la géométrie, possède sans aucun doute des savoirs et des facultés intellectuelles de 

ƉĞƌĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞƐ ĂŶĂůŽŐŝĞƐ Ğƚ ĚĞ ĐĂƚĠŐŽƌŝƐĂƚŝŽŶ͕ ĂŝŶƐŝ ƋƵ͛ƵŶĞ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ĚĂŶƐ ůĂ 

ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ŐƌĞĐƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĞǆĠĐƵƚĞ ůĞƐ ŵĂŶŝƉƵůĂƚŝŽŶƐ ĚĞŵĂŶĚĠĞƐ ƉĂƌ 

“ŽĐƌĂƚĞ͘ DĞ ŵġŵĞ͕ JĂĐŽƚŽƚ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ŝŐŶŽƌĂŶƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ǀĠŚŝĐƵůĂŝƌĞ ĚĞ ƐĞƐ ĠƚƵĚŝĂŶƚƐ͕ ŶĞ ů͛ĞƐƚ 

ƉĂƐ ĚĞ ĐĞůůĞ ƋƵ͛ŝů ĐŚĞƌĐŚĞ ă ůĞƵƌ ĞŶƐĞŝŐŶĞƌ͕ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ Ŷŝ ĚĞ ůĂ ƚŚĠŽƌŝĞ ůŝƚƚĠƌĂŝƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ ĐĞ 

sont des textes littéraires contemporains qui servent de suppŽƌƚ ă ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 
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par sĞƐ ĠƚƵĚŝĂŶƚƐ͘ L͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚƵ ůŝǀƌĞ ĚĞ ‘ĂŶĐŝğƌĞ ƌĠƐŝĚĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŝů ƉŽƐĞ͕ ă ƉĂƌƚŝƌ Ě͛ƵŶ ƉŽŝŶƚ 

de vue volontairement paradoxal et anti-ĚŽǆŝƋƵĞ͕ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ĂƵ ƐĂǀŽŝƌ͘ 

PůƵƐŝĞƵƌƐ ĚĞƐ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶƐ ƋƵ͛ŝů Ğxplore me paraissent pouvoir nous intéresser.  

 

LĂ ƉƌĞŵŝğƌĞ ƉŽƌƚĞ ƐƵƌ ůĞƐ ŵĠƚŚŽĚŽůŽŐŝĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͘ LĞƐ ĨŽƌŵĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ 

ĂŶĐŝĞŶŶĞƐ͕ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĂƉƉĞůĠĞƐ͕ ĂǀĞĐ PƵƌĞŶ͕ associatives, traitaient la langue étrangère comme un 

savoir (« apprendre telle chose, et puis telle autre et encore telle autre ͩͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ĞůůĞƐ 

ƐĞ ĨŽŶĚĂŝĞŶƚ ƐƵƌ ůĞƐ ƚƌŽŝƐ ƉƌŝŶĐŝƉĞƐ ƋƵ͛ĠŶŽŶĐĞ ‘ĂŶĐŝğƌĞ͕ ͨ sélection, progression, 

incomplétude » (38), ce qui implique un « maître explicateur », dont le rôle est de procéder à la 

ƐĠůĞĐƚŝŽŶ Ğƚ Ě͛ĠƚĂďůŝƌ ůĂ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ ă ĂĐƋƵĠƌŝƌ ;ŽƵ ĚĞ ƐƵŝǀƌĞ ĐĞůůĞƐ ƋƵĞ ůƵŝ ƐƵŐŐğƌĞ ůĞ 

manuel pédagogique retenu). Ce que Rancière nomme incomplétude me paraît faire référence 

à la conception pédagogique sous-jacente aux méthodologies assocŝĂƚŝǀĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ƋƵĞ ƚŽƵƚ ĐŽŶƚĞŶƵ ĞŶƐĞŝŐŶĠ ĞƐƚ ƵŶ ƐĂǀŽŝƌ ĂĐƋƵŝƐ͕ Ğƚ ĂĐƋƵŝƐ ƐĂŶƐ ĚĠĨŽƌŵĂƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-

ĚŝƌĞ ƐĂŶƐ ĂĐĐŽŵŵŽĚĂƚŝŽŶ ă ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĚƵ ƐƵũĞƚ͕ ƐƵƐĐĞƉƚŝďůĞ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ĞŶ 

ĐŽŶĚŝƚŝŽŶ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ůĞ ƐĂǀŽŝƌ ƋƵŝ͕ ĚĂŶƐ ůĂ ƉƌŽŐƌĞƐƐion adoptée, vient immédiatement après.  

 

LĞƐ ŵĠƚŚŽĚŽůŽŐŝĞƐ ŵŽĚĞƌŶĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ͕ ƚŽƵƚ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ůĞƐ ƉůƵƐ 

ƌĠĐĞŶƚĞƐ͕ ƚĞŶĚĞŶƚ ă ŶĞ ƉůƵƐ ƐƵŝǀƌĞ ĚĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ Ğƚ ă ŽƌŐĂŶŝƐĞƌ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ĚĞƐ 

ĠůğǀĞƐ ĂƵƚŽƵƌ Ě͛ƵŶŝƚĠƐ ƚŚĠŵĂƚŝƋƵĞƐ͘ Iů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ Ě͛ƵŶĞ ĂƵƚƌĞ ĨŽƌŵĞ ĚĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝŽŶ͕ ƋƵŝ 

constitue aussi une forme de sélection, tout aussi illusoire que la traditionnelle progression 

ŐƌĂŵŵĂƚŝĐĂůĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ĞƐƚ ĚĠĐŝĚĠĞ ĞůůĞ ĂƵƐƐŝ ƉĂƌ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ŽƵ ůĞ ŵĂŶƵĞů Ğƚ ŶĞ 

correspond jamaŝƐ ĂƵ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ğƚ ă ů͛ŽƌĚƌĞ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ƌĠĞůƐ͕ ĞŶ ƉĂƌƚŝĞ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚƐ͕ ĚĞƐ 

savoirs et savoir-faire langagiers par les apprenants. Le seul domaine dans lequel la distinction 

ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵǆ ŵĠƚŚŽĚĞƐ ĂƐƐŽĐŝĂƚŝǀĞƐ ƐĞŵďůĞ ƉĞƌƚŝŶĞŶƚĞ ĞƐƚ ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĂĐĐĞƉƚĂƚŝon, timide et 

minoritaire sans doute, par les professeurs que le savoir se construit au cours de processus 

ĐŽŵƉůĞǆĞƐ ůŝĠƐ ĐĞƌƚĞƐ ă ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ ŵĂŝƐ ƉĂƐ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƵŶŝƋƵĞ ŽƵ ĞǆĐůƵƐŝǀĞ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 

ƚĞƌŵĞƐ͕ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ƵŶ ĐŽŶƚĞŶƵ ĞŶƐĞŝŐŶĠ ŶĞ ƐŽŝƚ ƉĂƐ ĂĐƋƵŝƐ ƉĂƌ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ƉĞƌĕƵ 

ĐŽŵŵĞ ƵŶ ĠĐŚĞĐ͕ ŵĂŝƐ ĂĐĐĞƉƚĠ͕ ǀŽŝƌĞ ƌĞǀĞŶĚŝƋƵĠ͕ ĐŽŵŵĞ ƉĂƌƚŝĞ ŝŶƚĠŐƌĂŶƚĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ 

ƋƵ͛ŽŶ ƋƵĂůŝĨŝĞ ƉĂƌĨŽŝƐ͕ ƉŽƵƌ ĐĞƚƚĞ ƌĂŝƐŽŶ͕ ĚĞ ƐƉŝƌĂůĂŝƌĞ͘  

 

“ŝ ů͛ŽŶ ĂĐĐĞƉƚĞ ĚĞ ƐĞ ƉůĂĐĞƌ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ƉŽƐĠ ƉĂƌ ‘ĂŶĐŝğƌĞ͕ ůĞ ƉƌŽĨĞsseur « communicatif » 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ĠŵĂŶĐŝƉĂƚĞƵƌ ƋƵĞ ƐŽŶ ƉƌĠĚĠĐĞƐƐĞƵƌ ͨ associatif ». Il ne peut 

donc suivre efficacement « ůĞ ƉƌŝŶĐŝƉĞ ƉƌĞŵŝĞƌ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƵŶŝǀĞƌƐĞů : il faut apprendre 

quelque chose et y rapporter tout le reste » ;ϯϳͿ͕ ƉƌŝŶĐŝƉĞ ƋƵŝ ƉƌĠƐƵƉƉŽƐĞƌĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ ƉƵŝƐƐĞ 
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ƐǇƐƚĠŵĂƚŝƐĞƌ Ğƚ ĐŽŶƚƌƀůĞƌ ă ƚŽƵƚ ŵŽŵĞŶƚ ůĂ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ Ğƚ ůĂ ƌĠǀŝƐŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ͕ ƋƵŝ ƐĞƌĂŝƚ 

de ce fait réduite à un assemblage de blocs lexicaux et de formules mis bout à bout. Les 

dispositifs mis en plĂĐĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ƚĞůůĞƐ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶƐ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ LϮ ƐŽŶƚ ƐĂŶƐ 

ŐƌĂŶĚ ĞĨĨĞƚ͕ Ɛŝ ů͛ŽŶ ĞŶ ũƵŐĞ ƉĂƌ ůĞƐ ƚĞŶƚĂƚŝǀĞƐ ŵĞŶƚŝŽŶŶĠĞƐ ƉƌĠĐĠĚĞŵŵĞŶƚ ;ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ůĞƐ 

ĨŝĐŚĞƐ Ě͛ͨ autocorrection ͩ ƉƌŽƉŽƐĠĞƐ ƉĂƌ ĚĞƵǆ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵͿ͘ L͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵe 

ŽďĠŝƚ ĞŶ ĞĨĨĞƚ͕ ƋƵĞůƐ ƋƵĞ ƐŽŝĞŶƚ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ Ğƚ ƐĂ ƉĠĚĂŐŽŐŝĞ͕ ă ƚŽƵƚ ƵŶ ĨĂŝƐĐĞĂƵ ĚĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ 

de fonctionnement, systématiques en partie, mais aussi aléatoires et idiosyncrasiques, parfois 

inconscients, parfois conscients, fluctuant en fonction des activités des apprenants, mais 

également influencés par des considérations motivationnelles ou psychologiques, évoluant, 

pour chaque apprenant, « par la tension de son propre désir ou la contrainte de la situation » 

(24).  

 

Une deuxième question se pose ͗ ů͛ĞŶseignement des disciplines autres que linguistiques est-il 

davantage émancipateur ou davantage socratique ? Dans la mesure où le professeur enseigne 

la langue comme un outil de communication, il ignore forcément toute idée de sélection ou de 

progression dans le domaine linguistique. Cependant, il serait illusoire de penser que cet 

ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ͕ ĐŽŵŵĞ ƐĞƐ ĐŽůůğŐƵĞƐ͕ ƉĞƵ ŽƵ ƉƌŽƵ ĐŽŶǀĂŝŶĐƵ ƋƵĞ ů͛ĠůğǀĞ ŝĚĠĂů ƐĞƌĂŝƚ ĐĞůƵŝ 

qui retiendrait la totalité de son enseignement et, en particulier du lexique spéciĂůŝƐĠ ƋƵ͛ŝů 

cherche à lui enseigner :  

 

 Là, il me rend mon travail, donc je viens à son bureau, il me fait « Oui, il faudrait que tu apprennes plus 

 ƚĞƐ ůĞĕŽŶƐ͕ ΀͙΁ ͩ͘ ΀͙΁ Eƚ ŝů ŵĞ ŵĞƚ ͨ Révisez vos leçons ͩ Ğƚ ŝů ŵ͛Ă ŵŝƐ ϭϬ ƐƵƌ ϮϬ͕ ĚŽŶĐ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ 
 eŶĐŽƌĞ ƉĂƐ ŶŽƌŵĂů͕ ĐĞ ƋƵ͛ŝů Ă ĨĂŝƚ ;“ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ ϳ : 8).   

 

Par le fait que le professeur de discipline non linguistique se perçoive et se revendique comme 

ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ƵŶĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĂǇĂŶƚ ƵŶ ĐŽŶƚĞŶƵ ƐĐŝĞŶƚŝĨŝƋƵĞ ƉƌŽƉƌĞ͕ ŝů ĨĂǀŽƌŝƐĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ůĂ 

réflexion personnelle des élèves dans la construction du sens davantage que son collègue de 

ůĂŶŐƵĞ ǀŝǀĂŶƚĞ͕ ƉĞƌĕƵ͕ ĐŽŵŵĞ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ 

ĐŽŵŵĞ ƵŶ ƐƉĠĐŝĂůŝƐƚĞ ĚĞ ůĂ ĐŽƌƌĞĐƚŝŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ƋƵĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ƵƚŝůŝƐĂƚĞƵƌ ĐƌŝƚŝƋƵĞ Ě͛Žutils 

ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ĞŶ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ůĂ ĚĠŵĂƌĐŚĞ ĞƐƚ ƉůƵƐ 

heuristique et, en ce sens, plus émancipatrice, lorsque le cours a un contenu disciplinaire 

identifiable :  

 
 Je vois, la plupart du temps, [le professeur de sciences physiques en anglais] nous demande nous-

 ŵġŵĞƐ ĚĞ ĐŚŽŝƐŝƌ ůĞ ƐƵũĞƚ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ŶŽƵƐ ǀĞŶŽŶƐ ĚĞ ƉĂƌůĞƌ ĚĞ ů͛ĂĐĐĠůĠƌĂƚĞƵƌ ĚĞ ƉĂƌƚŝĐƵůĞƐ ƋƵ͛ŽŶ 
 vient de construire entre la France et la Suisse, et, à partir de ce sujet, nous débattons, par exemple, 

 ĚĞ ů͛ƵƚŝůŝƚĠ Ě͛ƵŶ ƚĞů ĂĐĐĠůĠƌĂƚĞƵƌ ĚĞ ƉĂƌƚŝĐƵůĞƐ͘ C͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ƉŚǇƐŝƋƵĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĂŶƐ ƚŽƵƐ ůĞƐ 
 jours mais dans un domaine plus poussé, plus scientifique et plus approfondi. ΀͙΁ Đ͛ĞƐƚ ĚĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ 



 

302 

 

 générale, et on apprend à appliquer la physique et à utiliser nos connaissances tous les jours, en fait 

 (Yaniss, 6 : 98).  

 

Le professeur est aidé, évidemment, par la curiosité des élèves, qui est déjà parfois une 

amorce de décentration, et témoigne de ce fait de leur désir de découverte :  

 
 Ça permet de voir un petit peu comment on pourrait être en Angleterre si on avait à suivre des cours, 

 ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͘ C͛ĞƐƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĂŶƚ ĚĞ ǀŽŝƌ͕ ĚĞ ĐŽŵƉĂƌĞƌ ƵŶ ƉĞƚŝƚ ƉĞƵ ůĞ ĐŽƵƌƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ĞŶ ĨƌĂŶĕĂŝƐ Ğƚ ůĞ 
 ĐŽƵƌƐ Ě͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ;FƌĂŶĕŽŝƐ-Xavier, 1 : 26).  

 

CĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ĚĠĐŽƵǀĞƌƚĞ ƉĞƌŵĞƚ ů͛ŝŵƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĂŶƐ ůĂ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚĞ 

déductions étayées par des sources, des théorèmes, des axiomes ou des observations, ce qui 

ĞƐƚ ƉƌĠĐŝƐĠŵĞŶƚ ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ ĚĞ ů͛ĂďƌƵƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ƐŽĐƌĂƚŝƋƵĞ͘ UŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ŽƌŝŐŝŶĂůĞ ƉĞut même 

exister lorsque le professeur de discipline non-ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ ƉŽƐƐğĚĞ ƵŶ ŶŝǀĞĂƵ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵŝ 

Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚƌğƐ ďŽŶ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ĚĞǀŝĞŶƚ ĚĞ ĐĞ ĨĂŝƚ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ŵĞŝůůĞƵƌ ĚĞƐ ĐĂƐ͕ ƵŶ ŝŵŝƚĂƚĞƵƌ ĚĞ JĂĐŽƚŽƚ 

(« ƋƵŝ ĞĨĨĞĐƚŝǀĞŵĞŶƚ Ŷ͛ĞŶ ƐĂŝƚ ƉĂƐ ƉůƵƐ ƋƵĞ ů͛ĠůğǀĞ »), Đ͛ĞƐƚ-à-dire un avatar du maître ignorant. 

Avec des intervenants, pas même professeurs diplômés parfois, qui ne sont pas toujours 

spécialistes de la langue dans laquelle ils enseignent, le cours peut se transformer en quelque 

sorte en échange de compétences, voire en « communauté de projet » entre enseignant et 

élèves (Aden et Peyrot, 2009 : 17). On ne saurait, évidemment proposer cette situation 

ĞǆĐĞƉƚŝŽŶŶĞůůĞ ĞŶ ŵŽĚğůĞ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶŶĞů͕ ŵĂŝƐ ĞůůĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉŽƵƌ ĂƵƚĂŶƚ ĚĠŶƵĠĞ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ͕ 

ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ƌĞŶĚ ŵĂŶŝfeste aux yeux des élèves un des aspects de la compétence de 

communication, comme semblent les révéler les propos suivants :  

 

 La jeune dame
42

 ƋƵŝ ĞƐƚ ůă ĞƐƚ ƚƌğƐ ďŝĞŶ͕ ŵĂŝƐ ĞůůĞ Ă ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ĚƵ ŵĂů ă ĠĐƌŝƌĞ͘ C͛ĞƐƚ ŶŽƌŵĂů͕ ŽŶ ůƵŝ 
 dit des choses, elle ne sait pas forcémenƚ Ɛŝ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ŽƵ ƉĂƐ ΀͙] quand on lui propose quelque chose 

 ƋƵĂŶĚ ĞůůĞ ƉŽƐĞ ƵŶĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ͕ Ğƚ ƋƵ͛ĞůůĞ Ŷ͛ĂǀĂŝƚ ƉĂƐ ĞŶǀŝƐĂŐĠ ƋƵ͛ŽŶ ůƵŝ ĚŝƐĞ ĕĂ͕ Ğƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ ƐĂŝƚ ƉĂƐ 
 ĨŽƌĐĠŵĞŶƚ Ɛŝ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ŽƵ ƉĂƐ͘ DŽŶĐ͕ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ůĞ ŶŝǀĞĂƵ Ě͛Žƶ ĞůůĞ ǀŝĞŶƚ ĞŶ ĨĂĐ͕ Đ͛ĞƐƚ 
 compréhensible (Alexandra F., 1 : 64-66).  

 
 6.1.3.2. La dimension sociopolitique  

 

Un dernier point du discours de Rancière paraît important ͗ ĐĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŶŽŵŵĞƌ͕ ƉĂƌ 

analogie avec les théories de Bourdieu, un discours sur la distinction.  

 

On ne peut évidemment pas supposer que, dans Le maître ignorant, Rancière préconise de 

ŵĂŶŝğƌĞ ƐǇƐƚĠŵŝƋƵĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ĐŽŶĨŝĞ ů͛ŝŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ă ĚĞƐ ŝŐŶŽƌĂŶƚƐ͘ “ŝ ů͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞ 

JĂĐŽƚŽƚ ů͛ŝŶƚĠƌĞƐƐĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ŵĞƚ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ certains des aspects problématiques du 

                                                             
42

 Une étudiante en histoire-ŐĠŽŐƌĂƉŚŝĞ ĞŵƉůŽǇĠĞ ĐŽŵŵĞ ǀĂĐĂƚĂŝƌĞ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶ ĐŽŶŐĠ ĚĞ ŵĂƚĞƌŶŝƚĠ ĚĞ ůĂ ƚŝƚƵůĂŝƌĞ 
du poste.  
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ƐǇƐƚğŵĞ ĠĚƵĐĂƚŝĨ͕ Ğƚ ƚŽƵƚ Ě͛ĂďŽƌĚ͕ ů͛ĂƉŽƌŝĞ ŝŶŚĠƌĞŶƚĞ ă ůĂ ƚƌĂŶƐŵŝƐƐŝŽŶ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞůůĞ ĚƵ 

savoir :  

 
 Jamais aucun parti ni aucun gouvernement, aucune armée, aucune école ni aucune institution 

 Ŷ͛ĠŵĂŶĐŝƉĞƌĂ ƵŶĞ ƐĞƵle personne (1987 : 169) ;  

 

 L͛ŝŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĞƐƚ ĐŽŵŵĞ ůĂ ůŝďĞƌƚĠ : cela ne se donne pas, cela se prend (177).  

 

CĞƐ ĨŽƌŵƵůĞƐ ĨƌĂƉƉĂŶƚĞƐ ĚŽŶŶĞŶƚ ă ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƵŶ ĞǆĞŵƉůĞ ŝĚĠĂů Ě͛ĠŵĂŶĐŝƉĂƚŝŽŶ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ 

Rancière est conscient du fait que cette « prise ͩ Ě͛ŝŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĞƐƚ͕ ă Ŷ͛ĞŶ ƉĂƐ ĚŽƵƚĞƌ͕ ůĂ 

ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ Ě͛ƵŶĞ ǀŽůŽŶƚĠ ĚĞ ŵŽƵǀĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐŚĂĐƵŶ ĚĞƐ ƐƵũĞƚƐ ƐŽƵŵŝƐ ă ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͕ ĚŽŶĐ 

ƵŶ ĐŚŽŝǆ ƐƵďũĞĐƚŝĨ͕ Ğƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉĂƐ ġƚƌĞ ƵŶ ĚĠĐƌĞƚ ƚƌĂŶƐĐĞŶĚĂŶƚ ƉŽƐĠ a priori par et pour 

ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͘  

 

En fait, pour Rancière, « prendre ͩ ů͛ŝŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĚĠŵĂƐƋƵĞƌ ĐĞ ƋƵ͛ŝů 

nommera ailleurs « ů͛ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ ůĂ ďŽƵƌŐĞŽŝƐŝĞ » (1974 : 21) :  

 

 CĞ ƋƵ͛ŝů ĨĂůůĂŝƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ĞŵƉġĐŚĞƌ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵĞ ůĞƐ ƉĂƵǀƌĞƐ ƐĂĐŚĞŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƉŽƵǀĂŝĞŶƚ Ɛ͛ŝŶƐƚƌƵŝƌĞ ƉĂƌ ůĞƵƌƐ 
 propres capacités, qƵ͛ŝůƐ ĂǀĂŝĞŶƚ ĚĞƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ ʹ ĐĞƐ ĐĂƉĂĐŝƚĠƐ ƋƵŝ ƐƵĐĐĠĚĂŝĞŶƚ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ĚĂŶƐ ů͛ŽƌĚƌĞ 
 ƐŽĐŝĂů Ğƚ ƉŽůŝƚŝƋƵĞ ĂƵǆ ĂŶĐŝĞŶƐ ƚŝƚƌĞƐ ĚĞ ŶŽďůĞƐƐĞ ΀͙΁ Eƚ ůĂ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ĐŚŽƐĞ ă ĨĂŝƌĞ ƉŽƵƌ ĐĞůĂ͕ Đ͛ĠƚĂŝƚ ĚĞ 
 ůĞƐ ŝŶƐƚƌƵŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire de leur donner la mesure de leur incapacité (1987 : 215).  

 

‘ĂŶĐŝğƌĞ Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞ ĞŶ ĚĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ƋƵŝ ƌĂƉƉĞůůĞŶƚ BŽƵƌĚŝĞƵ͕ ƋƵŝ ŶĞ Ěŝƚ ƉĂƐ ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů 

affirme que « les dominés sont dominés aussi dans leur cerveau » (1987 ͗ ϱϱͿ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĠǀŽƋƵĞ 

la « volonté [des classes intellectuelles] de tenir à distance le non-initié » (1979 : 35), ou 

ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĚĠĐƌŝƚ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ͨ ůŝĞƵ ĚĞ ĐŽŶƐĠĐƌĂƚŝŽŶ Žƶ Ɛ͛ŝŶƐƚŝƚƵĞŶƚ͕ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ 

élus et les éliminés, des différences durables, souvent définitives, à la façon de celles 

ƋƵ͛ŝŶƐƚŝƚƵĂŝƚ ůĞ ƌŝƚƵĞů Ě͛ĂĚŽƵďĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ŶŽďůĞƐƐĞ » (1995 : 90).  

 

Dans La distinction ;ϭϵϳϵͿ͕ BŽƵƌĚŝĞƵ Ɛ͛ĂƚƚĂĐŚĞ ă ŵŽŶƚƌĞƌ ƋƵĞ ůĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞƐ ĞŶƚƌĞ ůĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ 

sociales ou les individus sont de nature formelle. Ce qui, selon lui, constitue le critère distinctif 

de la « culture cultivée ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ ͨ le primat conféré à la forme sur la fonction » (VI), alors que la 

culture populaire « implique la subordination de la forme à la fonction » (33). Il utilise une 

deuxième dichotomie, entre « détachement », « distance », « écart », « distinction distante » 

;ϯϲͿ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ Ğƚ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ŶŽŵŵĞ ͨ involvement ͩ ;ϯϳͿ Ğƚ ƋƵ͛ŝů ĚĠĨŝŶŝƚ ĐŽŵŵĞ ͨ adhésion 

naïve » (37), « crédulité bon public » ;ϯϰͿ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ͘ CĞƚ involvement, qui correspond à ce 

que Dubet, Baudelot et Establet ou Charlot indiquent sur le lien que les collégiens et lycéens 

ĚĞ ŵŝůŝĞƵǆ ƉŽƉƵůĂŝƌĞƐ ĨŽŶƚ ĞŶƚƌĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ͨ la vraie vie », rend plus difficile le processus de 
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ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ ĚŽŶƚ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĞŶ ƚĞƌŵĞƐ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ͕ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶe des 

langues vivantes, a été mentionnée plusieurs fois au cours de cette étude. La langue outil des 

cours de langue de nature cognitive et des disciplines enseignées en langue étrangère ne 

parvient pas à provoquer un détachement suffisamment convaincant pour les élèves de 

milieux socioculturels moins favorisés ͗ Ě͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ŝůƐ ŶĞ ƉĞƵǀĞŶƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ Ǉ 

ƉĂƌǀĞŶŝƌ ƋƵĞ ůŽƌƐƋƵĞ ů͛ĞŶũĞƵ ĚĞ ů͚ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ĞƐƚ ů͛ŝŶƚĞůůŝŐŝďŝůŝƚĠ ŵƵƚƵĞůůĞ͘   

 

Il convient de noter, cependant, que Hoggart (1957, trad. 1970) apporte des nuances à cette 

ǀŝƐŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĚŝĐŚŽƚŽŵŝĞ ĞŶƚƌĞ ĐůĂƐƐĞƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ ĨŽŶĚĠĞ ƐƵƌ ƵŶĞ ŝŶǀĞƌƐŝŽŶ ĚĞƐ ƉƌŝŽƌŝƚĠƐ ĞŶƚƌĞ ůĂ 

ĨŽƌŵĞ Ğƚ ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ͘ JĞ ŵĞ ƉƌŽƉŽƐĞ ĚĞ ƌĞǀĞŶŝƌ ƐƵƌ ƐŽŶ ŵŽĚğůĞ ƉůƵƐ ůŽŝŶ͕ Ğƚ ĚĞ ŵ͛ĂƌƌġƚĞƌ ƉŽƵƌ 

ů͛ŝŶƐƚĂŶƚ ƐƵƌ ƵŶ ƚǇƉĞ ƐŽĐŝĂů ŵĂƌŐŝŶĂů ƋƵ͛ŝů ĂŶĂůǇƐĞ ĞŶ ĚĠƚĂŝů͕ ůĞƐ ͨ déracinés », auquel, dans une 

ƐĞĐƚŝŽŶ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚĞ͕ ũ͛Ăŝ ĂƐƐŝŵŝůĠ JŽŶĂƚŚĂŶ͘ CŽŵŵĞ ůĞ ĨĂŝƚ ƌĞŵĂƌƋƵĞƌ HŽŐŐĂƌƚ͕ ůĞ ĚĠƌĂĐŝŶĞŵĞŶƚ 

de ces sujets se traduit en général par un « intérêt obsessionnel et souvent baroque ΀͙΁ ƉŽƵƌ 

ƵŶ ͚ƐǇƐƚğŵĞ͛ ĂďĞƌƌĂŶƚ ͩ ;ϯϲϳͿ ĚĞ ĐŽŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ĚƵ ƐĂǀŽŝƌ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire par une certaine forme 

Ě͛ĂƵƚŽĚŝĚĂĐƚŝƐŵĞ͕ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞŵĞŶƚ ĂŶĂƌĐŚŝƋƵĞ͕ ƐĞůŽŶ BŽƵƌĚŝĞƵ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ͕ ƉŽƵƌ ůƵŝ͕ ů͛ĂƵƚŽĚŝĚĂĐƚĞ 

se caractérise par son « ĂŶǆŝĠƚĠ ΀͙΁ ĚĞǀĂŶƚ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ƐĐŽůĂire », qui est « un ensemble 

hiérarchisé et hiérarchisant de savoirs implicatifs » (1979 : 378).  

