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DE LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE  
AUX MÉTHODES DIALOGIQUES
MARCELO DOS SANTOS MAMED (UNIVERSITÉ DE LAUSANNE)

LAURE KLOETZER (UNIVERSITÉ DE NEUCHÂTEL)

Dans les années 1920, un groupe très hétérogène de théoriciens et 
d’artistes se réunissaient dans la ville de Nevel, en Russie, afin de 
discuter la philosophie kantienne. Ces séminaires kantiens étaient 
initiés par le philosophe russe Matveï Kagan et pouvaient comp-
ter sur la présence de Mikhaïl Mikhaïlovitch Bakhtine, historien et 
théoricien de la littérature russe. Ces activités intellectuelles fécondes 
gagneront plus tardivement et de manière apocryphe l’expression 
« cercle de Bakhtine ». Les notions issues de cette période nous sont 
parvenues à partir des années 1960 grâce à la traduction de textes 
attribués à ce groupe et à Bakhtine lui-même (Todorov, 1981). 

Ces activités intellectuelles collectives, ces dialogues multiples, 
marquent ainsi la pensée de Bakhtine. Derrière la diversité appa-
rente de cette pensée, qui explorait plusieurs portes d’entrée (phé-
noménologique, sociologique, linguistique et historiographique), 
un fil rouge important se dessine : une réflexion sur le rapport entre 
langage et société qui ouvre vers une dialectique du signe linguis-
tique et de son effet sur les structures sociales. C’est contre l’ob-
jectivisme individualiste (d’abord proposé par le formalisme russe 
et ensuite par le structuralisme saussurien naissant) que la pensée 
bakhtinienne s’organise. 

Ainsi, les textes traduits du russe attribués à Bakhtine et/ou à 
son cercle offrent une ouverture considérable sur le processus 
d’énonciation en tant que réplique du dialogue social, prise dans 
la relation, ou l’interdépendance, Moi-Autre (Bakhtine, 1977). Un 
énoncé n’appartient jamais à un seul individu, en dehors de son 
orientation sociale. Un locuteur oriente doublement son énoncé :  
a) en fonction de ce qu’il interprète et anticipe de l’autre (de ses rôles 
sociaux, attentes, demandes, connaissances, réponses même…),  
b) et en fonction d’un monde pré-donné, une sorte d’arrière-fond 
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socioculturel rempli de discours tenus ailleurs et culturellement 
disponibles grâce auxquels l’énoncé peut être reconnu et interprété. 
En résumé, l’Autre (présent ou absent) dessine, donne forme à et 
achève l’énoncé d’un locuteur (Bakhtine, 1984). 

Ce fil rouge, ici schématisé, sert de base à la compréhension du 
principe dialogique présent dans tous les écrits de Bakhtine (ou qui 
lui sont attribués) et de son cercle. Ce principe met en évidence le 
caractère collectif de l’individu repérable dans le langage, dans le 
rapport de l’individu à l’autre locuteur et dans sa position face au 
carrefour de temporalités diverses (l’ici-maintenant, l’ailleurs, l’au-
trefois et le devenir des interactions) (Bakhtine, 1978/2008). 

Il n’est pas étonnant que le principe dialogique traverse les dis-
ciplines et finisse par intéresser la psychologie – ou, en tout cas, les 
diverses psychologies centrées sur l’analyse de processus psycholo-
giques et sociaux complexes dans les environnements ordinaires de 
nos existences, en prise directe sur le monde. La perspective dia-
logique issue des lectures de Bakhtine résonne fortement avec les 
questionnements qui remontent à d’autres traditions théoriques en 
psychologie telles que l’interactionnisme symbolique et le rapport à 
la temporalité de Georges Mead (1963/2006, 1932/2002), les bases 
historico-culturelles du développement du psychisme humain de 
Lev Vygotski (1930/1985, 1934/2019), le processus d’apprentissage 
qui émerge des dynamiques de groupe de Kurt Lewin (1942/1999), 
les phénomènes transitionnels comme organisateurs du psychisme 
humain selon Donald Winnicott (1971) ou l’importance de l’es-
pace intersubjectif dans la structuration du subjectivisme selon le 
psychanalyste Wilfred Bion (1961/2003). Ces bases théoriques, qui 
élargissent nos idées à propos du langage, des processus cognitifs, 
du développement humain, de l’altérité, des interactions sociales 
et du réel, trouvent écho et appui dans les notions de Bakhtine. 
Ensemble, cet univers théorique s’oppose à l’idée dominante d’un 
individu isolé, doté de pensées prêtes à l’usage, qui se compor-
terait de manière indépendante d’un contexte sociohistorique.  
Il s’agit de penser l’humain en dehors d’une métaphore informa-
tique (selon laquelle la cognition serait un traitement de l’infor-
mation implémentable, par exemple, dans un ordinateur), dans 
une perspective globale qui le met en lien avec ses semblables et 
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avec son environnement. Une telle perspective liée à d’autres 
notions théoriques voisines introduit une position originale dans la 
recherche des liens langage-psychisme-développement. 

Malgré ce programme fort intéressant, le principe dialogique 
pose quelques difficultés. Tout d’abord, il ne renvoie pas à un 
paradigme unifié qui proposerait un certain nombre de prin-
cipes méthodologiques prêts à être suivis. Les psychologues qui s’y 
intéressent doivent adapter des méthodes diverses, afin de rendre 
visibles leurs choix et de présenter une analyse ouverte et ancrée 
dans les réalités sociales où l’interdépendance Moi-Autre devient 
saisissable, où les dimensions collectives et individuelles sont uni-
fiées dans une proposition de psychisme dynamique qui agit sur le 
monde (Muller Mirza & dos Santos Mamed, 2021a, 2021b). 

C’est à ce moment que la démarche devient encore plus com-
plexe. La plupart des méthodes qui outillent l’analyse de données 
langagières viennent d’autres horizons disciplinaires et n’offrent pas 
une réflexion dialogique sur le rapport Moi-Autre et tout ce qui 
en découle. L’analyse thématique, les analyses de discours, l’ana-
lyse conversationnelle, pour ne mentionner que certaines méthodes, 
illustrent l’évacuation partielle ou totale de la tension entre les élé-
ments donnés d’emblée et ceux qui sont créés en interaction, du 
rapport complexe entre soi et autrui pourtant constitutif du psy-
chisme humain, ou des aspects dynamiques du développement de 
la pensée et du langage dans le dialogue. L’enjeu est de taille car 
l’usage de ces méthodes d’analyse verbale introduit quatre effets au 
moins : (a) les données verbales ne sont pas considérées comme le 
produit qui forge et qui est forgé par les interactions sociales, elles 
sont appréhendées de façon statique et parfois en dehors de leur 
situation sociale de production ; (b) les données verbales sont prises 
exclusivement comme des exemples d’une organisation qui sous-
tend des règles sociales en se réalisant pas à pas dans le hic et nunc 
interactif dans une sorte de localisme rendant invisible tout ce qui 
échappe à l’ici-maintenant des interactions ; (c) les données verbales 
sont prises en compte comme des éléments issus des expériences et 
pensées individuelles, alors même qu’elles émergent des ajustements 
interactionnels ; (d) les données verbales sont considérées comme 
un élément transparent de la réalité et pas la médiation de celle-ci. 



LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE10

En mobilisant ces manières d’envisager le langage et le psychisme, 
les chercheurs parlent de récolte de données comme si les pensées du 
sujet étaient disponibles, mûres et prêtes à être cueillies.

Ainsi, les méthodes d’analyse des données langagières ne sont 
pas neutres. Elles favorisent et maintiennent une conception domi-
nante et limitée du langage, des sujets humains, de leur cognition 
et de leur rapport au monde. Ces enjeux méthodologiques, qui sont 
également des enjeux éthiques et théoriques, nous ont inspiré le 
projet de ce livre. Il s’agissait d’offrir des alternatives dialogiques 
aux méthodes d’analyse des données langagières, le plus souvent 
verbales, en psychologie, afin de permettre aux jeunes chercheuses 
et chercheurs de mettre leurs approches méthodologiques en cohé-
rence avec leur vision du monde psychique humain, comme de la 
recherche. Il s’agissait en particulier d’offrir des alternatives bien 
documentées à l’usage quasi-systématique chez nos étudiant·e·s 
en psychologie de l’analyse thématique, accommodée à toutes les 
sauces et pour tous les projets scientifiques, souvent au seul prétexte 
que c’est une méthode connue, opérationnelle, et acceptable dans 
les évaluations de mémoires et de thèses. Avec ce livre, nous aime-
rions encourager les étudiant·e·s à veiller à la cohérence de leurs 
choix éthiques, théoriques et méthodologiques, et leur donner les 
moyens concrets de mener leur recherche à bien en proposant une 
variété de méthodes dialogiques d’analyse des données langagières. 
Nous avons donc invité douze expert·e·s du champ à présenter leur 
façon de faire, certain·e·s pour la première fois en français. L’idée 
était d’élargir considérablement l’éventail des façons de faire des 
jeunes chercheuses et chercheurs, par l’exemple, grâce à la présenta-
tion d’une douzaine de façons de faire alternatives…

La réalité du livre qui résulte de ces contributions est bien plus 
riche et complexe que son projet original. Nos collègues ont par-
tagé en toute honnêteté leurs réflexions sur les enjeux et la genèse 
de ces méthodes, qui sont pour la plupart toujours en mouve-
ment. On découvre dans chaque chapitre comment les questions 
théoriques, mais aussi éthiques, orientent le choix de leurs objets 
et questions d’étude, et combien les choix des un·e·s et des autres 
sont temporaires et mouvants. La plupart des méthodes abordées 
sont également des démarches de recherche engagées, poursuivant 
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des buts de construction de connaissances bien sûr, mais aussi de 
justice sociale et de transformation, dans une démarche de colla-
boration avec les actrices et acteurs de terrain conçus comme des 
partenaires de recherche. On découvre aussi comment l’approche 
dialogique influence non seulement les méthodes d’analyse des 
données, mais celles qui permettent en premier lieu leur fabrica-
tion. On découvre enfin comment la fabrique des concepts et celle 
des données et des méthodes évoluent de façon étroitement liée. Au 
final, ce que nous perdons peut-être en pouvoir d’opérationnalisa-
tion directe, nous le gagnons certainement en profondeur critique 
de réflexion.

Cet ouvrage collectif offrira donc au lecteur un éventail très riche 
de contributions de recherches conçues dans une perspective dialo-
gique. Il soulignera l’intérêt et l’apport à la fois épistémologique et 
méthodologique d’une perspective dialogique pour la psychologie. 
Le livre lui-même est le produit de plusieurs collaborations inter-
nationales, de nombreux dialogues croisés. Notons que la plupart 
des approches présentées ici ont une histoire, et reflètent les tra-
vaux d’équipes entières : à l’instar de la dynamique intellectuelle 
du cercle de Bakhtine, les concepts et les méthodologies abordés 
ici résultent de multiples expérimentations et discussions dans des 
groupes de recherche – et entre eux. Nous discutons nos interpréta-
tions de la perspective dialogique, nos positions face à certaines des 
notions que nous mobilisons à la suite de Bakhtine, et les solutions 
méthodologiques pour saisir la complexité des processus psycholo-
giques et sociaux que nous avons élaborées (pour le moment). Il en 
découle un inventaire de questionnements traditionnellement omis 
par une psychologie focalisée sur l’individu, tels qu’un modèle com-
plexe du langage, un modèle psychique de l’interdépendance Moi-
Autre et un modèle inter-intrasubjectif des activités humaines – ce 
qui constitue une mise en visibilité de certaines taches aveugles, ou 
impensés, de la psychologie contemporaine.

Il s’agit d’un véritable programme dialogique qui se refuse à 
fournir des recettes à suivre, des méthodes prêt-à-porter, à l’ins-
tar du caractère mouvant et dynamique de la psyché et du lan-
gage. Dès lors, le deuxième objectif de cet ouvrage est de proposer 
une réflexion sur la diversité des questionnements, des méthodes 
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et des objets potentiels illustrés dans des exemples concrets de 
recherche dans des multiples contextes. Enfin, le troisième objectif 
de ce livre est de donner des repères bibliographiques et métho-
dologiques afin de rendre accessibles quelques notions qui nour-
rissent une démarche dialogique. En ce qui concerne les références 
bibliographiques, les lectrices et lecteurs ont accès aux références 
de base ainsi qu’aux références de recherches actuelles puisant leur 
inspiration dans une perspective dialogique. En ce qui concerne les 
méthodes, chaque contribution de cet ouvrage offre une façon de 
faire originale, et un résumé qui détaille les fondements et étapes 
d’analyse proposés par les autrices et auteurs.

L’ouvrage comporte trois sections, organisées en raison de leur 
proposition théorico-méthodologique, ainsi qu’une conclusion.

La première partie illustre la richesse de notions bakhtiniennes 
pour une analyse des interactions dans des espaces de communi-
cation divers. Elle présente, de façon très riche et fine, quelques 
fondations de la démarche dialogique. Les processus d’ajustement, 
d’adressivité et de responsivité permettent de mettre en évidence 
l’interdépendance Moi-Autre qui assure le maintien et la construc-
tion du sens des activités subjectives et intersubjectives. En mobili-
sant les concepts de contexte, de voix, de positionnement énonciatif 
et de tensions dialogiques, Michèle Grossen et Anne Salazar Orvig 
analysent l’entretien clinique, une situation de communication par-
ticulière, et montrent les dynamiques discursives qui lui permettent 
d’être le lieu d’un travail thérapeutique. En élargissant les frontières 
de la perspective dialogique, les autrices illustrent également le tra-
vail de dialogue interdisciplinaire que ce genre d’analyse nécessite. 
Puis Ivana Markovà, Håkon Lie et Anne Varran Nafstad pro-
posent l’analyse dialogique d’une autre situation de communica-
tion particulière : les interactions entre des personnes incapables 
de communiquer en utilisant le langage verbal. Cette situation 
extrême rend visible des dynamiques qui restent implicites dans les 
situations d’interaction ordinaires. L’analyse des autrices et auteurs 
montre que ces personnes déploient des stratégies dialogiques sin-
gulières, uniques et créatives, afin d’assurer la réussite de leur com-
munication et la construction intra et intersubjective de la situation.
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La deuxième partie de cet ouvrage propose différentes tenta-
tives d’usage direct des notions bakhtiniennes dans des analyses de 
données verbales en psychologie. Les autrices et auteurs opération-
nalisent la perspective dialogique en mettant en évidence la dyna-
mique du psychisme humain, foncièrement intersubjectif. Ainsi, 
Muriel Katz-Gilbert, Manon Bourguignon et Alice Dermitzel 
partent d’une perspective psychanalytique pour interroger le 
processus de remémoration des proches des disparus politiques. 
En croisant la méthode d’analyse thématique du contenu avec la 
notion bakhtinienne des voix, les autrices mettent en évidence la 
construction intersubjective de la remémoration dans une quête de 
sens et de cohérence. Dans le domaine de l’éducation, Nathalie 
Muller Mirza montre l’importance de suivre les dynamiques rela-
tionnelles pour comprendre le processus d’apprentissage, lui-même 
de nature intersubjective. L’analyse du discours est ainsi alimen-
tée par la notion de tensions dialogiques afin de rendre visible ce 
processus dynamique. Marcelo dos Santos Mamed et Giacomo 
Gastaldi proposent une articulation méthodologique entre les 
approches interactionnelles et la perspective dialogique. En sui-
vant une explication au-delà de son identification organisation-
nelle, les auteurs montrent le processus de construction de l’espace 
intersubjectif à l’intérieur duquel les interactants (soignants-soi-
gnés) font circuler des discours normatifs à propos de pratiques de 
soins en diabétologie. En utilisant le concept bakhtinien de voix, 
Elisa Cattaruzza, Beatrice Ligorio, Giuseppe Ritella et Antonio 
Iannaccone illustrent l’opérationnalisation de ce concept en l’élar-
gissant vers l’étude du rôle du monde matériel dans les processus 
dialogiques et par conséquent dans le processus d’apprentissage. 
Ils offrent ainsi des nouvelles pistes de recherche en proposant une 
analyse dialogique de la matérialité.

La troisième partie de ce livre montre les dialogues instaurés 
entre la perspective dialogique et d’autres théoriciens de la pers-
pective socioculturelle. Sueli Fidalgo et Maria Magalhães pro-
posent une méthode de recherche collaborative dans le contexte 
de l’éducation au Brésil. En s’appuyant sur les travaux de Paulo 
Freire et de Bakhtine, les autrices analysent le concept de colla-
boration dans une perspective de recherche critique et présentent 
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la méthode d’analyse verbale développée dans leur laboratoire 
de recherche. Thierry Deshayes explore les discours d’actrices et 
d’acteurs d’un arrondissement à Montréal au travers d’une pers-
pective dialogique sociolinguistique rendant visible comment ils 
réifient l’espace publique de leur communauté. Par le biais des 
notions d’hétérogénéité constitutive et montrée, l’auteur explore 
ces discours en tant que produits socioculturels et actions sur le 
monde. Colette Daiute, quant à elle, propose une intéressante 
manière d’utiliser la notion de surprise dans les recherches dialo-
giques. Dans un cadre de recherche qui appréhende les produc-
tions narratives comme un élément dynamique, l’autrice montre 
comment les participants d’une recherche (de jeunes migrants) se 
positionnent et partagent certaines expériences perçues comme 
difficiles et les variations de leurs récits selon les genres narratifs 
proposés. Laure Kloetzer et Katia Kostulski proposent d’analyser 
le développement des réflexions dans le dialogue grâce à une ana-
lyse interlocutoire des données verbales, issue de la pragmatique, 
dans une situation d’autoconfrontation croisée entre deux prêtres à 
propos de leur activité de prédication dans l’homélie du dimanche. 
Elles proposent donc une analyse d’une activité symbolique, c’est-
à-dire dont l’objet est d’agir par le langage sur le rapport au monde 
d’autrui. Wanda Junqueira de Aguiar, Júlio Ribeiro Soares et 
Elvira Godinho Aranha établissent un dialogue entre les travaux 
de Lev Vygostski et de Mikhaïl Bakhtine en explorant la notion 
de noyaux de signification comme unité d’analyse de données ver-
bales. Les autrices et auteurs proposent ainsi une méthode basée 
sur un va-et-vient entre le discours, sa totalité sociohistorique et 
la relation que le sujet parlant entretient avec l’arrière-fond social 
des significations. Martina Cabra, Fabienne Gfeller et Tania 
Zittoun présentent une étude de cas qui illustre les transforma-
tions de la prise en charge des personnes âgées dans un canton 
suisse, et les interactions entre transformations sociales, transfor-
mations matérielles et développement des personnes. En croisant 
les notions théoriques de Kurt Lewin et de Michel Foucault, les 
autrices retracent le dialogue complexe instauré entre les décisions 
politiques et institutionnelles de prise en charge, leur impact en 
termes de changements et de matérialisation des espaces de vie des 
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personnes âgées pour finalement comprendre la construction sub-
jective de ces expériences.

La conclusion de l’ouvrage est faite par Simon Vuille, doctorant 
de l’Université de Neuchâtel. En proposant sa relecture des cha-
pitres de l’ouvrage, l’auteur fait part de ses impressions à propos 
de l’opérationnalisation de ces notions, des difficultés qui en res-
sortent et des solutions méthodologiques proposées par les autrices 
et auteurs. La conclusion de l’ouvrage est dès lors dialogique dans 
tous les sens du terme : dialogues entre les chapitres, dialogues 
entre les notions et finalement dialogues entre recherches effectuées 
et celle qui est en phase embryonnaire, dans le projet de recherche 
doctorale de l’auteur.
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1. L’ANALYSE DIALOGIQUE DU DISCOURS  
APPLIQUÉE À L’ENTRETIEN CLINIQUE :  
UN POINT DE RENCONTRE INTERDISCIPLINAIRE
MICHÈLE GROSSEN (UNIVERSITÉ DE LAUSANNE)

ANNE SALAZAR ORVIG (UNIVERSITÉ SORBONNE NOUVELLE, PARIS 3)

En tant que situation de communication particulière, l’entretien 
clinique fait l’objet de nombreuses recherches, que ce soit dans le 
domaine des sciences du langage ou dans celui de la psychologie. 
Il constitue donc un objet transdisciplinaire par excellence qui 
nous a engagées dans une longue collaboration interdisciplinaire 
centrée sur l’analyse dialogique de l’entretien clinique 1 (Grossen & 
Salazar Orvig, 2006). Ce qui permet cette interdisciplinarité, c’est 
la référence commune à une approche (le dialogisme inspiré de 
Mikhaïl Bakhtine) qui offre une théorie du langage basée sur une 
certaine conception du sujet et s’allie aussi au courant de la psycho-
logie socioculturelle (voir par exemple François, 1999 ; Gillespie & 
Cornish, 2010 ; Grossen & Salazar Orvig, 2011a ; Marková, 2016, 
2021 ; Muller Mirza & dos Santos Mamed, 2021a, 2021b ; Psaltis 
et al., 2015 ; Zittoun & Gillespie, 2021). Le but de ce chapitre est 
alors de montrer en quoi l’approche dialogique contribue à la com-
préhension de la dynamique de l’entretien clinique et, plus large-
ment, à une théorie du fonctionnement psychologique.

Dans ce qui suit, nous décrirons tout d’abord brièvement l’en-
tretien clinique en tant que type d’interaction spécifique, intro-
duirons l’approche dialogique du discours, puis présenterons les 
méthodes d’analyse utilisées pour étudier diverses facettes du dia-
logisme (Salazar Orvig, 2005). Tout au long de ce texte, nous sou-
lignerons l’intérêt de l’approche dialogique de l’entretien clinique 
pour nos disciplines respectives.

 1.  Par « entretien clinique », nous nous référons ici, le plus souvent, à des entretiens à but 
thérapeutique, que ce soient des « premiers » entretiens ou des entretiens inscrits dans une 
psychothérapie.
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L’ENTRETIEN CLINIQUE :  

UNE SITUATION D’INTERACTIONS PARTICULIÈRE

L’entretien clinique relève à la fois de la conversation ordinaire, 
puisque les patients peuvent s’appuyer sur leur pratique de la conver-
sation quotidienne pour y prendre part, et du discours institution-
nel (Agar, 1985) en raison du contexte particulier dans lequel il se 
déroule, des règles explicites et implicites qui le cadrent et des rôles 
et statuts différents dévolus aux participants.

Dans le cas de l’entretien clinique à but thérapeutique, le thé-
rapeute dispose d’un statut social et institutionnel qui légitime 
son intervention. Il fait l’objet d’attentes de la part du patient et, 
en tant qu’expert, il a des droits et obligations envers le patient. 
L’asymétrie entre patient et thérapeute se marque aussi dans leur 
rapport à la parole, et cela pour deux raisons au moins : première-
ment, le patient relate des éléments biographiques et des informa-
tions qu’il est seul à connaître ; il fait part d’états mentaux dont 
lui seul a l’expérience directe ; et, bien sûr, il parle de lui-même, 
alors que le thérapeute n’est pas censé le faire ; il a donc le pouvoir 
de rapporter ou non certains faits, de les présenter sous un cer-
tain angle, voire de les falsifier. Dans sa position, le thérapeute ne 
peut par conséquent que reprendre le discours du patient tout en 
étant autorisé à se saisir de ce discours pour le questionner, le com-
menter et le transformer. Deuxièmement, le patient est centré sur 
les contenus et affects qu’il transmet (son discours est donc émi-
nemment référentiel), alors que le thérapeute adopte une perspec-
tive sémiologique : sans pour autant négliger contenu et affects, il 
appréhende le discours du patient comme un indice des processus 
psychiques qu’il lui importe de saisir. C’est dire qu’une asymétrie 
importante de cette relation réside dans l’activité interprétative que 
le thérapeute mène à partir du discours du patient.

En tant qu’objet de recherche, l’entretien clinique se prête bien 
à une approche dialogique du discours. Du côté des sciences du 
langage, il constitue un type d’interaction propre à étudier le dia-
logisme constitutif du discours. En effet, comme on le verra, le 
travail du thérapeute se fonde sur la reprise et l’élaboration du dis-
cours du patient. Ce dernier est alors invité à se pencher sur son 
propre fonctionnement psychologique en explorant une diversité 
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de points de vue (Salazar Orvig, 1999, 2005). Du côté de la psy-
chologie, l’entretien clinique vise très généralement au développe-
ment du sujet et offre au chercheur une occasion d’appréhender la 
manière dont l’autre contribue au développement de l’identité (ou 
du self, selon les terminologies), et cela sur une échelle temporelle 
plus ou moins longue.

L’APPROCHE DIALOGIQUE ET SES FACETTES

Inspirée des travaux de Bakhtine et son cercle (Bakhtine, 1975/1978 ; 
Volochinov, 1929/2010), l’approche dialogique insiste sur l’an-
crage éminemment social et interactionnel des langues et du lan-
gage et infléchit les perspectives des théories usuelles (voir aussi 
Linell, 2021). Les langues et le langage ne correspondraient plus, 
comme le posent les approches structuralistes, générativistes, voire 
formalistes, à un système abstrait dans lequel le sujet puise des res-
sources à chaque énonciation. Ce que nous appelons une langue 
est plutôt une abstraction se dégageant d’usages déterminés par des 
interactions sociales routinières, des types d’activité, et survenant 
dans des configurations discursives régulières : les genres de discours 
(Bakhtine, 1979/1984). Au-delà de ses implications épistémolo-
giques pour la linguistique, cette approche méthodologique consi-
dère que l’énonciation ne consiste pas seulement en la mobilisation, 
par un sujet, des ressources linguistiques nécessaires à la mise en 
discours d’un contenu conceptuel (ou affectif), mais est déterminée 
en amont par la situation dans laquelle interagissent les participants 
et par les échanges qui s’y déroulent dans le hic et nunc. 

Sur cette base générale, l’approche dialogique considère que 
tout mot, tout énoncé, tout discours 2 s’inscrit nécessairement dans 
une chaîne de mots, d’énoncés, de discours. Il contient en lui les 
« échos » d’autres discours, puise dans des énoncés précédents, y 
répond et est orienté vers les réponses qu’il va susciter. Telles des 
échos, les voix d’autrui résonnent dans le discours du locuteur et 

 2.  Par « énoncé » et « discours » on entend les unités du langage en fonctionnement. 
Contrairement au terme « phrase » de la grammaire qui correspond à une entité abstraite, 
idéale, « énoncé » renvoie aux unités syntaxiques effectivement produites par les locuteurs. De 
même « discours » renvoie à l’ensemble de ce qui se dit dans une situation donnée, qu’il soit 
produit par un locuteur ou par plusieurs locuteurs dans un dialogue. Le terme « discours » 
peut également être attribué aux productions d’un locuteur donné (le discours du thérapeute).
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entrent en tension avec son propre discours, les mots des autres 
étant toujours recontextualisés et modifiés à des fins propres au 
locuteur. Ainsi selon Bakhtine : « Dans le champ de quasiment 
chaque énoncé a lieu une interaction tendue, un conflit entre sa 
parole à soi et celle de “l’autre”, un processus de délimitation ou 
d’éclairage dialogique mutuel » (1975/1978, p. 172). Ce rapport à 
des discours autres, des voix autres, se donne tant dans le hic et 
nunc d’une interaction, c’est-à-dire dans la confrontation des dis-
cours des interlocuteurs (un dialogisme in praesentia), que dans le 
dialogue 3 avec des autres (absents, particuliers ou génériques, réels 
ou virtuels) et avec ce que Bakhtine appelle la sphère culturelle (un 
dialogisme in absentia). Cette voix autre peut également être celle 
du locuteur lui-même lorsqu’il la détache de son discours pour la 
considérer d’un autre point de vue (Bres & Verine, 2002 ; Vion, 
2012). On a alors affaire à de l’autodialogisme, c’est-à-dire à un dia-
logue dans lequel le sujet locuteur considère sa propre position par 
rapport à un objet (personne, opinion, objet matériel, etc.) sous 
plusieurs points de vue. Cela suggère une certaine prise de dis-
tance à soi, la possibilité de se considérer de l’extérieur, du point 
de vue d’autrui, que cet autrui soit une personne singulière (une 
sœur, comme dans l’extrait 1) ou des autrui génériques (désignés, 
par exemple, par le pronom « on »). Nous en donnerons plusieurs 
exemples dans les extraits présentés plus loin.

Ces trois aspects sont liés. En effet, dans la mesure où un dis-
cours convoque d’autres voix au sein d’un échange, le dialogisme 
in absentia entre en résonnance avec le dialogisme in praesentia, de 
même que l’autodialogisme est aussi bien adressé à l’autre présent 
qu’à soi-même. Ainsi, l’énoncé est conçu comme le lieu où se ren-
contrent, voire se confrontent, donc dialoguent, ces différents dis-
cours. Il peut par conséquent porter les traces, les marques, de cette 
rencontre. Le terme dialogisme interne désignent alors la confronta-
tion entre différentes voix au sein d’un même énoncé, autrement 
dit les tensions dialogiques s’exerçant au sein même d’un énoncé. 
Le dialogisme interne n’est pas à confondre avec ce qu’on appelle 

 3.  Rappelons à cet égard que le suffixe dia signifie « à travers » et non pas « deux ».
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communément le dialogue intérieur qui désigne un type de dia-
logue avec soi-même auquel nous n’avons pas accès.

L’approche dialogique se distingue d’autres approches, telles que 
les analyses interactionnelles et conversationnelles (Clark, 1996 ; 
Schegloff, 2007), sur deux points au moins. Elle ne souligne pas 
seulement la dimension collaborative du dialogue, mais pense aussi 
l’hétérogénéité et la divergence. En effet, en considérant que tout 
énoncé est à la fois réponse à un énoncé qui le précède, et projec-
tion de la réponse que le locuteur s’attend à recevoir, l’approche 
dialogique met l’accent sur la non-symétrie dans les échanges : la 
compréhension d’un message ne sera jamais le reflet de l’intention 
communicative de son énonciateur. La compréhension est dite 
« responsive » au sens où elle porte en elle un positionnement du 
récepteur. En cela, toute réponse est une contre-réponse (Bakhtine, 
1979/1984 ; Volochinov, 1929/2010). C’est dire que le dialogisme 
interne à l’énoncé reflète la confrontation, la tension, entre diffé-
rents discours, différentes voix. Ainsi, au sein même de ce qu’on 
a pu considérer comme de la coopération ou de la collaboration, 
il y a d’importants mouvements de divergence, de déplacement 
(François, 1994 ; Salazar Orvig, 2008) qui contribuent à la dyna-
mique des échanges. Ces mouvements de divergence constituent 
également à nos yeux le moteur de l’entretien clinique, d’une part, 
parce que dans le travail de mise en mots se manifestent des points 
de vue et des positionnements des locuteurs, d’autre part, parce 
que ce travail d’élaboration du sens se fait en dialogue, au travers 
d’une mise en mots qui est porteuse de tensions dialogiques et 
dépasse par conséquent ce qui relèverait d’une production indivi-
duelle du sujet. 

Mais comment cette théorie du langage se traduit-elle sur le plan 
méthodologique ? Nous examinerons maintenant ce point en pui-
sant dans divers corpus d’entretiens cliniques (cf. annexe 1).

ÉLÉMENTS MÉTHODOLOGIQUES

Sur le plan méthodologique, l’approche dialogique cherche à rendre 
compte de la dynamique discursive par laquelle s’effectue le tra-
vail thérapeutique. Centrée sur les mouvements et positionnements 
visibles dans l’énoncé, l’analyse porte sur la matérialité même des 
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discours. Elle se base sur des corpus d’entretiens constitués à partir 
d’enregistrements audio et/ou vidéo qui sont ensuite transcrits 
selon une méthode stricte.

Le dialogisme comportant plusieurs facettes (Salazar Orvig, 
2005), nous nous limiterons ici à en présenter quatre : le contexte 
de l’entretien ; les voix dans le discours et leur circulation ; le posi-
tionnement énonciatif en tant que mouvement dialogique ; la 
co-construction des significations dans les mouvements du dis-
cours 4. Nous illustrerons chaque facette par des exemples et mon-
trerons l’intérêt de l’analyse pour la psychologie et les sciences du 
langage. Ces facettes manifestant différents aspects d’un même 
phénomène complexe, le lecteur s’apercevra qu’on ne peut pas en 
évoquer une sans évoquer les autres.