 

JŽŶĂƚŚĂŶ ŵğŶĞ͕ ĐŽŵŵĞ ŽŶ Ɛ͛ĞŶ ƐŽƵǀŝĞŶƚ͕ ƵŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƚƌğƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞů ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ͕ ĨŽŶĚĠ 

ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ƐƵƌ ů͛ĠƚƵĚĞ ƐǇƐƚĠŵĂƚŝƋƵĞ ĚƵ ĚŝĐƚŝŽŶŶĂŝƌĞ :  

 

 J͛Ăŝ ŵŝƐ ůŽŶŐƚĞŵƉƐ͕ ŵĂŝƐ ũ͛Ăŝ ĂƉƉƌŝƐ ůĞ ĚŝĐƚŝŽŶŶĂŝƌĞ͕ ůĞ ĚŝĐƚŝŽŶŶĂŝƌĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ-ĂŶŐůĂŝƐ͘ J͛ĂƉƉƌĞŶĚƐ ƵŶ ƉĞƵ 
 tous les jours, et voilà, quoi (1 : 54) ;  

 
 Je me suis rendu compte que mes résultats augmentaient parce que, pendant que le cours se faisait, 

 ŵŽŝ͕ ũ͛ĂƉƉƌĞŶĂŝƐ ƚŽƵƚ ƐĞƵů͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͘ J͛ĂƌƌŝǀĂŝƐ ƉĂƐ ă ƐƵŝǀƌĞ ůĞ ƉƌŽĨ͕ ĚŽŶĐ ƐŽŝƚ ũĞ ƉƌĞŶĂŝƐ ůĞ ĚŝĐƚŝŽŶŶĂŝƌĞ͕ ƐŽŝƚ 
 ũ͛ĂǀĂŝƐ ĚĞƐ ĐŽƵƌƐ ĚĂŶƐ ƵŶ ůŝǀƌĞ Ğƚ ƉƵŝƐ͕ ũĞ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŝƐ͘ FŝŶĂůĞŵĞŶƚ͕ ũ͛Ǉ ƐƵŝƐ ŵŝĞƵǆ ĂƌƌŝǀĠ ƚŽƵƚ ƐĞƵů͕ ƋƵŽŝ͘ 
 ΀͙΁ JĞ ĨĂŝƐĂŝƐ ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ͕ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ŵais autre chose. Même notre professeur le voyait, mais il en 

 avait franchement rien à faire, quoi (1 : 152-154).  

 

QƵĞ JŽŶĂƚŚĂŶ Ăŝƚ ĂĐƋƵŝƐ ƉůƵƐ Ě͛ĂŝƐĂŶĐĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵĞ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞ ƐĞƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ĚĞ ůǇĐĠĞ 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ ƋƵ͛ŝů ĐŽŵƉŽƐĞ ĚĞƐ ĐŚĂŶƐŽŶƐ ĚĂŶƐ ĐĞtte langue et cherche en toute occasion à 

ĐŽŵŵƵŶŝƋƵĞƌ͕ ŶĞ ƐĂƵƌĂŝƚ ĠƚŽŶŶĞƌ͘ LĞ ƚǇƉĞ ĚĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ƋƵ͛ŝů ŵĞƚ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚ͕ ĚĞ 

manière plus « baroque ͕ͩ ƉŽƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ůĞ ƚĞƌŵĞ ĚĞ HŽŐŐĂƌƚ͕ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƉůƵƐ ĚĞ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶ 

Ğƚ͕ ƉĂƌ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶƚ͕ ĚĞ Ɛ͛ŽƌŐĂŶŝser pour mobiliser plus efficacement ses connaissances. Et sa 

démarche est sans doute un moyen efficace pour lui de « prendre ͩ ů͛ŝŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

Ě͛ŝŵƉŽƐĞƌ ĐĞ ƋƵĞ BĂĚŝŽƵ ŶŽŵŵĞ postulation égalitaire ͗ ů͛ĂĐƚĞ ĚĞ ĐŽŶƋƵġƚĞ ĚƵ ƐĂǀŽŝƌ ĞǆŝŐĞ ĞŶ 

effet qƵĞ ů͛ŽŶ ƐĞ ƉĞƌĕŽŝǀĞ ĐŽŵŵĞ ĂƵƚŽƌŝƐĠ ă ĂĐƋƵĠƌŝƌ ůĞ ƐĂǀŽŝƌ ĞŶ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ;Ğƚ ŽŶ ƉĞƵƚ ƉƌĞŶĚƌĞ 
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ici le terme de postulation dans son sens de ƐŽůůŝĐŝƚĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ƐƚĂƚƵƚ ŽƵ Ě͛ƵŶ ďĠŶĠĨŝĐĞ) et 

ŚĂďŝůŝƚĠ ă ůĞ ĨĂŝƌĞ ƐŝĞŶ͕ ĚŽŶĐ ƋƵ͛ŽŶ ƐĞ ĐŽŶĕŽŝǀĞ ĐŽŵŵĞ ů͛ĠŐĂů ĚĞƐ ĚĠƚĞŶƚĞƵƌƐ autorisés de ce 

ƐĂǀŽŝƌ͕ ƚĞů ĐĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ě͛ĂŶŐůĂŝƐ ƋƵŝ ĂǀĂŝƚ ƌĞŶŽŶĐĠ ă ĞŶƐĞŝŐŶĞƌ ƋƵŽŝ ƋƵĞ ĐĞ ƐŽŝƚ ă JŽŶĂƚŚĂŶ Ğƚ 

le laissait apprendre seul dans son coin par ses propres méthodes.  

 

6.1.4. Conclusion : les stratégies discursives de « survie » 

 

A ce stade ĚĞ ŵŽŶ ĂŶĂůǇƐĞ͕ ŝů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƋƵĞ ůĞ ŵŽĚğůĞ ƉƌŽƉŽƐĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ Ě͛ƵŶ ĂǆĞ ůĂŶŐƵĞ 

ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ;ĚĂŶƐ ůĞƐ ŵĠƚŚŽĚŽůŽŐŝĞƐ ĂƐƐŽĐŝĂƚŝǀĞƐͿ ʹ langue outil de communication (dans les 

approches communicatives, cognitives et actionnelles, et, encore plus, dans les disciplines non 

linguistiques) ʹ dimension expérientielle de la langue ŶĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ƋƵ͛ŝŵƉĂƌĨĂŝƚĞŵĞŶƚ ă ůĂ 

ƌĠĂůŝƚĠ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ LϮ͘ PůƵƐ ƋƵ͛ƵŶ ĐŽŶƚŝŶƵƵŵ ƉĞƌŵĞƚƚĂŶƚ Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ă ƚĞƌŵĞ ă ƵŶĞ 

ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ůĂŶŐĂŐŝğƌĞ ƋƵŝ ĚŽŶŶĞ ƐƵĨĨŝƐĂŵŵĞŶƚ ĐŽŶĨŝĂŶĐĞ ă ů͛ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ ƉŽƵƌ ƋƵ͛ŝů ƐĞ ŵĞƚƚĞ ă 

communiquer, comme dans la métaphore satirique de Widdowson sur le bain linguistique 

comme « a kind of baptism which mysteriously induces the gift of tongues » (1990 : 14), la 

ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ůĂ ƉůƵƐ ĞǆĂĐƚĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ĚŽŶŶĞƌ ĚĞ ůĂ ƌĠĂůŝƚĠ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĂƚŝŽŶ ĞŶ 

ŵĂƚŝğƌĞ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ LϮ ƐĞƌĂŝƚ ĐĞůůĞ Ě͛ƵŶ ƐĞƵŝů ă ĨƌĂŶĐŚŝƌ ĞŶƚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ ůĞƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƐ 

ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ĚĞ LϮ Ğƚ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ ƐŽŶ ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Žƶ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ 

langagier devient une véritable communication, fondée sur le besoin ou le désir de la 

ĐŽůůĂďŽƌĂƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ƐƵũĞƚƐ͕ Ğƚ ŶŽŶ ƵŶ ƐŝŵƵůĂĐƌĞ͕ ƵŶ ũĞƵ ĚĞ ƌƀůĞƐ ĞŶƚƌĞ ĨƌĂŶĐŽƉŚŽŶĞƐ͕ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ 

ƉŽƐƐŝďůĞ ĚĞ ƐƵƐƉĞŶĚƌĞ ă ů͛ŽĐĐĂƐŝŽŶ ;ͨ avec le professeur, si on comprend pas quelque chose, on 

peut ƚŽƵũŽƵƌƐ ƌĞǀĞŶŝƌ ĂƵ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ƋƵ͛ĂǀĞĐ ƵŶĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞ ƋƵŝ ƉĂƌůĞ ƉĂƐ ĨƌĂŶĕĂŝƐ͕ ŽŶ ĞƐƚ ŽďůŝŐĠ ĚĞ 

se faire comprendre en anglais » (Adèle, 1 ͗ ϯϴͿͿ͕ Žƶ ů͛ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌ ƐĞŵďůĞ ŶĞ ƐĞ ƉƌĠŽĐĐƵƉĞƌ 

ƋƵĞ ĚĞ ůĂ ĨŽƌŵĞ ĚĞ ů͚ĠŶŽŶĐĠ͕ Ğƚ Žƶ ůĂ ƐƵƌǀĞŶƵĞ Ě͛ĞƌƌĞƵƌƐ ƉĞƵƚ ġƚƌĞ ĂƐƐociée à un sentiment 

Ě͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ ŽƵ ĚĞ ƉĞƌƚĞ ĚĞ ĨĂĐĞ͘  

 

Iů ƐĞƌĂŝƚ ĂďƐƵƌĚĞ ĚĞ ĐŽŶƚĞƐƚĞƌ ů͛ŝŵŵĞŶƐĞ ŝŶƚĠƌġƚ ŵŽƚŝǀĂƚŝŽŶŶĞů Ğƚ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶŶĞů ĚĞ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨƐ 

ĐŽŵŵĞ ůĞƐ ƐĞĐƚŝŽŶƐ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ƋƵŝ ŶŽŶ ƐĞƵůĞŵĞŶƚ͕ ĞŶ ƌĞĚŽŶŶĂŶƚ ă LϮ ƐĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ Ě͛ŽƵƚŝů ĚĞ 

communication, ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚĞŶƚ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶĞ ƌĠĂůŝƚĠ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶŶĞůůĞ ƚĂŶŐŝďůĞ͕ 

ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ Ě͛ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ŵĂƐƐĞ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ ĂƵŐŵĞŶƚĞŶƚ 

ƐĞŶƐŝďůĞŵĞŶƚ ;ǀŽŝƌĞ ĚŽƵďůĞŶƚͿ ů͛ĞǆƉŽƐŝƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ ;PĞƌƌŝŶ ĠǀŽƋƵĞ ͨ  la volonté 

ministérielle affichée de réduire les horaires de langue en lycée » (2002 : 139)). Il serait sans 

ĚŽƵƚĞ ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐŽĐŝĂů Ğƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ĚĞ ƌĞǀĞŶŝƌ ă ŐƌĂŶĚĞ ĠĐŚĞůůĞ 

à un enseignement traditionnel de la langue, la réifiant, la réduisant à un système formel plus 

ou moins indépendant du sens, et les textes officiels ministériels ne font que le constater 
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ůŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƌĞĐŽŵŵĂŶĚĞŶƚ ůĂ ŐĠŶĠƌĂůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ă ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ŶŽŶ 

européennes. Mais, de même que la grande bourgeoiƐŝĞ Ě͛ĂŶƚĂŶ ĞŶǀŽǇĂŝƚ ƐĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĂŶƐ ĚĞƐ 

finishing schools (Vieira, 2005 : 85), où la langue étrangère apprise in vitro devenait langue 

Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ Ğƚ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ůĂ ǀŝĞ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶŶĞ͕ ŝů ƐĞŵďůĞ ďŝĞŶ ƋƵ͛ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ůĂ ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ 

élèves ne peut donner du ƐĞŶƐ ă ƐĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ ĚĞ LϮ ƋƵ͛ĞŶ ĨĂŝƐĂŶƚ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ 

communication exolingue.  

 

Iů ƐĞƌĂŝƚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ĂďƐƵƌĚĞ ĚĞ ĐŽŶƚĞƐƚĞƌ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ƉƌŝŵŽƌĚŝĂů Ğƚ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂů ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ 

ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ L͛ĞǆĞŵƉůĞ ĚĞƐ ͨ bilingues » de cette enquête, Alexandra F. et Elodie, le prouve : 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉĞƌŵĞƚ ŵġŵĞ ă ĚĞƐ ůŽĐƵƚĞƵƌƐ ŶĂƚŝĨƐ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ĚĞƐ 

compétences plus fines, plus précises, de prendre un recul par rapport au code pratiqué de 

ŵĂŶŝğƌĞ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠĞ͕ ƋƵĂŶĚ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĞǆĐůƵƐŝǀĞ͕ ĞŶ ĨĂŵŝůůĞ ŽƵ ĂǀĞĐ ĚĞƐ ĂŵŝƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire un 

ƌĞŐŝƐƚƌĞ ŽƌĂů ĨĂŵŝůŝĞƌ Ğƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ŝĚŝŽƐǇŶĐƌĂƐŝƋƵĞ͘ KƌĂƐŚĞŶ ŝŶƐŝƐƚĞ ƐƵƌ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ĚĞ 

ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ;ͨ The acquisition-rich classroom might be extremely 

efficient, perhaps the most efficient solution » (1988 : 116)), entre autres raisons grâce à la 

ďŝĞŶǀĞŝůůĂŶĐĞ ĂƚƚĞŶƚŝǀĞ ĚƵ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ Ğƚ ĚĞƐ ƉĂŝƌƐ͕ Ğƚ ă ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ĚĞƐ ƐƵƉƉŽƌƚƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ 

Ğƚ ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ŵŝƐĞƐ ĞŶ ƈƵǀƌĞ ;ϭϭϲͿ43.  

 

LŽƌƐƋƵ͛ŝů ƉĂƌůĞ ĚĞ ƐĞƐ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞƐ ĂǀĞĐ ĚĞƐ IƌůĂŶdais lors de son voyage de classe, Yaniss 

ƉƌŽƉŽƐĞ ƵŶĞ ĚĠĨŝŶŝƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ :  

 

 LĞ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƐŽŝƚ ƐĞƵů - puisque chaque élève devait ramener son propre questionnaire ʹ le fait 

 ƋƵ͛ŽŶ ƐŽŝƚ ƐĞƵů͕ ĕĂ ŶŽƵƐ ŝŶĐŝƚĂŝƚ ă ŶĞ ƉĂƐ ƌĞŐĂƌĚĞƌ ŶŽƐ ĐĂŵĂƌĂĚĞƐ ƉŽƵƌ demander des mots de 

 ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ͕ ĚŽŶĐ ŽŶ ĠƚĂŝƚ ĞŶ ƚŽƚĂůĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ Ğƚ͕ Ğƚ ũĞ ƉĞŶƐĞ ƋƵĞ ĕĂ͕ ĕĂ ĂŝĚĞ ƉŽƵƌ 
 communiquer (5 : 130).  

 

LĂ ƌĠƉĠƚŝƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ͨ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ŽŶ ƐŽŝƚ ƐĞƵů ͩ ĞƐƚ ďŝĞŶ ƐƸƌ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝǀĞ͘ L͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ 

Ŷ͛ĞƐƚ ƌŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ƉƌŝƐĞ Ě͛ŝŶĚĠƉĞŶĚĂŶĐĞ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ĞƐƚ ă ƵŶ ŵŽŵĞŶƚ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚ 

Ě͛ĂĨĨƌŽŶƚĞƌ ƐĞƵů͕ ƐĂŶƐ ůĞ ƐŽƵƚŝĞŶ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ͕ ƵŶĞ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĞŶ ƉĂƌƚŝĞ ĂƵ ŵŽŝŶƐ ŝŵƉƌĠǀƵĞ͘ LĂ 

ĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂůĞ ĞŶƚƌĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ Ğƚ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ǀŝĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĂ ƚƌĂnsition du 

ĐŽůůĞĐƚŝĨ ă ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĞů͘ C͛ĞƐƚ ůĞ ƉŽŝŶƚ ƋƵĞ ũ͛ĂŝŵĞƌĂŝƐ ĂďŽƌĚĞƌ ĚĂŶƐ ůĞƐ ƉĂŐĞƐ ƋƵŝ ǀŝĞŶŶĞŶƚ͕ 

ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ƚƌĂŶƐŝƚŝŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƐ ǀĠĐƵĞ ĚĞ ůĂ ŵġŵĞ ŵĂŶŝğƌĞ ƉĂƌ ůĞƐ 

différents élèves, en fonction de leurs milieux sociaux, de leurs parcours scolaires, des aides et 

ĞŶĐŽƵƌĂŐĞŵĞŶƚƐ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ƌĞĕƵƐ ĚĂŶƐ ůĞƵƌ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĂƚŝŽŶ͘ FĂƵƌĞ Ğƚ ‘ĂŶĐŝğƌĞ 

                                                             
43

 On pourrait mentionner Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĂƌŐƵŵĞŶƚƐ ƋƵĞ ĐĞƵǆ ƋƵĞ ĐŝƚĞ KƌĂƐŚĞŶ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĞŶ 
contexte scolaire de recevoir une hétéro-correction immédiate de ses productions en L2.  
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;ϭϵϳϲͿ ŵŽŶƚƌĞŶƚ͕ ĚŽĐƵŵĞŶƚƐ ă ů͛ĂƉƉƵŝ͕ ůĂ ůĞŶƚĞ ĠƌŽƐŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĐƵůƚƵƌĞ ŽƵǀƌŝğƌĞ ĚĞƉƵŝƐ ůĞ Ěŝǆ-

neuvième siècle ; Hoggart, dans son analyse de la culture des classes populaires, note 

ů͛ĠǀŽůƵƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŚĂďŝƚƵƐ ŽƵǀƌŝĞƌ ĚĞƉƵŝƐ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ŶŽŵŵĞ ͨ consommation nonchalante » (1957, 

trad. 1970 : 294) ou « attention oblique ͩ ;ϮϵϲͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire le refus par les milieux ouvriers de 

ů͛ĂĚŚĠƐŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ů͛ĞŵďƌŝŐĂĚĞŵĞŶƚ͕ ă ƵŶĞ ĂƚƚŝƚƵĚĞ ƉůƵƐ ŵŽĚĞƌŶĞ ĚĞ ͨ matérialisme jouisseur » 

(400) ; Terrail note un « ƌĞƚŽƵƌ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ » (1990 : 7) dans la société, et propose de 

distinguer « individualisme de classe dominante » (31), fondé sur « les stratégies de la 

concurrence marchande » et « ů͛ĂĨĨŝƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ ΀͙΁ ĂƵ ĚĠƚƌŝŵĞŶƚ Ě͛ĂƵƚƌƵŝ » (265), et 

« individualisme de classe dominée ͩ ;ϯϭͿ͕ ƉůƵƐ ƉƌŽƉƌĞŵĞŶƚ ŶĂƌĐŝƐƐŝƋƵĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ƐĞ ŵĂƌƋƵĞ 

par « un repli général sur le privé » (266), caractérisé par « du désintérêt pour le sociopolitique, 

ĚĞ ů͚ŝŶĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞƐ ĂĨĨĂŝƌĞƐ ƉƵďůŝƋƵĞƐ » (265).  

 

ϲ͘Ϯ͘ LĂ ƚƌĂŶƐŝƚŝŽŶ ĚƵ ĐŽůůĞĐƚŝĨ ă ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĞů 
 

“ŝ͕ ƚŽƵƚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ĐŽŶĨŽŶĚƵĞƐ͕ ůĂ ƉƌŝƐĞ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝǀĞ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ƉĂƌ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ĞƐƚ ƵŶ 

ĚĞƐ ďƵƚƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐnement, comme le rappellent régulièrement les textes officiels, il est 

ĨƌĂƉƉĂŶƚ ĚĞ ĐŽŶƐƚĂƚĞƌ ƋƵĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƵƚŝůŝƐĞ ƉŽƵƌ ĠǀŽƋƵĞƌ ĐĞƚƚĞ ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ ĚĞ 

ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ ĚĞ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞƐ ƐŽŶƚ ĞŶƚĂĐŚĠƐ Ě͛ĂŵďŝŐƵŢƚĠ͘ LĞ ŵŽƚ autonomie͕ ƋƵ͛ŽŶ ĐŽŵƉƌĞŶĚ ĞŶ 

général comme la capacité de « voler de ses propres ailes », de prendre son indépendance par 

rapport à un groupe ou à des règles, peut aussi être compris de manière négative, voire 

péjorative, comme « le rejet de toute appartenance » (Vatrican, 1995 : 40), de toute 

« conscience de classe » (56), un état de conscience proche du narcissisme (Dubet, 1987), qui 

impose une plus grande dépendance vis-à-vis de la société, contrainte de prendre en charge ce 

ƋƵĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ ĂďƐŽƌďĠ ƉĂƌ ůƵŝ-même ne souhaite plus gérer. Ce paradoxe est celui que 

Durkheim pose comme problématique dans son étude sur la division du travail :  

 
 Comment se fait-ŝů ƋƵĞ͕ ƚŽƵƚ ĞŶ ĚĞǀĞŶĂŶƚ ƉůƵƐ ĂƵƚŽŶŽŵĞ͕ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ ĚĠƉĞŶĚĞ ƉůƵƐ ĠƚƌŽŝƚĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ 
 société (1893, rééd. 1986 : XLIII) ? 

 

Selon Weber, « le terme Ě͛͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ͛ ƌĞĐŽƵǀƌĞ ůĞƐ ĐŚŽƐĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ŚĠƚĠƌŽŐğŶĞƐ ƋƵĞ ů͛ŽŶ 

puisse imaginer » (1920, trad. 2003 : 107), même si lui-même privilégie plutôt le sens 

Ě͛ͨ isolement intérieur ͩ ;ϭϬϳͿ͕ ĐĞ ƋƵŝ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ůĂ ĐĂƵƐĞ ĚƵ 

« désenchantement du monde ͩ ;ϭϬϲͿ͕ ůĂ ĐŽŶĚŝƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŚŽŵŵĞ ͨ désillusionné », « ramené à 

lui-même dans un monde dépourvu de sens, devenu prosaïque et, dans cette mesure, 

ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ͚ƌĠĂůŝƐƚĞ͛ » (Löwith, 1932, trad. 2009 : 77), et la conséquence de ce 

désenchantement, « ă ƐĂǀŽŝƌ ůĂ ůŝďĞƌƚĠ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ͕ ůĞƋƵĞů ƌĞƉŽƐĞ ƐƵƌ ůƵŝ-même et est 
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responsable de lui-même ͩ ;ϴϬͿ͘ PŽƵƌ ‘ŽƐĂŶǀĂůůŽŶ͕ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ ĠǀŽƋƵĞ ƵŶĞ ͨ rupture avec 

la société bien ordonnée des classes » (1995 : 209), une « diffraction du social » (1992 : 133). En 

revanche, pour Terrail, le « ƌĞƚŽƵƌ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ ͩ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉĞƌĕƵ ĐŽŵŵĞ ĞŶƚŝğƌĞŵĞŶƚ ŶĠŐĂƚŝĨ͕ 

ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ͨ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ΀͙΁ ƵŶĞ ŵĞŝůůĞƵƌĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ĚĞ ůĂ ǀŝĞ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ » (1990 : 31) et peut 

constituer « un moyen de vie propre à la classe ouvrière » (77), le « repli général sur le privé » 

donnant aux catégories sociales dominées accès à des sorties plus fréquentes et à une 

ƉĂƌƚŝĐŝƉĂƚŝŽŶ ƉůƵƐ ĂĐƚŝǀĞ ă ůĂ ǀŝĞ ĂƐƐŽĐŝĂƚŝǀĞ ;ϮϲϲͿ͕ ƋƵŝ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞ ă ů͛ĠǀŝĚĞŶĐĞ ĐĞ ƋƵ͛ƵŶ ƉĂƚƌŽŶ 

cité par Dubet nomme « l͛ĞŵďŽƵƌŐĞŽŝƐĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ĚŽŵŝŶĠĞƐ ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire leur 

moderne « ǀŽĐĂƚŝŽŶ Ě͛ġƚƌĞ ĂƐƐŝƐƚĠ΀Ğ΁Ɛ Ğƚ ĚĠƉĞŶĚĂŶƚ΀Ğ΁Ɛ » (1987 : 155). Dubet développe dans 

le même ouvrage le concept de « narcissisme engagé », caractérisé par « une disponibilité vers 

ů͛ĞŶŐĂŐĞŵĞŶƚ Ğƚ ǀĞƌƐ ů͛ĂĐƚŝŽŶ ƋƵŝ ŶĞ ƐĞ ĨŝǆĞ ƉĂƐ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞŵĞŶƚ ͩ ;ϰϬϰͿ͕ Žƶ ů͛ĞǆĞŵƉůĂƌŝƚĠ͕ 

ĨĂŶƚĂƐŵĠĞ ŽƵ ƌĠĞůůĞ͕ ĚĞ ů͛ĂĐƚŝŽŶ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ ͨ est préférée à la déclaration idéologique » (453).  

 

LĞ ƌĞƉůŝ ŐĠŶĠƌĂů ƐƵƌ ůĞ ƉƌŝǀĠ ĚŽŶƚ ƉĂƌůĞ TĞƌƌĂŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƐĂŶƐ ƌĂƉƉĞůĞƌ les « petits et vulgaires 

plaisirs ͩ ĚĞ TŽĐƋƵĞǀŝůůĞ͕ ƋƵŝ ĞŶ ĨĂŝƚ ůĞ ƐŝŐŶĞ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ƋƵĂůŝĨŝĞ ĚĞ despotisme administratif 

(1840, rééd. 1986 : 649) et que ses commentateurs ont nommé un nouveau despotisme :  

 
 JĞ ǀŽŝƐ ƵŶĞ ĨŽƵůĞ ŝŶŶŽŵďƌĂďůĞ Ě͛ŚŽŵŵĞƐ ƐĞŵďůĂďles et égaux qui tournent sans repos sur eux-mêmes 

 ƉŽƵƌ ƐĞ ƉƌŽĐƵƌĞƌ ĚĞ ƉĞƚŝƚƐ Ğƚ ǀƵůŐĂŝƌĞƐ ƉůĂŝƐŝƌƐ͕ ĚŽŶƚ ŝůƐ ĞŵƉůŝƐƐĞŶƚ ůĞƵƌ ąŵĞ͘ CŚĂĐƵŶ Ě͛ĞƵǆ͕ ƌĞƚŝƌĠ ă 
 ů͛ĠĐĂƌƚ͕ ĞƐƚ ĐŽŵŵĞ ĠƚƌĂŶŐĞƌ ă ůĂ ĚĞƐƚŝŶĠĞ ĚĞ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ : ses enfants et ses amis forment pour lui 

 ƚŽƵƚĞ ů͛ĞƐƉğĐĞ ŚƵŵĂŝŶĞ ͖ ƋƵĂŶƚ ĂƵ ĚĞŵĞƵƌĂŶƚ ĚĞ ƐĞƐ ĐŽŶĐŝƚŽǇĞŶƐ͕ ŝů ĞƐƚ ă ĐƀƚĠ Ě͛ĞƵǆ͕ ŵĂŝƐ ŝů ŶĞ ůĞƐ ǀŽŝƚ 
 pas ; il les touche et il ne les sent point ͖ ŝů Ŷ͛ĞǆŝƐƚĞ ƋƵ͛ĞŶ ůƵŝ-ŵġŵĞ Ğƚ ƉŽƵƌ ůƵŝ ƐĞƵů͕ Ğƚ͕ Ɛ͛ŝů ůƵŝ ƌĞƐƚĞ 
 encore une famille, on peut dire dƵ ŵŽŝŶƐ ƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ă ƉůƵƐ ĚĞ ƉĂƚƌŝĞ ;ϲϰϴͿ͘  
 

CĞ ĚĞƐƉŽƚŝƐŵĞ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ ĞŶƚƌĂŠŶĞ ƵŶĞ ĚĠƉŽƐƐĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƐŽŝ͕ ƋƵĞ TŽĐƋƵĞǀŝůůĞ ŶŽŵŵĞƌĂ 

apathie (665).  