LE CONTEXTE DE L’ENTRETIEN

Que ce soit du côté de la psychologie ou des sciences du langage, 
la notion de contexte est très discutée. Mais que mettre sous le 
concept de « contexte » ? On convient généralement que le contexte, 
dans ses différents aspects, n’est pas que simple décor, mais oriente 
le déroulement de l’interaction, ce qui se dit, ce qui se tait, ce qui 
se travestit, la manière de le dire et de le recevoir. Toutefois, cela 
n’implique pas que certains éléments du contexte déterminent le 
déroulement d’une interaction (Duranti & Goodwin, 1992). Sur 
ce point, il y a débat sur le degré d’inférence que le chercheur peut 
se permettre lorsqu’il met en lien contexte et déroulement de l’en-
tretien. Sans revenir sur ces débats, on soulignera que la notion de 
dialogue in absentia suggère que toute situation fait écho à d’autres 
situations, activités ou dialogues. La notion de contexte recouvre 
ainsi différents aspects qui vont du niveau macrosocial au niveau 
microsocial.

Au niveau macrosocial, la psychothérapie est une pratique large-
ment répandue dans notre « culture du diagnostic » (Brinkmann, 
2016). Par conséquent, participer à un entretien clinique, c’est 
partager, même très partiellement, certains présupposés et savoirs 

 4.  Relevons que, selon Gillespie et Cornish (2010), le concept d’intersubjectivité peut 
être travaillé sur le plan méthodologique en analysant en priorité trois aspects : les phéno-
mènes qui transcendent la situation immédiate, l’adressivité et les voix.
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sur la pratique psychothérapeutique, ainsi que certaines repré-
sentations ou croyances sur la santé mentale (Duruz, 1996), les 
pratiques de soin et le fonctionnement psychologique. C’est, plus 
largement, entrer dans une communauté de pratiques (Lave & 
Wenger, 1991), c’est-à-dire un groupe organisé autour de certaines 
pratiques sociales et institutionnelles, structuré par certaines règles, 
procédures et routines qui définissent les modalités de prise en 
charge du patient. En tant qu’événement s’inscrivant dans l’expé-
rience des participants, l’entretien clinique peut entrer en dialogue 
avec d’autres situations connues du patient ou du thérapeute, par 
exemple la consultation médicale ou d’autres consultations psy-
chothérapeutiques. Il y a donc dialogue entre situations (Grossen, 
2021), ce qui invite à observer toute situation dans son rapport 
avec d’autres situations. Pensons par exemple au patient qui, en 
fin d’entretien, attend que le thérapeute lui dise ce qu’il doit faire 
tout comme il attendrait une ordonnance de son médecin. Pensons 
aussi au thérapeute qui s’appuie sur son expérience de situations 
similaires pour construire ses interventions auprès d’un nouveau 
patient (dos Santos Mamed et al., 2020).

Au niveau microsocial, la notion de contexte réfère au cadre 
même de l’entretien, à savoir le dispositif, qui comprend notam-
ment la disposition spatiale des participants, le cadre participatif 
(c’est-à-dire qui participe à l’entretien, Goffman, 1981/1987), la 
durée de l’entretien, les modalités de prise de parole. Ces divers 
éléments orientent le discours des participants sans toutefois le 
déterminer. En effet, le contexte est à la fois donné et construit. 
Autrement dit, le déroulement même du dialogue construit un cer-
tain contexte et oriente le discours des participants et le sens qu’ils 
donnent à la situation proprement dite.

Ces éléments permettent trois conclusions : premièrement, la 
notion de « contexte » renvoie à des niveaux d’analyse différents qu’il 
convient de préciser ; deuxièmement, le contexte peut être défini à la 
fois comme un donné (une série d’éléments extérieurs qui affectent 
les interactions entre deux ou plusieurs personnes) et un construit, 
c’est-à-dire comme le résultat du processus d’interaction lui-même ; 
troisièmement, le chercheur qui analyse un entretien (tout comme 
le thérapeute qui le conduit) n’a jamais accès à l’intégralité du 
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contexte, à « l’ailleurs et l’avant » d’un entretien et à ses entours 
(François, 1998). Dans notre position d’analyste du discours, nous 
nous trouvons donc nécessairement dans une position interpréta-
tive, laquelle diffère toutefois de celle du thérapeute puisque nous 
nous appuyons sur une appréhension a posteriori des données maté-
rielles du discours.

LES VOIX DANS LE DISCOURS ET LEUR CIRCULATION 

Selon la théorie de Bakhtine, le dialogue est, comme nous l’avons 
vu, consubstantiel au langage en ce sens que tout discours est tra-
versé par les voix d’autrui. À celles-ci répondent les voix du locu-
teur qui peuvent s’y opposer, les soutenir, ou instaurer un dialogue 
entre elles. Sur le plan méthodologique, il s’agit alors d’examiner 
l’articulation fine entre les voix (celles du locuteur ou celles des 
autres) au sein de chaque énoncé. On rendra ainsi compte de divers 
aspects de la dynamique du dialogue, en particulier de la façon 
dont un locuteur prend appui sur le discours de l’interlocuteur 
présent et des énonciateurs absents, ce qu’il en fait, comment il le 
transforme et comment il se positionne par rapport à lui. Pour le 
faire, une première procédure consiste à chercher des formes ver-
bales qui citent explicitement le discours d’autrui et relèvent donc 
du discours rapporté (voir à ce propos Katz-Gilbert, Bourguignon 
& Dermitzel, dans cet ouvrage). L’extrait [1] est tiré d’un entretien 
entre une thérapeute (TF) et une patiente (P) hospitalisée suite à 
une dépression. Cette patiente a qualifié ses tentatives de suicide 
de « mises en scène » et raconte avoir réclamé certains médicaments 
aux soignants. Elle parle ici de la « douleur » causée par la dépres-
sion, chose dont elle a parlé avec sa sœur. 

[ 1 ]
P 52	 oui et pis moi je suis arrivée avec une demande telle parce  

que ma douleur elle était, elle était +
TF 52	 mmh mmh+
P 53	 pis finalement en écoutant ma sœur parce qu- j : je la 

rejoins parce que c’est vrai que : : c’est vrai ce qu’elle dit, 
« la douleur étant telle, qu’importe où tu étais 

TF 53	 mmh mmh
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P 54	 t- t- tu devais passer par là au début de ta dépression quoi »
TF 54	 mmh mmh, en tout cas ce que vous dites, c’est que c’était 

une douleur qui était pas : fin une douleur qui ne pouvait 
pas se mettre en mots, une douleur qu’il fallait- qui pou-
vait que s’exprimer en montrant, à travers des mises en 
scène, comme vous disiez, pour reprendre votre terme

Il y a ici deux formes de discours rapporté. Dans la première, la 
patiente (P 53, P 54) met en scène une conversation qu’elle a eue 
avec sa sœur à propos de sa dépression et de sa tentative de suicide. 
Elle reprend donc un discours d’une locutrice absente et le mobilise 
comme un élément de modulation de sa propre verbalisation. Dans 
la seconde forme, le discours rapporté (TF 54) se déploie dans le 
cours même du dialogue, avec un locuteur citant le discours de 
l’autre. Ici c’est la thérapeute qui reprend le discours de la patiente 
sur le mode de la reprise diaphonique (Roulet et al., 1985 ; Vion, 
2006) et de la reformulation 5 (Apothéloz & Grossen, 1996). Ce 
type de reprise est fréquent dans les entretiens cliniques. Il peut y 
jouer divers rôles, tels que permettre une synthèse ou recadrer thé-
matiquement le cours du dialogue.

On relèvera aussi le marquage de la reformulation (« comme 
vous disiez, pour reprendre votre terme », TF 54) qui attribue à la 
fois le contenu et la mise en mots à la patiente. Par ce phénomène 
dit de dédoublement énonciatif (Vion, 2012), la thérapeute refo-
calise le discours sur la thématique de la douleur sans pour autant 
prendre la responsabilité de la formulation.

Dans l’extrait [2], Nadège, une adolescente de 17 ans, discute 
avec la travailleuse sociale (TS) qui assure un suivi de la famille 
dans le cadre de mesures de protection de l’enfance (Bournel-
Bosson & Grossen, 2018) :

[ 2 ]
Nadège	 je suis une associable comme dirait Jeanne
TS	 c’est qui Jeanne ?

 5.  La reprise et la reformulation se distinguent par la différence introduite par le locuteur 
entre sa propre mise en mots et celle du locuteur-source. La reprise reproduit cette dernière, 
alors que la reformulation donne une part plus importante à l’élaboration du locuteur. 
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Nadège	 c’est ma grande sœur
TS	 ah est-ce qu’elle a raison ?
Nadège	 un petit peu ((rires)), j’aime pas quand il y a trop de 

monde et que je suis avec trop de gens que je connais pas
TS	 mais est-ce que c’est être <asociale><asociable> ça ? c’est 

être timide ou être asociale ?
Nadège	 d’après ma sœur, c’est être asociable, donc je suis aso-

ciable ((rires)), non je suis plus- pour moi je suis plus 
timide qu’asociable ((rires)) mais je sais pas non plus

L’autocatégorisation de Jeanne (« asociable ») évoque les mots 
de sa sœur (« comme dirait Jeanne »). Mais tout en relevant du 
discours rapporté (TS prend connaissance du fait que la sœur a 
qualifié Nadège d’« asociable »), ce mouvement relève de l’autodia-
logisme. En effet, l’énonciation se double d’un commentaire auto-
réflexif (« pour moi je suis plus timide qu’asociable ») qui attribue 
le choix lexical à une autre énonciatrice. Dès lors, le dialogisme in 
absentia (ce sont les mots de Jeanne) constitue une ressource pour 
une prise de distance autodialogique et amène Nadège à opérer un 
mouvement autoréflexif.

La voix évoquée peut être celle d’un locuteur générique, comme 
dans l’extrait [3], tiré d’un premier entretien entre une thérapeute 
et une mère qui consulte pour son fils (Grossen & Salazar Orvig, 
2011b). Ici, l’enfant, André (A), est invité à entrer en scène :

[ 3 ]
TF16	 ((à A)) et pis euh tu as un frère ou une sœur ?
A36	 non
TF117	 tu es tout seul ? +
A37	 ouais
TF118	 enfant unique comme on dit

La thérapeute qualifie tout d’abord « ne pas avoir de frère ou 
de sœur » comme le fait d’« être tout seul » (TF 117). Elle propose 
ensuite la catégorisation « enfant unique », expression toute faite 
qu’elle attribue à un locuteur générique (« comme on dit »). Or 
cette catégorisation fait écho à certaines représentations sociales de 
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l’« enfant unique » qui resurgiront d’ailleurs plus tard dans des for-
mulations de la thérapeute, telles que « pouvoir faire d úne certaine 
manière la pluie ou le beau temps » ou l’usage du mot « tyran » lui-
même repris du discours d’un pédiatre précédemment consulté, 
mais également objet de nombreux discours sociaux sur l’enfant- 
tyran (Grossen & Salazar Orvig, 2011b) 6. Ces exemples montrent 
que les discours autres ne sont pas tous introduits par un marqueur 
linguistique indiquant explicitement qu’il y a citation d’une voix 
autre. Et cela, soit parce que l’expression est connue (proverbes, 
dictons, slogans, voire répliques de films, etc.) et donc assignable à 
un énonciateur autre, particulier ou collectif, soit parce qu’il pré-
sente un tel décalage (de positionnement, de lexique, de style, etc.) 
avec le discours du locuteur que le statut de discours autre peut lui 
être attribué. Tel serait par exemple le cas d’un thérapeute utilisant 
l’expression « chelou » pendant une séance. Il peut toutefois se révé-
ler délicat de décider s’il y a ou non évocation d’une voix autre.

De plus, la présence de voix dans le discours ne se manifeste pas 
seulement par la citation explicite d’un discours autre. Ainsi, dans 
l’exemple suivant 7, on peut identifier deux voix opposées dans le 
discours de la mère :

[ 4 ]
M 205	 des fois ça ça me fait quand même du bien si mon mari 

le secoue un peu mais moi j ái franchement pas telle-
ment envie, […]

La première voix est explicite : « Ça me fait […] du bien si mon 
mari le secoue un peu ». La seconde peut être inférée à partir du 
marqueur « quand même » : « Ça ne me fait […] pas du bien si mon 
mari le secoue un peu ». On a donc affaire à de l’autodialogue qui, 
comme on le verra dans l’exemple [9], ne peut pas être isolé du dia-
logue in praesentia. Ce n’est donc pas la citation de la voix d’autrui 
(par exemple, « elle a dit que… ») qui signale une autre voix, mais le 

 6.  On a ici un exemple illustrant le fait que l’analyste du discours n’a qu’un accès limité 
aux divers contextes qui précèdent un entretien donné.

 7.  Les exemples cités étant tirés de différents corpus, nous avons unifié les normes de 
transcription (cf. annexe 2).
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marqueur « quand même » qui marque l’opposition entre deux voix 
représentant deux points de vue différents (« secouer » ou « ne pas 
secouer » l’enfant). 

Ce travail d’identification des voix et de leur circulation dans le 
dialogue est intéressant pour trois raisons au moins : premièrement, 
il permet de situer les locuteurs dans un espace social en mettant 
au jour leurs connaissances, pratiques, ou valeurs ; deuxième-
ment, sur le plan de nos connaissances sur le langage, il confirme 
le postulat selon lequel il y a présence de l’Autre dans le langage ; 
troisièmement, il est instructif pour la psychologie aussi puisqu’il 
montre que l’Autre fait partie intégrante du fonctionnement psy-
chologique. C’est dire que par le terme « intersubjectivité » on ne 
se réfère pas à la relation entre deux sujets, bien à l’Autre en soi 
et par conséquent à la conflictualité inhérente à l’esprit humain. 
On verra toutefois (section 3.4) que l’enjeu d’une conception dia-
logique appliquée à des situations de dialogue en présence est de 
montrer l’intrication entre les voix qui circulent entre les personnes 
et celles qui circulent dans l’autodialogue. 

LE POSITIONNEMENT ÉNONCIATIF EN TANT  

QUE MOUVEMENT DIALOGIQUE

La prise en compte du positionnement énonciatif répond à une 
question toute simple : qui parle et de quel point de vue le locu-
teur parle-t-il ? Cette question va à l’encontre du sens commun qui 
considère que celui qui parle est celui dont la voix (au sens propre) 
émet le son de l’énoncé. C’est d’ailleurs dans une conception de 
ce type que dans le domaine de la psy (psychologie, psychiatrie, 
psychothérapie), on a fait appel aux linguistes pour tenter de déce-
ler des traits discursifs qui seraient typiques de patients considé-
rés comme relevant d’une catégorie nosographique particulière, 
par exemple les « schizophrènes » (Salazar Orvig, 1992 ; Musiol & 
Trognon, 2000). Ces travaux ont analysé des corpus d’interactions 
pour rendre compte des figures du « sujet » ou, autrement dit, de 
ce qui serait une caractéristique du sujet. Cependant, une telle 
conception néglige le fait que le discours de ces personnes n’est pas 
une simple mise en mots reflétant leur expérience subjective. D’un 
point de vue dialogique, on peut tout d’abord considérer que ce 
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discours (et donc les figures qui s’y manifestent) se construisent 
dans le cadre d’un type d’activité donné. Par exemple, l’activité 
peut se centrer sur le vécu et les affects de la personne (comme 
dans un entretien à but thérapeutique) ou sur son expérience en 
tant que membre d’une communauté (comme dans un entretien 
de recherche), ce qui augmente la part d’énoncés de généralisation.  
Il s’agit ensuite de tenir compte du fait que ces figures se construisent 
dans la dynamique des mouvements en dialogue, que ce soit in 
praesentia, in absentia ou dans l’autodialogisme (Salazar Orvig, 
2021). Or c’est dans la co-construction dialogique et les tensions 
dialogiques qu’elle suscite que les interlocuteurs « travaillent » non 
seulement les contenus, mais aussi leur positionnement, c’est-à-dire 
la manière dont ils présentent leur rapport à l’expérience, leur posi-
tion d’énonciateur et leur relation aux voix autres. En ce sens, le 
discours, par exemple de patients dits « schizophrènes », est bien un 
discours construit dans un contexte donné, adressé à quelqu’un et 
donc orienté et positionné en fonction de la réponse projetée. À ce 
titre, il n’est pas le simple reflet des mouvements psychologiques 
internes de la personne et constitue bien un positionnement par 
rapport à d’autres discours tenus dans la situation (in praesentia) ou 
repris d’ailleurs (in absentia).

On peut alors envisager le positionnement selon trois axes com-
plémentaires et imbriqués correspondant aux trois questions sui-
vantes : quelle image de soi le locuteur construit-il ? Sous quel point 
de vue construit-il son discours ? Comment se situe-t-il par rapport 
au discours d’autrui ?

Parler, ce n’est pas seulement « transmettre du contenu », c’est 
aussi donner une certaine image de soi, image dont le locuteur 
n’est bien sûr pas nécessairement conscient. Dans les entretiens cli-
niques, la position centrale du patient se reflète sur les plans de la 
mise en mots, de la dynamique du choix des fonctions syntaxiques 
centrales, ainsi que des fonctions sujet et objet par lesquelles il se 
désigne dans l’énoncé. Dans l’extrait suivant, Jean, un patient toxi-
codépendant, raconte :
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[ 5 ]
Jean	 puis ben je sors- elle a voulu sortir avec moi ! je suis sorti 

avec euh mais là maintenant elle m’apporte des histoires, 
elle me fait- ouais, hier soir elle me téléphone, elle me 
fait comme ça (…) ben c’est ça elle comme elle a que 
seize ans et moi j’ai dix-huit ans elle elle a fait elle a 
couché chez moi une fois, ils m’ont averti une fois, deux 
fois et la troisième fois ils m’ont dit, bon si elle recouche 
chez toi eh ben on t’envoie les flics !

On constate que par la récurrence de la fonction objet (« me ») 
dans son discours, le patient se présente, se positionne, comme 
subissant les actions des autres, et non pas comme un acteur. Une 
analyse systématique et exhaustive de ce type de positionnement 
peut alors présenter un intérêt pour la compréhension du fonction-
nement psychologique de la personne, notamment parce qu’il peut 
corroborer l’intuition clinique du thérapeute ou, au contraire, lui 
révéler des éléments qu’il n’avait pas vus.

Parler, c’est aussi, et nécessairement, prendre un point de vue sur 
ce qui est dit. En ce sens, il n’y a pas de parole qui, d’une manière 
ou d’une autre, n’engage le locuteur. Ce point de vue peut porter 
sur l’expérience dont il parle, comme dans l’extrait suivant :

[ 6 ]
P 58 	 plus c’est fort plus la- la douleur est vive quand on 

replonge,
T 58 	 mmh mmh, et d’après vous cette douleur qui est encore 

plus vive, c’est parce que justement vous replongez 
comm- ? qu’est-ce qui pourrait faire que ?

P 59 	 parce que c’est tellement violent la douleur liée à la 
dépression que de savoir qu’on va- on va revivre ça euh, 
c’est douloureux quoi, 

T 59 	 mmh mmh
P 60 	 et pis parce que c’est : euh : parce que c’est récurrent, pis 

ça fait peur, parce qu’on a juste envie d’être libre et pis 
de vivre euh ouais sans cette épée de Damoclès 
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T 60  	 mmh mmh et pis fin je me disais qu’y avait aussi cette 
violence ! hein, vous disiez et puis que vous montriez, fin 
de vouloir enfin de mettre en scène votre suicide je me 
disais c’était aussi violent hein

P 61 	 peut-être une forme de colère ?
T 61 	 une forme de colère ? 
P 62 	 que eux ! ils pouvaient quand même interpréter en disant 

« mais elle a essayé de mettre fin », ils pouvaient pas, « de 
mettre fin à sa vie », ils pou- ils pouvaient pas laisser le 
doute par rapport à leur responsabilité 

T 62  	 mmh mmh

La patiente qualifie sa douleur de « vive » (P 58) et l’associe à une 
violence magnifiée (« c’est tellement violent la douleur », P 59). Elle 
se positionne également par rapport à son propre discours par des 
conduites de modalisation (Kerbrat-Orecchioni, 1980/2009 ; Vion, 
2012). Ainsi, elle propose une caractérisation de ses affects (« dou-
leur », « vive », « violent », etc.), tout en marquant avec le modalisa-
teur « peut-être » une distance par rapport à la formulation choisie 
(« peut-être une forme de colère », P 61). Ce faisant, elle ne fait pas 
que décrire ses affects, elle en propose un certain point de vue qui 
ouvre sur une forme d’autodialogue (est-ce une forme de colère ou 
non ?) qu’elle présente à la thérapeute.

On pourrait de prime abord penser que ce type de position-
nement est représentatif de la relation de la patiente à son propre 
vécu. Mais, comme nous l’avons déjà dit, ce serait négliger le 
fait que ce positionnement est produit dans un dialogue. Ainsi, 
l’énoncé « peut-être une forme de colère ? » se situe après l’interven-
tion de la thérapeute (T 60) qui livre une interprétation (« y avait 
aussi cette violence ») en la présentant comme le résultat de son 
propre raisonnement (« je me disais »), et non comme une vérité 
objective (ce que prétend, dans tout discours, l’absence de modali-
sation). Il constitue donc un discours second qui se positionne par 
rapport au discours premier et peut par conséquent y adhérer, le 
contrer ou le modaliser.

Les introducteurs de discours autre, tels que « comme dirait 
Jeanne » (extrait [3]), relèvent le plus souvent de cette distance 
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modalisatrice que le locuteur décrit par rapport à son dire. Observé 
ici dans le discours de l’adolescente interviewée, ce type de mouve-
ment est typique de la place discursive du thérapeute qui doit faire 
incursion dans le domaine de connaissances du patient, mais doit 
pourtant asserter quelque chose, comme l’illustre l’extrait [7] tiré 
d’un entretien entre un psychiatre (P) et une patiente (L) qui a fait 
une tentative de suicide :

[ 7 ]
L 6	 vous voulez savoir pourquoi je me suis suicidée ?
P 7	 oui
L 7	 eh ben d’abord j’ai- je suis partie de chez moi pendant 

six jours et puis ++ je voulais avoir des nouvelles de mes 
parents et puis ma mère-

[…] 
P 32	 mhm oui tout à l’heure vous avez dit quelque chose que 

j’ai pas très bien compris je crois, vous aviez dit que vous 
étiez partie pour retrouver vos parents

Le psychiatre relance un thème par une reformulation qu’il 
entoure de mouvements de prise de distance (« j’ai pas très bien 
compris je crois », P 32) qui sont autant de précautions dans sa pré-
sentation de l’expérience de la patiente. Ces mouvements relèvent 
d’un dédoublement énonciatif (Vion, 2012) puisqu’il y a à la fois 
autodialogisme (il prend des distances avec ce qu’il asserte) et anti-
cipation de la réception de l’autre. Ainsi, du fait de son inscription 
dans un dialogue, l’autodialogisme relève également du dialogisme 
in praesentia (Salazar Orvig, 2021).

Ce type de positionnement correspond aux mouvements que 
le locuteur décrit par rapport au discours de l’autre, mouvements 
d’opposition ou d’adhésion, de commentaires, d’alignement ou 
désalignement. Dans l’extrait [2] la thérapeute pose trois questions 
(« est-ce qu’elle a raison ? », « mais est-ce que c’est être asociale ça ? 
c’est être timide ou être asociale ? ») qui accomplissent deux mou-
vements : en retournant à la patiente son dire par le biais de ques-
tions, la thérapeute marque sa non-adhésion à la façon dont la 
patiente relate son expérience ; mais en même temps elle sollicite de 
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la part de la patiente un positionnement par rapport au discours de 
l’énonciatrice absente. 

Du point de vue des sciences du langage, l’analyse du position-
nement énonciatif met au jour l’hétérogénéité énonciative du locu-
teur, c’est-à-dire le fait que le sujet n’est pas une entité homogène 
mais est constitué de facettes : d’une part les différentes facettes de 
son « identité » (liées à son sexe, son âge, son expérience profession-
nelle, son origine géographique, son origine socio-économique, sa 
situation actuelle, etc.) et, d’autre part, les voix et points de vue 
des divers discours qu’il a entendus, intégrés et avec lesquels il a 
dialogué. 

Soulignons toutefois que l’analyse du positionnement énonciatif 
n’est pas propre à l’approche dialogique. Ce qui l’est en revanche, 
c’est le fait que ce positionnement est lui-même considéré comme 
une réponse à l’interlocuteur et ne peut par conséquent pas se com-
prendre sans tenir compte des mouvements dialogiques.

Du point de vue de la psychologie, la notion de positionnement, 
associée aux autres facettes du dialogisme, montre que contenu du 
discours et modalités d’énonciation ne peuvent être dissociés. Elle 
interroge un présupposé, encore répandu, à savoir que le discours 
d’une personne serait le reflet (plus ou moins fidèle, plus ou moins 
travaillé) de sa pensée. En montrant que toute parole, même soli-
taire, est toujours adressée à quelqu’un dans un certain contexte 
et au sein d’une activité donnée, elle souligne l’interdépendance 
fondamentale entre Je et Alter (Marková, 2016). Alliée à la notion 
de voix, elle rend compte de la conflictualité inhérente aux rela-
tions entre soi et autrui, mais aussi à l’esprit humain. Elle fournit 
ainsi des outils méthodologiques aux théories de l’identité inspirée 
du dialogisme (par exemple Hermans & Gieser, 2012 ; Zittoun & 
Gillespie, 2021). 

CO-CONSTRUCTION DES SIGNIFICATIONS, MOUVEMENTS  

DU DISCOURS ET DIALOGISME

Nous l’avons déjà souligné : les discours des locuteurs ne sont pas le 
produit de sujets isolés dont les processus énonciatifs seraient dis-
tincts les uns des autres. Ils sont conjointement construits et donnent 
lieu à un espace discursif résultant des apports des différents 
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interlocuteurs (Salazar Orvig, 1999). Ceux-ci sont cumulatifs, 
chacun apportant de nouveaux éléments à cet espace commun. De 
plus, dans le treillis de cet espace, les significations apportées par 
l’un sont reprises et retravaillées, modifiées et remises en circulation 
par l’autre, et ainsi de suite. On ne peut donc s’intéresser au discours 
de l’un des deux locuteurs sans considérer comment il se positionne 
par rapport au discours de l’autre, comment il le reprend, le com-
plète ou s’y oppose. Ainsi, on l’a vu, le discours du thérapeute prend 
appui sur celui du patient par des mouvements dialogiques tels que 
des reprises (extrait [6], TF 61) ou des reformulations (extrait [1], 
TF 54) et, plus généralement, l’intégration des mots du patient dans 
ses interventions. Dans l’extrait [8] (même entretien que l’extrait [1]), 
la thérapeute se saisit de la qualification « abandonnée » proposée par 
la patiente (P 166) et appliquée à sa fille pour l’interroger sur son 
propre vécu de l’abandon (TF 167) :

[ 8 ]
P 165	 ouais parce qu’au départ elle était plus calme, au départ 

j’ai pu jouer, donc c’est vrai je me remets en question, pis 
je me dis mais c’était vraiment les quatre cinq dernières 
fois où- où elle a senti alors vraiment que j’étais pas bien,

TF 166	 mmh mmh -
P 166	 et pis qu’elle se dise ben si je la laisse jouer à trois mètres 

et pis qu’elle me voie pas, peut-être qu’elle se sent aban-
donnée, j’en sais rien, hein

TF 167	 mmh mmh, c’est des choses qui vous arrivent de vous 
sentir abandonnée ?

P 167	 qui ? moi ?
TF 168	 mmh mmh
P 168	 ouais ((peu convaincue))
TF 169	 mmh mmh --
P 169	 bon là je- je parle des pertes et abandons, la- la première 

perte c’était un déménagement à quatorze ans, (…)

En retour, la patiente, après avoir exprimé une réticence (P 167, 
P 168), reprend le thème de l’abandon et livre le récit de ce qu’elle 
présentera comme un leitmotiv de sa vie. 
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Comme on le voit, ces mouvements sont liés à l’asymétrie des 
rôles propre à ce type d’interaction. Alors que le patient produit 
essentiellement des assertions et, marginalement, des questions, le 
thérapeute produit essentiellement des questions, des marques de 
réception, des reprises sous forme de demandes de confirmation, et 
quand il produit des assertions, celles-ci prennent le plus souvent la 
forme de reformulations, d’hypothèses ou d’interprétations.

Mais la co-construction qui caractérise le fonctionnement de 
l’entretien clinique est asymétrique sur d’autres plans encore. En 
premier lieu, parce que, comme nous l’avons vu, le thérapeute ne 
peut pas se positionner par rapport à ce que dit le patient comme 
il le ferait par rapport à une chose relevant de son propre domaine 
d’expérience ; ensuite parce que le patient intègre moins souvent 
des éléments relevant du domaine d’expérience du thérapeute et 
tend donc à se positionner par rapport à ce que le thérapeute fait 
de son propre discours. Ainsi dans l’extrait [6], la patiente (P 61) 
propose la qualification « une forme de colère ? » comme réplique 
à l’énoncé interprétatif de la thérapeute (« je me disais qu’y avait 
aussi cette violence ! […] je me disais c’était aussi violent hein », 
T 60) qui était à son tour un déplacement de la notion de violence 
évoquée par elle-même. 

Dès lors, et de manière plus générale, le patient se trouve dans la 
position d’accepter, intégrer ou refuser les énoncés interprétatifs ou 
les hypothèses que le thérapeute avance. Ainsi, au-delà de la dimen-
sion collaborative inhérente à toute activité conjointe (Clark, 1996 ; 
Pickering & Garrod, 2021), les significations se construisent dans 
un jeu de reformulations et de déplacements de perspective. Le thé-
rapeute se saisit de ce que le patient a dit et lui renvoie un chan-
gement de point de vue. Dans l’extrait [1], la thérapeute (TF 54) 
introduit l’idée, non formulée par la patiente, que ce que celle-ci 
appelle « mise en scène » de son suicide pourrait être une manière 
d’exprimer sa « douleur ». Dans l’extrait [2], la travailleuse sociale 
suggère que Nadège pourrait ne pas être « timide » mais « asociable » 
et dans l’extrait [8], la thérapeute propose à la patiente de parler de 
ses propres sentiments d’abandon, et non pas de ceux de sa fille. 
Dans une analyse fine du corpus dont sont tirés les extraits [3] 
et [4], nous avons aussi montré (Grossen & Salazar Orvig, 2011b) 
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comment la thérapeute suggère peu à peu que le fait que l’enfant 
soit capable de « tyranniser » sa mère pourrait être difficile pour lui. 
Cette divergence avec le point de vue de la mère suscite chez cette 
dernière une forme d’autodialogue :

[ 9 ]
TF 321	 donc euh il me semble que sa position + là où il se trouve 

est est pas si confortable pour lui, donc euh [et moi]
M 320	 [oui justement j ávais jamais] j ávais jamais pensé à ça

La réaction de la mère (« j’avais jamais pensé à ça ») met en dia-
logue deux énoncés, le premier restant implicite et exprimable sous 
forme de paraphrase : la « tyrannie » de son fils serait « confortable » 
pour lui ou, au contraire, ne serait « pas si confortable » (TF 321).

Les divergences peuvent aussi prendre la forme de malentendu, 
c’est-à-dire se présenter comme « une illusion (temporaire ou per-
manente s’il n’est pas levé) de compréhension entre deux (ou plu-
sieurs, le cas échéant) interlocuteurs. Chacun donne à un mot, à un 
énoncé, à une situation un sens qui lui est propre ; mais qui diverge 
de celui de l’autre » (de Heredia-Deprez, 1990, p. 215). Nous en 
avons un exemple dans un premier entretien entre un thérapeute, 
des parents, leurs deux filles et leur fils pour lequel la consultation 
était demandée (Grossen, 1996). Le malentendu se jouait sur le 
terme « agressivité » qui, dans le discours du thérapeute, faisait écho 
à la voix de la théorie psychanalytique, alors que repris par la mère 
sous la forme « agressif », il entrait dans un champ lexical (s’énerver, 
crier) relevant de la définition ordinaire du terme « agressivité ».