 

D͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ ŶĞ ƐŽŶƚ ƉĂƐ ŵŽŝŶƐ ĂŵďŝŐƵƐ͘ JŽǆĞ ĐŽŶĕŽŝƚ ů͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ ŶŽŶ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ĂƚƚƌŝďƵƚ 

propre à chaque individu, mais comme  

 
 ůĞ ĐŽĚĞ ĐŽŵŵƵŶ Ě͛ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ Ě͛ŝŶĚŝǀŝĚƵƐ ŽƵ ĚĞ ĐŽůůĞĐƚŝǀŝƚĠƐ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚƐ ĚĞ ůĞƵƌ ƌĞůĂƚŝŽŶ ĐŽŵŵƵŶĞ 
 Ě͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ͘ ΀͙΁ CĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚ ĞƐƚ ƵŶĞ ͚ƉĂƐƐŝŽŶ͛ ƋƵŝ ǀĂ ũƵƐƋƵ͛ă ůĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ ĚĞƐ ŝŶĚŝǀŝĚƵƐ 
 de sacrifier leur vie individuelle à la survie du groupe (1995 : 307).  

 

J͛Ăŝ ĠǀŽƋƵĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ů͛ĂŵďŝŐƵŢƚĠ ĚƵ ŵŽƚ acteur͕ ƋƵ͛ŽŶ ƚƌŽƵǀĞ ĨƌĠƋƵĞŵŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŝƐĐŽƵƌƐ 

ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ͕ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ͨ ů͛ĠůğǀĞ ĂĐƚĞƵƌ ĚĞ ƐŽŶ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ». La 

fortune de cette expression peƵƚ ƉĂƌĂŠƚƌĞ ĠƚƌĂŶŐĞ ůŽƌƐƋƵ͛ŽŶ ƐĞ ƐŽƵǀŝĞŶƚ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ůĂŶŐĂŐĞ 

courant, un acteur est chargé de jouer un rôle de composition. Le terme de sujet Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ 

ŵŽŝŶƐ ĂŵďŝŐƵ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů ĚĠƐŝŐŶĞ ƉĂƌĂĚŽǆĂůĞŵĞŶƚ ă ůĂ ĨŽŝƐ ů͛ŚŽŵŵĞ ƋƵŝ Ă ŐĂŐŶĠ ƐŽŶ ƐƚĂƚƵƚ 
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Ě͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ ĂƵƚonome et celui qui est soumis à un souverain, voire à un tyran, ou à une passion. 

CŽŵŵĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĞ FŽƵĐĂƵůƚ :  

 
 Il y a deux sens au mot sujet ͗ ƐƵũĞƚ ƐŽƵŵŝƐ ă ů͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌ ůĞ ĐŽŶƚƌƀůĞ Ğƚ ůĂ ĚĠƉĞŶĚĂŶĐĞ Ğƚ ƐƵũĞƚ ĂƚƚĂĐŚĠ ă 
 sa propre identité par la conscience et la connaissance de soi (1994, rééd. 2001 : 1046).  

 

LĞ ĐŽŶĐĞƉƚ ũƵŶŐŝĞŶ Ě͛individuation, défini comme « le processus de formation et de 

ƉĂƌƚŝĐƵůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ͕ ƉůƵƐ ƐƉĠĐŝĂůĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞ͕ ĐŽŵŵĞ ġƚƌĞ 

ĚŝƐƚŝŶĐƚ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ͕ ĚĞ la psychologie collective » (Jung, 1921, trad. 1990 : 450), ne permet 

pas de résoudre les contradictions entre niveau individuel et niveau générique, entre « individu 

psychologique » et « membre de la société civile » (Löwith, 1932, trad. 2009 : 151).  

 

Dans les pages qui vont suivre, où je vais chercher à mettre en évidence le lien entre « prise 

Ě͛ŝŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ ͩ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ Ğƚ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů͕ ũ͛ĞƐƐĂŝĞƌĂŝ 

ĚĞ ůŝŵŝƚĞƌ ů͛ĂŵďŝŐƵŢƚĠ ŝŶŚĠƌĞŶƚĞ ă ůĂ ĚŝĂůĞĐƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĞů et du social en employant un 

nombre restreint de termes, utilisés dans leur acception la plus communément admise :  

 autonomisation et autonomie, ƉŽƵƌ ĠǀŽƋƵĞƌ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ Ě͛ĂƉƚŝƚƵĚĞƐ Ğƚ ĚĞ 

savoirs par chaque apprenant en vue de parvenir à un emploi de L2 intelligible en situation de 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ͕ ŚŽƌƐ ĚƵ ĐĂĚƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Ğƚ ů͛ŝĚĠĂů ƋƵĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞ ĐĞƚ ĞŵƉůŽŝ ĚĞ 

L2 ;  

 sujet, ƉŽƵƌ ĨĂŝƌĞ ƌĠĨĠƌĞŶĐĞ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ƋƵŝ ŵĂŶŝĨĞƐƚĞŶƚ ƵŶĞ ĐĂƉĂĐŝƚĠ Ě͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ͕ ĞŶ ƉĂƌƚŝĐƵůŝĞƌ 

ceux qui parviennent ă ƵŶĞ ĐŽŵƉĠƚĞŶĐĞ ĞŶ LϮ ƚĞůůĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĂƌƌŝǀĞŶƚ ă ĨĂŝƌĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ƵŶ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ŽƵƚŝů ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ Ě͛ŝĚĠĞƐ Ğƚ Ě͛ĂĨĨĞĐƚƐ͕ ĚĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚƵ 

ŵŽŶĚĞ Ğƚ ĚĞ ƐŽŝ͕ ă ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ĞŶ ĚĞŚŽƌƐ Ě͛ĞůůĞ ͖  

 individualisme, pour décrire ce que Rosanvallon nomme la diffraction du social (1992 : 133), 

Đ͛ĞƐƚ-à-dire le primat donné à « ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ďŝĞŶ ĞŶƚĞŶĚƵ » (Tocqueville, 1840, rééd. 1990 : 511), 

où les hommes « Ŷ͛ĂƉĞƌĕŽŝǀĞŶƚ ƉůƵƐ ůĞ ůŝĞŶ ĠƚƌŽŝƚ ƋƵŝ ƵŶŝƚ ůĂ ĨŽƌƚƵŶĞ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞ ĚĞ ĐŚĂĐƵŶ 

Ě͛ĞƵǆ ă ůĂ ƉƌŽƐƉĠƌŝƚĠ Ěe tous » (524).  

  

Iů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ĚĞ ĚĠďƵƚĞƌ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĞŶ ƉŽƐĂŶƚ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐĂƵƐĞƐ ĚƵ 

ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ͘  

 

ϲ͘Ϯ͘ϭ͘ L͛ĂŶŽŵŝĞ 

 

UŶĞ ĚĞƐ ĐŽŶƐƚĂŶƚĞƐ ĚĞ ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ƐƵƌ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ Ă ĠƚĠ Ě͛ĞŶ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞƌ ů͛ŽƌŝŐŝŶĞ͘ 

Durkheim rappeůůĞ ă ĐĞ ƉƌŽƉŽƐ ůĂ ǀĂŶŝƚĠ ĚĞ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ͕ ƋƵŝ ƌĞƐƐĞŵďůĞ ĨŽƌƚ ă ƵŶ ĐĂƚĂůŽŐƵĞ :  



 

310 

 

 
 L͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ ΀͙΁ ŶĞ ĚĂƚĞ Ŷŝ ĚĞ ŶŽƐ ũŽƵƌƐ͕ Ŷŝ ĚĞ ϭϳϴϵ͕ Ŷŝ ĚĞ ůĂ ƌĠĨŽƌŵĞ͕ Ŷŝ ĚĞ ůĂ ƐĐŽůĂƐƚŝƋƵĞ͕ Ŷŝ ĚĞ ůĂ 
 chute du polythéisme gréco-ůĂƚŝŶ ŽƵ ĚĞƐ ƚŚĠŽĐƌĂƚŝĞƐ ŽƌŝĞŶƚĂůĞƐ͘ C͛ĞƐt un phénomène qui ne commence 

 ŶƵůůĞ ƉĂƌƚ͕ ŵĂŝƐ ƋƵŝ ƐĞ ĚĠǀĞůŽƉƉĞ͕ ƐĂŶƐ Ɛ͛ĂƌƌġƚĞƌ͕ ƚŽƵƚ ĂƵ ůŽŶŐ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ;ϭϴϵϯ͕ ƌĠĠĚ͘ ϭϵϴϲ : 146).  

 

LĂ ĐŽŶƚƌŝďƵƚŝŽŶ ĐĂƉŝƚĂůĞ ĚĞ DƵƌŬŚĞŝŵ ă ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ ƌĠƐŝĚĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶĐĞƉƚ 

Ě͛anomie, ƋƵ͛ŝů ĚĠǀĞůŽƉƉĞ ĂƵ ĨƵƌ Ğƚ ă ŵĞƐƵƌĞ ƋƵ͛ĂǀĂŶĐĞ ƐŽŶ ƈƵǀƌĞ͘ EƚǇŵŽůŽŐŝƋƵĞŵĞŶƚ͕ 

ů͛ĂŶŽŵŝĞ ĞƐƚ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ůŽŝ͕ ŽƵ͕ ƐĞůŽŶ DƵƌŬŚĞŝŵ͕ ĚĞ ƌĠŐůĞŵĞŶƚĂƚŝŽŶ ;ͨ les relations des 

organes ne sont pas réglementées » (360)). Appliqué à la division du travail, le concept signifie 

la diminutioŶ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ Ğƚ ĚĞ ůĂ ĐĂƉĂĐŝƚĠ Ě͛ŝŶŝƚŝĂƚŝǀĞ ĚĞ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ ͨ en le réduisant au rôle 

de machine » (363).  

 

Dans son ouvrage sur le suicide, Durkheim reprend le concept en le liant au dérèglement 

(1897, rééd. 1930 : 281), à « ů͛ĂĨĨƌĂŶĐŚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞ ƚŽƵƚĞ réglementation ͩ ;ϮϴϯͿ͕ ă ů͛ĠŐŽŢƐŵĞ 

(288) :  

 
 ΀L͛ĠŐŽŢƐŵĞ Ğƚ ů͛ĂŶŽŵŝĞ΁ ŶĞ ƐŽŶƚ ŐĠŶĠƌĂůĞŵĞŶƚ ƋƵĞ ĚĞƵǆ ĂƐƉĞĐƚƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚƐ ĚƵ ŵġŵĞ ĠƚĂƚ ƐŽĐŝĂů ; il 

 Ŷ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƐĞ ƌĞŶĐŽŶƚƌĞŶƚ ĐŚĞǌ ůĞ ŵġŵĞ ŝŶĚŝǀŝĚƵ͘ Iů ĞƐƚ ŵġŵĞ ƉƌĞƐƋƵĞ ŝŶĠǀŝƚĂďůĞ 
 ƋƵĞ ů͛ĠŐŽïste ait quelque aptitude au dérèglement ͖ ĐĂƌ͕ ĐŽŵŵĞ ŝů ĞƐƚ ĚĠƚĂĐŚĠ ĚĞ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ͕ ĞůůĞ Ŷ͛Ă 
 pas assez de prise sur lui pour le régler (325).  

 

De cet affranchissement égoïste de toute réglementation sociale proviennent les définitions 

ŵŽĚĞƌŶĞƐ ĚĞ ů͛ĂŶŽŵŝĞ͘ J͛Ăŝ ĚĠũă ŵĞŶƚŝŽŶŶĠ ĐĞůůĞ ĚĞ VŽŐĞů͕ ƋƵŝ ĞŶ ĨĂŝƚ ͨ ůĂ ƉĞƵƌ Ě͛ġƚƌĞ 

ĚĠƐƚĂďŝůŝƐĠ ƉĂƌ ů͚ĠƚƵĚĞ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ » (1990, trad. 1995 ͗ ϭϳϲͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ů͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ 

ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ĨĂĐĞ ă ůĂ ĚŽƵďůĞ ŽďůŝŐĂƚŝŽŶ͕ ŝŵƉŽƐĠĞ ƉĂƌ ů͛ĠƚƵĚĞ ĚĞ LϮ͕ ĚĞ ŶĞ ƉůƵƐ ġƚƌĞ ƌĠglé par 

des normes et un système familier, perçu comme « naturel », celui de L1, et, en même temps, 

ĚĞ ĚĞǀŽŝƌ͕ ƉŽƵƌ Ɛ͛ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĞƌ ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ƉĠƌŝů ƵŶĞ ĨĂĐĞ͕ ĚĞƐ ǀĂůĞƵƌƐ͕ 

une personnalité même. Maurin, pour sa part, nomme anomie la disparition des valeurs 

communes à un groupe (2002 ͗ ϳϯͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ͕ ůĂ ƉĞƌƚĞ Ě͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ͕ ĂƵ ƐĞŶƐ ƋƵĞ ĚŽŶŶĞ JŽǆĞ ă 

ĐĞ ĚĞƌŶŝĞƌ ƚĞƌŵĞ͕ ŽƵ ĞŶĐŽƌĞ ů͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ ĚĞ ƐĞ ƐŝŶŐƵůĂƌŝƐĞƌ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ĚĞƐ ŶŽƌŵĞƐ ƌĞƐƐĞŶƚŝĞƐ 

comme celles du groupe auquel on est contraiŶƚ ĚĞ Ɛ͛ĂŵĂůŐĂŵĞƌ͕ ŽƵ ƋƵ͛ŽŶ Ă ůĞ ĚĠƐŝƌ ĚĞ 

ƌĞũŽŝŶĚƌĞ͘ PŽƵƌ MĂƵƌŝŶ͕ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĂŶŽŵŝĞ ƋƵ͛ŽŶƚ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ƉĞƵƚ ĞǆƉůŝƋƵĞƌ ůĞƵƌ ƌĞĨƵƐ 

ĚƵ ƚƌĂǀĂŝů͕ ů͛ĠĐŚĞĐ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞǀĞŶĂŶƚ ƵŶ ĨĂĐƚĞƵƌ ĚĞ ĐŽŚĠƐŝŽŶ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ĂƵ ŐƌŽƵƉĞ ŽƵ ă ůĂ 

classe sociale (73). Face à ce que Dubet nomme un « ƚƌğƐ ĨĂŝďůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ » 

(1991 ͗ ϳϴͿ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĠĐŽůĞ Žƶ ůĞƐ ƐŝŐŶĞƐ Ě͛ŝŶƚĠŐƌĂƚŝŽŶ ŽŶƚ ĚŝƐƉĂƌƵ͕ ůĞ ĐŚĂŚƵƚ ƉĞƵƚ 

être pour certains un moyen de retrouver une forme de solidarité contre les règles que 

cherche à leur imposer le système. Nous nous retrouvons à nouveau au sein du même type de 

ƌĂŝƐŽŶŶĞŵĞŶƚ ĐŝƌĐƵůĂŝƌĞ ƋƵ͛ă ƉƌŽƉŽƐ ĚĞƐ ŶŽƚŝŽŶƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ĂŶĂůǇƐĠĞƐ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ͗ ů͛ĂŶŽŵŝĞ 
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ƉƌŽǀŽƋƵĞ ů͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ͕ ĞŶĐŽƵƌĂŐĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ă ƐĞ ƌĠĨƵŐŝĞƌ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƐŽůŝĚĂƌŝƚĠƐ ĚĞ ĨŽƌƚƵŶĞ qui ne 

ƉĞƵǀĞŶƚ ƐĞ ĨŽƌŵĞƌ ƋƵĞ ĐŽŶƚƌĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ŶŽƌŵĞƐ͕ ĚŽŶĐ ƋƵŝ ŐĠŶğƌĞŶƚ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ Ě͛ĂŶŽŵŝĞ 

encore. Durkheim avait perçu le danger de cette atteinte à la cohésion sociale que constitue 

ů͛ĂŶŽŵŝĞ͕ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů ĠĐƌŝǀĂŝƚ :  

 
 CĞ ƋƵ͛ŝů ĨĂƵƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ĨĂŝƌĞ ĐĞƐƐĞƌ ĐĞƚƚĞ ĂŶŽŵŝĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƚƌŽƵǀĞƌ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĐŽŶĐŽƵƌŝƌ 
 ŚĂƌŵŽŶŝƋƵĞŵĞŶƚ ĐĞƐ ŽƌŐĂŶĞƐ ƋƵŝ ƐĞ ŚĞƵƌƚĞŶƚ ĞŶĐŽƌĞ ĞŶ ĚĞƐ ŵŽƵǀĞŵĞŶƚƐ ĚŝƐĐŽƌĚĂŶƚƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ŝŶƚƌŽĚƵŝƌĞ 
 dans leurs rapports plus de justice en atténuant de plus en plus ces inégalités extérieures qui sont la 

 source du mal (1893, rééd. 1986 : 405).  

 

PƵŝƐƋƵĞ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ĠĚƵĐĂƚŝĨ ƉƌŽĚƵŝƚ Ğƚ ĞŶƚĠƌŝŶĞ ĚĞ ů͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠ͕ ĞŶ ĠǀĂůƵĂŶƚ Ğƚ ĐůĂƐƐĂŶƚ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ 

ƋƵŝ ůĞ ĨƌĠƋƵĞŶƚĞŶƚ͕ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĞƵƚ-ġƚƌĞ ƉĂƐ ĠƚŽŶŶĂŶƚ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ Ě͛ĞŶƚƌĞ ĞƵǆ ƐŽŝĞŶƚ ƐĂŶƐ Ăƌƌġƚ 

soumis à des tensions conflictuelles anomiques. Les plus adaptés adoptent sans se poser trop 

ĚĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶƐ ůĞƐ ŶŽƌŵĞƐ Ğƚ ůĞƐ ŚĂďŝƚƵƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ĨĂĐŝůĞŵĞŶƚ ƋƵĞ ĐĞƐ ŶŽƌŵĞƐ Ğƚ 

habitus sont souvent identiques à ceux de leur milieu familial ͖ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ǀŝǀĞŶƚ ƵŶĞ ƉĞƌpétuelle 

ĂŶŐŽŝƐƐĞ ĚƵ ĚĠĐůĂƐƐĞŵĞŶƚ͕ ĚƵ ƌĞũĞƚ͕ ĚĞ ů͛ĠĐŚĞĐ͕ ĚƵ ĐŚƀŵĂŐĞ͕ ă ůĂƋƵĞůůĞ ŝůƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƋƵĞ ƚƌŽŝƐ 

ŵŽǇĞŶƐ Ě͛ĠĐŚĂƉƉĞƌ͕ ůĂ ĨƵŝƚĞ͕ ů͛ĂƉĂƚŚŝĞ ƚŽĐƋƵĞǀŝůůŝĞŶŶĞ ŽƵ ůĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ě͛ƵŶĞ ŝĚĞŶƚŝƚĠ ĚĞ 

groupe rassurante.  

 

Se retrouver seul, hors du contexte scolaire, ĚĂŶƐ ů͛ŽďůŝŐĂƚŝŽŶ Ě͛ƵƚŝůŝƐĞƌ ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ƋƵŝ͕ ƉŽƵƌ 

ĐĞƌƚĂŝŶƐ͕ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ũƵƐƋƵ͛ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĞƐƚ ƵŶĞ ĚĠĐŽƵǀĞƌƚĞ 

ƉƌŽƉƌĞŵĞŶƚ ƌĠǀŽůƵƚŝŽŶŶĂŝƌĞ͘ L͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ŐĂŐŶĠĞ ůŽƌƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĞŶ LϮ ƉĞƵƚ 

permettre de retrouver le coŶĐŽƵƌƐ ŚĂƌŵŽŶŝƋƵĞ ƋƵĞ DƵƌŬŚĞŝŵ ĂƉƉĞůůĞ ĚĞ ƐĞƐ ǀƈƵǆ ͗ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ 

des parcours ne peut exister que lorsque les apprenants explorent la dimension expérientielle 

ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ŽƵ͕ ƉůƵƐ ƐŽƵǀĞŶƚ͕ ă ů͛ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ ĚĞ ůƵŝ͕ ůă Žƶ 

ů͛ĂŶŽŵŝĞ Ŷ͛Ă ƉůƵƐ ĚĞ ƌĂŝƐŽŶ Ě͛ġƚƌĞ͘ CĞůĂ ŶĞ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ƋƵĞ ůĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ 

authentiques de communication sont moins angoissantes que la simulation de communication 

scolaire. Elles sont simplement plus « naturelles ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ ů͛ĂŶŐŽŝƐƐĞ ƋƵ͛elles génèrent 

ƉĞƵƚ ƉůƵƐ ĨĂĐŝůĞŵĞŶƚ ġƚƌĞ ĂƐƐŝŵŝůĠĞ ă ĐĞůůĞ ƋƵ͛ŽŶ ƌĞƐƐĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĂ ǀŝĞ ĐŽƵƌĂŶƚĞ ĞŶ Lϭ͕ Ğƚ ƐƵƌ 

laquelle il est davantage possible de (se) raisonner.  

 

6.2.2. Identités de groupes 

 

Plusieurs constatations ressortissant à la recherche par les lyĐĠĞŶƐ Ě͛ƵŶĞ ŝĚĞŶƚŝƚĠ ĐŽůůĞĐƚŝǀĞ ŽŶƚ 

déjà été faites précédemment ͗ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ƌĞƐƐĞŶƚĞŶƚ ƵŶĞ ŝŶĚŝĨĨĠƌĞŶĐĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ 

leur établissement, qui ne leur inspire aucune forme de loyauté particulière. Par contre, leur 

ďĞƐŽŝŶ Ě͛ĞŶĚŽĐƵůƚƵƌĂƚŝŽŶ͕ ƋƵĞ ůĞ groupe convoité soit la classe ou un regroupement moins 
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stable comme la section européenne, apparaît comme fondamental. Le groupe de pairs, qui 

assure sécurité affective et reconnaissance individuelle, porte même un nom : la « bonne 

classe ».  

 

J͛Ăŝ ĠǀŽƋƵĠ aussi le sentiment de malaise de certains élèves « isolés » du lycée Marceau, qui ne 

se reconnaissaient pas dans les classes où ils se trouvaient inscrits : ce malaise a pris, dans la 

ƉůƵƉĂƌƚ ĚĞƐ ĐĂƐ͕ ůĂ ĨŽƌŵĞ Ě͛ƵŶĞ ĐƌŝƚŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ŝŶĨĂŶƚŝůŝƐŵĞ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ Ġlèves du groupe, 

ŵĂŶŝĨĞƐƚĞ ƐƵƌƚŽƵƚ ůŽƌƐ ĚĞ ĐŚĂŚƵƚƐ ǀĠĐƵƐ ĐŽŵŵĞ ŐġŶĂŶƚƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƉĞƌƚƵƌďĞŶƚ ůĂ 

concentration des élèves « sérieux ͩ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŵĞƚƚĞŶƚ ĞŶ ĚĂŶŐĞƌ ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͘ A 

ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ůĞƐ ďĂǀĂƌĚĂŐĞƐ Ğƚ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ĐŽŶĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ƉĂƌƚ Ěes élèves de lycée 

professionnel peuvent être interprétés comme une connivence anomique, dont le but est de 

ƐŽƵĚĞƌ ůĞ ŐƌŽƵƉĞ͘ VƵ ĐĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ƐĂŝƚ ƐƵƌ ů͛ƵŶŝĨŽƌŵŝƚĠ ƐŽĐŝĂůĞ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ĚĞƵǆ ƐĞĐƚŝŽŶƐ 

ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞƐ ĠƚƵĚŝĠĞƐ͕ ŝů ŵĞ ƐĞŵďůĞ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ ĚĞ ŵ͛interroger sur les raisons de ce besoin 

Ě͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ ƉŽƵƌ ĐŚĂƋƵĞ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ͘  

 

D͛ĂďŽƌĚ͕ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĚĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ JĞŚĂŶ ĚĞ BĞĂƵĐĞ ĂƌƌŝǀĞŶƚ ĚƵ 

ĐŽůůğŐĞ ĂǀĞĐ ů͛ŚĂďŝƚƵĚĞ Ě͛ƵŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞŵĞŶƚ ŵĂƌƋƵĠ ƉĂƌ ůĂ ĐŽŶƐƚĂŶĐĞ Ě͛ƵŶ ĨŽŶĚ Ɛonore 

(Alexandra L., 1 : 22-28 ; Clément, 1 ͗ ϴϴͿ͘ LĞǀĞŶƚ͕ ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕ ĨĂŝƚ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚƵ ͨ bazar » en 

ĂƌƌŝǀĂŶƚ ĞŶ BEP͕ Ğƚ Ɛ͛ĞŶ ĨĂŝƚ ƵŶĞ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝǀĞ :  

 

 BEP͕ Đ͛ĞƐƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ ĚĞ ůĂ Ϯnde
, puisque 2

nde
, ils savent très bien qƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ƋƵ͛ŝůƐ ĂŝůůĞŶƚ ũƵƐƋƵ͛ĂƵ ďĂĐ͕ 

 ĚŽŶĐ ƚŽƵƚ ůĞ ŵŽŶĚĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞ͕ ŝů Ǉ Ă ƉĂƐ ďĞĂƵĐŽƵƉ ĚĞ ŵŽŶĚĞ ƋƵŝ ƉĂƌůĞ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵĞ BEP͕ Đ͛ĞƐƚ ƉůƵƐ ĂŐŝƚĠ͕ 
 ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͘ ΀͙΁ DĠũă͕ ƋƵĂŶĚ ůĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ͕ ŝůƐ ĞŶƚĞŶĚĞŶƚ BEP͕ ŝůƐ ƐĞ ĚŝƐĞŶƚ ƋƵĞ ůĂ ƉĞƌƐŽŶŶĞ ƚƌĂǀĂŝůůĞ 
 pas bien. C͛ĞƐƚ ĕĂ ƋƵŝ ůĞƵƌ ǀŝĞŶƚ ă ů͛ŝĚĠĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ďġƚŝƐĞƐ͕ ĂŐŝƚĂƚŝŽŶ͘  
 Ca veut dire que parce que vos camarades savent ça, ils travaillent moins ?  

 C͛ĞƐƚ ƐƸƌĞŵĞŶƚ ůĞ ƌĂƐƐĞŵďůĞŵĞŶƚ͕ ĞŶ ĨĂŝƚ͕ ĚĞ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ ƋƵŝ ĨŽŶƚ BEP͘ C͛ĞƐƚ ĐĞƵǆ ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ 
 pas très très bien travaillé au collège, qui sont obligés. Un peu agités. Donc si on regroupe beaucoup 

 de personnĞƐ͕ ĕĂ ĨĂŝƚ ƵŶ ƉĞƵ Ě͛ĂŐŝƚĂƚŝŽŶ͘ ΀͙΁ OŶ Ă ƵŶ ƉĞƵ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ďŽŶƐ ĐŽŵŵĞ 
 ceux qui vont au lycée général. Sauf quelques personnes qui veulent faire ʹ je sais plus comment ça 

 Ɛ͛ĂƉƉĞůůĞ ʹ qui veulent passer en 1
ère

, quand on peut faire ça.  

 1
ère

 Ě͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ͘  
 Oui, 1

ère
 Ě͛ĂĚĂƉƚĂƚŝŽŶ͘ Eƚ ƐŝŶŽŶ͕ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ͕ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ƉĞƵ ĕĂ͘ OŶ ƐĞ ƐĞŶƚ ƵŶ ƉĞƵ ŝŶĨĠƌŝĞƵƌƐ ;ϭ : 110-

 118).  

 

Levent met en évidence un phénomène important, celui de la solidarité des victimes de la 

« désillusion collective » (Bourdieu, 1979 : 161). Pour être ressentie, cette solidarité à besoin 

ĚĞ Ɛ͛ŝŶĐĂƌŶĞƌ ă ƚƌĂǀĞƌƐ ƵŶ ĐĞƌƚĂŝŶ ŶŽŵďƌĞ ĚĞ ƌŝƚƵĞůƐ ŽƵ ĚĞ ĐŽŵƉŽƌƚĞŵĞŶƚƐ ŐƌĠŐĂŝƌĞƐ͕ ĐŽŵme 

ů͛ĂŐŝƚĂƚŝŽŶ ŽƵ ůĂ ƐŽůŝĚĂƌŝƚĠ ŐĠŶĠƌŝƋƵĞ͘ EŶ ĞĨĨĞƚ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ĂƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ͕ ůĂ ŵŝǆŝƚĠ ŶĞ ƐĞŵďůĞ 

jamais problématique, la différence de traitement des filles et des garçons par les professeurs 

revient constamment dans mes entretiens avec les élèves du lycée Jehan de Beauce (Florian, 
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2 : 172 ; Jonathan, 2 : 46 ; Romain, 2 : 176), en fonction de critères déjà notés par Dubet et 

Martuccelli :  

 
 Du point de vue scolaire, les filles affichent un comportement plus conforme aux exigences de 

 ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůaire et un plus grand sérieux. Les élèves eux-mêmes signalent que les filles sont 

 décrites comme « plus sérieuses », ce qui est dénoncé par les garçons comme une injustice (1996 : 

 155).  