En bref, du côté des sciences du langage, l’analyse de la 
co-construction confirme le caractère multidimensionnel et hété-
rogène de l’espace discursif. L’analyse des mouvements discursifs 
permet de saisir comment les mots de l’un s’appuient sur les mots 
de l’autre, et invalide la conception d’un locuteur qui, seul, conçoit 
un message, l’élabore et l’émet. Elle montre aussi que co-construc-
tion n’équivaut pas à convergence totale des actes langagiers ou de 
la représentation de ce dont on parle, mais que le déplacement et la 
divergence en constituent des traits essentiels. En ce sens, l’espace 
discursif est à la fois partagé et différent pour chacun. 
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Du côté de la psychologie, l’analyse de la co-construction des 
significations présente un triple intérêt. D’un point de vue théo-
rique, elle montre comment la subjectivité, définie ici comme la 
capacité de se prendre soi-même comme objet (Mead, 1934/2006) 
et le sentiment d’unicité de l’individu, se construit continuellement 
à la faveur de dialogues avec les autres et des voix qui résonnent 
dans leur discours. D’un point de vue méthodologique, elle montre 
l’intérêt d’une méthode qui va au-delà d’une catégorisation en actes 
de langage ou en séquences thématiques. D’un point de vue pra-
tique, elle développe nos connaissances sur les pratiques réelles des 
thérapeutes (dos Santos Mamed, 2020 ; Kloetzer et al., 2015) et 
alimente les théories sur les pratiques de la psychothérapie (voir par 
exemple Peräkylä & Sorjonen, 2012 ; Salgado, 2014).

EN GUISE DE CONCLUSION

Tout au long de ce travail, nous nous sommes livrées à une 
réflexion portant sur l’apport d’une approche dialogique du lan-
gage à nos disciplines respectives. Ainsi tout en offrant une théorie 
du langage qui met l’accent sur le discours en usage, le discours 
traversé par les discours qui l’ont précédé et les mouvements du 
discours, l’approche dialogique du langage contribue également 
à une théorie de la psyché, comme en atteste cette citation de 
Bakhtine pour lequel : « L’idée […] est interindividuelle et inter-
subjective ; elle “est” […] dans la communication dialogique entre 
les consciences. L’idée est un événement vivant qui se déroule au 
point de rencontre dialogique entre deux ou plusieurs consciences » 
(1929/1970, p. 137, souligné par l’auteur). C’est ce qui explique 
notamment que l’approche dialogique trouve un écho, sous dif-
férentes versions, du côté de la psychologie (voir par exemple 
Hermans, 2022 ; Kaës, 2002 ; Marková, 2016, 2021 ; Muller Mirza 
& dos Santos Mamed, 2021a, 2021b ; Perret-Clermont et al., 2019 ; 
Valsiner, 2014 ; Zittoun & Gillespie, 2021). L’approche dialogique 
que nous avons présentée offre à la psychologie un moyen à la fois 
théorique et méthodologique de montrer que le développement du 
self (défini comme conscience de soi) se construit dans un mou-
vement qui conjugue dialogue en présence (entre deux ou plu-
sieurs individus), dialogue en absence avec des locuteurs absents 
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et autodialogue. Mettant au jour la dimension intersubjective de 
l’esprit humain, elle invite la psychologie à considérer le langage 
non pas comme la simple expression d’un vécu psychique, mais 
comme un discours adressé, situé, se présentant dans une forme 
matérielle qui doit être soumise à une analyse fine et appuyée sur 
une théorie du langage. Elle incite en particulier à accorder plus 
d’importance aux mouvements dialogiques repérables dans des 
entretiens à but thérapeutique et à considérer que c’est au travers 
de ces mouvements que survient l’autoréflexion, source potentielle 
de changement. Bien que, pour notre part, nous l’ayons appli-
quée principalement à des « premiers » entretiens menés dans des 
contextes de consultation psychologique, elle peut s’appliquer à 
d’autres types d’entretiens cliniques (notamment des entretiens 
de recherche) et porter sur des longs corpus en se focalisant sur 
certains phénomènes discursifs qui apparaissent comme récurrents 
(par exemple la reformulation) ou des objets qui sont régulièrement 
rethématisés (par exemple la « douleur » suscitée par la dépression, 
thème récurrent de l’entretien cité dans les extraits [1], [6] et [8].

Cette approche présente bien sûr un certain nombre de difficul-
tés et lacunes. C’est le cas sur le plan théorique. En effet, si, comme 
nous l’avons dit, elle ouvre la voie à une théorie de la psyché qui 
fait de l’Autre un élément propre au fonctionnement psycholo-
gique, elle nécessite des développements qui, tels que nous les envi-
sageons, requièrent la collaboration entre analystes du langage et 
praticiens de la psychothérapie. Il s’agirait plus particulièrement de 
rendre compte de la dynamique qui se joue entre, d’une part, dia-
logue en présence ou en absence et, d’autre part, autodialogue, de 
sorte à éviter de se focaliser sur l’un de ces termes au détriment de 
l’autre. Sur le plan méthodologique, cette approche nécessite cer-
taines connaissances dans le domaine des sciences du langage et, 
dès lors qu’on veut en exploiter la finesse, requiert une collabora-
tion interdisciplinaire. 
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ANNEXE 1 : PROVENANCE DES EXEMPLES CITÉS

Les exemples [1], [6] et [8] sont tirés d’un corpus mis à notre dis-
position et analysé par d’autres équipes dans une autre perspec-
tive (Ambresin et al., 2009 ; Meystre, 2015). L’exemple [2] est tiré 
d’un corpus mis à notre disposition par Maryse Bournel Bosson 
de l’Université de Franche-Comté. Les exemples [3], [5] et [9] 
font partie d’un corpus de premiers entretiens cliniques recueilli 
par la première auteure. Les exemples [4] et [7] sont tirés d’un 
corpus travaillé par la deuxième auteure et P. Aguttes (Aguttes & 
Salazar Orvig, 1986) dans le cadre d’une étude sur des patients 
toxicodépendants. 

ANNEXE 2 : NORMES DE TRANSCRIPTION

	 -	 Interruption abrupte de l’émission d’un mot  
		  ou d’un énoncé
	  : : : : : :	 Allongement de syllabe
	  !	 Mot accentué
	  ?	 Énoncé interrogatif
	 ,	 Intonation descendante avec courte pause
	 + ++ +++	 Pause
	 [ ]	 Chevauchement
	 <…>	 Incertain
	 «  »	 Discours rapporté
	 (( ))	 Commentaire du transcripteur
	 (…)	 Énoncés non cités
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Centré sur une approche interdisciplinaire croisant sciences du 
langage et psychologie, ce chapitre a pour but de montrer en 
quoi une approche dialogique inspirée de Bakhtine contribue à la 
compréhension du déroulement de l’entretien clinique à but thé-
rapeutique et, plus largement, à une théorie du fonctionnement 
psychologique. Après une brève présentation des particularités 
de l’entretien clinique, on présente certains éléments essentiels de 
l’approche dialogique adoptée. Celle-ci met l’accent sur le langage 
en tant que discours vivant, adressé à quelqu’un, ancré dans un 
certain type d’activité, traversé par différentes voix et pris dans 
une chaîne dialogique. Dans la version de l’approche dialogique 
présentée ici, le mot « dialogue » désigne à la fois le dialogue en 
présence (entre deux ou plusieurs individus), le dialogue en 
absence avec des locuteurs absents et l’autodialogue, le dialogue 
avec soi-même. Sont ainsi mis en évidence l’hétérogénéité de l’es-
pace discursif et les tensions dialogiques qui s’exercent aussi bien 
dans cet espace que dans le discours de chaque locuteur. Se pose 
alors la question de l’application méthodologique de cette théorie 
à certains corpus interactifs, en l’occurrence l’entretien clinique. 
Pour répondre à cette question, on présente quatre facettes du dia-
logisme : le contexte, les voix, le positionnement énonciatif et la 
co-construction des significations dans les mouvements du dis-
cours. Chaque facette est introduite puis illustrée par un ou plu-
sieurs exemples tirés de divers entretiens cliniques entre un patient 
(ou plusieurs patients) et un thérapeute. 
En conclusion, on montre que tout en offrant une théorie du lan-
gage mettant l’accent sur le discours en usage, les tensions dialo-
giques qui le traversent et les mouvements du discours, l’approche 
dialogique contribue à une théorie de la psyché. Mettant au jour 
la dimension intersubjective de l’esprit humain, elle invite à consi-
dérer le langage, non pas comme la traduction directe d’un vécu 
psychique, mais comme un discours adressé, situé, se présentant 
dans une forme matérielle qui doit être soumise à une analyse fine 
et appuyée sur une théorie du langage. Dans ses développements 
pratiques, cette approche requiert la collaboration entre ana-
lystes du langage et praticiens de la psychothérapie. Sur le plan 



LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE48

méthodologique, elle demande une collaboration interdisciplinaire 
entre psychologie et sciences du langage.
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2. INTERACTIONS AU COURS  
DE COMMUNICATIONS PROBLÉMATIQUES :  
SUBJECTIVITÉ ET INTERSUBJECTIVITÉ
IVANA MARKOVÁ (UNIVERSITÉ DE STIRLING, ROYAUME-UNI)

HÅKON LIE (STATPED SUD-EST, OSLO, NORVÈGE)

ANNE NAFSTAD (STATPED SUD-EST, OSLO, NORVÈGE)

INTRODUCTION 1

Les êtres humains sont à la fois créatifs et respectueux des règles, 
et leurs interactions interpersonnelles et leur communication 
impliquent à la fois des mouvements planifiés et non planifiés, 
des activités involontaires et délibérées. Alors que de nombreuses 
situations interactives mêlent habituellement ces activités opposées, 
dans des dialogues difficiles ou problématiques, les participants 
génèrent, pour se faire comprendre, un large éventail de stratégies 
de communication. Ils improvisent, élargissent le sens des mots ou 
des gestes, créent de nouveaux signes sous l’impulsion du moment, 
etc. Plus important encore, les êtres humains sont des individus 
uniques et, par conséquent, leur dialogue en face-à-face est dans 
chaque cas un événement singulier. Il s’inscrit dans des situations 
sociales, historiques et culturelles spécifiques, au cours desquelles 
les esprits des individus qui communiquent sont interconnectés 
dans et à travers des réalités sociales à multiples facettes qui per-
mettent d’interpréter ou de créer du sens. Le dialogue se caractérise 
par une interaction ouverte et hétérogène de significations multi-
ples et de voix en tension permanente. Même si les participants 
au dialogue établissent des relations intersubjectives et étroites, et 
partagent de nombreuses connaissances, différents types de ten-
sion entretiennent leur dialogue. Ainsi, il est question de tension 
entre les tendances antinomiques, mais mutuellement interdépen-
dantes, dans le discours ; il est question de tension entre les posi-
tions de l’Ego et de l’Alter, entre les connaissances relativement 
établies et les connaissances nouvelles, et ainsi de suite. En outre, 

 1.  Article original traduit de l’anglais par Brigitte Zwerver-Berret, traduction intégrale-
ment revue par Ivana Marková et Laure Kloetzer.
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les connaissances socialement partagées peuvent se masquer ou se 
révéler au gré de silences ou d’ambiguïtés, d’arguments réfléchis, 
de désaccords, de négociations, etc. Ces situations dialogiques ne 
transmettent pas d’informations neutres, mais les participants sont 
liés par des expériences affectives, éthiques et esthétiques. Bien 
qu’étroitement liés par la communication, ils sont néanmoins deux 
consciences distinctes l’une de l’autre. Mikhaïl Bakhtine qualifie 
d’esthétique cette relation entre l’Ego et l’Alter (Bakhtine, 1920-
1923/1990, p. 89). Dans les relations esthétiques, que ce soit entre 
individus ou entre groupes, l’Ego et l’Alter ne se reconnaissent et 
ne se respectent pas seulement l’un l’autre, mais ils reconnaissent 
aussi leur altérité mutuelle. Cela ne signifie pas que les rencontres 
dialogiques aboutissent à une fusion ou à un mélange des partici-
pants. Au contraire, chacun conserve sa subjectivité, qui enrichit 
les relations intersubjectives des participants (Bakhtine, 1979/1986, 
p. 7). La communication exige une volonté passionnée de se rendre 
compréhensible à l’autre. Cette position explique que l’éthique et 
l’esthétique sont liées et coïncident. Elles sont devenues les élé-
ments centraux de l’ontologie et de l’épistémologie dialogiques de 
l’Ego et de l’Alter de Bakhtine. En d’autres termes, l’Ego et l’Alter 
se reconnaissent et se respectent l’un l’autre (considération éthique) 
tout en reconnaissant leur altérité mutuelle (relation esthétique). 
Ces éléments impliquent également que les relations entre l’Ego 
et l’Alter sont uniques, et que leur compréhension dans la vie quo-
tidienne, dans les pratiques professionnelles et dans la recherche 
nécessite une méthode d’étude distincte.

Lorsque l’on pense à un dialogue, on présume généralement 
que les participants utilisent le langage verbal. Toutefois, un dia-
logue peut être mené sans paroles et, qui plus est, il peut utili-
ser simultanément de multiples modalités vocales et non vocales. 
Ces modalités peuvent s’accorder mutuellement ou se contredire et 
rendre difficile, pour les observateurs comme pour les participants, 
la compréhension des messages exprimés par le biais de différents 
canaux.

L’objet de cet article est double. En premier lieu, nous attire-
rons l’attention sur certaines stratégies de communication dans les 
dialogues où les mots jouent un rôle minime, voire nul, parce que 
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l’un des partenaires de communication ne parle pas ou possède une 
capacité de parole très limitée. Ces dialogues doivent prêter atten-
tion aux gestes subtils, anticiper la prochaine contribution non 
verbale de l’autre participant, deviner la signification d’un signe 
interactif, etc. En second lieu, nous insisterons sur le fait que ces 
rencontres dialogiques sont uniques, et qu’elles doivent donc être 
comprises et étudiées comme des cas uniques.

DIALOGICITÉ DANS LES DIALOGUES SANS PAROLES 

Au cours d’une interaction dialogique, les participants co-construisent 
conjointement leurs connaissances et les significations qu’ils sou-
haitent attribuer. Dans les dialogues où l’un des participants 
ne peut pas se servir de la parole comme moyen de générer des 
stratégies d’élaboration de sens, il invente des modes de commu-
nication innovants, conçoit de nouveaux gestes, utilise des répéti-
tions, improvise, etc. Nous allons explorer ici certaines stratégies 
d’élaboration et de création de sens dans des dialogues entre par-
ticipants atteints de surdicécité congénitale et d’infirmité motrice 
cérébrale.

La surdicécité congénitale est un état pathologique présent chez 
l’enfant avant qu’il n’acquière le langage. L’enfant n’ayant jamais 
eu la capacité de voir ou d’entendre, cet état diffère fondamen-
talement de la surdité, de la cécité et de la surdicécité survenant 
après qu’un enfant a acquis la parole. Les personnes atteintes de 
surdicécité congénitale peuvent présenter un large éventail de 
troubles allant d’une cécité et d’une surdité totales à une vision (par 
exemple reconnaissance de l’obscurité et de la lumière) ou à une 
audition (perception des sons) résiduelle. Les personnes atteintes 
de surdicécité congénitale peuvent présenter d’autres troubles inva-
lidants (autisme, difficultés d’apprentissage, etc) et, comme tout le 
monde, elles peuvent avoir des traits de personnalité spécifiques 
qui affectent les moyens par lesquels elles communiquent. Leur 
principal moyen de communication est le toucher. Les personnes 
atteintes de surdicécité congénitale communiquent en touchant les 
autres, de la même façon qu’elles apprennent à connaître les objets, 
par exemple une chaise, par le toucher. Alors que les significa-
tions du langage parlé ou des signes sont basées sur des systèmes 
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symboliques partagés et sont communément comprises par les 
communautés, les significations basées sur la communication tac-
tile des personnes atteintes de surdicécité congénitale sont uniques 
à chaque individu et n’ont pas de base socialement partagée. Les 
capacités de la personne à utiliser des signes tactiles et moteurs sont 
individuelles et ne sont partagées qu’avec ses partenaires de com-
munication qui apprennent ces signes au fil de leur expérience, ce 
qui est unique à chaque participant atteint de surdicécité congé-
nitale. Par conséquent, pour un enfant atteint de ce trouble et ses 
aidants, le principal défi consiste à utiliser des sens tels que le tou-
cher, l’odorat, le goût et la conscience du corps en tant que moyens 
dialogiques uniques de communication. Ils co-construisent des 
symboles et des concepts, en rejouant des événements précédents 
au cours desquels ces symboles et concepts ont été utilisés. Dès 
lors, pour répondre aux besoins des personnes atteintes de surdicé-
cité congénitale et assurer leur bien-être, la principale priorité des 
aidants et des services qui les prennent en charge doit être de déve-
lopper la communication (e.g. Janssen & Rødbroe, 2007 ; Rødbroe 
& Janssen, 2006 ; Souriau et al., 2008, 2009 ; Souriau, 2013, 2015 ; 
Nafstad & Rødbroe, 2015).

L’ infirmité motrice cérébrale est un trouble du mouvement et de 
la posture, provoqué par un traumatisme cérébral survenu avant 
ou pendant la naissance. Contrairement aux personnes atteintes 
de surdicécité congénitale, les personnes atteintes d’infirmité 
motrice cérébrale peuvent généralement utiliser la vue et l’ouïe 
comme moyens de communication. Cependant, elles peuvent pré-
senter des handicaps multiples, allant d’une limitation sévère des 
mouvements corporels volontaires, de spasmes incontrôlables, de 
crises d’épilepsie et d’atonie à des difficultés d’apprentissage. Les 
personnes atteintes d’infirmité motrice cérébrale peuvent avoir des 
difficultés à articuler et, pour se faire comprendre, elles utilisent 
une série de gestes idiosyncrasiques ; leurs expressions faciales et 
leurs mouvements corporels peuvent être restreints, et elles peuvent 
avoir un contrôle limité sur les mouvements volontaires. Afin de 
faciliter leurs interactions avec les autres, elles peuvent avoir recours 
à des systèmes de communication alternatifs et augmentatifs, sur 
des supports électroniques ou sur papier. Par conséquent, il faut 
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généralement beaucoup plus de temps à ces personnes pour pro-
duire un énoncé ou un geste qu’à un locuteur non déficient, et il 
peut être difficile pour un coparticipant de distinguer les mouve-
ments volontaires générés à des fins de communication de mou-
vements involontaires (e.g. Marková, 2003 ; Collins & Marková, 
1995, 1999 ; Collins et al., 1997 ; Murphy et al., 1996 ; McCall et 
al., 1997).

Ces brèves descriptions indiquent que la surdicécité congénitale 
et l’infirmité motrice cérébrale posent des problèmes très diffé-
rents, tant pour les partenaires communicants non locuteurs que 
pour les locuteurs, et la diversité même des problèmes physiques et 
mentaux qui les accompagnent complique la formulation d’obser-
vations générales au sujet de ces deux troubles. Malgré leurs diffé-
rences, ces troubles de la communication présentent également des 
convergences essentielles. Dans les deux cas, pour communiquer, 
les participants doivent interagir étroitement l’un avec l’autre pour 
co-construire les messages. Les professionnels, les aidants et les cher-
cheurs impliqués dans l’étude de la communication des personnes 
atteintes de ces deux troubles sont conscients que l’interdépen-
dance de l’Ego et de l’Alter est un moyen dialogique fondamental. 
Dans le domaine de la surdicécité congénitale, les chercheurs et les 
aidants utilisent systématiquement une terminologie qui exprime 
cette interdépendance, par exemple « co-construction », « co-créa-
tion de la communication », « coproduction », « coprésence », « codé-
veloppement » et autres « co » éventuels, ce qui témoigne de leurs 
préoccupations dialogiques majeures. Cela ne signifie pas que les 
contributions des participants locuteurs et non locuteurs soient 
symétriques. Elles sont réciproques, mais malgré leur co-construc-
tion conjointe des messages, les moyens de communication sont 
inégalement répartis entre les participants. Cela est également 
exacerbé par l’asymétrie de leurs rôles dans des contextes institu-
tionnels, tels qu’enseignant et étudiant, aidant et patient, etc. Il est 
assez fréquent que les locuteurs non déficients « prennent les rênes » 
des interactions, par exemple en formulant leurs contributions sous 
forme de séries de questions auxquelles le locuteur déficient apporte 
des réponses. Le participant locuteur propose généralement des 
sujets de discussion, gère la clôture d’un sujet et le passage à un 
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autre ou la fin de la conversation. Les partenaires non locuteurs 
consacrent un temps considérable à se faire comprendre et sont 
parfois confrontés à des difficultés insurmontables.

Malgré la répartition asymétrique des rôles dans les rencontres 
dialogiques, la construction conjointe des messages présente deux 
facettes : l’une est dirigée vers l’Ego et exprime l’Ego en tant 
qu’agent (subjectivité), et l’autre est dirigée vers l’autre partici-
pant (intersubjectivité). En d’autres termes, les deux participants 
au dialogue agissent en tant qu’agents : ils recherchent la visibilité 
et la reconnaissance de l’autre participant et réalisent leur poten-
tiel grâce à l’interaction et à la communication. Simultanément, 
la communication peut uniquement avoir lieu si les participants 
établissent des relations intersubjectives, en essayant d’adopter la 
position de l’autre (Mead, 1934 ; Buber, 1923/1962 ; Rommetveit, 
2003). Ces deux tendances, subjectivité et intersubjectivité, ne sont 
pas engagées dans une contemplation paisible. Les cognitions et 
les affects sont sous tension, ils s’affrontent, se jugent et s’évaluent 
mutuellement. Bakhtine (1981a, p. 314) met en avant le dialogue 
comme une lutte de perspectives divergentes : « Un point de vue 
s’oppose à un autre, une évaluation s’oppose à une autre… cette 
tension dialogique… permet aux intentions auctoriales d’être réali-
sées dans l’hétérogénéité des langues et des idées ». La compréhen-
sion, précisément parce qu’elle est active, est toujours évaluative. 
Ces deux perspectives sont importantes pour ceux qui travaillent 
dans le domaine de la communication des personnes handicapées. 
Il ne s’agit pas seulement d’endosser le rôle de l’autre dans une pers-
pective intersubjective, mais de lutter contre les malentendus et de 
se rendre visible aux yeux de l’autre – c’est ce qui rend la communi-
cation « dialogique » au sens de Bakhtine. 

À l’aide d’exemples d’extraits de dialogues enregistrés sur vidéo, 
impliquant des personnes atteintes de surdicécité congénitale 
et d’infirmité motrice cérébrale, nous explorerons les stratégies 
inventives des participants, leurs capacités et leur intersubjectivité 
dans la co-construction des messages, la gestion des tensions, des 
conflits et des négociations. 
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STRATÉGIES DES PARTICIPANTS DANS LA CONSTRUCTION 

CONJOINTE DES MESSAGES

CO-CONSTRUCTION DES MESSAGES DANS LE DISCOURS QUOTIDIEN : 

IMPROVISATION

Dans son étude sur la communication dialogique chez une per-
sonne atteinte de surdicécité, Håkon Lie (2021) explore le concept 
d’« improvisation ». Ce concept provient de la musique à titre d’ac-
tivité non planifiée, et il caractérise une invention et une intention 
spontanées d’aller au-delà des activités musicales traditionnelles. 
Le concept d’improvisation est vaste et a été défini de multiples 
façons. Parmi celles-ci, on trouve celle de MacDonald et Wilson 
(2020), qui caractérisent les actes d’improvisation en fonction de 
cinq spécificités. Premièrement, l’improvisation est un acte créatif 
qui donne naissance à quelque chose de nouveau. Deuxièmement, 
l’improvisation est dialogique, elle s’adresse à l’Alter : « On impro-
vise toujours avec quelqu’un » (Lie, 2021, p. 10). Troisièmement, 
l’improvisation est universellement accessible à tous. MacDonald 
et Wilson (2020, p. 28) font observer que tout individu est un 
improvisateur qui entretient des relations avec d’autres personnes, 
indépendamment de leur milieu social, culturel et éducatif. 
Quatrièmement, l’improvisation est spontanée, dans le sens où 
les décisions concernant le mouvement suivant sont prises au fur 
et à mesure. Enfin, elle est ambiguë, ou sans limite, car tout acte 
peut être interprété de différentes manières par les participants et 
le public de l’acte improvisé. Plus important encore, les cinq carac-
téristiques doivent être présentes pour que l’activité spécifique soit 
considérée comme de l’improvisation. 

Dans son analyse de la communication dialogique, Håkon Lie 
s’est concentré sur l’improvisation parce que la personne atteinte 
de surdicécité congénitale dont il a étudié les capacités de commu-
nication dialogue essentiellement en chantant. Les participants à 
l’analyse vidéo de Lie sont Ina, une Norvégienne d’une vingtaine 
d’années atteinte de surdicécité congénitale, et Tone, sa partenaire 
de communication voyante/entendante. Ina dispose d’une vision 
et d’une audition résiduelles. Elle peut voir les mouvements et 
reconnaître l’ombre et la lumière. Elle peut percevoir la plupart 
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des sons, mais n’est pas en mesure de les démêler. Elle connaît de 
nombreuses mélodies de chansons norvégiennes et communique 
en les utilisant. Elle connaît également quelques signes et gestes 
tactiles norvégiens, et les utilise d’une manière qui a une significa-
tion pour elle ; elle les élargit fréquemment, c’est-à-dire qu’elle les 
utilise au-delà de la signification qu’elle et sa partenaire de com-
munication ont co-construite. Tone est une aidante/enseignante 
expérimentée, qui a été formée à la communication avec les per-
sonnes atteintes de surdicécité congénitale. Elle communique avec 
Ina au moyen de signes tactiles, du norvégien parlé et en chantant 
les chansons d’Ina. 

Dans son analyse des enregistrements vidéo de l’interaction 
entre Ina et Tone (Lie, 2021), la première étape méthodologique est 
la transcription détaillée de l’interaction multimodale en confor-
mité avec les clés de transcription pour la communication multi-
modale de Mondada (2007). La deuxième étape méthodologique 
consiste à suivre les lignes directrices de l’analyse de conversation 
(AC) afin de transformer le flux interactionnel continu en une 
séquence de paires adjacentes. La troisième étape consiste à ana-
lyser l’intention exprimée dans chaque énoncé au sein de chaque 
paire adjacente. L’analyse repose sur le modèle de l’improvisation 
de Wilson et MacDonald (2016).

évaluer

maintenir

changer introduire

répondre imiter

augmenter

opposer

Modèle de processus de choix individuel lors d’une improvisation musicale en groupe 
(Wilson & MacDonald, 2016). L’autorisation de reproduire ce schéma a été obtenue 
auprès des auteurs.
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Ce modèle suggère qu’un ensemble d’intentions (dans le modèle 
de Wilson & MacDonald, artistiques, ici, de communication) 
constituent la structure de base des séquences d’improvisation. Les 
intentions peuvent être l’intention d’introduire, d’entretenir ou de 
transformer une proposition.

Dans le cas schématisé ci-dessous, les deux participants impro-
visent en augmentant leur contribution mutuelle 2. Cet extrait 
montre l’introduction, le maintien, et l’augmentation dans l’in-
teraction des participants. À la première ligne, Tone introduit un 
nouveau thème (Allons), puis elle se tourne vers Ina (lignes 3, 6) 
et change la position de ses mains, passant de la parole à l’écoute 
(3,5). Ina l’imite en changeant la position de ses mains, passant de 
l’écoute à la parole (3,2), puis elle augmente le thème de Tone en 
arrêtant d’avancer (3,3), avant finalement de se tourner vers Tone 
(3,4). Tone arrête alors d’avancer (3,7).

Lie observe que dans cet extrait, il est question de trois moda-
lités – linguistique, incarnée et vocalisée – qui se soutiennent 
mutuellement. Les participants répondent de façon cohérente, bien 
que de différentes manières et à différents moments. 

 2.  ++ signes et position des mains de Tone ; †† regard/direction vers laquelle l’attention 
de Tone est tournée ; ±± mouvement corporel de Tone ; ** vocalisation de Tone ; && signes 
et position des mains d’Ina ; €€ regard/direction vers laquelle l’attention d’Ina est tournée ; 
££ mouvement corporel d’Ina ; ¥¥ vocalisation d’Ina ; lp position d’écoute, utilisant les deux 
mains ; tp position de parole, utilisant les deux mains ; lpr/l position d’écoute, utilisant uni-
quement la main droite ou gauche ; tpr/l position de parole, utilisant uniquement la main 
droite ou gauche.

02	 TONE	 &+j†a€#[::￪	 +kom†±a:￬	 MAINTIEN

1	 INTRODUCTION      oui	   allons-y
2		  >tpr KOM+KOM               tpr––>
3	          ALLONSx2
4		  >regard-ina†.................... †regard-marche-direction––>
5	 ÉVALUATION			   ±commence à avancer.   >
6	  Ina	 >pl –––––>
7	  	 >.........€lève la tête	                         AUGMENTATION
8	  	 >...........&
			   INTRODUCTION

03	 INA	   e[e   e†ø+::  +&ø:£€±# 

1	 IMITATION		  Chanson
2		  >lpl –––––––––––––––––––––&.......&tp–>
3		  £avance		  £s’arrête
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Lie décrit également un moment où Ina s’oppose au thème de 
Tone. Il souligne qu’en fonction de l’intensité de l’opposition et de 
la réaction de l’autre personne à cette dernière, une telle situation 
peut être source de conflit entre les participants. Mais n’oublions 
pas que l’improvisation, telle que caractérisée ci-dessus, est ambi-
guë et ouverte : une activité opposée peut être traitée comme une 
opposition ou comme l’introduction d’un nouveau thème dans le 
dialogue. Le problème se pose lorsque les oppositions se multiplient 
et qu’il devient évident que les participants n’ont pas affaire à des 
introductions, mais à des désaccords. Plus précisément, lorsqu’une 
opposition est suivie d’une autre, puis d’autres encore, l’ambiguïté 
disparaît, le dialogue n’est plus ouvert et, par conséquent, il ne 
s’agit plus d’une improvisation. Le dialogue s’arrête.

Le schéma suivant offre un exemple de ce genre de situation, 
dans laquelle un flux d’activités se déroule entre l’introduction 
d’un nouveau thème par Tone et l’opposition d’Ina.

Ce schéma montre que Tone commence par dire « allons-y » (15) 
tout en tendant la main droite vers l’arrière (15,2) pour entrer en 
contact physique avec Ina. Ina s’oppose à l’introduction de Tone 
en se retournant (15,5), un mouvement auquel Tone s’oppose en 
disant « joins-toi à moi » (15), tout en continuant à tendre la main 
vers Ina. Ina s’oppose à nouveau à l’opposition de Tone en repous-
sant les mains de Tone (15,4). Tone réduit alors le niveau de conflit 
potentiel en imitant (avec un certain retard) le mouvement d’Ina 
et se retourne pour la suivre (15,3). Cela pousse Ina à introduire 
un nouveau thème en levant les deux mains pour commencer à 
exprimer un autre signe, mais Tone s’y oppose immédiatement en 
tendant à nouveau la main (15,2) vers Ina. Cette série de gestes 
mutuellement opposés se poursuit (voir Lie, 2021 ; Lie & Nafstad, 
2022).

L’analyse de Lie montre des tensions continuelles, et leur relâ-
chement par le chant, les gestes et les interactions verbales et 

4			   INTRODUCTION		  €se tourne vers tone
5	 tone		  >tpr –––––+...... +lp–>		  AUGMENTATION

6			   >––––––†se tourne vers ina
7				    >––––––––±s’arrête

l l/ , 
--------~] 
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non verbales. Les détails de ces échanges complexes sont présen-
tés ailleurs (Lie & Nafstad, 2022). Ils montrent la multimodalité 
des gestes, les niveaux de conflit potentiel, l’introduction de nou-
veaux thèmes, les mouvements rythmiques des mains, reconnais-
sant et rejetant ainsi les thèmes des chansons et d’autres activités.  
En outre, cette analyse montre que la subjectivité et l’intersub-
jectivité sont sous-tendues par des choix différents et opposés 
d’intentions interactives : changer, introduire et opposer sont des 
intentions dans des actes penchant vers la subjectivité, tandis que 
maintenir, répondre et imiter sont des intentions dans des actes pen-
chant vers l’intersubjectivité. Lie (2021) constate que les actes dont 
les intentions penchent vers la subjectivité (changer, introduire et 
opposer) sont plus fréquents que ceux dont les intentions penchent 
vers l’intersubjectivité (maintenir, imiter, augmenter). Cela s’ap-
plique aux deux participantes, même si les actes dont les intentions 
penchent vers la subjectivité sont plus fréquents chez Ina que chez 
Tone. Tone facilite le développement de la capacité de communica-
tion d’Ina en optant pour un acte d’intersubjectivité en réponse à 
son acte de subjectivité, réduisant ainsi la tension et contribuant à 
la continuité du dialogue.