 

Cette distinction entre les sexes tient à la création de normes de groupes distinctes, alors 

ƋƵ͛ĞŶ ůǇĐĠĞ ŐĠŶĠƌĂů͕ ĐĞƐ ŶŽƌŵĞƐ ŽŶƚ ŵŽŝŶƐ Ě͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ ŽƵ ƐŽŶƚ ĂĚŽƉƚĠĞƐ ƉĂƌ ůĞ ŐƌŽƵƉĞ ĞŶƚŝĞƌ 

ĐŽŵŵĞ ůĞ ŵŽǇĞŶ ĚĞ ƐŽůŝĚĂƌŝƐĞƌ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ĂƵƚŽƵƌ Ě͛ƵŶ ŚĂďŝƚƵƐ ĐŽŵŵƵŶ͘ PĂƐƋƵŝĞƌ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ 

ĚĂŶƐ ů͛ĠƚƵĚĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŵğŶĞ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ ůǇĐĠĞ ƉĂƌŝƐŝĞŶ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ͕ ƐŝŐŶĂůĞ ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ 

ƐĠŐƌĠŐĂƚŝŽŶ ƉĂƌ ƐĞǆĞ ĚĂŶƐ ĐĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ͕ ĨƌĠƋƵĞŶƚĠƐ ƉĂƌ ůĞƐ ĐůĂƐƐĞƐ ůĞƐ ƉůƵƐ 

favorisées (2005 : 104-ϭϬϱͿ͘ Iů ƐĞŵďůĞ͕ ĂƵ ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕ ƋƵĞ ů͛ŝŶƐĠĐƵƌŝƚĠ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůƐ 

ůĞƐ ĂŵğŶĞ ă ĐŚĞƌĐŚĞƌ Ě͛ĂďŽƌd une identification à ceux qui leur sont le plus semblable, donc en 

priorité aux camarades de leur sexe, ce qui se traduit par des regroupements géographiques 

distincts (« toujours les filles devant » (Alexandra L., 2 : 10)), et, surtout chez les garçons, par 

ƵŶĞ ĐĞƌƚĂŝŶĞ ƵŶŝĨŽƌŵŝƚĠ ǀĞƐƚŝŵĞŶƚĂŝƌĞ͘ LĞ ŵĂůĂŝƐĞ ƋƵ͛AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘ ƌĞƐƐĞŶƚ ůŽƌƐ ĚĞ ƐĞƐ ĚĞƵǆ 

dernières années de lycée professionnel tient, entre autres, au fait que le groupe des filles, 

dominant quant aux résultats et régulateur au niveau du comportemĞŶƚ ĞŶ BEP͕ Ɛ͛ĞƐƚ ƚƌŽƵǀĠ 

dispersé (« ů͛ĂŶŶĠĞ ĚĞƌŶŝğƌĞ͕ ũĞ ǀĂŝƐ ƉĂƐ ĚŝƌĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ůĞƐ ĨŝůůĞƐ ƋƵŝ ƚĞŶĂŝĞŶƚ ůĂ ĐůĂƐƐĞ͕ ŵĂŝƐ ƵŶ 

ƉĞƵ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͘ MĂŝƐ ůă͕ ůĞƐ ŐĂƌĕŽŶƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ůĞ ďŽƌĚĞů ƚŽƚĂů͘ Iů Ǉ Ă ƉůƵƐ ĚĞ ƐĠƌŝĞƵǆ ĚĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ 

du tout, non. Il y a des cours, Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƉŽƐƐŝďůĞ » (3 : 40)). Ce malaise est accentué pour 

AůĞǆĂŶĚƌĂ L͘ ƉĂƌ ůĞ ĨĂŝƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ ƌĞƐƐĞŶƚ ƉĂƐ ƐƉĠĐŝĂůĞŵĞŶƚ Ě͛ĂĨĨŝŶŝƚĠƐ ĂǀĞĐ ůĂ ƐĞƵůĞ ĂƵƚƌĞ ĨŝůůĞ 

de sa classe de 1ère͕ ǀĞŶƵĞ Ě͛ƵŶ ĂƵƚƌĞ ůǇĐĠĞ ;ϯ : 34-36).  

 

Un autre élément important, et qui permet de décrire le chahut du lycée professionnel en 

ƚĞƌŵĞƐ ĚĞ ƌŝƚĞ͕ ĚŽŶĐ Ě͛ĞǆĐůƵƐŝŽŶ͕ ƉŽƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ BŽƵƌĚŝĞƵ ;ϭϵϴϮͿ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ 

ŝŵƉŽƌƚĂŶƚ ƉŽƵƌ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ Ɛ͛ŝŶƐƚŝƚƵĞƌ ĞŶ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ ŝĚĞŶƚŝƚĂŝƌĞ ĚĂŶƐ ůĞ ďƵƚ Ě͛ĞǆĐůƵƌĞ ă 

leur tour ceux de leurs camarades qui ne partagent pas leur aspiration à une qualification et à 

un emploi futur. Jonathan, dont la parole est davantage libérée grâce à son statut de déraciné, 

ů͛ĞǆƉůŝƋƵĞ :  

 
 Il y a quelques différences entre ceux qui viennent de B., de L.͕ ĞƚĐ͕͘ ΀͙΁ ŝů Ǉ Ă ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ ĚĞƐ 
 ďĂŶůŝĞƵĞƐ͘ Iů Ǉ Ă ƉĂƐ ŵĂů Ě͛HLM Ğƚ ůĞƐ ŐĞŶƐ͕ ŝůƐ ǀŝĞŶŶĞŶƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ĚĞ ůă-ďĂƐ͘ C͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵ͛ŝů Ǉ ĞŶ Ă ƋƵŝ 
 habitent dans les petits villages ou dans les villes, et il y en a qui habitent dans les banlieues. 

 Et ça, ça se ressent dans vos relations les uns avec les autres ?  
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 AƵ ŶŝǀĞĂƵ ƐŽĐŝĂů ĂƵƐƐŝ͕ ůĂ ĨĂĕŽŶ ĚĞ ƉĂƌůĞƌ͕ ƉĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͘ ΀͙΁ NŽƵƐ͕ ŽŶ ƐĞ Ěŝƚ ďŽŶũŽƵƌ ĞŶƚƌĞ ŶŽƵƐ͕ ůĞƐ 
 autres, ils arrivent et ils se disent « Wech, ça va ? », et tout. Enfin, il y a une différence de langage, quoi 

 (1 : 16-28) ;   

 

 Je veux pas être méchant, quoi, mais ce serait plutôt les gens qui viennent des banlieues ou des trucs 

 ĐŽŵŵĞ ĕĂ͘ “ŝ Đ͛ĞƐƚ ƚŽƵũŽƵƌƐ ůĞ ďŽƌĚĞů͕ Đ͛ĞƐƚ ă ĐĂƵƐĞ Ě͛ĞƵǆ͕ ŐĠŶĠƌĂůĞŵĞŶƚ͘ ΀͙΁ P͕͘ ůƵŝ͕ ĨƌĂŶĐŚĞŵĞŶƚ͕ ŝů ĨĂŝƚ 
 tout pour quĞ ƚŽƵƚ ƐĞ ƉĂƐƐĞ ŵĂů͕ ƋƵŽŝ͘ C͛ĞƐƚ ĨĂŝƚ ĞǆƉƌğƐ͘  
 Et pourquoi il fait exprès ?  

 Iů Ă ƉĂƐ ĞŶǀŝĞ ƋƵ͛ŽŶ ůƵŝ ĚŽŶŶĞ ĚĞ ƌğŐůĞƐ͕ ƋƵŽŝ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ĕĂ͘ C͛ĞƐƚ ƋƵ͛ĂƉƌğƐ͕ ŝů ƐĞ ůĂ ũŽƵĞ͕ ŝů ƐĞ Ěŝƚ 
 « Oui, ben moi, je sors de là, et tout, donc on va pas me dire ce que je dois faire, etc. » Ca part de là. 

 DŽŶĐ ǀŽƵƐ ĂǀĞǌ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƵŶĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ŵŝůŝĞƵǆ ƐŽĐŝĂƵǆ ĚĂŶƐ ǀŽƚƌĞ ĐůĂƐƐĞ ?  

 OƵŝ͕ ƋƵĂŶĚ ŵġŵĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ǀŽŝƚ ƋƵ͛ŝů Ǉ ĞŶ Ă ƋƵŝ ƐŽŶƚ ƉůƵƐ ǀƵůŐĂŝƌĞƐ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ͕ ŝů Ǉ ĞŶ Ă ƋƵŝ ƐĞ 
 permettent des choses que Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƐĞ ƉĞƌŵĞƚƚƌĂŝĞŶƚ ƉĂƐ (2 : 60-68).  

 

Les lycéens professionnels se trouvent tout à fait dans la logique décrite par Vasseur, celle de 

ůĂ ĐŽŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ :  

 
 Par la parole partagée au fil des jours, les membres de la communauté-classe négocient et 

 ĐŽŶƐƚƌƵŝƐĞŶƚ ůĞƵƌ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ Ě͛ƵŶ ŽƌĚƌĞ ƐŽĐŝĂů ƋƵ͛ŝůƐ Ɛ͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĞŶƚ ƉĞƵ ă ƉĞƵ͘ OŶ ǀŽŝƚ͕ ĂƵ Ĩŝů ĚƵ 
 temps, se constituer une communauté de membres (2003 : 127). 

 

“ŝ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĚƵ ůǇĐĠĞ MĂƌĐĞĂƵ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ďĞƐŽin de la même manière de 

ƐĞ ĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ĞŶ ĐŽŵŵƵŶĂƵƚĠ ĚĞ ŵĞŵďƌĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƐ ŚĂďŝƚƵƐ 

socioculturels de leurs familles, sans être absolument semblables, ont de nombreux éléments 

communs, qui prédisposent ces lycéens à se reconnaître dans une identité communautaire 

institutionnelle.  

 

L͛ƵŶ ĚĞƐ ŐƌŝĞĨƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĨƌĠƋƵĞŵŵĞŶƚ ƌĞƚĞŶƵƐ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ ă ů͛ĠŐĂƌĚ ĚĞ ůĂ ũĞƵŶĞƐƐĞ ĞƐƚ ƐŽŶ 

absence de « conscience de classe » (Vatrican, 1995 : 56), de « solidarité de classe » (Terrail, 

1990 : 77), valeurs solidaires qui ont été abandonnées au profit de « ůĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ĚƵ ͚ƐĂůƵƚ͛ 

individuel » (77). Face à cette « révolution individualiste » (Rosanvallon, 1995 : 187), « lorsque 

ůĞ ƐĞŶƐ ĐŽůůĞĐƚŝĨ ĚƵ ĐŽŵďĂƚ Ă ĚƵ ŵĂů ă Ɛ͛ĞǆƉƌŝŵĞƌ͕ ůĂ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĞƐƚŝŵĞ ĚĞ ƐŽŝ ĚĞǀient enjeu 

social » (Ion, 2005 ͗ ϭϬϱͿ Ğƚ ůĂ ƌĠƉŽŶƐĞ ĚĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ ĚŽŵŝŶĠƐ ĞƐƚ ĚĞ ĐŚĞƌĐŚĞƌ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ 

solidarité au niveau du microcosme, donc, dans le cas des lycéens, de réinventer une solidarité 

de classe (en donnant à ce dernier terme son sens restreint de ŐƌŽƵƉĞŵĞŶƚ Ě͛ĠůğǀĞƐ). Comme 

ů͛ŝŶĚŝƋƵĞ ĐĞƉĞŶĚĂŶƚ DƵďĞƚ͕ ͨ les acteurs [de ces nouvelles formes de conscience de classe] ne 

définissent aucun adversaire social et aucun enjeu du conflit qui pourrait les opposer à des 

formes de domination » (1987 : ϰϱͿ͘ CĞ ƋƵŝ ƐĞŵďůĞ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂů ĞƐƚ ůĂ ĐƌĠĂƚŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ƐŽůŝĚĂƌŝƚĠ 

artificielle entre pairs que le hasard a rassemblés44͕ Ě͛Žƶ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ĂŶŽŵŝĞ ƋƵŝ ƐĞ ĚĠŐĂŐĞ 

                                                             
44

 Dubet indique aussi ůĞ ĐĂƌĂĐƚğƌĞ ĨůƵĐƚƵĂŶƚ ĚĞƐ ƌĞŐƌŽƵƉĞŵĞŶƚƐ Ě͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ĚĠůŝnquants, ƋƵŝ Ŷ͛ŽƉğƌĞŶƚ ƉĂƐ 
en bandes structurées et organisées, mais au hasard de leur sociabilité du moment. C͛ĞƐƚ ĂƵƐƐŝ ĐĞ ƋƵĞ ƌĞƉğƌĞ 
Roché dans une étude plus récente. 
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de ces rites et rituels scolaires ou sociaux tendant à instituer une identité de groupe par 

endoculturation.  

 

MŝůůĞƚ͕ LƵĐĐŝ Ğƚ BŝůůŝĞǌ ƌĂŶŐĞŶƚ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ͨ emblématique ͩ ĚĞ ů͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ ;ϭϵϵϬ : 220) 

ƉĂƌŵŝ ĐĞƐ ƌŝƚƵĞůƐ Ě͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ͕ ĚĂŶƐ ĐĞ ĐĂƐ͕ Ě͛ĂƵƚŽ-endo-exclusion. A propos des 

ĨĂƵƚĞƐ Ě͛ŽƌƚŚŽŐƌĂƉŚĞ͕ ĐĞƐ ĂƵƚĞƵƌƐ ĐŝƚĞŶƚ ůĞƐ ƉĂƌŽůĞƐ Ě͛ƵŶ ůǇĐĠĞŶ ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů :  

 

 C͛ĞƐƚ ŵĂƌƌĂŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ ĐŽŽů͕ ƋƵŽŝ͕ ĕĂ ĨĂŝƚ ũĞƵŶĞ ΀͙΁ CĂ ĨĂŝƚ ƵŶ ƉĞƵ ŽƵďůŝĞƌ ů͛ĠĐŽůĞ ;ϮϯϰͿ͘  
 

Dans le domaine des compétences « scolaires ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire celles qui sont requises et 

appréciées, dans tous les sens du terme, par ů͛ĠĐŽůĞ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĞǆĐůƵƐ ŽŶƚ ƚĞŶĚĂŶĐĞ͕ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ 

ă ĨĂŝƌĞ ĚĞƐ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚƐ ĚĞ ůĞƵƌ ĞǆĐůƵƐŝŽŶ ůĞƐ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚƐ ĚĞ ůĞƵƌ ƐƵďǀĞƌƐŝŽŶ ĚƵ ƐǇƐƚğŵĞ͘ C͛ĞƐƚ 

ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ĐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉĂƐƐĞ ŝĐŝ͕ Ğƚ ĠŐĂůĞŵĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĚĂŶƐ ůĞ ƌĞĨƵƐ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽ-révision de 

leurs textes que manifestent certains des lycéens.  

AƵ ŶŝǀĞĂƵ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚ͕ ŝů Ǉ Ă ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ďŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĚŽŵĂŝŶĞƐ ĚĞƐ ƐĂǀŽŝƌƐ Ğƚ ƐĂǀŽŝƌ-faire 

ƐĐŽůĂŝƌĞƐ Žƶ ƐĞ ƚŝƐƐĞ ůĞ ŵġŵĞ ƚǇƉĞ Ě͛ĂƉŽůŽŐŝĞ ĚĞ ͨ ů͛ŝŵƉĠƌĂƚŝĨ Ě͛ĞŶ ƉƌŽĨŝƚĞƌ », que Passeron 

présente comme « propre aux classes démunies » (1970 : 18), en employant une forme de 

ƌĠƐŝƐƚĂŶĐĞ ƐŽĐŝĂůĞ ă ƵŶĞ ŶŽƌŵĞ ƐĂǀĂŶƚĞ͕ ĂƵƐƚğƌĞ Ğƚ ǀŝĞŝůůĞ͕ ƋƵŝ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĞƌĂŝƚ ů͛ĠĐŽůĞ͘ DĂŶƐ ůĞ 

ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌŽƉƌŝĂƚŝŽŶ ĚĞ LϮ͕ ŽŶ ĞŶǀŝƐĂŐĞ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ůĂ ƉƌŽŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ĂǀĞĐ ĚĞƐ 

phonèmes, une intonation et une accentuation qui restent français, mais on pourrait sans 

ĚŽƵƚĞ ĂƵƐƐŝ ŝŵĂŐŝŶĞƌ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ĚĞ ƌĠƐŝƐƚĂŶĐĞ ă Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ŶŽƌŵĞƐ͕ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ 

ŵŽƌƉŚŽƐǇŶƚĂǆŝƋƵĞƐ ŽƵ ĚŝƐĐƵƌƐŝǀĞƐ͕ ƉůƵƐ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ƌĞůğǀĞŶƚ ĚƵ ĚŝƐĐŽƵƌƐ 

ĠĐƌŝƚ͕ ĚŽŶĐ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞƐ Ɛont caractéristiques de pratiques scolaires pas toujours perçues 

ĐŽŵŵĞ ĨŽŶĚĠĞƐ ŽƵ ĞǆƉůŽŝƚĂďůĞƐ ĞŶ ĚĞŚŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͘ CĞƐ ƌĠƐŝƐƚĂŶĐĞƐ Ğƚ ĐĞƐ ƌĞĨƵƐ ĚĞ 

ů͛ĂĐĐƵůƚƵƌĂƚŝŽŶ ƐŽĐŝŽ-scolaire représentent un des codes permettant aux lycéens de se 

ƌĞĐŽŶŶĂŠƚƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ă ůĂ ĨŽŝƐ ĚĞ Ɛ͛ŝĚĞŶƚŝĨŝĞƌ Ğƚ ĚĞ ƐĞ ƌĞƚƌŽƵǀĞƌ͘ OŶ ƉĞŶƐĞ ă ĐĞ ƋƵ͛AƌĞŶĚƚ 

présentait comme une des conséquences « effrayante[s] ͩ ĚĞ ů͛ĂŶŽŵŝĞ͕ ͨ la tyrannie de la 

majorité » (1961, trad. 1972 ͗ ϮϯϯͿ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ͕ ĞŶ ů͛ŽĐĐƵƌƌĞŶĐĞ͕ ƵŶĞ ƚǇƌĂŶŶŝĞ ĚĠƐŝƌĠĞ͕ ƌĞǀĞŶĚŝquée, 

définitoire, et en ce sens, « somnambule », pour reprendre le terme de Mills (1951, trad. 

1966 : 329), « hypnotique », selon la théorie freudienne de la psychologie des foules, sur 

laquelle je reviendrai (1921, trad. 2001 : 145), ou encore « narcotique », puisque McLuhan 

ƌĂƉƉĞůůĞ ŽƉƉŽƌƚƵŶĠŵĞŶƚ ů͛ĠƚǇŵŽůŽŐŝĞ ĐŽŵŵƵŶĞ ĚĞ Narcisse et de narcose (1964, trad. 1968 : 

61).  
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6.2.3. Le développement du narcissisme 

 

L͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ MĐLƵŚĂŶ ĞƐƚ ŵĞŶĠĞ ă ƉĂƌƚŝƌ ĚĞ ƐĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ƐƵƌ ůĞƐ ŵĠĚŝĂ ͗ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƉĂƐ 

étonnant ƋƵ͛ŝů ůŝĞ ůĂ ͨ torpeur » (1964, trad. 1968 ͗ ϲϭͿ ĂƵ ĚĠǀĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ ĚĞ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ŶĞ 

nommait pas encore, dans les années 60, les nouvelles technologies. Pour McLuhan, 

« ů͛ŝŵƉƌŝŵĠ Ă ĐƌĠĠ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵĂůŝƐŵĞ ΀͙΁ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚƵ XVIème
 siècle » (38), puisque la récitation ou 

ůĂ ůĞĐƚƵƌĞ ĐŽůůĞĐƚŝǀĞ͕ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ŝŶǀĞŶƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ŝŵƉƌŝŵĞƌŝĞ͕ ƐĞ ƐŽŶƚ ƚƌĂŶƐĨŽƌŵĠĞƐ ĞŶ ůĞĐƚƵƌĞ 

ƐŝůĞŶĐŝĞƵƐĞ͕ ƉŽƵƌ ƐŽŝ͘ DĞ ŵġŵĞ͕ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ͨ notre culture intensément technologique » (62) 

produit une révolution que McLuhan qualifie à juste titre de narcissique, et non plus 

individualiste, puisque, selon la définition de Freud, le narcissisme est  

 
 la croyance à la toute-puissance de ses pensées en ce fait que, par la suite, [on] se figure pouvoir, par 

 la technique de la magie, influer sur les événements du monde extérieur (1917, trad. 1933 : 141).  

 

LĞ ƉƌŝŵĂƚ ĚŽŶŶĠ ă ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ĚƵ ƚĞǆƚĞ ůŝǀƌĞƐƋƵĞ ŽƵ ă ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ĚĞ ů͛ŝŵĂŐĞ ĞƐƚ͕ ŽŶ ů͛Ă ǀƵ͕ ƵŶ 

ƉŽŝŶƚ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ƐŝŐŶŝĨŝĐĂƚŝĨ ůŽƌƐƋƵ͛ŝů Ɛ͛ĂŐŝƚ ĚĞ ƉƌŽĐĠĚĞƌ ă ƵŶĞ ĚŝƐƚŝŶĐƚŝŽŶ ĞŶƚƌĞ ƚǇƉĞƐ ĚĞ 

lycéens. Les élèves de section européenne du lycée Marceau sont, de manière presque 

unanime, des lecteurs avides et ils utilisent les nouvelles technologies surtout pour y faire des 

ƌĞĐŚĞƌĐŚĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire comme un outil pratique au service de leur développement 

intellectuel, alors que leurs pairs de section professionnelle lisent en général très peu et 

ƉĂƐƐĞŶƚ ƵŶ ŐƌĂŶĚ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ŚĞƵƌĞƐ ƐƵƌ IŶƚĞƌŶĞƚ͕ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ďƵƚ ĚĞ ƐŽĐŝĂůŝƐĂƚŝŽŶ͘ LĂ 

télévision, « miroir de Narcisse » (Bourdieu, 1996 ͗ ϭϭͿ͕ Ŷ͛Ă ƉůƵƐ ĂƵũŽƵƌĚ͛ŚƵŝ͕ ĂƵƉƌğƐ ĚĞƐ 

ůǇĐĠĞŶƐ͕ ůĂ ƉŽƉƵůĂƌŝƚĠ ĚŽŶƚ ĞůůĞ ũŽƵŝƐƐĂŝƚ ĞŶĐŽƌĞ ůŽƌƐƋƵĞ BŽƵƌĚŝĞƵ Ɛ͛ĞƐƚ ŝŶƚĠƌĞƐƐĠ ă ƐŽŶ ŝŵƉĂĐƚ 

sur le public. Il conviendra donc de se demander si ce que le sociologue analyse à propos de 

ů͛ŝŵĂŐĞ ƚĠůĠǀŝƐĠĞ ƉĞƵƚ Ɛ͛ĂƉƉůŝƋƵĞƌ ĂƵƐƐŝ ĂƵǆ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞƐ ƉůƵƐ ŵŽĚĞƌŶĞƐ ĚĞ ů͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ 

ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ͘  

 

Si la télévision est un « ůŝĞƵ Ě͛ĞǆŚŝďŝƚŝŽŶ ŶĂƌĐŝƐƐŝƋƵĞ ͩ ;ϭϭͿ͕ Đ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ĞůůĞ ĚŽŶŶĞ ă ǀŽŝƌ ĐĞ ƋƵĞ 

chacun cherche à voir, ou peut-ġƚƌĞ ƉůƵƐ ĞŶĐŽƌĞ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ĚŽŶŶĞ ă ĞŶƚĞŶĚƌĞ ĐĞ ƋƵĞ ĐŚĂĐƵŶ 

cherchĞ ă ĞŶƚĞŶĚƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵĞ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ BŽƵƌĚŝĞƵ͕ ͨ ůĞ ŵŽŶĚĞ ĚĞ ů͛ŝŵĂŐĞ ĞƐƚ ĚŽŵŝŶĠ ƉĂƌ ůĞƐ 

mots » (19). Sous le paradoxe apparent, Bourdieu montre bien que les images, « par la 

technique de la magie » dont parlait Freud, ont pour fonction de faire « diversion » (Bourdieu, 

1996 : 16) :  

 
 LĞƐ ƉƌĞƐƚŝĚŝŐŝƚĂƚĞƵƌƐ ŽŶƚ ƵŶ ƉƌŝŶĐŝƉĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ ƋƵŝ ĐŽŶƐŝƐƚĞ ă ĂƚƚŝƌĞƌ ů͛ĂƚƚĞŶƚŝŽŶ ƐƵƌ ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵĞ 
 ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĨŽŶƚ ;ϭϲͿ͘  
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L͛ĞĨĨĞƚ ĚĞ ĚŝǀĞƌƐŝŽŶ ĚĞƐ ŝŵĂŐĞƐ ĐŚĞƌĐŚĞ ă ŵĂƐƋƵĞƌ ůĞ ĨŽŶĚ ĚĞ ĐŽŵŵĞƌĐĞ ĚĞ ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ͕ ă 

savoir « les idées reçues » (30) :  

 
 Ce sont des idées reçues par tout le monde, banales, convenues, communes ; mais ce sont aussi des 

 idées qui, quand vous les recevez, sont déjà reçues, en sorte que le problème de la réception ne se 

 pose pas (30).  

 

Ces idées doxiques sont aussi nommées par Bourdieu, un « fast-food culturel » (31), une 

« nourriture culturelle prédigérée, pré-pensée » (31). Autrement dit, la télévision est un 

ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚ ĚĞ ǀŝŽůĞŶĐĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ͨ pernicieux ͩ ;ϭϱͿ ƋƵ͛ŝů ƐĞƌƚ ĂƵ ͨ maintien de 

ů͛ŽƌĚƌĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ ͩ ;ϭϰͿ͕ ĨŽŶĚĠ ƐƵƌ ů͛ĂĐĐğƐ ŝŶĠŐĂů ĂƵǆ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ƐŽƵƌĐĞƐ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ :  

 
 Il y a une proportion très importante de gens qui ne lisent aucun quotidien, qui sont voués corps et 

 ąŵĞ ă ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ ĐŽŵŵĞ ƐŽƵƌĐĞ ƵŶŝƋƵĞ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ. La télévision a une sorte de monopole de fait 

 ƐƵƌ ůĂ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĐĞƌǀĞĂƵǆ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚŝĞ ƚƌğƐ ŝŵƉŽƌƚĂŶƚĞ ĚĞ ůĂ ƉŽƉƵůĂƚŝŽŶ͘ Oƌ͕ ĞŶ ŵĞƚƚĂŶƚ ů͛ĂĐĐĞŶƚ 
 sur les faits divers, en remplissant ce temps rare avec du vide, du rien ou du presque rien, on écarte les 

 informations pertinentes que devrait posséder le citoyen pour exercer ses droits démocratiques. Par 

 ĐĞ ďŝĂŝƐ͕ ŽŶ Ɛ͛ŽƌŝĞŶƚĞ ǀĞƌƐ ƵŶĞ ĚŝǀŝƐŝŽŶ͕ ĞŶ ŵĂƚŝğƌĞ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ͕ ĞŶƚƌĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƉĞƵǀĞŶƚ ůŝƌĞ ůĞƐ 
 ƋƵŽƚŝĚŝĞŶƐ ĚŝƚƐ ƐĠƌŝĞƵǆ͕ Ɛŝ ƚĂŶƚ ĞƐƚ ƋƵ͛ŝůƐ ƌĞƐƚĞƌŽŶƚ ƐĠƌŝĞƵǆ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂ ĐŽŶĐƵƌƌĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ ΀͙΁ 
 Ğƚ͕ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ ĐƀƚĠ͕ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ŽŶƚ ƉŽƵƌ ƚŽƵƚ ďĂŐĂŐĞ ƉŽůŝƚŝƋƵĞ ů͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĨŽƵƌŶŝĞ ƉĂƌ ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ͕ 
 Đ͛ĞƐƚ-à-dire à peu près rien (17).  

 

“ŝ ŽŶ ĞƐƐĂŝĞ ĚĞ ƚƌĂŶƐƉŽƐĞƌ ů͛ĂŶĂůǇƐĞ ĚĞ BŽƵƌĚŝĞƵ ĂƵ ĚŽŵĂŝne des technologies nouvelles, le 

réquisitoire est sans appel, il me semble ͗ ůĞƐ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞƐ ĚĞ ů͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ŶĞ ĐŚĂŶŐĞŶƚ ƌŝĞŶ ă 

ů͛ĂĨĨĂŝƌĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ŶĞ ĨŽŶƚ ƋƵ͛ĂĐĐĞŶƚƵĞƌ ů͛ͨ exhibition narcissique », le pouvoir des mots, 

ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ƉĞŶƐĠĞ ĂƵƚŽŶŽŵĞ͕ la « technique de la magie », le « fast thinking » (Bourdieu, 

1996 : 29). On peut à leur propos adopter, avec Lardellier, le terme de « technologies de 

ů͛ĞŐŽ » (2008 ͗ ϭϮϬͿ͕ ĚŽŶŶĂŶƚ ă ĐĞƵǆ ƋƵŝ Ɛ͛Ǉ ƐŽƵŵĞƚƚĞŶƚ ƵŶĞ ͨ identité de prothèse » (120).  