Les résultats de cette étude montrent que grâce au modèle d’im-
provisation, il est possible de définir chaque échange comme pen-
chant soit vers la subjectivité, soit vers l’intersubjectivité, et que le 
modèle apporte une contribution précieuse à l’analyse des dyna-
miques dialogiques de la subjectivité et de l’intersubjectivité. Cela 
est vital pour le développement et la durabilité de la capacité de 
communication de la personne atteinte de surdicécité congénitale 

		  INTRODUIT			  S’OPPOSE

15	 TONE	 =+±kom￪a￬£	 bli:&￪me::#+	 den	 ￬står±&	 ￪jo+	 ￪rett±￪£her￪borte￬#

1		  allez, joins-toi à moi c’est juste devant toi	 S’OPPOSE

2		  +tend la main en arrière 	 +repoussée	 +tend la main à i–>
3		  ±........................ ±se retourne	 ±revient en arrière–>
	  						       IMITE

4	 Ina		  &repousse		  &les 2 mains levées en avant–
	  		  S’OPPOSE

5			   £se retourne						      £marche–>
		  S’OPPOSE						          INTRODUIT
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qui communique avec une gamme de modalités inhabituelles, sans 
équivalents dans la communication standard.

Le modèle d’improvisation facilite l’analyse simultanée de dif-
férentes modalités à un microniveau, c’est-à-dire qu’il permet la 
production d’une transcription très détaillée et précise, à partir de 
laquelle il est possible d’observer les participants communiquant 
simultanément différentes choses par le biais de différentes moda-
lités (Lie & Nafstad, 2022). Par exemple, tandis qu’il pourrait 
sembler, à première vue, que ce sont les contributions verbales de 
Tone qui stimulent l’interaction, la microanalyse montre que l’ac-
tion communicative se produit d’abord entièrement dans la moda-
lité tactile corporelle d’Ina, avant d’être exprimée verbalement  
par Tone :

L’effet obtenu est celui d’une même histoire racontée deux fois 
selon deux modalités, la modalité auditive orale étant toujours en 
retrait par rapport à la modalité tactile corporelle. Les énoncés 
tactiles reçoivent une réponse instantanée dans le cadre d’un flux 
très efficace entre les deux participantes, alors que plusieurs énon-
cés parlés reçoivent une réponse beaucoup plus tardive pendant le 
dialogue ou, dans plusieurs exemples, ne reçoivent pas de réponse 
du tout. Ces résultats sont importants pour le développement de 
la capacité de communication, car ils illustrent comment la faible 
lisibilité des expressions des personnes atteintes de surdicécité 
congénitale peut être rendue plus accessible aux partenaires de 
communication. (Lie & Nafstad, 2022, p. 105-106)

Cette conclusion est particulièrement importante dans le cadre 
de la communication avec les personnes atteintes de surdicécité 
congénitale ayant une audition ou une vision résiduelle. L’aidant 
peut se rapporter à ces sens parce qu’ils lui sont très familiers, et 
peut oublier que la personne atteinte de surdicécité congénitale ne 
peut pas percevoir le monde de cette manière. Savoir que la moda-
lité tactile corporelle est la principale source sensorielle permettant 
aux personnes atteintes de surdicécité congénitale de communiquer 
a, dans la pratique, des incidences significatives pour les aidants. 
Bien entendu, l’improvisation n’exige pas des activités musicales, 
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mais peut renvoyer à toute action au cours de laquelle l’individu va 
au-delà des significations établies ; elle implique la création de nou-
velles voies et l’intention d’exprimer de nouvelles images.

Cette analyse est cruciale pour la compréhension du dévelop-
pement de la capacité de communication, car elle montre que l’at-
tention portée aux signes tactiles constitue une voix active de la 
personne atteinte de surdicécité congénitale, exprimant l’Ego (sub-
jectivité) et une compréhension cocréée avec l’Alter (intersubjec-
tivité) au moment et à l’endroit précis, ou chronotope (Bakhtine, 
1981b), où l’énoncé est formulé. Dans l’improvisation, tout énoncé 
est un choix de communication intentionnel d’égale importance, 
qu’il s’agisse d’une phrase bien prononcée ou d’un geste corporel 
tactile (Nafstad & Rødbroe, 2015 ; Souriau et al., 2009) qu’il est 
difficile de démêler. 

En conclusion, chaque individu vit différemment une situa-
tion donnée et en est affecté de différentes manières. Rødbroe et 
Janssen (2006) soulignent que les aidants et les services concer-
nés par la surdicécité doivent avant tout se concentrer sur la recon-
naissance de l’unicité de l’individu. Ils soulignent que la déficience 
visuelle et auditive est la seule chose commune aux personnes 
sourdaveugles : pour tout le reste, chaque individu est unique.

CO-CONSTRUCTION DE SIGNIFICATIONS DURANT  

UN DISCOURS PROBLÉMATIQUE

Jusqu’à présent, nous nous sommes concentrés sur une situation 
interactionnelle relativement peu problématique, dans laquelle la 
personne atteinte de surdicécité et l’aidant échangent ensemble 
des gestes, des signes et des expressions vocales et musicales, en 
négociant l’équilibre entre subjectivité et intersubjectivité (Nafstad, 
2015). Nous allons maintenant étudier des enregistrements vidéo 
d’interactions plus complexes durant lesquelles, pour mener 
un dialogue constructif, les participants tentent de construire 
ensemble un référent. En d’autres termes, le participant non locu-
teur doit trouver des stratégies lui permettant d’exprimer l’Objet 
de son attention. Comme le participant non locuteur ne peut pas 
formuler le référent avec des mots, les deux participants doivent le 
co-construire ensemble, en utilisant tous les moyens disponibles. 
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À cet effet, ils doivent porter une attention toute particulière aux 
moyens subtils d’interaction entre l’Ego et l’Alter, menant à la 
recherche de l’Objet d’attention commune.

Notre premier exemple est tiré du domaine de la surdicécité 
congénitale. Dans le cas en question, une femme nommée Kirsten, 
totalement sourdaveugle, explique à son aidant grâce à des gestes 
ce qu’elle veut boire (Rødbroe & Janssen, 2006). L’aidant fait un 
geste suggérant « thé », que Kirsten n’approuve pas ; elle n’approuve 
pas non plus le geste suggérant « jus de fruits ». Cependant, le geste 
de Kirsten signifiant « casserole » fournit un indice à l’aidant : « JE 
PRÉPARE DU CHOCOLAT CHAUD ». Le chocolat chaud s’ob-
tient en faisant fondre du chocolat cassé en morceaux dans du lait 
chaud. 

L’environnement de la cuisine, où se déroule cette scène, fait 
partie de la situation dialogique. Kirsten peut communiquer 
avec l’aidant parce qu’elle évolue dans un lieu qui lui est fami-
lier et que l’aidant comprend, par expérience, les gestes idiosyn-
crasiques de Kirsten, tels que « casserole » et « casser le chocolat ». 
La compréhension mutuelle des gestes de Kirsten et de son aidant 
(l’Ego et l’Alter) assure la médiation avec l’Objet : « JE CASSE 
DU CHOCOLAT / FAIS CHAUFFER DU LAIT » (Rødbroe 
& Janssen, 2006, pp. 75-76). Cet exemple montre que la relation 
triangulaire Ego-Alter-Objet « co-produit et cocrée des connais-
sances sur les objets, cocréant dès lors les objets sous forme de réa-
lités sociales » (Nafstad, 2015, p. 34). Ici encore, comme dans le 
cas précédent d’activité improvisée, nous constatons une tension 
entre subjectivité et intersubjectivité : Kirsten a besoin de la recon-
naissance intersubjective de l’aidant, et elle exprime également sa 
subjectivité à travers son souhait de boire du chocolat chaud, et 
non du thé ou du jus de fruits. Bien que Kirsten ait réussi sa négo-
ciation avec l’aidant, cette situation nous rappelle qu’une personne 
atteinte de surdicécité congénitale est constamment dans l’incer-
titude quant à savoir si le geste tactile unique cocréé avec l’aidant 
peut être transposé dans de nouvelles rencontres dialogiques avec 
d’autres aidants. Pour réussir à transposer le geste tactile, l’Alter 
doit être prêt à écouter et à suivre les gestes communicatifs du 
locuteur. Gunnar Vege (2009) a utilisé le terme « coprésence » 
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dialogique des participants pour qualifier ce qu’il considère comme 
une condition préalable à la réciprocité de leur connexion commu-
nicative et à l’attention soutenue qu’ils se portent l’un à l’autre. Plus 
important encore, bien que les participants puissent être physique-
ment coprésents, chacun d’entre eux peut être enfermé dans son 
propre monde monologique. La définition du terme « coprésence » 
donnée par Vege ne renvoie pas à la coprésence spatiale mais à la 
coprésence dialogique de l’Ego et de l’Alter en interaction. La défi-
nition de Vege montre que la « coprésence » est un concept com-
plexe, impliquant de nombreuses compétences de la part des deux 
participants, permettant une intimité dialogique maximale lors 
d’une rencontre. Plus précisément, Vege a attiré l’attention sur le 
fait que, pour instaurer une intimité dialogique, quatre compé-
tences sont essentielles : l’attention partagée, les intentions com-
municatives, l’expérience durable des perspectives et la capacité à 
construire et à partager la tension. Toutes ces compétences contri-
buent ensemble à l’élaboration de la structure narrative de l’his-
toire de vie partagée par les deux participants.

À la différence des personnes atteintes de surdicécité congéni-
tale, la plupart de celles qui sont atteintes d’infirmité motrice céré-
brale peuvent communiquer grâce à la vue et à l’ouïe. Cependant, 
pour co-construire un référent ou raconter une histoire, elles uti-
lisent une combinaison de sons et de gestes parce qu’elles sont inca-
pables de formuler le référent voulu avec des mots. 

Dans l’extrait vidéo suivant 3, nous présentons la stratégie de 
communication d’un jeune homme qui est en mesure de produire 
certains sons, sans toutefois pouvoir formuler des mots recon-
naissables. Il tente d’expliquer à son aidant que le lundi matin à 
8 heures, il regarde une émission de télévision intitulée « La Roue 
de la Fortune ». Au début de la séquence, le locuteur déficient 
regarde le mur et pointe le doigt vers son aidant. Tout en vocalisant 
« omu’ay ». L’aidant regarde le locuteur déficient pour comprendre 
« omu’ay ». En même temps, le non-locuteur dessine à plusieurs 
reprises un cercle en l’air avec le doigt, qu’il pointe ensuite vers l’ai-
dant, qui se penche en avant. Les participants sont simultanément 

 3.  Cet extrait a été analysé et transcrit par Sarah Collins (1994).
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tournés l’un vers l’autre, et leurs gestes vocaux, verbaux et non ver-
baux ne peuvent être décomposés qu’artificiellement en éléments 
indépendants. Une analyse détaillée de la vidéo montre que tous les 
éléments sont intégrés et synchronisés. L’aidant doit gérer plusieurs 
tâches à la fois : il doit se rendre compte que l’expression « omu’ay » 
(le lundi) et le cercle plusieurs fois dessiné sont liés d’une certaine 
manière, que le cercle renvoie à une « roue », que le geste de pointer 
le doigt en direction du mur renvoie à un écran sur lequel passent 
des programmes télévisés, que le doigt pointé vers sa montre ren-
voie à l’heure à laquelle le programme est diffusé, et que tous ces 
éléments doivent ensuite être combinés pour exprimer « Je regarde 
“La Roue de la Fortune” le lundi matin à 8 heures ».

Extrait : La Roue de la Fortune (NL = non-locuteur ; A = aidant)
	

NL : 	 (regarde le mur situé derrière l’aidant en le pointant  
du doigt) 

	 uuh omu’ay
 	 (dessine plusieurs fois un cercle en l’air avec le doigt) 
	 er’l
A : 	 (se penche en avant) 
	 cercle
NL :	 (pointe le doigt avec insistance en direction du mur  

et de l’ écran mural)	 ((vocalises))
A : 	 (regarde le mur) 
	 qu’est-ce qui est prévu ?
NL : 	 (lève un doigt)
A : 	 un
NL : 	 (se montre du doigt, dessine un cercle en l’air avec le doigt) 
	 aah omu’ay
A : 	 (se gratte la tête d’un air confus) 
	 Lundi ? (en parlant plus fort)
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NL : 	 (lève le poignet comme pour regarder sa montre) 
	 uu’ ay clo’
A : 	 (prend un air confus) 
	 trois heures ?
NL :	 (lève huit doigts) 
	 ay clo’
A : 	 huit heures
NL : 	 (hoche la tête) 
	 mmmm :
A : 	 à huit heures le lundi (sourire) cercle (.) à huit heures  

du matin (sourire)
NL : 	 (secoue la tête) 
	 no
A : 	 (se retourne pour regarder le mur) 
	 oo : :hh d’accord ehhhh un programme qui est à
NL :	 mmhmm (regarde le mur)
A :	 un cercle à huit heures le lundi ehhhhh (regarde le mur)
NL :	 uh ! ! (sourire)
A :	 (sourire) La Roue de la Fortune !

Cet exemple montre que la communication entre l’Ego (le 
non-locuteur) et l’Alter (l’aidant) à propos de l’Objet (« La Roue 
de la Fortune ») est organisée de manière séquentielle et exprimée 
simultanément par le biais de plusieurs modalités (visuelle, audi-
tive, verbale). Le toucher joue également un rôle : la co-construc-
tion réussie du référent s’accompagne de rires de part et d’autre, 
de contacts physiques et de poignées de main pour célébrer 
l’événement. 

Examinons à présent un autre extrait vidéo dans lequel les inter-
locuteurs sont Guy et Mary. Guy est atteint d’une grave infirmité 
motrice cérébrale et se déplace en fauteuil roulant. Il ne peut pas 
parler et utilise un système de communication électronique qu’il 
actionne en tapant des lettres ou des mots que le système peut 
vocaliser 4. Ce matin-là, Guy et d’autres étudiants du collège 
rédigent des lettres pour informer leurs familles qu’ils vont aller 

 4.  Ce cas a été transcrit par Sarah Collins et discuté dans Marková (2003).
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dîner dans un restaurant italien, Maggio, et jouer au bowling. Ces 
deux sorties doivent avoir lieu le même jour. Le bowling est une 
activité sportive importante pour les personnes atteintes d’infirmité 
motrice cérébrale, car elle leur permet d’exercer leurs muscles pour 
empêcher l’atrophie. 

Au début de la conversation, Mary demande à Guy ce qu’il a 
fait ce matin-là. Guy tente d’expliquer qu’avec d’autres étudiants, 
ils ont écrit des lettres à leurs familles. Pour répondre à Mary, il 
utilise les moyens de communication dont il dispose, allant de 
mouvements corporels à des signes, en passant par la saisie de 
lettres ou de mots isolés. Il appuie sur la touche qui donne son 
adresse. Elle ne comprend pas, mais il lui a simplement dit qu’ils 
avaient écrit des lettres et que la sienne contenait son adresse.  
De toute évidence, Mary ne comprend pas qu’en tapant « J’habite 
au 65 avenue Longbenton à York », Guy répond à sa question sur ce 
qu’il faisait ce matin-là. Du point de vue de Guy, appuyer sur une 
touche énonçant son adresse peut être considéré comme un moyen 
de communication efficace à sa disposition. Il réitère plusieurs fois 
sa réponse parce que Mary ne comprend pas. Il regarde également 
par-dessus son épaule, en examinant les feuilles de papier et les 
lettres qu’ils ont écrites, ce que Mary prend pour de l’indiscrétion, 
plutôt que d’interpréter ses coups d’œil comme une réponse à sa 
question. Ainsi, au lieu de les considérer comme des gestuelles de 
communication visant à attirer son attention sur des objets per-
tinents, elle les interprète comme un comportement, à savoir de 
« l’indiscrétion ». Pendant le dialogue, Guy exprime clairement ses 
idées en utilisant tous les moyens de communication à sa disposi-
tion, mais Mary n’interprète pas ces idées comme telles.

Alors que le dialogue se poursuit, Guy tape sur son ordinateur le 
mot « bowl » (signifiant entre autres « bowling » en anglais 5). Mary 
se méprend, car elle interprète le mot « bowl » littéralement, c’est-
à-dire comme un récipient, et elle lui demande s’il a besoin d’un 
bol. Guy vocalise et mime l’action de jouer au bowling. À ce stade, 
Mary ne tient pas non plus compte de ce geste. Désormais, Guy 
l’utilise de manière répétitive au cours de la conversation.