 

De manièrĞ ƉĂƌƚŝĐƵůŝğƌĞŵĞŶƚ ƚƌŽƵďůĂŶƚĞ͕ ŽŶ ƌĞŵĂƌƋƵĞ ƋƵĞ ůĞƐ ƐŽƵƌĐĞƐ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ 

ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĞŶƋƵġƚĞ ƐŽŶƚ ƚƌğƐ ŶĞƚƚĞŵĞŶƚ ĚŝĨĨĠƌĞŶĐŝĠĞƐ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌ ŵŝůŝĞƵ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ 

et donc de leur orientation scolaire (tableau XX).  

 

On peut voir que, dès le lycée͕ ůĞƐ ƐŽƵƌĐĞƐ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠĞƐ ƉĂƌ ůĞƐ ĚĞƵǆ ŐƌŽƵƉĞƐ ƐŽŶƚ 

différentes : 100% des lycéens professionnels regardent les journaux télévisés et 83% écoutent 

des radios « jeunes », alors que ces proportions tombent à 44% et 22% chez les lycéens 

généraux (alors que 56% de ces lycéens écoutent des radios généralistes, à mettre en regard 

Ě͛ƵŶĞ ŵŽǇĞŶŶĞ ŶĂƚŝŽŶĂůĞ ĚĞ ϳй ĚĞƐ ϭϭ-19 aŶƐ͕ Ě͛ĂƉƌğƐ PĂƐƋƵŝĞƌ ;ϮϬϬϱͿ). Les élèves du lycée 

MĂƌĐĞĂƵ ĚŝǀĞƌƐŝĨŝĞŶƚ ďĞĂƵĐŽƵƉ ƉůƵƐ ůĞƵƌƐ ƐŽƵƌĐĞƐ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ Ğƚ ǀŽŶƚ ƉůƵƐ ƐŽƵǀent la 

chercher dans des média étrangers (3 (télévision, journaux, Internet) contre 1 lycéen 
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professionnel (télévision)) ; de même, ils ont davantage recours à des média « sérieux », voire 

spécialisés. Ces résultats sont tout à fait cohérents avec ce que l͛ŽŶ Ă ƉƵ ŶŽƚĞƌ ƉƌĠĐĠĚĞŵŵĞŶƚ 

sur les pratiques culturelles des deux groupes.  

Tableau XX 

“ŽƵƌĐĞƐ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĐŝƚĠĞƐ ƉĂƌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĚĞ ƐĞĐƚŝŽŶ ĞƵƌŽƉĠĞŶŶĞ ĞŶ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ůĞƵƌ ĨŝůŝğƌĞ ĚĞ 
ƐĐŽůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ ;ŶŽŵďƌĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐͿ 

 

 Lycée Marceau (sur 9) Lycée Jehan de Beauce (sur 6) 

télévision 4 6 

journaux locaux 3 3 

journaux nationaux ou 

étrangers45
 

4 1 

radios « jeunes »46
 2 5 

radios généralistes47
 5 1 

sites Internet 2 1 

 

A ĞŶ ĐƌŽŝƌĞ LĂƐĐŚ͕ ů͛ĞǆŚŝďŝƚŝŽŶ ŶĂƌĐŝƐƐŝƋƵĞ ĚĠƉĂƐƐĞ ůĂƌŐĞŵĞŶƚ ůĞ ĐĂĚƌĞ ĚĞƐ ŵĠĚŝĂ͘ D͛ĂƵƚƌĞƐ 

pratiques sociales contemporaines de masse correspondent, selon lui, à une véritable « culture 

du narcissisme » (1979, trad. 2000 : 64), notamment le « culte de la consommation » (64), qui 

tend à supplanter les satisfactions narcissiques culturelles (Freud, 1927, trad. 2009). Pasquier 

ŶŽƚĞ ă ƋƵĞů ƉŽŝŶƚ ůĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ƋƵŝ ĞŶƚƌĞŶƚ ĞŶ ĐŽůůğŐĞ ƐƵďŝƐƐĞŶƚ ĐĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶŽŵŵĞ ƵŶ ͨ bizutage 

culturel » (2005 ͗ ϳͿ͕ ƋƵŝ ŝŵƉŽƐĞ ů͛ĂĚŽƉƚŝŽŶ ĚĞƐ ŶŽƌŵĞƐ ĚĞ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ :  

 
 Iů Ǉ Ă ĚĞƐ ŵƵƐŝƋƵĞƐ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ŶĞ ĚŽŝƚ ƉůƵƐ ĠĐŽƵƚĞƌ Ğƚ ĚĞƐ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞƐ ĚĞ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ŶĞ ĚŽŝƚ ƉůƵƐ 
 dire regarder, des vêtements qui deviennent soudain ridicules à porter, des cartables qui « font la 

 honte » (7-8).  

 

LĞ ĚĠƐŝƌ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ƐĞ ĨŽŶĚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ƉĂŝƌƐ Ğƚ ĚĞ Ɛ͛Ǉ ƐĞŶƚŝƌ ŝŶƚĠgré impose leur 

ƐŽƵŵŝƐƐŝŽŶ ă ĐĞƚƚĞ ǀŝŽůĞŶĐĞ ƐǇŵďŽůŝƋƵĞ͕ ƋƵŝ ƉƌĞŶĚ ůĂ ĨŽƌŵĞ͕ ĞŶ ƉĂƌƚŝĞ ŝŶĐŽŶƐĐŝĞŶƚĞ͕ Ě͛ƵŶĞ 

ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ ƐƚĂŶĚĂƌĚŝƐĠĞ ĚĞ ǀġƚĞŵĞŶƚƐ͕ ĚĞ ĨŽƵƌŶŝƚƵƌĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ Ğƚ 

Ě͛ĠƋƵŝƉĞŵĞŶƚƐ ĚĞ ůŽŝƐŝƌ͘ TĞƌƌĂŝů ƉĂƌůĞ ĚĞ ͨ consommation nécessaire » (1990 : 40), qui est en 

                                                             
45

 Journaux nationaux ou étrangers cités : au lycée Marceau, Alternatives économiques, Le Canard enchaîné, 

Courrier international, The Economist, Le Monde, Time ; au lycée Jehan de Beauce, Le Canard enchaîné. 

46
 Radios « jeunes » citées : au lycée Marceau, Virgin Radio ; au lycée Jehan de Beauce, Skyrock. 

47
 Radios généralistes citées : au lycée Marceau, Europe 1, France Info, Radio Classique, RTL ; au lycée Jehan de 

Beauce, RTL. 
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fait une consommation obligatoire, évidemment narcissique, puisque liée à une torpeur, à la 

toute puissance et à la magie ͗ ůĞ ƉƌŽĚƵŝƚ ĐŽŶǀŽŝƚĠ Ğƚ ĂĐƋƵŝƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝů ĞƐƚ ĚĠũă ĞǆŚŝďĠ ƉĂƌ ŽƵ 

ƐƵƌ ůĞƐ ĂƵƚƌĞƐ ĂƵƌĂ ů͛ĞĨĨĞƚ ŵĂŐŝƋƵĞ Ě͛ŝŶƚĠŐƌĞƌ ů͛ŝŶĚŝǀŝĚƵ ĂƵ ŐƌŽƵƉĞ͕ ƚŽƵƚ ĞŶ ĞŶĚŽƌŵĂŶƚ ƐŽŶ 

ĞƐƉƌŝƚ ĐƌŝƚŝƋƵĞ Ğƚ ƐĂ ƉĞƌƐŽŶŶĂůŝƚĠ͘ DĂŶƐ ĐĞ ŵĂƚĠƌŝĂůŝƐŵĞ ũŽƵŝƐƐĞƵƌ͕ ĐĞ ƋƵŝ ĐŽŵƉƚĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚĂŶƚ 

ůĂ ũŽƵŝƐƐĂŶĐĞ ƋƵĞ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĚĞ ƉŽƐĞƌ ĞŶ ƚĞƌƌĂŝŶ ĨĂǀŽƌĂďůĞ ůĞ ŵŝƌŽŝƌ ĚĂŶƐ ůĞƋƵĞů ů͛ŝŵĂŐĞ ĚĞ ƐŽi 

ƉŽƵƌƌĂ ƐĞ ƌĞĨůĠƚĞƌ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ƉĂƐ ĚĞ NĂƌĐŝƐƐĞ ƐĂŶƐ ŵŝƌŽŝƌ͘ LĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ƉƌĞŵŝğƌĞ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ 

de pairs est de garantir en quelque sorte la validité des « marqueurs sociaux » (Singly, 2005 : 

ϳϱͿ͕ ĚĞƐ ƐŝŐŶĞƐ ĚĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚŝĂƚŝŽŶ ƌĞǀĞŶĚŝƋƵĠƐ ĂƵ ŶŽŵ Ě͛ƵŶ ƚƌŝďĂůŝƐŵĞ ƋƵŝ ŝŵƉŽƐĞ ů͛ŝĚĞŶƚŝƚĠ͘ 

CŽŵŵĞ ů͛ŝŶĚŝƋƵĞ CĞƌƚĞĂƵ͕ ͨ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ġƚƌĞ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚ ĞƐƚ ůŝĠ ă ůĂ ĚĠƐŝŐŶĂƚŝŽŶ ĚĞ ĐĞƚƚĞ 

différence par les autres » (1980 : 128) ͖ Ğƚ “ŝŶŐůǇ ƉĂƌůĞ Ě͛ƵŶ ͨ ͚ũĞ͛ ƉƌŽĐŚĞ Ě͛ƵŶ ĂƵƚƌĞ ͚ŶŽƵƐ͛ » 

(2005 : 124).  

 

Un de ces marqueurs ƐŽĐŝĂƵǆ ĞƐƚ ů͛ŽďůŝŐĂƚŝŽŶ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ : il faut vivre dans « ů͛ŝůůƵƐŝŽŶ ĞŶŝǀƌĂŶƚĞ 

Ě͛ġƚƌĞ ŝŶƚĞŶƐĠŵĞŶƚ ĂĐƚŝĨƐ » (Erikson, 1968, trad. 1972 : 260), ou simplement en donner 

ů͛ĂƉƉĂƌĞŶĐĞ ƉŽƵƌ ůĞ ŐƌŽƵƉĞ ŽƵ ƉŽƵƌ ůĞƐ ŝŶƚĞƌůŽĐƵƚĞƵƌƐ ĂĚƵůƚĞƐ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ŽƵ 

ĞŶŐĂŐĠƐ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ ƐƵƌ ĞůůĞ͕ Ě͛Žƶ ůĞƐ ĚŝƐĐŽƵƌƐ ƉƌŽĨĠƌĠƐ ƐƵƌ ĚĞƐ ũŽƵƌŶĠĞƐ ĞŶƚŝğƌĞƐ 

ƉĂƐƐĠĞƐ ă ŶĞ ƌŝĞŶ ĨĂŝƌĞ͕ ŵĂŝƐ Žƶ ů͛ŽƌĚŝŶĂƚĞƵƌ Ğƚ ůĂ ƚĠůĠǀŝƐŝŽŶ ƐŽŶƚ ďƌĂŶĐŚĠƐ ĞŶ ƉĞƌŵĂŶĞŶĐĞ ;ͨ Le 

week-ĞŶĚ͕ ũ͛ĂůůƵŵĞ ă ϭϬ ŚĞƵƌĞƐ ůĞ ŵĂƚŝŶ͕ ũĞ ů͛ĠƚĞŝŶƐ ă Ϯ-3 heures du soir » (Alexandra L., 5 : 

138)), sur les deux ou trois heures quotidiennes utilisées à surfer sur Internet (« Quand je 

rentre du lycée, la première chose que je vais faire, hop, je vais aller voir mes mails, je vais me 

connecter, voir qui est-ce qui est en ligne, je vais faire 2-ϯ ũĞƵǆ͘ DğƐ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƌŝĞŶ ă ĨĂŝƌĞ͕ ũĞ ŵĞ 

ŵĞƚƐ ƐƵƌ IŶƚĞƌŶĞƚ ΀͙΁ ƉĞƵƚ-être 3 ou 4 heures, je pense » (Clément, 5 : 90-94)), à faire mille et 

une choses différentes (« ƉĂƌůĞƌ ĂǀĞĐ ůĞƐ ĐŽƉĂŝŶƐ͕ ĂůůĞƌ ƐƵƌ ĚĞƐ ƐŝƚĞƐ ΀͙΁ CĂ ǀĂ ĚĞ ůĂ ŵĠƚĠŽ pour 

ƚŽƵƐ ůĞƐ ũŽƵƌƐ ĂƵǆ ƐŝƚĞƐ Ě͛ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶ » (Alexandra L., 5 : 144-ϭϰϲͿͿ͘ L͛ŽďũĞĐƚŝĨ ƉƌŝŵŽƌĚŝĂů ƐĞŵďůĞ 

être « de pas penser aux cours » (5 : 144), en vertu du principe déjà mentionné de la 

ƐĠƉĂƌĂƚŝŽŶ ĠƚĂŶĐŚĞ ĞŶƚƌĞ ů͛ĠĐŽůĞ Ğƚ ͨ la vie ». Dans leur quête incessante de la jouissance du 

ƚĞŵƉƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞů͕ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ Ɛ͛ĞŶĨĞƌŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ƵŶĞ ĐĂŐĞ ĚĞ ǀĞƌƌĞ͕ ƋƵŝ ĞƐƚ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ 

subtile, et pernicieuse, de dépendance.  

 

Le pouvoir soporifique de cette quête narcissique ǀĂ ƉůƵƐ ůŽŝŶ ƋƵĞ ů͛ͨ oppression symbolique » 

de la télévision Ě͛ĂƉƌğƐ Bourdieu (1996 : 8). Elle est aussi, selon Certeau, liée à la torpeur 

politique :  

 
 Toutes les formes du besoin, toutes les failles du désir sont « couvertes ͕ͩ Đ͛ĞƐƚ-à-dire inventoriées, 

 traitées et exploitées par les média. CĞ ƐǇƐƚğŵĞ ĠĐŽŶŽŵŝƋƵĞ ĠƌŽĚĞ Ğƚ ĨŝŶĂůĞŵĞŶƚ ŝŶǀĞƌƐĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐ 



 

320 

 

 politique du XIX
ème

 ƐŝğĐůĞ͕ ƐƵďƐƚŝƚƵĂŶƚ ă ů͛ĂĐƚĞ ĚĞ ůĂ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶ ĚĠŵŽĐƌĂƚŝƋƵĞ ůĂ ƌĠĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ 
 signifiants standardisés, destinant les travailleurs à la consommation, et muant le peuple en public 

 (1980 : 206).  

 

C͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƵŶ ĚĠƐŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞ ĚƵ ĚĠƐŝŶǀĞƐƚŝƐƐĞŵĞŶƚ ĚĞ ƐŽŝ͕ ƵŶĞ 

« anémie de la vie scolaire ͕ͩ ƐĞůŽŶ ƵŶ ƌĂƉƉŽƌƚ ĚĞ ů͛IŶƐƉĞĐƚŝŽŶ GĠŶĠƌĂůĞ͕ ĐŝƚĠ ƉĂƌ ‘ĂǇŽƵ ;ϮϬϬϭ : 

ϮϴͿ͕ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ă ů͛ƈƵǀƌĞ ĐŚĞǌ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ůĞƐ Ɖůus consommateurs, les moins informés ou les 

moins préparés à décrypter le sens des messages de « la publicité et du monde marchand » qui 

« ŽƌŐĂŶŝƐĞŶƚ ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ Ě͛ƵŶ ͨ vivre ensemble » juvénile » (26), qui déborde jusque dans 

ů͛ĠĐŽůĞ͕ ůŝĞƵ ƉƵďůŝĐ ĚŽŶƚ ŝůƐ ont besoin pour leurs exhibitions narcissiques collectives. Face au 

bombardement médiatique et à la pression des pairs͕ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƐĞŵďůĞ ĂǀŽŝƌ 

beaucoup de mal à se présenter en alternative exigeante et formatrice, pourvoyeuse de 

savoirs nécesƐĂŝƌĞƐ͕ Ě͛ĞŵƉůŽŝƐ͕ Ě͛ĂǀĞŶŝƌ͘ LĞƐ ŝŶĠŐĂůŝƚĠƐ ĞŶ ƐŽŶ ƐĞŝŶ͕ ƋƵ͛ĞůůĞ ŶĞ ƉĂƌǀŝĞŶƚ ƉůƵƐ ă 

ĐĂĐŚĞƌ͕ ŽƵ ƋƵ͛ĞůůĞ ƚĞŶƚĞ ĚĞ ĐŽŶƚƌĞƌ ĞŶ ƵƚŝůŝƐĂŶƚ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ĂƌŵĞƐ Ğƚ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ŝŶƐƚƌƵŵĞŶƚƐ 

ƋƵĞ ůĞ ůŝďĠƌĂůŝƐŵĞ ;ĚĞƉƵŝƐ ůĞƐ ŽƌĚŝŶĂƚĞƵƌƐ Ğƚ ůĞƐ ƐĂůůĞƐ ŵƵůƚŝŵĠĚŝĂ ƋƵ͛ĞůůĞ ĨŽƵƌŶŝt à grands frais 

aux établissements sans se donner le recul de la réflexion pédagogique ni les moyens de 

ĨŽƌŵĞƌ ůĞƐ ƵƐĂŐĞƌƐ Ŷŝ Ě͛ĞŶƚƌĞƚĞŶŝƌ ůĞƐ ĠƋƵŝƉĞŵĞŶƚƐ͕ ũƵƐƋƵ͛ĂƵ ƉŝůŽƚĂŐĞ ƉĂƌ ůĂ ƉĞƌĨŽƌŵĂŶĐĞ Ğƚ 

ů͛ĂĨĨŝĐŚĂŐĞ ĚĞƐ ƌĠƐƵůƚĂƚƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŚĞďĚŽŵĂĚĂŝƌĞƐ ŐƌĂŶĚ ƉƵďůŝĐͿ͕ ƌĞŶĚĞŶƚ ůĂ ůƵƚƚĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ 

contre la consommation aléatoire et inefficace, particulièrement pour les élèves des classes 

dominées. Ben Ayed montre le développement parallèle, depuis le début des années 1980, de 

ů͛ͨ adhésion aux nouveaux modes de gouveƌŶĂŶĐĞ ŝŶƐƉŝƌĠƐ ƉĂƌ ůĞ ŵŽĚğůĞ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ » 

(2009 ͗ ϭϭͿ Ğƚ ƐŽŶ ĞǆƚĞŶƐŝŽŶ ă ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƐŽƵŵŝƐĞ ă ͨ un discours managérial qui loue 

ůĞƐ ǀĞƌƚƵƐ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ Ğƚ ĚĞ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ » (11), voire de la 

concurrence entƌĞ ĞƵǆ͕ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ Ğƚ de ů͛ĂƐƐŽƵƉůŝƐƐĞŵĞŶƚ ƉƌŽŐƌĞƐƐŝĨ ĚĞ ůĂ ĐĂƌƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ 

ŐĠŶĠƌĂƚĞƵƌ Ě͛ŝŶĠŐĂůŝƚĠƐ͕ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƉĂƌƚ ;ƉƌĞŵŝğƌĞƐ ŵĞƐƵƌĞƐ ĚĞ ĚĠĐŽŶĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĐĂƌƚĞ 

scolaire en 1979 (15), « ĚĠďƵƚ ĚƵ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ ĚĞ ĚĠƐĞŶŐĂŐĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛EƚĂƚ » (13) après « la 

coŶǀĞƌƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ŐĂƵĐŚĞ ŐŽƵǀĞƌŶĞŵĞŶƚĂůĞ ă ů͛ĠĐŽŶŽŵŝĞ ĚĞ ŵĂƌĐŚĠ » au début des années 80 

(11)).  

 

LŽƌƐƋƵ͛ŝůƐ ƉĂƌƚŝĐŝƉĞŶƚ ă ƵŶ ǀŽǇĂŐĞ ƐŽůĂŝƌĞ ŽƵ ă ƵŶ ĠĐŚĂŶŐĞ͕ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƐŽŶƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĞƵǆ-

mêmes, avec leurs désirs, leurs habitudes de consommation, leur fonctionnement social 

ƉƌŽƉƌĞ͘ CĞƉĞŶĚĂŶƚ͕ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĠƚƌĂŶŐĞƌ ŶŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ůĞƵƌ ƉĞƌŵĞƚ 

ƵŶĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Ě͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĞǆŽůŝŶŐƵĞ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞƐ͕ ůĞ 

miroir narcissique dans lequel ils se mirent est un miroir déformant, et, en ce sens, il constitue 

ƵŶĞ ǀƌĂŝĞ ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ů͛ĂůƚĠƌŝƚĠ͘ OŶ ƉŽƵƌƌĂŝƚ ŵġŵĞ ŝĐŝ ƉĂƌůĞƌ Ě͛ƵŶĞ ĚŽƵďůĞ ƉĞƌĐĞƉƚŝŽŶ ĚĞ 

ů͚ĂůƚĠƌŝƚĠ͕ ĐĞůůĞ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ƉĂƌƚ͕ ŵĂŝƐ ĂƵƐƐŝ ůĂ ƐŝĞŶŶĞ ƉƌŽƉƌĞ͕ ĞǆŽƚŽƉŝƋƵĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 
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ĠĐŚĂƉƉĂŶƚ ă ů͛ĞŵƉƌŝƐĞ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ Ğƚ ƉĞƌŵĞƚƚĂŶƚ Ě͛ĞǆŝƐƚĞƌ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ĂƵƚŽŶŽŵĞ ĞŶ LϮ͘ LĂ 

ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ĞǆƉĠƌŝĞŶƚŝĞůůĞ ĚĞ ů͛ŝŶƚĞƌĂĐƚŝŽŶ ĞŶ LϮ ƐĞŵďůĞ ĚŽŶĐ Ě͛ƵŶĞ ŝŵƉĠƌŝĞƵƐĞ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ ĚĂŶƐ 

ƵŶĞ ƐŽĐŝĠƚĠ Žƶ ůĞƐ ƚĞŶƚĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĞǆŚŝďŝƚŝŽŶŶŝƐŵĞ ŶĂƌĐŝƐƐŝƋƵĞ ƐĞ ĨŽŶƚ ƉůƵƐ ŶŽŵďƌĞƵƐĞƐ ĚƵ ĨĂŝƚ ĚƵ 

dévĞůŽƉƉĞŵĞŶƚ ĚƵ ůŝďĠƌĂůŝƐŵĞ Ğƚ ĚĞƐ ŵƵůƚŝƉůĞƐ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞƐ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ƐŽůůŝĐŝƚĂƚŝŽŶ͘  

 

ϲ͘Ϯ͘ϰ͘ L͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ǀĞƌƐ ůĞ ďĂƐ 

 

LŽƌƐƋƵ͛AŶĂģůůĞ ĚĠĐůĂƌĞ :  

 
 J͛Ăŝ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵĞ͕ ĚĞƉƵŝƐ ƋƵĞ ũĞ ƐƵŝƐ ƚŽƵƚĞ ƉĞƚŝƚĞ͕ ŵĞƐ ƉĂƌĞŶƚƐ ŵ͛ŽŶƚ ŵŝƐ ĞŶ ŐĂƌĚĞ ĐŽŶƚƌĞ ůĂ 
 coŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ͕ Ğƚ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĐĞ ƋƵŝ ŵ͛ĂƚƚŝƌĞ͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ũĞ ƐƵŝƐ ƉĂƐ ĂƚƚŝƌĠĞ ƉĂƌ ůĂ ŵŽĚĞ͕ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ 
 ŶŽƵƐ ƉƌĠƐĞŶƚĞ ĐŽŵŵĞ ĠƚĂŶƚ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ĨĂƵƚ ƉŽƵƌ ġƚƌĞ ƵŶĞ ũĞƵŶĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞ͕ ŽƵ ŵġŵĞ ƵŶ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚ ďŝĞŶ͘ 
 Je suis pas vraiment dans la norme, on va dire.  

 Et quel regard vous portez sur les adolescents qui sont très consommateurs ?  

 MŽŝ͕ ũĞ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵĞ Đ͛ĞƐƚ ƵŶ ŵĂŶƋƵĞ ĚĞ ƉĞƌƐŽŶŶĂůŝƚĠ͘ CĂ ƉƌŽƵǀĞ ƉĂƐ ƵŶ ĐĂƌĂĐƚğƌĞ ŝŶĚĠƉĞŶĚĂŶƚ͘ J͛Ăŝ 
 ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ġƚƌĞ ƉůƵƐ ŝŶĚĠƉĞŶĚĂŶƚĞ ƋƵĞ ůĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ ƋƵŝ ƐƵŝǀĞŶƚ ůĂ ŵŽĚĞ Ğƚ ůĞƐ stars.  

 VŽƵƐ ĂǀĞǌ ůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ ƋƵĞ ĕĂ ǀŽƵƐ ŵĞƚ ŵĂů ă ů͛ĂŝƐĞ ŽƵ ĞŶ ƉŽƌƚĞ ă ĨĂƵǆ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ 
 de votre classe, par exemple ?  

 NŽŶ͕ ŶŽŶ͘ DĂŶƐ ůĂ ĐůĂƐƐĞ Ğƚ ƐƵƌƚŽƵƚ ĚĂŶƐ ƚŽƵƚ ůĞ ůǇĐĠĞ͕ ŽŶ Ɛ͛ĂĐĐĞƉƚĞ ĐŚĂĐƵŶ ĂǀĞĐ ƐŽŶ ƐƚǇůĞ Ğƚ ƐĞƐ 
 différences. Et moi, ça me convient bien, surtout comparé au collège, où on était beaucoup regardés, 

 ĐƌŝƚŝƋƵĠƐ͘ J͛Ăŝ ů͛ŝŵƉƌĞƐƐŝŽŶ ƋƵ͛ă MĂƌĐĞĂƵ͕ ĐŚĂĐƵŶ ĞƐƚ ůŝďƌĞ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĐĞ ƋƵ͛ŝů ǀĞƵƚ Ğƚ ĐŚĂĐƵŶ ƉĞƵƚ ůĞ ĨĂŝƌĞ : 

 ƉĞƌƐŽŶŶĞ ĐƌŝƚŝƋƵĞƌĂ͘ J͛Ăŝ ĚĞƐ ĂŵŝƐ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ă MŽŶĨŽƌƚ ŽƵ FƵůďĞƌƚ͕ Ğƚ ůă͕ ĕĂ ƌĞƐƚĞ ƵŶ ƉĞƵ ĚĂŶƐ ů͛ĞƐƉƌŝƚ ĚƵ 
 collège, avec une certaine unité dans le lycée, parce que tout le monde suit, par exemple, la mode, 

 ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ă MĂƌĐĞĂƵ͕ ŝů Ǉ Ă ƚŽƵƐ ůĞƐ ƐƚǇůĞƐ ;ϱ : 160-164),  

 

on se rend bien compte que, pour une élève comme elle, qui travaille beaucoup et réussit 

brillamment, qui a des ambitions intellectuelles et des loisirs culturels légitimes, se fondre dans 

ůĂ ŵĂƐƐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞ Ŷ͛ĂƵƌĂŝƚ ƉĂƐ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ͘ AŶĂģůůĞ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ 

aux jeunes de la classe dominante décrits par Bourdieu, qui ont « ůĞƐ ĂƚƚƌŝďƵƚƐ ĚĞ ů͛ĂĚƵůƚĞ͕ ĚƵ 

vieux, du noble, du notable, etc. » (1984 ͗ ϭϰϰͿ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire un habitus légitime et légitimant, 

qui, comme les « vrais lycéens » de Dubet ou les élèves du lycée parisien prestiŐŝĞƵǆ ƋƵ͛ĠƚƵĚŝĞ 

Pasquier, revendiquent des pratiques culturelles comme la lecture et se définissent en 

décalage non problématique par rapport à la culture jeune, aux « vrais jeunes », comme le dit 

une des informatrices de Pasquier (2005 : 53) qui, comme AnĂģůůĞ͕ ŶĞ ǀŽŝƚ ƉĂƐ Ě͛ŝŶĐŽŶǀĠŶŝĞŶƚ ă 

Ɛ͛ĂƵƚŽ-exclure de la « culture jeune » perçue comme dominante dans le milieu ambiant.  

 

C͛ĞƐƚ͕ ĂǀĞĐ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ ĚĞ ŐġŶĞ͕ ĐĞ ƋƵ͛ĠǀŽƋƵĞ ĂƵƐƐŝ Marion, une élève du lycée Racine, qui fait 

un lien significatif entre pratiques culturelles personnelles, pratiques familiales et 

consumérisme :  

 
 JĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ ƚƌŽƉ ĐŽŵŵĞŶƚ ů͛ĞǆƉůŝƋƵĞƌ͕ ŵĂŝƐ ũĞ ƐƵŝƐ ƉĂƐ ĚŝŶŐƵĞ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝƋƵĞ͕ ũĞ ƐĂŝƐ ƉĂƐ͕ ƉĞƵƚ-être 

 ƋƵ͛ĂƉƌğƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĚĂŶƐ ŵĂ ĨĂŵŝůůĞ͘ OŶ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƚŽƵũŽƵƌƐ ƐƵƌ ů͛ŽƌĚŝŶĂƚĞƵƌ͕ ŽŶ Ă ƉĂƐ ŵĂů Ěe livres, et tout 

 ça͙ JĞ ĚŝƐ ƉĂƐ ƋƵĞ ũĞ ƐƵŝƐ ĐŽŶƚƌĞ ůĂ ƐŽĐŝĠƚĠ ĚĞ ĐŽŶƐŽŵŵĂƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƋƵĞ ũĞ ŵ͛ŽƉƉŽƐĞ ƐŽƵǀĞŶƚ 
 à cette société un peu consumériste, comme ça, où faut toujours avoir du matériel chez soi, 



 

322 

 

 ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝƋƵĞ͘ JĞ ƚƌŽƵǀĞ ƋƵ͛ŽŶ Ɛ͛ĠĐĂƌƚĞ ƵŶ ƉĞƵ ƚƌŽƉ ĚĞ ůĂ ǀƌĂŝĞ ƐŽƵƌĐĞ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ͕ ŽƵ ŵġŵĞ ĚĞƐ 
 livres. Maintenant plus personne ne lit, tout le monde regarde sur son portable ou écoute de la 

 musique. Je peux comprendre, parce que moi, je suis pareille ͗ ũĞ ƉĞƵǆ ƉĂƐ ĚŝƌĞ ƋƵĞ ũ͛Ăŝ ƉĂƐ ĚĞ ƉŽƌƚĂble 

 Ŷŝ ĚĞ ǁĂůŬŵĂŶ͕ ŵĂŝƐ ŝů Ǉ Ă ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ƉĞƌƐŽŶŶĞƐ ƋƵŝ ƐŽŶƚ ƉůƵƐ ŽƵ ŵŽŝŶƐ ĂĐĐƌŽ ă ĕĂ Ğƚ ũ͛ĞƐƐĂŝĞ ĚĞ ƌĠƐŝƐƚĞƌ 
 un peu à ce mouvement (1 : 126).  

 

Iů Ŷ͛ĞŶ ǀĂ ƉĂƐ ĚĞ ŵġŵĞ ǀŝƐŝďůĞŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ůǇĐĠĞŶƐ ƐĐŽůĂƌŝƐĠƐ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ 

et des sections mŽŝŶƐ ƉƌĞƐƚŝŐŝĞƵǆ͕ Ğƚ ƋƵŝ ŽŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ŵŽŝŶƐ Ě͛ŝŶĚĠƉĞŶĚĂŶĐĞ Ě͛ĞƐƉƌŝƚ͘ C͛ĞƐƚ 

ce que Bourdieu nomme « ƵŶ ĞĨĨĞƚ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ǀĞƌƐ ůĞ ďĂƐ » (1993a : 261), conséquence du 

« ƌĂƐƐĞŵďůĞŵĞŶƚ ĞŶ ƵŶ ŵġŵĞ ůŝĞƵ Ě͛ƵŶĞ ƉŽƉƵůĂƚŝŽŶ ŚŽŵŽŐğŶĞ ĚĂŶƐ ůĂ ĚĠƉŽƐƐĞƐƐŝŽŶ », qui 

pĞƌŵĞƚ ĂƵǆ ƉƌĞƐƐŝŽŶƐ ĚƵ ŐƌŽƵƉĞ ĚĞ ƉĂŝƌƐ ĚĞ Ɛ͛ĞǆĞƌĐĞƌ͘ CĞƚ ĞĨĨĞƚ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ǀĞƌƐ ůĞ ďĂƐ ĞƐƚ 

ƋƵĂůŝĨŝĠ ĂŝůůĞƵƌƐ ƉĂƌ BŽƵƌĚŝĞƵ Ě͛ͨ effet de renforcement circulaire » (1979 ͗ ϭϭϳͿ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ 

ƚĞƌŵĞƐ͕ Ɛŝ ůĂ ĐŽůŽŶŝƐĂƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ ƐŽŶ ĞĨĨĞƚ Ě͛ĞŶƚƌĞ-soi, qui permettent aux élèves comme 

Anaëlle de développer dans des conditions sereines leurs ambitions de réussite, qui sont aussi 

celles de leurs familles, depuis les mentions prestigieuses au baccalauréat (« je vise la mention 

ƚƌğƐ ďŝĞŶ ΀͙΁ ũĞ ǀŝƐĞ ůĞ ŵĞŝůůĞƵƌ » (Anaëlle, 4 : 42) ;  « Đ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ƵŶ ƚƌƵĐ ŝŶĂĐĐĞƐƐŝďůĞ » (Victoria, 

4 : 130 ; voir aussi Yaniss, 6 ͗ ϭϮͿ ũƵƐƋƵ͛ĂƵǆ ĐŚŽŝǆ ĚĞƐ ŵĞŝůůĞƵƌĞƐ ŽƌŝĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ;“ĐŝĞŶĐĞƐ PŽ 

(Victoria) ; médecine (Anaëlle et Yaniss) ; école de commerce (François-Xavier), de notariat 

(“ĠďĂƐƚŝĞŶͿ ŽƵ Ě͛ŝŶŐĠŶŝĞƵƌ ;AŶƚŽŝŶĞͿͿ͕ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞŶƚ ƵŶ ƉƌĞŵŝĞƌ ƚǇƉĞ ĚĞ ƌĞŶĨŽƌĐĞŵĞŶƚ 

ĐŝƌĐƵůĂŝƌĞ͕ ŝů Ǉ ĞŶ Ă ƵŶ ĂƵƚƌĞ͕ ůŝĠ ă ů͛ĞĨĨĞƚ ĚĞ ƉůĂĨŽŶŶĞŵĞŶƚ ƋƵĂƐŝŵĞŶƚ ŽďůŝŐĂƚŽŝƌĞ ĚĞƐ ĂŵďŝƚŝŽŶƐ 

scolaires des jeunes lycéens professionnels, qui se demandent en fin de terminale si la 

ƉŽƵƌƐƵŝƚĞ Ě͛ĠƚƵĚĞƐ ǀĞƌƐ ƵŶ BT“ ŶĞ ůĞƐ ƌĞŶĚƌĂŝƚ ƉĂƐ ƐƵƌƋƵĂůŝĨŝĠƐ͕ ĚŽŶĐ ƉůƵƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ 

employables. Ce plafonnement condamne les enfants des classes laborieuses, dans la plupart 

ĚĞƐ ĐĂƐ͕ ă ĚĞƐ ĐĂƌƌŝğƌĞƐ Ě͛ĞǆĠĐƵƚĂŶƚƐ ƐŽƵƐ-payés, et cela même dans un secteur porteur 

Ě͛ĞŵƉůŽŝƐ ;GŽŵĞǌ Ğƚ MĂƌĂǀĂů͕ ϮϬϭϬͿ͘  

 

J͛Ăŝ ŝŶĚŝƋƵĠ ƉůƵƐ ŚĂƵƚ ƋƵĞ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ŶĞ ĐŚŽŝƐŝƐƐĞŶƚ ƉĂƐ ŽƵ ƉůƵƐ ůĂ ǀŽŝĞ ĚĞƐ ĠƚƵĚĞƐ͕ ƋƵ͛ŝůƐ 

ƐĞ ůĂŶĐĞŶƚ ĚĂŶƐ ĐĞ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ŶŽŵŵĞƌ͕ ĂǀĞĐ BŽƵƌĚŝĞƵ͕ ͨ la fuite » (1993a : 261), ou Dubet, 

« la galère ͩ ;ϭϵϴϳͿ͕ ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐĠĞƐ ƉĂƌ ƵŶ ĨĂŝďůĞ ƐĞŶƚŝŵĞŶƚ Ě͛ĂƉƉĂƌƚĞŶĂŶĐĞ͕ ů͛ĂďƐĞŶƚĠŝƐŵĞ͕ ůĂ 

« présence-absence » mise en évidence par Dubet (1991 ͗ ϭϮϬͿ͕ ůĂ ĚĠƐĐŽůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ͕ ů͛ĂƉĂƚŚŝĞ͕ ůĂ 

révolte, les comportements tribaux, voire animaux, évoqués par Dubet (1987), le passage à la 

délinquance (Roché, 2002 : 20). Les analyses de Freud sur la psychologie des foules permettent 

de mettre en évidence quelques-uns des caractères de ce tribalisme : « la baisse du rendement 

intellectuel » (1921, trad. 2001 : 148), la soumission « à la puissance véritablement magique 

des mots » (152), « ů͛ĂďƐĞŶĐĞ ĚĞ ůŝďĞƌƚĠ » (175).  
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L͛ĞĨĨĞƚ ĞǆƚƌġŵĞ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ǀĞƌƐ ůĞ ďĂƐ ĞƐƚ ĂůŽƌƐ ĂƚƚĞŝŶƚ͕ ůŽƌƐƋƵĞ ůĞƐ ƐƵũĞƚƐ ƐŽŶƚ ĚĞǀĞŶƵƐ 

à tel point aliénés par leur identité de groupe et/ou leur culture de consommation de masse 

ƋƵĞ ů͛ĂĐĐğƐ ă ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ ĂƵƚŽŶŽŵĞ͕ ă ů͛ĞƐƉƌŝƚ ĐƌŝƚŝƋƵĞ͕ ă ůĂ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ ă ů͛ĞǆŽƚŽƉŝĞ͕ ĚĞǀŝĞŶƚ 

ĚŝĨĨŝĐŝůĞ͕ ǀŽŝƌĞ ƉĂƌĨŽŝƐ ŝŵƉŽƐƐŝďůĞ͘ L͛ĠĐŽůĞ͕ ƋƵŝ Ă ƉŽƵƌ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ƐƵďƐƚŝƚƵĞƌ ůĂ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ 

esprits à la simple informĂƚŝŽŶ ƌĞƉƌŽĚƵĐƚŝďůĞ ă ů͛ŝŶĨŝŶŝ͕ ƉĞƵƚ ĚĞǀĞŶŝƌ͕ ƉŽƵƌ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ͕ 

ŝŶŽƉĠƌĂŶƚĞ͕ ƉƵŝƐƋƵ͛ĞůůĞ ǀĠŚŝĐƵůĞ ĚĞƐ ĞǆŝŐĞŶĐĞƐ Ě͛ĞǆĂĐƚŝƚƵĚĞ͕ Ě͛ĂƵƚŽƌŝƚĠ Ğƚ ĚĞ ƌŝŐƵĞƵƌ͕ ă 

ů͛ĞŶĐŽŶƚƌĞ ĚĞ ůĞƵƌ ĂƚƚŝƚƵĚĞ Ě͛ĂĚĞƉƚĞƐ ĐŽŶƚƌĂŝŶƚƐ Ğƚ ĂƐƐŽƵƉŝƐ ĚƵ fast thinking et du 

ressassement des mêmes idées reçues. Il faut parfois que le choc de la décentration se 

produise ʹ Ğƚ ŵġŵĞ ƋƵ͛ŝů ƐŽŝƚ ƉƌŽǀŽƋƵĠ ʹ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ ƐĞ ƌĞŶĚĞŶƚ ĐŽŵƉƚĞ ƋƵ͛ŝůƐ 

peuvent prendre leur expérience en charge, y éprouver du plaisir et avoir le sentiment 

vĂůŽƌŝƐĂŶƚ Ě͛ĂĐƋƵĠƌŝƌ ƵŶĞ ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ƉĞƌƐŽŶŶĞůůĞ ĚĞ ƉĞŶƐĠĞ͘  

 

 

  



 

324 

 

CONCLUSION 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Etudier les langues étrangères en contexte scolaire présuppose que chaque apprenant 

ƉĂƌǀŝĞŶŶĞ ă ƐĞ ƐŝƚƵĞƌ ĞŶƚƌĞ ĚĞƵǆ ŝĚĠĞƐ ƌĞĕƵĞƐ͕ ƋƵ͛ŽŶ ƉĞƵƚ ƌĠƐƵŵĞƌ ƐŽƵƐ ůĂ ĨŽƌŵĞ ĚĞƐ ĚĞux 

opinions communes  suivantes :  

 apprendre les langues est nécessaire dans le monde contemporain globalisé ;  

 on apprend mieux une langue quand on est dans un pays où elle est parlée.  

 

D͛ƵŶ ĐƀƚĠ͕ ů͛ŝŶũŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ů͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ͕ ĚĞ ů͛ĂƵƚƌĞ͕ ůĞ ĚŽƵƚĞ ƐƵƌ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ĚƵ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ 

Ě͛ĂĐƋƵŝƐŝƚŝŽŶ͘  

 

LĞ ƉƌŽƉŽƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ĠƚƵĚĞ Ŷ͛ĠƚĂŝƚ ƉĂƐ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƌ Ɛŝ ĐĞƐ ĚĞƵǆ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚŽǆŝƋƵĞƐ ƐŽŶƚ 

ĞǆĂĐƚĞƐ ŽƵ ĞƌƌŽŶĠĞƐ͕ ŵĂŝƐ ĚĞ ƚĞŶƚĞƌ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ ůƵŵŝğƌĞ ĚĂŶƐ ƋƵĞůůĞ ŵĞƐƵƌĞ ů͛ĠƚƵĚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ 

donc en contexte exoliŶŐƵĞ͕ Ě͛ƵŶĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ƉĂƌ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƉŽƵǀĂŝƚ ĐŽŶƚƌŝďƵĞƌ ă 

ƐĂƚŝƐĨĂŝƌĞ ůĞƵƌ ĚĠƐŝƌ ĚĞ ŵĂŠƚƌŝƐĞ ;ƌĞůĂƚŝǀĞͿ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ůĂŶŐƵĞ͘ J͛Ăŝ ĐŚĞƌĐŚĠ ă ĂŶĂůǇƐĞƌ ůĞ ŽƵ ůĞƐ 

ƚǇƉĞ;ƐͿ ĚĞ ƚƌĂŝƚĞŵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ ƐƵƐĐĞƉƚŝďůĞ;ƐͿ Ě͛ĂǀŽŝƌ ůĂ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ ǀĂůĞƵƌ 

acquŝƐŝƚŝŽŶŶĞůůĞ͕ ƐĞůŽŶ ƋƵĞ ĐĞƚƚĞ ůĂŶŐƵĞ ĠƚĂŝƚ ĐŽŶƐŝĚĠƌĠĞ ĐŽŵŵĞ ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ͕ ƵŶ ŽƵƚŝů ĂƵ 

service de la communication ou une expérience de vie.  

 

TƌğƐ ǀŝƚĞ͕ ĚğƐ ů͛ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ͕ ů͛ĠůğǀĞ se trouve confronté à la question, fondamentale, de 

son identité eŶ LϮ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ă ƚƌĂǀĞƌƐ ƵŶ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ůƵĚŝƋƵĞ͕ ĨŽŶĚĠ ƐƵƌ ĚĞƐ 

« chants, comptines, poèmes » (Sibel, 2002 : 187), où il va « ũŽƵĞƌ ă ġƚƌĞ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ Ě͛ĂƵƚƌĞ » 

;ϭϵϬͿ͕ ů͛ĞŶĨĂŶƚ ǀĂ ĚĞǀŽŝƌ ƐĞ ͨ ĚĠĐĞŶƚƌĞƌ ΀͙΁ ƉĂƌ ƌĂƉƉŽƌƚ ă ƐĂ ƉƌŽƉƌĞ ĐƵůƚƵƌĞ » (185), « estomper 

les préjugés et les stéréotypes » (185) :  

 
 Cette analyse du différent et du semblable passionne les élèves (186).  
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MġŵĞ Ɛŝ ů͛ŽŶ ƉĞƵƚ ƉĞŶƐĞƌ ƋƵĞ “ŝďĞů͕ ƋƵŝ ĞƐƚ IŶƐƉĞĐƚĞƵƌ ĚĞ ů͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ NĂƚŝŽŶĂůĞ͕ ĚĠĐƌŝƚ ŝĐŝ ƵŶĞ 

situation idéale plus que la réalité de toutes les classes élémentaires, on se rend bien compte 

ƋƵĞ͕ ĚĞƐ ĚĞƵǆ ŽďũĞĐƚŝĨƐ ĂƐƐŝŐŶĠƐ ă ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƉƌŝŵĂŝƌĞ 

(« doter les élèves de capacités de communication dans une langue autre que la langue 

nationale » et « ĨĂĐŝůŝƚĞƌ ƵŶĞ ŽƵǀĞƌƚƵƌĞ ƐƵƌ ůĞ ŵŽŶĚĞ ĞǆƚĠƌŝĞƵƌ Ğƚ ΀͙΁ ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ů͛ŝŶƚĠƌġƚ ƉŽƵƌ 

des réalités culturelles différentes » (Lang, 2001)48), le second sera plus à même de permettre 

ĂƵǆ ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ũŽƵĞƌ ă ġƚƌĞ ƋƵĞůƋƵ͛ƵŶ Ě͛ĂƵƚƌĞ͕ ĚĞ ƐĞ ĚĠĐĞŶƚƌĞƌ ƉĂƌ ƌĂƉƉort à leur culture, 

Ě͛ĞƐƚŽŵƉĞƌ ůĞƵƌƐ ƉƌĠũƵŐĠƐ ƐƵƌ ů͛ĠƚƌĂŶŐĞƌ͘  

 

CĞ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ ƋƵĞ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶĞ ƉŚĂƐĞ ŝŶŝƚŝĂůĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ 

dévolue à des activités de sensibilisation ou de motivation. Très vite, les apprenants vont se 

trouver confrontés à la nécessité de réfléchir sur une autre comparaison que les 

« comparaisons de cultures » (182), à savoir celle entre les trois outils de communication que 

ƐŽŶƚ Lϭ͕ LϮ Ğƚ ůĞƵƌ ƉƌŽƉƌĞ ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚ ĚĞ LϮ͕ ĂƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶ ƐǇƐƚğŵĞ ƐĐŽůĂŝƌe 

traversé et contraint par des différences sociales.  

 

DĂŶƐ ů͛ĠƚƵĚĞ ƋƵ͛ĞůůĞ Ă ŵĞŶĠĞ ƐƵƌ ůĞƐ ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ŽƌĂůĞƐ Ě͛ĠƚƌĂŶŐĞƌƐ ĂĚƵůƚĞƐ ƌĠƐŝĚĂŶƚ ĞŶ FƌĂŶĐĞ͕ 

Trévise remarque que :  

 
 On peut observer combien les processus sont longs et ardus à élaborer sans guidage systématique et 

 combien l'attention portée au sens est desservie par une méconnaissance de formes compréhensibles 

 pour l'interlocuteur natif. Les activités de communication dans lesquelles les migrants "baignent" tous 

 les jours sont loin de suffire, dans bien des cas, même après trois ans, à dépasser un système 

 rudimentaire "de base" (1992a : 510).  

 

C͛ĞƐƚ ĚŽŶĐ ƋƵĞ ů͛ŝŶƚĞƌǀĞŶƚŝŽŶ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ͕ ůĞ ďŽŶ ŐƵŝĚĂŐĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚ Ğƚ ĚƵ ĐŽŶƚĞǆƚĞ 

Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ͕ ŵĂůŐƌĠ ƚŽƵƚ ĐĞ ƋƵĞ ĐĞƐ ĨĂĐƚĞƵƌƐ ƉĞƵǀĞŶƚ ĂǀŽŝƌ Ě͛ĂƌƚŝĨŝĐŝĞů ŽƵ ĚĞ ƐŝŵƵůĠ 

;TƌĠǀŝƐĞ͕ ϭϵϵϮĂͿ͕ ŵĂůŐƌĠ ůĂ ƉƌĠƐĞŶĐĞ ĐŽŶƐƚĂŶƚĞ Ğƚ ŝŶĠǀŝƚĂďůĞ Ě͛ƵŶĞ ĚŝŵĞŶƐŝŽŶ ŵĠƚĂůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ 

qui fait « miroir ͕ͩ ĞƐƚ ƵŶĞ ŶĠĐĞƐƐŝƚĠ ƉŽƵƌ ƋƵĞ ů͛ŝŶƚĞƌůĂŶŐƵĞ ĠǀŽůƵĞ͕ ŵġŵĞ ŵĂůĂŝƐĠŵĞŶƚ Ğƚ 

ŝŶƐƵĨĨŝƐĂŵŵĞŶƚ͕ ǀĞƌƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĐŝďůĞ͘ C͛ĞƐƚ ĚŝƌĞ ƋƵĞ͕ ĚĂŶƐ ĐĞƌƚĂŝŶĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ 

lorsque la pratique de L2 est vraiment actionnelle, donc authentiquement dialogique, ou 

ůŽƌƐƋƵĞ ůĞ ƐƵũĞƚ ƚƌĂŶƐĨŽƌŵĞ ů͛ĂƌƚŝĨŝĐŝĂůŝƚĠ ĞŶ ũĞƵ Ğƚ ƉĂƌǀŝĞŶƚ ă Ɛ͛ŝŵĂŐŝŶĞƌ ͨ Anglais », la 

dimension expérientielle ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƉĞƵƚ ǀƌĂŝŵĞŶƚ ġƚƌĞ ĐŽŶǀŽƋƵĠĞ͕ ĐŽŵŵĞ ĞůůĞ ů͛ĞƐƚ͕ ĚĞ 

manière beaucoup plus évidente, dans les situations de communication auxquelles les élèves 

                                                             
48

 Lang, Jack : discours du 29 janvier 2001, L͛ĂƉƉůŝĐĂƚŝŽŶ ĚƵ ƉůĂŶ LĂŶŐƵĞƐ VŝǀĂŶƚĞƐ ă ů͛ĠĐŽůĞ ƉƌŝŵĂŝƌĞ, cité par 

Sibel (2002 : 178). 
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se trouvent confrontés lors de séjours en pays étranger ou de stages avec des co-stagiaires non 

franĐŽƉŚŽŶĞƐ͘ LŽŝŶ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ĠĐƌĂŶ ă ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ LϮ͕ ůĞ ŐƵŝĚĂŐĞ ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞ ǀĂ ů͛ŝŶƐƚĂƵƌĞƌ 

ĚĂŶƐ ƵŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ďŝĞŶǀĞŝůůĂŶƚ͕ Žƶ ůĞ ƉůĂŝƐŝƌ ĚĞ ůĂ ƌĠĨůĞǆŝŽŶ Ğƚ ĐĞůƵŝ ĚĞ ů͛ĠĐŚĂŶŐĞ Ě͛ŝĚĠĞƐ ƉĞƵǀĞŶƚ 

émerger, et être renforcés par le plaisir de sentir que les moyens linguistiques à disposition 

suffisent pour exprimer et développer une pensée personnelle autonome.  

 

Cependant, il semble que certaines interventions pédagogiques peuvent aussi faire écran et 

ĞŵƉġĐŚĞƌ ůĂ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ ĞŶ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĂůŝƐĂŶƚ ů͛ĂƌƚŝĨŝĐŝĞů͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire en transformant le 

discours en exercice, voire en drill͘ OŶ ĞŶ ǀĞƌƌĂ ƵŶ ĞǆĞŵƉůĞ ĚĂŶƐ ů͛ĞǆĞƌĐŝĐĞ ĚƵ ƚĂďůĞĂƵ XXI͕ 

auquel Alexis a été soumis en classe de 2nde. 

Tableau XXI 

Exercice (cadre 1 : énoncé ; cadre 2 ͗ ƌĠƉŽŶƐĞ ĚĞ ů͛ĠůğǀĞͿ sur les groupes nominaux N + N, donné à Alexis 

en classe de 2
nde 

 

Traduire les noms composés suivants et les employés dans une phrase.  

1. une campagne de publicité 

2. une course de cheveaux 

3. une brosse à dents de poche 

ϰ͘ ƵŶ ĚŽŶŶĞƵƌ ĚĞ ƐĂŶŐ ΀͙΁ 
1. a publicity campaign 

Microsoft has opened a campaign of publicity for the new year. 

Ϯ͘ Ă ŚŽƌƐĞƐ͛Ɛ ƌĂĐĞ 

I hope that it will be my horse who will win this race of horses. 

3. a pocket brustooth 

I use my pocket brushtooth every night before and after dinner 

4. a blood giver donnor (giver) 

I ŚŽƉĞ ƚŚĂƚ ŝƚ ǁŝůů ŚĂǀĞ ŵŽƌĞ ĚŽŶŽƌ ŽĨ ďůŽŽĚ ŝŶ ϮϬϬϴ͘ ΀͙΁ 
 

DĂŶƐ ƵŶ ƚĞů ĞǆĞƌĐŝĐĞ͕ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă Ŷŝ ĠŶŽŶĐŝĂƚĞƵƌ͕ Ŷŝ ĠŶŽŶĐŝĂƚŝŽŶ͕ ŝů Ŷ͛Ǉ Ă ŵġŵĞ ƉůƵƐ ĚĞ ůĂŶŐĂŐĞ : il 

Ŷ͛Ǉ Ă ƉůƵƐ ƋƵ͛ƵŶ ũĞƵ ƐƵƌ ůĞƐ ĨŽƌŵĞƐ͕ ƵŶĞ ͨ manipulation à vide du système formel » (Trévise, 

1992a : 26), un genre de loto de la langue, auquel se prêtent sans doute sans trop de 

ĐŽŶǀŝĐƚŝŽŶ ůĞƐ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ůĞƐ ƉůƵƐ ĂĚĂƉƚĠƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ƐŽƵĐŝĞƵǆ ĚĞ ŵĂŝŶƚĞŶŝƌ ĚĞ ďŽŶƐ 

résultats et acceptent de ce fait toutes les exigences et manies de leurs professeurs.  

 

Iů ŶĞ Ɛ͛ĂŐŝƚ ƉĂƐ ŝĐŝ ĚĞ ƉƌĞŶĚƌĞ ůĂ ĚĠĨĞŶƐĞ Ě͛ƵŶĞ ĐŽŶĐĞƉƚŝŽŶ ͨ moderne ͩ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ 

ůĂŶŐƵĞƐ͕ ƚŽƵƚĞ ŵĠƚŚŽĚĞ ĂǇĂŶƚ ĚĞƐ ƋƵĂůŝƚĠƐ Ğƚ ĚĞƐ ůŝŵŝƚĞƐ͕ Ğƚ ƚŽƵƚĞ ŵĠƚŚŽĚĞ Ɛ͛ŝŶƐĐƌŝǀĂŶƚ ĚĂŶƐ 

un contexte sociopolitique, éducatif et culturel qui peut, momentanément, la justifier. Il est 

vrai que, comme le rappelle Rancière, « ů͛ŽŶ ĂƉƉƌĞŶĚ ĂƵƐƐŝ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĚĞƐ ĂďƌƵƚŝƐƐĞƵƌƐ » (1987 : 

ϭϲϴͿ͕ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ ƋƵ͛ŽŶ ĞƐƚ ƉůƵƐ ĂĚĂƉƚĠ ƉĂƌ ƐŽŶ ŽƌŝŐŝŶĞ ƐŽĐŝĂůĞ Ğƚ ƐŽŶ ŵŝůŝĞƵ ĐƵůƚƵƌĞů ă 
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accepter dans une méthode, ƋƵĞůůĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ƐŽŝƚ͕ ĐĞ ƋƵŝ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ Ğƚ ă ƌĞũĞƚĞƌ ĐĞ 

qui constitue un abrutissement.  

 

L͛ĠĐŽůĞ ĐŽŶƚĞŵƉŽƌĂŝŶĞ ŶĞ ƉĞƵƚ ƉůƵƐ ĨŽŶĐƚŝŽŶŶĞƌ ƐƵƌ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ďĂƐĞƐ͘ PĂƌ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ 

ĚŽŵĂŝŶĞ ƋƵĞ ũ͛ĠƚƵĚŝĞ ŝĐŝ͕ ŽŶ Ă ǀƵ ă ƋƵĞů ƉŽŝŶƚ ůĂ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ de la métalangue grammaticale 

la plus simple en langue maternelle variait en fonction du milieu socioculturel des lycéens. 

PĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌ ŵŝůŝĞƵ Ă ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ƉƌŽĐŚĞ ĚĞ ĐĞůůĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ ůĞƵƌ ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ 

et leur pratique souple des variations dŝĂƉŚĂƐŝƋƵĞƐ ƐŽŶƚ ƌĠĞůůĞƐ͕ ƉĂƌĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ƐĐŽůĂƌŝƐĠƐ 

dans des filières entièrement orientées vers la réussite individuelle, les élèves de section 

européenne du lycée Marceau, lycée général de centre ville à la solide réputation, ont 

aisément accès à des savoirs et des savoir-faire qui leur permettent de jouer sans mal le jeu 

ƋƵ͛ŝŵƉŽƐĞ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ğƚ Ě͛Ǉ ƌĠƵƐƐŝƌ ĐŽŶĨŽƌƚĂďůĞŵĞŶƚ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire de moissonner 

mentions prestigieuses (et européennes) au baccalauréat et orientations post-bac valorisantes. 

Ces élèves-ůă ĂƉƉƌĞŶĚƌĂŝĞŶƚ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĂƵƐƐŝ ă ů͛ĠĐŽůĞ ĚĞƐ ĂďƌƵƚŝƐƐĞƵƌƐ͕ ĞŶ ĚĠƉŝƚ ĚĞ ůĞƵƌƐ 

maîtres.  

 

Les « nouveaux ͩ ƉƵďůŝĐƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ Ŷ͛ŽŶƚ ƉĂƐ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ĐŚĂŶĐĞƐ Ŷŝ ůĞƐ ŵġŵĞƐ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠƐ͘ LĞƵƌ 

ĚĞƐƚŝŶ Ŷ͛ĞƐƚ ĠǀŝĚĞŵŵĞŶƚ ƉĂƐ ƐĐĞůůĠ Ě͛ĂǀĂŶĐĞ͕ ŵġŵĞ Ɛŝ ůĞs théories sociologiques 

ĂďŽŶĚĂŵŵĞŶƚ ĐŝƚĠĞƐ ŝĐŝ ƐĞŵďůĞŶƚ ŶĞ ƉĂƐ ƉƌĂƚŝƋƵĞƌ ƐŽƵǀĞŶƚ ůĂ ŶƵĂŶĐĞ ůŽƌƐƋƵ͛ĞůůĞƐ ĚĠĐƌŝǀĞŶƚ ůĞ 

destin des groupes dominés. François-Xavier et Sébastien, dont les parents sont ouvriers, et, 

dans le second cas, immigrés, sont des contre-exemples à la croyance en un déterminisme 

socio-scolaire visant les enfants des classes populaires. Cependant, force est de constater que, 

même sur un échantillon aussi modeste que celui de cette étude, il ne fait guère de doute que 

les élèves orientés pĂƌ ů͛ĠĐŚĞĐ͕ Ğƚ ƉĂƌĨŽŝƐ ĐŽŶƚƌĞ ůĞƵƌ ƉƌŽƉƌĞ ĚĠƐŝƌ͕ ǀĞƌƐ ůĞƐ ůǇĐĠĞƐ 

professionnels cumulent les handicaps sur les plans social, scolaire, culturel, et ont une image 

Ě͛ĞƵǆ-mêmes déficiente, qui rend leur réussite plus aléatoire. Sans correspondre tout à fait au 

ƉƌŽĨŝů ĚĠĐƌŝƚ ĚĂŶƐ ƵŶ ƌĂƉƉŽƌƚ ĚĞ ů͛IŶƐƉĞĐƚŝŽŶ GĠŶĠƌĂůĞ͕ ĐĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ƐĞŵďůĞŶƚ ġƚƌĞ ĚĂŶƐ ƵŶ 

univers et donc dans un vécu langagier très différents de ceux des élèves de section 

européenne du lycée Marceau :  

 
 Les difficultés sociales ne sont pas sans conséquences sur la vie des enfants (alimentation, sommeil, 

 conditions de travail, etc.) dont la qualité conditionne pour une part la disponibilité face aux efforts à 

 ĨŽƵƌŶŝƌ ƉŽƵƌ ƌĠƵƐƐŝƌ ă ů͛ĠĐŽůĞ ΀͙΁͘ LĞƐ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞƐ ĨŽŶĚĂŵĞŶƚĂƵǆ ƐŽŶƚ ƉůƵƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞŵĞŶƚ mis en 

 ƈƵǀƌĞ ͗ ďĞĂƵĐŽƵƉ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĂŶƚƐ ĂĐĐƵĞŝůůĞŶƚ ŵĂŝŶƚĞŶĂŶƚ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ŵĂů ƐŽĐŝĂůŝƐĠƐ͕ ŶŽƵƌƌŝƐ Ě͛ƵŶĞ 
 ĐƵůƚƵƌĞůůĞ ƚĠůĠǀŝƐƵĞůůĞ ĚĞ ďĂƐ ŶŝǀĞĂƵ͕ ĚŝƐƉŽƐĂŶƚ Ě͛ƵŶ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ Ğƚ Ě͛ƵŶĞ ƐǇŶƚĂǆĞ ƉĂƵǀƌĞƐ͕ ŝŶĂĚĂƉƚĠƐ ă 
 ůĂ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶ ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͘ C͛ĞƐƚ ǀƌĂŝ ƉŽƵr les primo-arrivants, pour les enfants issus de 

 ů͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ͕ ƐƵƌƚŽƵƚ ƋƵĂŶĚ ůĞ ĨƌĂŶĕĂŝƐ Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ƵƚŝůŝƐĠĞ ă ůĂ ŵĂŝƐŽŶ͘ MĂŝƐ Đ͛ĞƐƚ ĚĞ ƉůƵƐ ĞŶ 
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 ƉůƵƐ ůĞ ĐĂƐ ĚĞ ĨĂŵŝůůĞƐ ĨƌĂŶĕĂŝƐĞƐ Žƶ ů͛ŽŶ ŶĞ ĐŽŵŵƵŶŝƋƵĞ ƉůƵƐ͕ ŵġŵĞ ƉĞŶĚĂŶƚ ůĞƐ ƌĞƉĂƐ͕ Žƶ ĐŚĂƋƵĞ 
 enfant dispose de son téléviseur ou sa console de jeux vidéo (IGEN, 2006, rapport cité par Ben Ayed 

 (2009 : 21)). 

 

Le dernier élément cité est particulièrement caractéristique des lycéens professionnels, et sans 

ĚŽƵƚĞ ĚĞ ďŝĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ͗ ůĞ ŶŽŵďƌĞ Ě͛ŚĞƵƌĞƐ ĐŽŶƐĂĐƌĠĞƐ ă ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞƐ ƚĞĐŚŶŽůŽŐŝĞƐ ĚĞ ůĂ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ƉŽƵƌ ĂƵƚƌĞ ĐŚŽƐĞ ƋƵĞ ůĂ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ Ě͛ŝŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶƐ ă ĐĂƌĂĐƚğƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĞƐƚ 

beaucoup plus important chez ces lycéens que chez leurs pairs de section européenne en lycée 

ŐĠŶĠƌĂů͘ A ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ͕ ŝůƐ lisent considérablement moins. Or,  

 
 on constate que les joueurs intensifs de jeux vidéo comme les gros consommateurs de télévision 

 ĞŶƚƌĞƚŝĞŶŶĞŶƚ ƵŶĞ ŵĂƵǀĂŝƐĞ ƌĞůĂƚŝŽŶ ă ů͛ĠĐŽůĞ : ils sont proportionnellement plus nombreux à déclarer 

 Ɛ͛Ǉ ĞŶŶƵǇĞƌ͕ ŶĞ ƉĂƐ ĂŝŵĞƌ ůĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ Ğƚ ŶĞ ƉĂƐ ƚƌŽƵǀĞƌ Ě͛ŝŶƚĠƌġƚ ĂƵǆ ƉƌŽŐƌĂŵŵĞƐ ƋƵŝ ƐŽŶƚ 
 ĞŶƐĞŝŐŶĠƐ͘ CŚĞǌ ůĞƐ ŐƌŽƐ ůĞĐƚĞƵƌƐ ĚĞ ůŝǀƌĞƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ĞǆĂĐƚĞŵĞŶƚ ů͛ŝŶǀĞƌƐĞ ƋƵŝ ƐĞ ƉƌŽĚƵŝƚ : le rapport à 

 ů͛ĠĐŽůĞ ĞƐƚ ŵĞŝůůĞƵƌ ƋƵĞ ůĂ ŵŽǇĞŶŶĞ ;PĂƐƋƵŝĞƌ͕ ϮϬϬϱ : 40-41).  

 

En cours de lĂŶŐƵĞ͕ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ĚĠĨĂǀŽƌŝƐĠƐ Ğƚ ĚĠƚĞŶƚĞƵƌƐ Ě͛ƵŶĞ ĐƵůƚƵƌĞ ŵŽŝŶƐ ůĠŐŝƚŝŵĞ ƐŽŶƚ 

souvent dans la situation décrite par Castellotti :  

 
 LĂ ůĂŶŐƵĞ ƉĞƵ ŽƵ ŵĂů ĐŽŶŶƵĞ ƌĞŶǀŽŝĞ ΀͙΁ ă ƵŶ ĠƚĂƚ Ě͛ŝŶĨĂŶƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ;ĂƵ ƐĞŶƐ ƉƌŽƉƌĞ : infans, « qui ne 

 parle pas) difficilĞ ă ĂƐƐƵŵĞƌ͕ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ă ů͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶĐĞ ;ϮϬϬϭ : 50).  

 

DĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĂĐƚƵĞů Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ŵĂƐƐĞ͕ ŝů Ŷ͛ĞƐƚ ƉĂƐ ĂĐĐĞƉƚĂďůĞ ƋƵĞ ĐĞƌƚĂŝŶƐ ĠůğǀĞƐ͕ 

du fait de leur appartenance sociale, soient condamnés a priori au mutisme et à la répétition, 

ŽƵ͕ ĞŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĂůŝƐĞ ƵŶĞ ŝĚĠŽůŽŐŝĞ ĚƵ ĚĠƚĞƌŵŝŶŝƐŵĞ ƐŽĐŝĂů͘ L͛ƵŶ 

ĚĞƐ ĞŶũĞƵǆ ĚĞ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ĞƐƚ ĚĞ ĚŽŶŶĞƌ ƵŶĞ ǀŽŝǆ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ ĞǆĐůƵƐ ŽƵ ŝŶĨĂŶƚŝůŝƐĠƐ͘ DĂŶƐ ůĞ 

domaine plus étroit de mon étude, il apparaît que les cours qui traitent la langue cible comme 

ƵŶ ŽďũĞƚ Ě͛ĠƚƵĚĞ ƐĞŵďůĞŶƚ ƐŽƵǀĞŶƚ ƉĞƵ ĞŶ ĂĚĠƋƵĂƚŝŽŶ ĂǀĞĐ ůĂ ͨ vraie vie » (Charlot : 1999), 

ĂĚĠƋƵĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ůĞƐ ĠůğǀĞƐ ŵŽŝŶƐ ĂĚĂƉƚĠƐ ă ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ ƐĐŽůĂŝƌĞ ƉŽƐĞŶƚ ĐŽŵŵĞ ŐĂƌĂŶƚŝĞ ĚƵ 

bien-fondé et de la validité des enseignements proposés. On a pu croire ʹ Ğƚ ů͛ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶ 

véhicule très largement cette idée ʹ ƋƵ͛ŝů ƐƵĨĨŝƐĂŝƚ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞƌ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĠƚƌĂŶŐğƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire 

ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ă ƐĂ ǀĠƌŝƚĂďůĞ ƉůĂĐĞ Ě͛ŽƵƚŝů ĚĞ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ͕ ƉŽƵƌ ĚŽŶŶĞƌ ǀŝĞ ă ůĂ ůĂŶŐƵĞ 

enseignée et voix aux élèvĞƐ ƋƵŝ ů͛ĠƚƵĚŝĞŶƚ͘ Oƌ͕ ƉĂƌĂĚŽǆĂůĞŵĞŶƚ͕ ůĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ 

étrangère ne semblent pas parvenir sensiblement mieux que les cours de langue ordinaires à 

ƌĞŶĚƌĞ ƉĞƌƚŝŶĞŶƚ Ğƚ ĞĨĨŝĐĂĐĞ ůĞ ƉƌŽĐĞƐƐƵƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƉƌŽƉŽƐĠ ŽƵ ŝŵƉŽƐĠ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ͕ ƉĂƌĐĞ 

ƋƵ͛ŝůƐ ŽŶƚ ůŝĞƵ ĞƵǆ ĂƵƐƐŝ ĚĂŶƐ ůĞ ĐĂĚƌĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-dire dans un contexte artificiel, dominé 

ƉĂƌ ĚĞƐ ƉƌĠŽĐĐƵƉĂƚŝŽŶƐ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ŵĠƚŚŽĚŽůŽŐŝĞ͕ ĂŝŶƐŝ ƋƵĞ ƉĂƌ ƵŶĞ ƉƌĠĚŽŵŝŶĂŶĐĞ ĚĞ 

la forme sur le message. De même que les élèves de lycée professionnel se rendent compte 

ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ůĞƐ ƉƌĠƉĂƌĞ ƚŚĠŽƌŝƋƵĞŵĞŶƚ ĂƵ ŵŽŶĚĞ ĚĞ ů͛ĞŶƚƌĞƉƌŝƐĞ͕ ŵĂŝƐ ƋƵĞ ůĂ ƉƌĂƚŝƋƵĞ 

professionnelle vécue en stage ne correspond pas tout à fait à ce qui en a été vu en cours, les 



 

329 

 

élèves de disciplines non linguistiques sont en général cŽŶƐĐŝĞŶƚƐ ƋƵ͛ŝůƐ ƐŽŶƚ ĞŶĐŽƌĞ ĞŶ 

ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ Ğƚ ƋƵ͛ŝůƐ ŶĞ ĨŽŶƚ ƉĂƐ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ĚĞ ů͛ŚŝƐƚŽŝƌĞ ŽƵ ƉĂƐ ƚŽƵƚ ă ĨĂŝƚ ĚĞ ůĂ ŐĞƐƚŝŽŶ 

dans le cadre de ces cours, peut-être parce que leur propre motivation par rapport à ces 

enseignements tient avant tout à leƵƌ ĚĠƐŝƌ ĚĞ ƌĞŶĨŽƌĐĞƌ ůĞƵƌ ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ ĚĞ ů͛ĂŶŐůĂŝƐ ŐƌąĐĞ ă 

ů͛ĂƵŐŵĞŶƚĂƚŝŽŶ ĐŽŶƐĠƋƵĞŶƚĞ ĚĞ ů͛ŚŽƌĂŝƌĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů ŚĞďĚŽŵĂĚĂŝƌĞ ĚĞ ůĂŶŐƵĞ͘  

 

L͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĞŶ LϮ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ĞǆŽůŝŶŐƵĞ ĞƐƚ ƵŶ ŵŽǇĞŶ ƉƌŝǀŝůĠŐŝĠ ƉŽƵƌ 

ƋƵ͛ƵŶ ƐĂƵƚ ƋƵĂůŝƚĂƚŝĨ Ăŝt lieu chez les élèves, particulièrement chez les plus démunis en cours, 

qui, avec le premier contact avec la véritable interaction en L2, se trouvent contraints de 

négocier le sens des énoncés et de le co-construire. Ils accèdent de ce fait au statut de sujets 

et à une voix propre. Passer trois semaines en entreprise avec une jeune Tchèque et devoir 

ĐŽŵŵƵŶŝƋƵĞƌ ƐĂŶƐ ĐĞƐƐĞ ĂǀĞĐ ĞůůĞ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ĐŽƌƌĞƐƉŽŶĚ ă ƵŶ ďĂŝŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ Ě͛ƵŶĞ ĐĞŶƚĂŝŶĞ 

Ě͛ŚĞƵƌĞƐ͕ ĐΖĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƉůƵƐ ƋƵ͛ƵŶĞ ĂŶŶĠĞ ĞŶƚŝğƌĞ ĚĞ ĐŽƵƌƐ Ě͛ĂŶŐůĂŝs et de logistique en anglais. 

DĞ ƉůƵƐ͕ ůĞƐ ĐŽƵƌƐ ĞŶ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ɛ͛ĂĚƌĞƐƐĞŶƚ ă ĚĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ͕ ĂůŽƌƐ ƋƵ͛ĞŶ ƐƚĂŐĞ ĞŶ 

entreprise, chaque individu est responsable de sa communication, son choix se limitant à celui 

ĞŶƚƌĞ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ Ğƚ ůĞ ŵƵƚŝƐŵĞ ;“ŽƵĨŝĞŶ͕ 4 ͗ ϭϳϮͿ͘ L͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ă ƉŽƵƌ 

ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƚŝƋƵĞ ĚĞ ƐĞ ĚĠƌŽƵůĞƌ ƚŽƵũŽƵƌƐ ĚĞǀĂŶƚ ƵŶ ƉƵďůŝĐ ĚĞ ƉĂŝƌƐ͕ ƋƵ͛ŽŶ ĐŚĞƌĐŚĞ Ě͛ĂƵƚĂŶƚ ƉůƵƐ 

ă ƐĞ ĐŽŶĐŝůŝĞƌ ƋƵ͛ŽŶ ƐĞ ƐĞŶƚ ŵŽŝŶƐ ĞŶ ƐĠĐƵƌŝƚĠ ĂƵǆ ŶŝǀĞĂƵǆ ƐĐŽůĂŝƌĞ͕ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞ ŽƵ ƐŽĐŝĂů ͗ 

ƐĞƵůĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĂƵƚŽŶŽŵĞ ĨĂĐĞ ă ƵŶ ŽƵ ĚĞƐ ůŽĐƵƚĞƵƌ;ƐͿ ĚĞ LϮ ŽƵ Ě͛ƵŶĞ 

interlangue proche de L2 rend possible une décentration par rapport à soi, au groupe de pairs, 

ĂƵ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ŝŶƐƚŝƚƵƚŝŽŶŶĞů͕ ƋƵŝ ĐŚĂŶŐĞ ůĂ ŶĂƚƵƌĞ ĚĞ ůĂ ƉĂƌŽůĞ Ğƚ ŽƉƚŝŵŝƐĞ ůĂ ŵŽďŝůŝƐĂƚŝŽŶ Ě͛ŽƵtils 

linguistiques et langagiers, conscients ou inconscients, possédés avec plus ou moins de 

compétence.     

 

Iů ƐĞƌĂŝƚ ĂďƐƵƌĚĞ ĚĞ ƉƌĠƚĞŶĚƌĞ ƋƵĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ǀŝǀĂŶƚĞƐ ĞƐƚ ŝŶƵƚŝůĞ Ğƚ 

ƋƵ͛ŽŶ Ŷ͛ĂƉƉƌĞŶĚ ďŝĞŶ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ĚĞƐ ƐŝƚƵĂƚŝŽŶƐ Ě͛Ƶƚŝůisation expérientielle de la langue. Le 

ŶŝǀĞĂƵ ƌĞŵĂƌƋƵĂďůĞ ĂƚƚĞŝŶƚ ƉĂƌ PŚŝůŝƉƉĞ͕ ƋƵŝ ǀŝƚ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐ ůĞ ƉůƵƐ Ě͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞƐ ƉŽƐƐŝďůĞƐ ă 

tout moment de sa vie et de sa scolarité, tend à prouver que le choix de transformer un 

apprentissage scolaire en expérience sensorielle, émotionnelle et intellectuelle est entre les 

mains de chaque individu capable de prendre ses propres progrès en charge et de tracer son 

ƉƌŽƉƌĞ ĐŚĞŵŝŶ ǀĞƌƐ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ͘ EŶ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ƚĞƌŵĞƐ͕ ů͛ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ LϮ ƉĞƌŵĞƚ 

à certains ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƵŶĞ ĨŽƌŵĞ ůŝŵŝƚĠĞ ĚĞ ĚĠĐĞŶƚƌĂƚŝŽŶ͕ ů͛ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ ĞŶ ƚĂŶƚ 

ƋƵ͛ŽƵƚŝů ůĂ ĨĂǀŽƌŝƐĞ ĚĂǀĂŶƚĂŐĞ͕ ĞŶ ƉĞƌŵĞƚƚĂŶƚ ĂƵǆ ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ĚĞ ũŽƵĞƌ ă ġƚƌĞ AŶŐůĂŝƐ 

(Sébastien, 5 ͗ ϯϬͿ ŽƵ Ě͛ĂĐĐĠĚĞƌ ă ĚĞƐ ƵƚŝůŝƐĂƚŝŽŶƐ ͨ naturelles », voire même à des pratiques 
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esthétiques et créatives de la langue (Sébastien ou Victoria lisent (et apprécient) Shakespeare 

ĚĂŶƐ ůĞ ƚĞǆƚĞ͕ JŽŶĂƚŚĂŶ ĐŽŵƉŽƐĞ ĚĞƐ ĐŚĂŶƐŽŶƐ ĞŶ ĂŶŐůĂŝƐͿ͕ ŵĂŝƐ ĐĞ Ŷ͛ĞƐƚ ƋƵ͛ĞŶ ĂďĂŶĚŽŶŶĂŶƚ 

ůĞƵƌ ƐƚĂƚƵƚ Ğƚ ůĞƵƌƐ ŚĂďŝƚƵĚĞƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ ƋƵĞ ůĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ ĨŽŶƚ ů͛Ğxpérience de la co-construction 

du discours en interaction et de la décentration authentique, qui sont les conditions 

ŶĠĐĞƐƐĂŝƌĞƐ Ğƚ ŝƌƌĞŵƉůĂĕĂďůĞƐ ĚĞ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ĞŶ LϮ͘ LĞƐ ŚĂďŝƚƵƐ ƐŽĐŝĂƵǆ͕ ĠƚƌŽŝƚĞŵĞŶƚ 

ĚĠƉĞŶĚĂŶƚƐ ĚƵ ĐĂƉŝƚĂů ĐƵůƚƵƌĞů ĚƵ ŵŝůŝĞƵ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ Ğƚ des aspirations individuelles, peuvent 

ĐŽŶƐƚŝƚƵĞƌ ĚĞƐ ŽďƐƚĂĐůĞƐ ŵĂũĞƵƌƐ ƌĞŶĚĂŶƚ ĐĞƚƚĞ ĂƵƚŽŶŽŵŝƐĂƚŝŽŶ ƚƌğƐ ĚŝĨĨŝĐŝůĞ͘ LĞ ƌƀůĞ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ 

devrait être de donner aux élèves en souffrance les moyens de leur autonomisation, dans le 

but de compenser les inégalités socioculturelles originelles.  

 

DĞ ƚŽƵƚĞ ĠǀŝĚĞŶĐĞ͕ ů͛ĠĐŽůĞ ĂĐƚƵĞůůĞ ƌĞŵƉůŝƚ ŵĂů ĐĞƚƚĞ ŵŝƐƐŝŽŶ ĐŽŵƉĞŶƐĂƚŽŝƌĞ͘ J͛Ăŝ ƚĞŶƚĠ͕ ĞŶ 

ŵ͛ĂƉƉƵǇĂŶƚ ƐƵƌ ůĞƐ ƚƌĂǀĂƵǆ ĚĞ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ Ğƚ ĚĞ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ ĚĞ ů͛ĠĚƵĐĂƚŝŽŶ͕ ĚĞ ŵĞƚƚƌĞ ĞŶ 

évidence les causes de cet échec. Il seŵďůĞ ƋƵ͛ŝů ƌĠƐŝĚĞ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ ĚĂŶƐ ůĂ ĨŽŶĐƚŝŽŶ ĚĞ ƚƌŝĂŐĞ Ğƚ 

ĚĞ ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ ƋƵĞ ů͛ĠĐŽůĞ ŵĂŝŶƚŝĞŶƚ ŵĂůŐƌĠ ů͛ĂƌƌŝǀĠĞ ŵĂƐƐŝǀĞ ĚĞ ŶŽƵǀĞĂƵǆ ƉƵďůŝĐƐ Ě͛ŽƌŝŐŝŶĞ 

ƉŽƉƵůĂŝƌĞ ĞŶƚƌĞ ƐĞƐ ŵƵƌƐ͘ CŽŵŵĞ ůĞ ĚŝƐĞŶƚ BĂƵĚĞůŽƚ Ğƚ EƐƚĂďůĞƚ͕ ů͛ĠĐŽůĞ ĐŽŶƚŝŶƵĞ ă ĂƉƉůŝƋƵĞƌ ůĞ 

même ƉƌŽŐƌĂŵŵĞ ƋƵ͛ă ů͛ĠƉŽƋƵĞ Žƶ ĞůůĞ ƉƌŽƉŽƐĂŝƚ ƵŶ ƌĠƐĞĂƵ ͨ primaire supérieur », aux 

ĞŶĨĂŶƚƐ ĚĞ ůĂ ĐůĂƐƐĞ ŽƵǀƌŝğƌĞ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵ͛ĞůůĞ ƐĞ ĨŝǆĞ ƉŽƵƌ ŽďũĞĐƚŝĨ ŶŽŶ ƉĂƐ ͨ Ě͛ĠĚƵƋƵĞƌ Ğƚ 

Ě͛ŝŶƐƚƌƵŝƌĞ ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ͕ ŵĂŝƐ ďŝĞŶ Ě͛ŝŶĨĂŶƚŝůŝƐĞƌ ůĞƐ ƉƌŽůĠƚĂŝƌĞƐ » (1971 : 168). Une société 

irriguée par des discours doxiques sur les communautarismes, les inégalités, le renoncement 

aux tentatives de brassage social, ne peut que faire apparaître ou se développer 

communautarismes, inégalités, renoncement, avec tout un accompagnement de violences, 

ƐǇŵďŽůŝƋƵĞƐ ŽƵ ƌĠĞůůĞƐ͕ ĚĞ ƚƌŝďĂůŝƐŵĞ Ğƚ Ě͛ĂůŝĠŶĂƚŝŽŶ͕ ŵŝƐ ĞŶ ĠǀŝĚĞŶĐĞ ƉĂƌ BŽƵƌĚŝĞƵ͕ FƌĞƵĚ ŽƵ 

Dubet dans les études citées ici. Contre cette politique de division sociale, il faut, me semble-t-

il, développer des pistes encore trop peu explorées, notamment la multiplication des options 

et des passerelles entre elles et entre les filières, pour commencer à remettre en cause la 

hiérarchie des parcours dans le système éducatif. Cependant, il me semble que rien ne sera 

véritablement possible sans un changement de paradigme, qui postulerait, comme Badiou et 

‘ĂŶĐŝğƌĞ Ǉ ŝŶǀŝƚĞŶƚ͕ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ƋƵŝ ĚŽŶŶĞƌĂŝƚ ă ĐŚĂƋƵĞ ĠůğǀĞ ůĞƐ ŵŽǇĞŶƐ Ě͛ĂĨĨŝƌŵĞƌ 

ƐŽŶ ĚƌŽŝƚ ă ƵŶĞ ĚŝŐŶŝƚĠ Ğƚ ă ƵŶĞ ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ĚĞ ƉĞŶƐĠĞ ƋƵŝ ƐĞƵůĞƐ ůƵŝ ƉĞƌŵĞƚƚƌĂŝĞŶƚ ů͛ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ă 

l͛ĠƚĂƚ ĚĞ ƐƵũĞƚ͘  

 

EŶ ŵĂƚŝğƌĞ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ͕ ĐĞƚƚĞ ĂĐĐĞƐƐŝŽŶ ă ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ ŶĞ ŵĞ ƐĞŵďůĞ ƉŽƵǀŽŝƌ 

ġƚƌĞ ƌĠĂůŝƐĠĞ ƋƵĞ ĚĂŶƐ ůĂ ĐĂĚƌĞ Ě͛ƵŶĞ ƉŽƵƌƐƵŝƚĞ ĚĞ ůĂ ŵŝƐĞ ĞŶ ƉůĂĐĞ ĚĞ ĚĠŵĂƌĐŚĞƐ ĚĞ ƚǇƉĞ 

ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝĨ͕ Žƶ ůĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƉƌŽƉŽƐĠĞƐ ĂƵǆ ĠůğǀĞƐ Ɛ͛ĂƉƉĂƌentent le plus possible à une 
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véritable interaction en L2, au cours de laquelle les apprenants doivent franchir 

progressivement les étapes qui les mènent de la langue objet à la langue outil et, dans le 

meilleur des cas, de la langue outil à la langue expérience. Le souhait institutionnel de voir se 

ĚĠǀĞůŽƉƉĞƌ ĚĞƐ ĚŝƐƉŽƐŝƚŝĨƐ ƉƌŽĐŚĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞƐ ŶŽŶ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞƐ ĚĂŶƐ 

ƚŽƵƚ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞ ƐĞĐŽŶĚ ĐǇĐůĞ ǀĂ ĚĂŶƐ ĐĞƚƚĞ ĚŝƌĞĐƚŝŽŶ͕ ŵĂŝƐ ů͛ĞĨĨŝĐĂĐŝƚĠ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ŵĞƐƵƌĞ 

est très sérieusement minorée par la diminution régulière et constante des horaires de langue 

Ğƚ ů͛ĂƵŐŵĞŶƚĂƚŝŽŶ ƚŽƵƚ ĂƵƐƐŝ ƌĠŐƵůŝğƌĞ ĚĞƐ ĞĨĨĞĐƚŝĨƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŐƌŽƵƉĞƐ͘ VŝƐĞƌ ů͛ĂƵƚŽŶŽŵŝĞ 

ůĂŶŐĂŐŝğƌĞ͕ ĐŽŵŵĞ Đ͛ĞƐƚ Ğƚ ĐĞ ƐĞƌĂ ĚĠƐŽƌŵĂŝƐ ůĞ ĐĂƐ ĂƵ ůǇĐĠĞ͕ ĂƵ ƐĞŝŶ ĚĞ ŐƌŽƵƉĞƐ ĚĞ ƉůƵƐ ĚĞ ϯϬ 

élèves soumis à des horaires variant entre 2 heures et 2 heures 30 hebdomadaires, risque de 

Ŷ͛ĂǀŽŝƌ Ě͛ĂƵƚƌĞ ƌĠƐƵůƚĂƚ ƋƵĞ Ě͛ĂĐĐĞŶƚƵĞƌ ůĞƐ ŝŶĠŐĂůŝƚĠƐ ƐŽĐŝĂůĞƐ ĞŶƚƌĞ ĐĞƵǆ ƋƵŝ ƉŽƵƌƌŽŶƚ ĨĂŝƌĞ ĞŶ 

ĚĞŚŽƌƐ ĚĞ ů͛ĠĐŽůĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ůĂ ĐŽŵŵƵŶŝĐĂƚŝŽŶ ĚĂŶƐ ůĂ ůĂŶŐƵĞ Ġƚudiée en classe et ceux 

ƋƵŝ͕ ĨĂƵƚĞ Ě͛ĂƉƉĠƚĞŶĐĞ͕ ĚĞ ƌĞƐƐŽƵƌĐĞƐ ƐŽĐŝŽĐƵůƚƵƌĞůůĞƐ ŽƵ ĨŝŶĂŶĐŝğƌĞƐ͕ ŽƵ ĚĞ ƚĞŵƉƐ͕ Ŷ͛ĂƵƌŽŶƚ 

ƉĂƐ ĐĞƚƚĞ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ͘ L͛ĞŶũĞƵ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĠƚƌĂŶŐğƌĞƐ ĚŽŝƚ ġƚƌĞ ĂǀĂŶƚ ƚŽƵƚ 

celui de donner une voix à tous en valorisant ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ ĚĞ ĐŚĂĐƵŶ Ğƚ ĞŶ ƉƌŽƉŽƐĂŶƚ ĞŶ 

ŐƌĂŶĚĞ ƋƵĂŶƚŝƚĠ ĚĞƐ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚĞ ƐĞĐŽŶĚĂƌŝƐĂƚŝŽŶ͕ ĚĞ ƚƌĂŶƐƉŽƐŝƚŝŽŶ Ě͛ƵŶ ŐĞŶre discursif à un 

autre. Promouvoiƌ ů͛ĠŐĂůŝƚĠ ƐŝŐŶŝĨŝĞ ŝĐŝ ĂĐĐĞƉƚĞƌ ůĂ ůĂďŝůŝƚĠ ĐŽŶƐƚŝƚƵƚŝǀĞ ĚĞ ůĂ ůĂŶŐƵĞ͕ ĞŶ ĨĂŝƌĞ ƵŶ 

argument pour promouǀŽŝƌ ů͛ĂĐƚŝǀŝƚĠ ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůůĞ Ğƚ ĐŽŶĐĞƉƚƵĞůůĞ ĚĞ ĐŚĂĐƵŶ͕ ƐĂŶƐ 

ŚŝĠƌĂƌĐŚŝƐĂƚŝŽŶ Ğƚ ƐĂŶƐ ƐƚŝŐŵĂƚŝƐĂƚŝŽŶ͘ LĞƐ ĂŶĂůǇƐĞƐ ƋƵŝ ƉƌĠĐĠĚĞŶƚ ŵŽŶƚƌĞŶƚ ů͛ŝŵƉŽƌƚĂŶĐĞ 

fondamentale dans ces domaines de la maîtrise de la métalangue grammaticale et des 

pratiques de littératie en L1, et la solution au problème de la réussite inégale des élèves de 

ůǇĐĠĞ ĞŶ LϮ ƌĠƐŝĚĞ ƐĂŶƐ ĚŽƵƚĞ ĞŶ ƉĂƌƚŝĞ ŶŽŶ ŶĠŐůŝŐĞĂďůĞ ĚĂŶƐ ů͛ĂŵĠůŝŽƌĂƚŝŽŶ ƐĞŶƐŝďůĞ ĚĞ 

ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚŝƐƉĞŶƐĠ ĚğƐ ů͛ĠĐŽůĞ ĠůĠŵĞŶƚĂŝƌĞ ĚĂŶƐ ƚŽƵƚĞƐ ůĞƐ ůĂŶŐƵĞƐ ĠƚƵĚŝĠĞƐ͕ Ğƚ ĂǀĂŶƚ 

touƚ ĞŶ Lϭ͕ ĐĞ ƋƵŝ ƐŝŐŶŝĨŝĞ͕ ă ŵŽŶ ĂǀŝƐ͕ ůĂ ƉŽƵƌƐƵŝƚĞ Ğƚ ů͛ŝŶƚĞŶƐŝĨŝĐĂƚŝŽŶ ĚĞ ůĂ ĨŽƌŵĂƚŝŽŶ ĚĞƐ 

enseignants de tous niveaux aux approches communicatives. Cela présuppose une réflexion de 

ĨŽŶĚ Ğƚ ƵŶĞ ŵŝƐĞ ĞŶ ĂĐĐŽƌĚ ĚĞƐ ĚŝĚĂĐƚŝĐŝĞŶƐ Ğƚ ĚĞƐ ĐŽƌƉƐ Ě͛ŝŶƐƉĞĐƚŝŽŶ ƐƵƌ la définition de la 

communication « ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞ Ě͛ĠĐŽůĞ ͩ ;ƉŽƵƌ ƌĞƉƌĞŶĚƌĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ Ě͛ƵŶĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶŶĞƐ ĚĞ 

cette enquête, citée plus haut), en particulier à propos de pratiques artificielles érigées parfois 

ĞŶ ĨŝŶĂůŝƚĠ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͕ ƐƵƌƚŽƵƚ ƉŽƵƌ ůes élèves en difficulté (je pense ici à la répétition 

ĐŽůůĞĐƚŝǀĞ ŽƵ ŝŶĚŝǀŝĚƵĞůůĞ Ě͛ĠŶŽŶĐĠƐ ƉƌŽĚƵŝƚƐ ƉĂƌ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĠůğǀĞƐ͕ ĂƵǆ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚĞ ƐŝŵƵůĂƚŝŽŶ͕ 

comme les jeux de rôles et les débats rhétoriques, lors desquels les apprenants doivent 

défendre des points de vue qui ne sont pas les leurs49Ϳ͘ AƵ ƐĞŝŶ Ě͛ƵŶĞ ƐŽĐŝĠƚĠ ƋƵŝ Ɛ͛ĂƵƚŽĚĠĨŝŶŝƚ 

                                                             
49

 Ces activités peuvent avoir leur place en cours de langue, bien évidement, mais à condition que professeurs 

Ğƚ ĠůğǀĞƐ ƐŽŝĞŶƚ ďŝĞŶ ĐŽŶƐĐŝĞŶƚƐ ƋƵ͛ŝů Ɛ͚ĂŐŝƚ Ě͛ĞǆĞƌĐŝĐĞƐ Ě͛ĞŶƚƌĂŠŶĞŵĞŶƚ ĞŶ ǀƵĞ ĚĞ ƚąĐŚĞƐ ĂƵƚŚĞŶƚŝƋƵĞƐ͕ Žƶ ůĂ 
parole est libérée.  
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comme société de la communication͕ ĚŽŶŶĞƌ ă ĐŚĂƋƵĞ ĠůğǀĞ ůĂ ƉŽƐƐŝďŝůŝƚĠ ĚĞ ĨĂŝƌĞ ů͛ĞǆƉĠƌŝĞŶĐĞ 

ŝŶƚĞůůĞĐƚƵĞůůĞ Ğƚ ƉƐǇĐŚŽůŽŐŝƋƵĞ ĚĞ ů͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ ĚĞ ƐŽŝ͕ ĚĞ ƐĞƐ ŝĚĠĞƐ͕ ĚĞ ƐĞƐ ĂĨĨĞĐƚƐ, est un des 

moyens de lui donner accès au statut de sujet autonome et de citoyen informé et responsable. 

 

L͛ĠƚƵĚĞ ƋƵĞ ů͛ŽŶ ǀŝĞŶƚ ĚĞ ůŝƌĞ Ŷ͛Ă ƉƵ ĞŶǀŝƐĂŐĞƌ ƚŽƵƐ ůĞƐ ĂƐƉĞĐƚƐ Ě͛ƵŶĞ ƋƵĞƐƚŝŽŶ ĂƵƐƐŝ ǀĂƐƚĞ Ğƚ 

ĐŽŵƉůĞǆĞ͘ Iů ĂƵƌĂŝƚ ĨĂůůƵ͕ Ě͛ĂďŽƌĚ͕ ƉŽƵǀŽŝƌ ƉƌŽƉŽƐĞƌ Ƶn état des lieux plus précis, en multipliant 

ůĞƐ ŽďƐĞƌǀĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ĐŽƵƌƐ ă ů͛ĠĐŚĞůůĞ Ě͛ƵŶĞ ǀĂƌŝĠƚĠ Ě͛ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚƐ ƐĐŽůĂŝƌĞƐ͘ OŶ ƐĂŝƚ 

finalement très peu et très mal ce qui se passe derrière les portes des salles de classe, et il est 

logique de supposer que les travaux écrits sur lesquels je me suis appuyé ici ne correspondent 

la plupart du temps que très imparfaitement à ce qui a été effectivement enseigné en cours (le 

« IůƐ Ŷ͛ĂƉƉƌĞŶŶĞŶƚ ƉĂƐ ůĞƵƌ ǀŽĐĂďƵůĂŝƌĞ » des salles de professeurs ne dit rien sur ce quŝ Ɛ͛ĞƐƚ 

produit en amont ͗ Ɛ͛ĂŐŝƐƐĂŝƚ-ŝů Ě͛ƵŶĞ ƐŝŵƉůĞ ŵĞŶƚŝŽŶ ĚƵ ůĞǆŝƋƵĞ͕ Ě͛ƵŶĞ ƚƌĂĚƵĐƚŝŽŶ͕ Ě͛ƵŶĞ 

définition, donnée par le professeur, un dictionnaire, un élève, élaborée en commun ? y a-t-il 

eu un rebrassage contextualisé ͍ ů͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶ Ă-t-elle été une ĂĐƚŝǀŝƚĠ Ě͛ĠĐƌŝƚƵƌĞ 

recontextualisée, une récitation, une traduction ? etc.). Ensuite, il faudrait pouvoir suivre des 

ĠůğǀĞƐ ŽƵ ĚĞƐ ƚǇƉĞƐ Ě͛ĠůğǀĞƐ ƉůƵƐ ůŽŶŐƵĞŵĞŶƚ͕ ůŽƌƐ Ě͛ƵŶĞ ǀĂƌŝĠƚĠ ƉůƵƐ ŐƌĂŶĚĞ Ě͛ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ĚĞ 

ĐŽŵƉƌĠŚĞŶƐŝŽŶ Ğƚ Ě͛ĞǆƉƌĞƐƐŝŽŶ͘ DĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ůŽŶŐŝƚƵĚŝŶĂůĞƐ Ě͛ĂƉƉƌĞŶĂŶƚƐ ƐƵƌ ƉůƵƐŝĞƵƌƐ ĂŶŶĠĞƐ 

Ě͛ŽďƐĞƌǀĂƚŝŽŶƐ ĚĞ ĐŽƵƌƐ͕ ǀŽŝƌĞ ƐƵƌ ƚŽƵƚĞ ůĂ ĚƵƌĠĞ ĚĞ ůĞƵƌ ĂƉƉƌĞŶƚŝƐƐĂŐĞ ƐĐŽůĂŝƌĞ Ě͛ƵŶĞ LϮ͕ 

auraient un très grand intérêt pour permettre de contraster attitudes et représentations en 

fonction des styles pédagogiƋƵĞƐ ĚĞƐ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ Ğƚ ĚĞƐ ŵĠƚŚŽĚŽůŽŐŝĞƐ Ě͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ͘ PŽƵƌ 

ŶĞ ƉƌĞŶĚƌĞ ƋƵ͛ƵŶ ĞǆĞŵƉůĞ͕ ĚĂŶƐ ůĞ ĐŽŶƚĞǆƚĞ ƉŽůŝƚŝƋƵĞ ĂĐƚƵĞů͕ ĚĞƐ ĠƚƵĚĞƐ ůŽŶŐŝƚƵĚŝŶĂůĞƐ ĚĞ 

ƉƌŽĚƵĐƚŝŽŶƐ ĞŶ ůĂŶŐƵĞ ĚĞ ƐĐŽůĂƌŝƐĂƚŝŽŶ Ğƚ ĞŶ LϮ Ě͛ĞŶĨĂŶƚƐ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ů͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ ƐĞƌĂŝĞŶƚ ƚƌğƐ 

importantes, pour tenter de mettre en lumière les causes de la réussite exemplaire 

Ě͛ĂĚŽůĞƐĐĞŶƚƐ ĐŽŵŵĞ “ĠďĂƐƚŝĞŶ͕ VŝĐƚŽƌŝĂ ŽƵ YĂŶŝƐƐ͕ ƋƵŝ ŽŶƚ ƉƵ ŽƉƚŝŵŝƐĞƌ ůĞƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ 

ƉƌŽƉŽƐĠƐ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ Ğt mener des scolarités remarquablĞƐ͕ Ğƚ ůĞƐ ƌĂŝƐŽŶƐ ƋƵŝ ĞǆƉůŝƋƵĞŶƚ ů͛échec 

ƐĐŽůĂŝƌĞ ƋƵĞ ǀŝǀĞŶƚ Ě͛ĂƵƚƌĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ ŝƐƐƵƐ ĚĞ ů͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ͕ ǀŽŝƌĞ ůĞƵƌƐ ĚĠƌŝǀĞƐ ǀĞƌƐ ůĂ ͨ galère » 

ŽƵ ůĂ ĚĠůŝŶƋƵĂŶĐĞ͕ ƋƵŝ ĨŽŶƚ ƚƌŽƉ ƐŽƵǀĞŶƚ ů͚ŽďũĞƚ ĚĞ ĐŽŵŵĞŶƚĂŝƌĞƐ ĚĂŶƐ ůĞƐ ŵĠĚŝĂ Ğƚ ĚĞ 

représentations réductrices dans la doxa. Il existe des ouvrages sociologiques sur la réussite 

ĚĞƐ ĞŶĨĂŶƚƐ Ě͛ŝŵŵŝŐƌĠƐ͕ ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ L͛ĠůŝƚŝƐŵĞ ƌĠƉƵďůŝĐĂŝŶ, de Baudelot et Establet (2009), qui 

ĠǀŽƋƵĞŶƚ ů͛ŝŶĨůƵĞŶĐĞ ĚƵ ƚǇƉĞ Ě͛ŝŵŵŝŐƌĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĨĂŵŝůŝĂůĞƐ ĚĞ ůĂ ŵŝŐƌĂƚŝŽŶ͕ 

mais la question des rapports entre sŽĐŝŽůŽŐŝĞ͕ ůŝŶŐƵŝƐƚŝƋƵĞ Ğƚ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ Ŷ͛Ǉ ĞƐƚ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů ƉĂƐ 

abordée.  
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D͛ƵŶĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŐĠŶĠƌĂůĞ͕ ŝů ŵ͛ĞƐƚ ĂƉƉĂƌƵ ĂƵ ĐŽƵƌƐ ĚĞ ĐĞƚƚĞ ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ͕ ƉůƵƐ ĞŶĐŽƌĞ ƋƵĞ ůŽƌƐ ĚĞ 

ůĂ ƌĠĚĂĐƚŝŽŶ ĚĞ ŵŽŶ ŵĂƐƚĞƌ͕ ƋƵ͛ŝů Ǉ Ă ƚƌŽƉ ƉĞƵ Ě͛ĂŶĂůǇƐĞƐ ĂƵ ĐŽŶĨůƵĞŶƚ ĚĞ ůĂ ƐŽĐŝŽůŽŐŝĞ Ğƚ de la 

ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ͘ “ŝ ũ͛Ăŝ ĐŝƚĠ ŝĐŝ ĂƵƚĂŶƚ ůĞƐ ƐŽĐŝŽůŽŐƵĞƐ Ğƚ Ɛŝ ƉĞƵ ůĞƐ ĚŝĚĂĐƚŝĐŝĞŶƐ͕ Đ͛ĞƐƚ ƉĂƌĐĞ ƋƵĞ 

ů͛ŝŵŵĞŶƐĞ ŵĂũŽƌŝƚĠ ĚĞƐ ƐƉĠĐŝĂůŝƐƚĞƐ ĚĞ ĚŝĚĂĐƚŝƋƵĞ ĚŽŶƚ ũ͛Ăŝ ĐŽŶƐƵůƚĠ ůĞƐ ŽƵǀƌĂŐĞƐ ƐĞŵďůĞ 

oublier de prendre en compte les êtres humains qui sont confrontés aux théories 

ƉĠĚĂŐŽŐŝƋƵĞƐ͕ ĂƵǆ ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚƐ Ğƚ ĂƵǆ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌƐ͘ J͛Ăŝ ƐŽƵŚĂŝƚĠ ŝĐŝ ĞŶƚĞŶĚƌĞ ĚĞƐ ůǇĐĠĞŶƐ͕ ĞŶ 

trop petit nombre évidemment, et tenter de percer leurs représentations du système dans 

ůĞƋƵĞů ŝůƐ ǀŝǀĞŶƚ ůĞƵƌ ƋƵŽƚŝĚŝĞŶ Ě͛ĠůğǀĞƐ͘ D͛ĂƵƚƌĞƐ ĠƚƵĚĞƐ͕ ĂƐƐŽĐŝĂŶƚ ŵĠƚŚŽĚĞƐ ĚĞ ů͛ĞŶƋƵġƚĞ 

sociologique de terrain et analyse des représentations des sujets seraient nécessaires, 

ŶŽƚĂŵŵĞŶƚ ĚĂŶƐ ůĞ ĚŽŵĂŝŶĞ ĚĞ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ĚĞƐ ĚŝĨĨĠƌĞŶƚĞƐ ĐŽŵƉŽƐĂŶƚĞƐ ĚĞ ůĂ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ 

« langue vivante ». A force de présenter cet enseignement, tout au moins au lycée, comme 

une discipline fourre-tout, les professeurs et les élèves ne savent peut-être plus très bien ce 

ƋƵ͛ŝůƐ ĞŶƐĞŝŐŶĞŶƚ Ğƚ ĐĞ ƋƵ͛ŝůƐ ĂƉƉƌĞŶŶĞŶƚ͘ IŶƚĞƌƌŽŐĞƌ ůĞƐ ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂƚŝŽŶƐ ĚĞƐ ƵŶƐ Ğƚ ĚĞƐ ĂƵƚƌĞƐ 

sur la littérature50, la civilisation, la linguistique et la traduction pourrait contribuer sans doute 

à ouvrir des perspectives aux didacticiens et aux enseignants de terrain.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

                                                             
50

 JĞ ƌĂƉƉĞůůĞ ƋƵ͛ƵŶĞ ŶŽƵǀĞůůĞ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ĂƉƉĂƌĂŠƚ ă ůĂ ƌĞŶtrée 2011 en classe de 1
ère

, la littérature en langue 

étrangère, ce qui, dans le contexte de restrictions budgétaires actuel, semble signifier en fait « littérature en 

anglais ». Le contenu de ce nouvel enseignement semble ne pas encore avoir été précisément défini.  
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GLOSSAIRE DES SIGLES ET TE‘MES SPECIFIQUES A L͛ENSEIGNEMENT 
SCOLAIRE 

 

AI : Aide Individualisée, enseignement optionnel de 2nde͕ ƉƌŽƉŽƐĠ͕ ũƵƐƋƵ͛ă ůa réforme de 2010, aux 

élèves qui avaient des difficultés ponctuelles en français ou en mathématiques.  

 

Anglais renforcé  (aussi appelé Langue de complément ou Spécialité) ͗ ŽƉƚŝŽŶ ƉƌŽƉŽƐĠĞ ũƵƐƋƵ͛ă ůĂ 
réforme de 2010 en 1ère et terminale L et ES, correspondant à deux heures hebdomadaires 

ĐŽŶƐĂĐƌĠĞƐ ă ů͛ĠƚƵĚĞ Ě͛ƈƵǀƌĞƐ ĐŽŵƉůğƚĞƐ͘ CĞƚƚĞ ŽƉƚŝŽŶ ĠƚĂŝƚ ĠǀĂůƵĠĞ ĂƵ ďĂĐĐĂůĂƵƌĠĂƚ͘ D͛ĂƵƚƌĞƐ 
disciplines peuvent être choisies en spécialité pour les baccalauréats généraux, comme les matières 

scientifiques en série S, les SES ou les mathématiques en série ES, les langues mortes, la musique ou 

les arts plastiques en série L.  

 

AS (Association Sportive) ͗ ĂĐƚŝǀŝƚĠƐ ƐƉŽƌƚŝǀĞƐ ŽƌŐĂŶŝƐĠĞƐ ƉĂƌ ů͛ĠĐŽůĞ ůĞ ŵĞƌĐƌĞĚŝ ĂƉƌğƐ-midi. 

 

BEP ;BƌĞǀĞƚ Ě͛EƚƵĚĞƐ PƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞůůĞƐͿ : examen subi à la fin de la terminale BEP en lycée 

ƉƌŽĨĞƐƐŝŽŶŶĞů͕ Đ͛ĞƐƚ-à-ĚŝƌĞ ů͛ĠƋƵŝǀĂůĞŶƚ Ě͛ƵŶĞ fin de 2nde en lycée général et technologique.  

 

CCF (Contrôle en Cours de Formation) : modalité de certification qui tient compte entièrement ou 

ƉĂƌƚŝĞůůĞŵĞŶƚ Ě͛ĠǀĂůƵĂƚŝŽŶƐ ŵĞŶĠĞƐ ƉĞŶĚĂŶƚ ů͛ĂŶŶĠĞ ŽƵ ůĞƐ ĂŶŶĠĞƐ ƚĞƌŵŝŶĂůĞ;ƐͿ͘  
 

CDI (Centre de Documentation Ğƚ Ě͛IŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶͿ ͗ ŵĠĚŝĂƚŚğƋƵĞ Ě͛ƵŶ ĠƚĂďůŝƐƐĞŵĞŶƚ ƐĐŽůĂŝƌĞ͘ 
 

CFA : CĞŶƚƌĞ ĚĞ FŽƌŵĂƚŝŽŶ Ě͛AƉƉƌĞŶƚŝƐ 

 

CHAM (Classes à horaires aménagés musique) : dispositif permettant à des élèves musiciens du 

collège Jean Moulin de Chartres de recevoir un enseignement intensif de la musique en 

conservatoire, partiellement sur le temps scolaire.  

 

CIRAT ͗ CĞŶƚƌĞ Ě͛IŶĨŽƌŵĂƚŝŽŶ Ğƚ ĚĞ ‘ĞĐƌƵƚĞŵĞŶƚ ĚĞ ů͛AƌŵĠĞ ĚĞ TĞƌƌĞ͘  
 

CPE ͗ CŽŶƐĞŝůůĞƌ PƌŝŶĐŝƉĂů Ě͛EĚƵĐĂƚŝŽŶ͘ 
 

DM : Devoir Maison. 

 

DNL (Discipline Non Linguistique) : discipline scolaire enseignée en langue étrangère. 

 

ECJS (Education Civique, Juridique et Sociale) ͗ ĚŝƐĐŝƉůŝŶĞ ƋƵŝ ƌĞŵƉůĂĐĞ ů͛IŶƐƚƌƵĐƚŝŽŶ CŝǀŝƋƵĞ͕ 
obligatoire pendant les trois années de lycée pour les séries générales.  

 

Horaires aménagés : classes sélectives proposées au lycée Racine à des élèves musiciens ou danseurs 

de haut niveau. Les cours sont concentrés sur les matinées, libérant les après-midi pour un 

enseignement artistique en conservatoire ou en cours privés.  

 

HDA (Histoire des Arts) : option de 2nde. 

 

IGC (Informatique de Gestion et de Communication) : option de 2nde proposée en lycée 

technologique.  
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Langue de complément : voir Anglais renforcé. 

 

MPI : Mesures Physiques et Informatique, une option de 2nde. 

 

Pôle espoir : nouveau nom des sections Sports-Etudes, où les élèves suivent, en plus de leur scolarité, 

des entraînements de haut niveau dans une discipline sportive (le handball, dans le cas du lycée 

Marceau).  

 

Racine Naples / Racine Rocher : le lycée Racine comprend deux sites dans le 8ème arrondissement de 

Paris, rue du Rocher et rue de Naples. Les classes à horaire aménagé, au recrutement international, 

et la série S sont basées rue du Rocher, les séries ES et STG rue de Naples ; les classes de 2nde et les 

séries L sont partagées entre les deux sites.  

 

SES : Sciences Economiques et Sociales. 

 

Spécialité : voir Anglais renforcé.  

 

STG : Sciences et Technologies de la Gestion, une série du baccalauréat technologique.  

 

STI : Sciences et Technologies Industrielles, une série du baccalauréat technologique.  

 

STL : Sciences et Technologies de Laboratoire, une série du baccalauréat technologique. 

 

SVT : Sciences de la Vie et de la Terre.  

 

TPE : Travaux Personnels Encadrés, un enseignement obligatoire en 1ère ĚĂŶƐ ů͛ĞŶƐĞŝŐŶĞŵĞŶƚ ŐĠŶĠƌĂů͘ 
 

TSMEL : brevet de Technicien Supérieur en Management et Exploitation Logistique. 

 

VAM : Vente Action Marchande 

 

Vie de classe ͗ ƉůĂŐĞ ŚŽƌĂŝƌĞ ŝŶƐĐƌŝƚĞ ă ů͛ĞŵƉůŽŝ ĚƵ ƚĞŵƉƐ͕ ƵƚŝůŝƐĠĞ͕ ĚĞ ŵĂŶŝğƌĞ ŝƌƌĠŐƵůŝğƌĞ ĞŶ ŐĠŶĠƌĂů͕ 
ƉĂƌ ůĞ ƉƌŽĨĞƐƐĞƵƌ ƉƌŝŶĐŝƉĂů Ě͛ƵŶĞ ĐůĂƐƐĞ ƉŽƵƌ ĂďŽƌĚĞƌ des questions relatives à la vie collective ou aux 

difficultés individuelles des élèves.  
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INDEX DES INFORMATEURS LYCEENS  

 

Adèle   Lycée Racine (1°ES)       

Agathe    Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale S)    

Alexandra F.  Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale L) 

Alexandra L.  Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP, 1ère et Terminale Log) 

Alexis    Lycée Racine (1°ES) 

Anaëlle   Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale S) 

Anne-Fleur  Lycée Racine (Terminale STG) 

Antoine  Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale S) 

Benjamin   Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP, 1ère Log) 

Clément  Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP, 1ère et Terminale Log) 

David   Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP, 1ère et Terminale Log) 

Diane   Lycée Marceau (2nde), puis Lycée Fulbert (1ère STG) 

Elodie   Lycée Racine (TES) 

Emilie   Lycée Racine (TES) 

Florian    Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP, 1ère et Terminale Log) 

François-Xavier  Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale S) 

Hildegarde  Lycée Fulbert (2nde) 

Imen   Lycée Racine (2nde) 

Inès   Lycée Marceau (2nde) 

Jonathan   Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP, 1ère et Terminale Log) 

Julie   Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale ES) 

Levent    Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP) 

Marion   Lycée Racine (Terminale ES) 

Marwa   Lycée Racine (Terminale ES) 

Mathilde  Lycée Racine (Terminale ES) 

Paul   Lycée Racine (2nde) 

Philippe  Lycée Racine (1ère STG) 

Philippine  Lycée Racine (1ère ES) 

Rémy   Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP) 

Romain   Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP, 1ère et Terminale Log) 

Sébastien  Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale L) 

Soufien   Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP, 1ère et Terminale Log) 

Victoria  Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale L) 

Vincent   Lycée Jehan de Beauce (Terminale BEP) 

Yaniss   Lycée Marceau (2nde, 1ère et Terminale S) 
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