 5.  Note de la traductrice.
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Dans cet extrait, l’approche de Guy est systématique. Il s’appuie 
sur des résultats obtenus de manière interactive pour aider Mary 
à comprendre son point de vue. Et finalement, il y parvient. Guy 
mise sur cette compréhension, en répétant « bowl » et en mimant 
le geste de jouer au bowling. L’inventivité de Guy et la rigidité de 
Mary s’opposent parce qu’elle interprète son comportement et sa 
communication au sens littéral. Dans ce dialogue, il est pleine-
ment question de responsabilité ou d’obligation de répondre entre 
les deux participants. Tout en utilisant des moyens publiquement 
disponibles, ils doivent être en mesure de synchroniser leurs signifi-
cations et de transmettre le contenu du message. 

Les extraits ci-dessus montrent que la tentative de synchronisa-
tion des significations passe par deux voies dialogiques complémen-
taires : d’une part, les participants peuvent s’aligner l’un l’autre sur 
leurs propositions (intersubjectivité) ; d’autre part, chacun des par-
ticipants peut essayer d’imposer ses propres significations à l’autre 
(subjectivité). Les éléments contrastifs d’intersubjectivité et de sub-
jectivité sont nécessairement mis en avant en fonction de l’inten-
tion et des motifs de la communication, ainsi que de la nature des 
événements dont la communication fait partie. Le caractère unique 
de ces rencontres exige des compétences considérables en matière 
de communication et soulève des questions d’ordre pédagogique, 
méthodologique et socioscientifique. 

CAS DIALOGIQUES UNIQUES

Tout au long de ce chapitre, nous avons soutenu que les rencontres 
dialogiques sont des processus uniques qui doivent être compris 
et analysés comme des cas uniques, et ne se prêtent pas à des trai-
tements statistiques inductifs et déductifs. Toutefois, la préoccu-
pation actuelle de la psychologie en matière de répétabilité et de 
reproductibilité des résultats remet nécessairement en question 
l’hypothèse de l’unicité, de la dynamique et de la complexité des 
cas uniques. Lorsque quelque chose est unique et dynamique, cela 
signifie qu’il ne peut être ni répété ni reproduit. De nombreux 
chercheurs adoptent l’affirmation classique de Popper selon laquelle 
« des événements singuliers non reproductibles n’ont pas de signifi-
cation pour la science » (Popper, 1934/1959, p. 66). Au vu de cette 
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affirmation, insistons sur le fait que le problème de la non-repro-
ductibilité ne peut être correctement compris sans prêter attention 
à au moins deux questions épistémologiques.

Premièrement, l’étude des humains en tant qu’agents symbo-
liques dont les activités sont interdépendantes de leur environne-
ment sociétal, culturel et historique n’est pas comparable à l’analyse 
d’entités biologiques et physiques. Les types d’analyses des phéno-
mènes humains, biologiques et physiques sont de nature différente. 
Par conséquent, le problème de la non-reproductibilité, qui a un 
sens dans les sciences naturelles, et qui pourrait éventuellement 
être résolu au moyen de méthodes méthodologiques et statistiques, 
ne s’applique pas à l’étude des humains en tant qu’agents symbo-
liques. Dès lors, l’étude des humains en tant qu’agents symboliques 
doit contribuer à faire progresser les connaissances autrement qu’en 
tentant d’obtenir les mêmes résultats lorsqu’ils sont « répétés » dans 
des conditions différentes.

La seconde question épistémologique relative à la non-répétabi-
lité concerne la remise en question de la manière acceptée de faire 
de la science. L’intellect européen et sa conception de la science 
se sont engagés sur la voie de la rationalité grecque antique (par 
exemple Crombie, 1995). Ce type de rationalité a déterminé la 
façon dont les enquêtes scientifiques ont, par la suite, été approu-
vées ou sanctionnées, et a influé sur celle dont les technologies et 
les compétences pratiques ont été mises en œuvre. Elle a élaboré 
une norme qui permet aux humains de juger des phénomènes 
« corrects », « incorrects », « subjectifs » et « objectifs ». Elle a proposé 
des méthodes pour classer et subdiviser les phénomènes en catégo-
ries et a orienté les décisions quant à ce qui a un sens et ce qui n’en 
a pas.

Crombie (1995) a analysé le point de vue des Grecs sur la causa-
lité, la vérification et les preuves qui sous-tendaient leurs arguments 
et leurs décisions dans le cadre de l’étude de la nature, et il a souli-
gné que le concept grec de rationalité était relativement spécifique. 
Il a observé que le type grec de rationalité, devenu la force motrice 
de la pensée scientifique occidentale, n’existait dans aucune autre 
civilisation de l’Antiquité, notamment en Babylonie, en Égypte, en 
Chine, en Inde ou encore chez les Mayas. Bien que ces civilisations 
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aient élaboré des théorisations et des explications sophistiquées à 
propos de la nature, celles-ci reposaient sur des principes différents 
de ceux proposés par les Grecs. Les différentes cultures ont élaboré 
des styles, techniques, prévisions, systèmes mathématiques abs-
traits, taxonomies et spéculations astronomiques et médicales qui 
leur sont propres, au moyen desquels ils observaient des régularités 
dans les phénomènes naturels. Comme ces cultures étaient fondées 
sur leurs propres principes de pensée, il serait difficile de les com-
parer sans violer ces principes et sans essayer de réduire un système 
culturel à un autre. Dès lors, chaque système de pensée doit être 
évalué individuellement selon ses propres mérites (Crombie, 1995).

Les concepts grecs d’universalité et de rationalité s’appliquaient 
non seulement aux sciences mais aussi au savoir, aux arts et aux 
activités juridiques, morales, esthétiques et politiques. Cette tradi-
tion de pensée s’est si profondément enracinée que pour les scien-
tifiques et les universitaires européens (et pour les psychologues), il 
serait à présent impensable d’accepter qu’il puisse y avoir de mul
tiples façons de faire de la science. Bien qu’au cours de l’histoire, 
des suggestions aient été émises pour que les différents types de 
pensée soient étudiés de manière distincte, les concepts d’universa-
lité et de principes associés à un type de rationalité continuent de 
prévaloir. 

Cependant, l’esprit des Grecs de l’Antiquité était si polyvalent 
que, tout en découvrant le style de rationalité basée sur l’universa-
lité, ces derniers introduisirent également une méthode d’explora-
tion scientifique fondée sur l’étude de cas unique. Les descriptions 
hippocratiques de cas médicaux datant du quatrième siècle av. J.-C. 
sont considérées comme les prémices de l’enregistrement de cas 
dans la culture occidentale (Epstein, 1992). Alors que peu d’ajouts 
furent apportés au Moyen-Âge, la médecine hippocratique connut 
un regain d’intérêt à la Renaissance. Au XVIIe siècle, l’observation 
et le recueil des antécédents médicaux d’un seul patient menèrent 
à « l’institutionnalisation professionnelle de la médecine » (Epstein, 
1992, p. 23), et devinrent courants dans les récits médicaux (Pomata, 
2014). Parallèlement, l’astronomie et la physique progressèrent tou-
jours grâce à l’étude de cas uniques, les planètes et les phénomènes 
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physiques ayant généralement été découverts grâce à l’observation 
d’événements singuliers. 

En revanche, la légitimité des études de cas dans les sciences 
sociales est souvent débattue et contestée. Les chercheurs en 
sciences sociales se sentent souvent obligés de défendre leur recours 
aux études de cas (voir Gerring, 2011 ; Crasnow, 2010, 2012) et de 
justifier leur logique. Ils sont contraints de répondre aux questions 
des critiques, et notamment d’expliquer si les cas uniques consti-
tuent des méthodes d’étude, des modes de pensée, des méthodes 
de découverte et d’apprentissage, ou s’ils sont des genres de com-
munication (par exemple Morgan, 2012 ; Pomata, 2014 ; Class, 
2014). Néanmoins, les études de cas ont été progressivement recon-
nues comme une façon de pratiquer les sciences sociales. La lente 
reconnaissance de l’utilisation d’études de cas uniques a conduit 
à de multiples tentatives pour définir ce qui constitue des cas 
uniques et pour examiner les avantages et les contradictions de 
leur usage (par exemple Forrester, 1996 ; Flyvbjerg, 2006 ; Gerring, 
2011 ; Morgan, 2012 ; Ragin & Becker, 1992). De nombreuses 
définitions proposées pour les études de cas uniques se recoupent, 
et souvent les chercheurs s’empruntent mutuellement des idées. 
Parmi ces définitions, celle, très large, de Morgan (2012) peut être 
appliquée à différentes disciplines, à savoir organisationnelle, phy-
sique, médicale, biologique, sociale et autres. Morgan insiste sur le 
fait qu’il faut traiter l’objet d’étude dans son ensemble plutôt que 
de le fragmenter en éléments ; elle souligne que l’ensemble est un 
événement ouvert existant dans l’environnement réel ; le chercheur 
doit explorer les relations existantes entre les éléments à l’aide de 
diverses méthodes ; et les différents types de preuves concernant 
le cas étudié doivent être reliés entre eux. Les éléments essentiels 
de cette définition complexe ne sont pas seulement la perspective 
de la globalité, mais aussi – et tout aussi important – les relations 
multidimensionnelles entre les éléments de l’ensemble étudié, qui 
aboutissent à un modèle cohérent de résultats. Bien que cette défi-
nition des études de cas uniques semble applicable à de nombreux 
domaines, il est probable que chaque discipline l’adaptera à ses 
objectifs spécifiques.
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Soulignons que dans cette approche, nous ne posons pas la 
question classique relative à la généralisation, mais celle de savoir 
comment une étude de cas peut être utilisée pour l’élaboration de 
connaissances scientifiques. Nous réorientons ainsi notre réflexion 
sur le sens de la généralisation, en nous demandant comment les 
connaissances issues d’une étude de cas unique peuvent être trans-
posées et transférées à d’autres domaines. Par exemple, nous pou-
vons poser la question de la transposition de connaissances d’un 
cas local à un ou plusieurs autres cas locaux. Les études de cas 
uniques dialogiques étant liées aux interdépendances dynamiques 
et éthiques entre les participants, elles doivent non seulement iden-
tifier des stratégies de transposition des connaissances, mais aussi 
soulever des questions sur la transposition des connaissances et de 
l’expérience au moyen de la force de l’engagement éthique des par-
ticipants. Les conclusions tirées d’études de cas uniques reposent 
sur la mise en relation d’éléments de preuve et la création d’un 
modèle d’image cohérent, ainsi que sur la définition de critères de 
validité interne pour les études de cas uniques dialogiques. Ces cri-
tères doivent impliquer l’éthique et les changements dynamiques 
dans les multiples relations entre Ego et Alter, dans leur mode de 
pensée, de communication et d’action.
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

L’esprit d’Ego et d’Alter sont interdépendants dans et à travers l’éla-
boration et la création de sens des réalités sociales, en interprétant 
le passé, en vivant le présent et en imaginant l’avenir. En d’autres 
termes, tout au long de leur vie, les êtres humains vivent en dia-
loguant de façon permanente les uns avec les autres et, dès lors, le 
terme « dialogicité » est devenu une expression renvoyant aux pro-
cessus de co-construction conjointe des connaissances, croyances, 
émotions et expériences quotidiennes dans des circonstances cultu-
relles et historiques diverses. Bien que l’on présume généralement 
que les personnes participant à un dialogue utilisent le langage 
verbal, un dialogue peut se dérouler sans utiliser des mots. Plus 
encore, il peut suivre simultanément de multiples modalités vocales 
et non vocales, au cours desquelles les participants doivent prêter 
attention à des gestes subtils, en deviner la signification et anticiper 
les gestes suivants. Ces processus mettent en lumière des concepts 
cruciaux qui passent inaperçus au cours de communications où 
les mots jouent un rôle crucial. Dans ce chapitre, nous avons plus 
particulièrement examiné des concepts dans des interactions impli-
quant une personne incapable de communiquer verbalement (une 
personne atteinte de surdicécité congénitale) et une personne ayant 
des difficultés considérables à s’exprimer verbalement (une per-
sonne atteinte d’infirmité motrice cérébrale). Parmi ces concepts, 
nous citerons l’interdépendance Ego-Alter, l’orientation vers la sub-
jectivité et l’intersubjectivité, des stratégies dialogiques spécifiques 
et un argument en faveur de l’étude de cas uniques. Nos exemples 
ont montré que les dialogues sans mots utilisent simultanément de 
multiples modalités de communication, telles que toucher, gestes, 
extension excessive du sens, improvisation, répétition, etc. Ces 
modalités peuvent s’accorder mutuellement ou être en conflit ; elles 
engagent les participants dans des relations asymétriques qui pri-
vilégient soit leur subjectivité, soit les relations intersubjectives. Les 
deux tendances, subjectivité et intersubjectivité, et leurs multiples 
modalités, ne transmettent pas d’informations neutres, mais véhi-
culent leurs relations émotionnelles, éthiques et esthétiques. 

Nous avons montré que l’Ego et l’Alter se trouvent dans des 
relations de communication uniques et que, par conséquent, le 
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raisonnement inductif et déductif traditionnel, utilisant la géné-
ralisation statistique, ne permet pas l’avancée des connaissances en 
matière d’approche dialogique. Au contraire, ces processus irrem-
plaçables et dynamiques peuvent être compris et analysés comme 
des cas uniques. Cela interroge sur la manière dont les connais-
sances issues d’une étude de cas uniques peuvent être transposées 
et transférées à d’autres cas. L’approche dialogique est confrontée à 
des questions complexes concernant la transposition des connais-
sances et de l’expérience, grâce à la force de l’engagement éthique, 
dans la multitude de relations entre les Ego et les Alter, dans leur 
façon de penser, de communiquer et d’agir. Par ailleurs, différentes 
pratiques sociales, telles que thérapies, éducation, dialogues avec les 
personnes ayant des difficultés de communication, ont des besoins 
différents. Il n’existe pas de manière unique de faire de la science 
ou de mener des activités pratiques, mais les différents problèmes 
doivent être compris selon leurs propres principes dialogiques ; ils 
requièrent diverses méthodes, des définitions spécifiques des pro-
blèmes et des épistémologies différentes. Dès lors, des dialogues 
distincts requièrent des modes de communication différents.
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3. QUAND LES PROCHES DE DISPARUS  
POLITIQUES TENTENT DE RETRACER  
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ALICE DERMITZEL (UNIVERSITÉ DE LAUSANNE)

CADRE THÉORIQUE

Lors d’un coup d’État militaire, les garants métasociaux, c’est-
à-dire les institutions à la fois politiques, juridiques, religieuses, 
scientifiques, culturelles qui médiatisent et qui assurent la cohésion 
sociale à l’intérieur d’un pays, sont complètement bouleversés ; par-
fois ils s’effondrent, entravant l’étayage sur les médiations institu-
tionnelles (Kaës, 2012). Ces dernières ne sont plus à même de jouer 
le rôle de garants du respect des interdits fondateurs du meurtre et 
de l’inceste. On parle alors de catastrophe sociale extrême (Puget 
et al., 1989), ou encore de catastrophe psychique d’origine sociale 
(Kaës, 2020).

L’impossibilité de réguler la violence, voire la prescription de 
certains crimes par des décrets émanant de l’État autoritaire met 
fortement à mal les liens sociaux sur lesquels en général la psyché 
s’appuie au contraire pour faire barrage à l’effraction traumatique 
et protéger du même coup le sujet. On parle alors de violence 
d’État (Puget et al., 1989). La répression politique de certains 
militants et la disparition forcée de personnes en sont l’exemple 
paradigmatique. Si la dépouille des victimes reste introuvable et 
si aucune déclaration officielle ne permet d’établir d’acte de décès 
ni d’éclairer la cause de leur disparition, c’est avant tout pour 
semer la terreur dans la population civile (Katz-Gilbert et al., sous 
presse). Il s’agit pour les agents d’un État autoritaire de dissua-
der, par tous les moyens, quiconque de s’engager dans des groupes 
opposés au régime autoritaire en place. 

Les proches des disparus politiques ont tous perdu leur trace à la 
suite de leur arrestation arbitraire au cours des années de dictature 
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qui ont ravagé les pays du pacte Condor 1. Difficile dans ce contexte 
de faire la lumière sur les circonstances de la disparition forcée. 
En effet, les familles des disparus politiques en ont le plus souvent 
perdu la trace, du moins dans un premier temps ; néanmoins, pour 
beaucoup l’incertitude demeure en raison des politiques d’efface-
ment des crimes politiques et de mesures d’amnistie (Katz Gilbert 
et al., sous presse). Du point de vue des proches du disparu poli-
tique, ce crime d’État porte par conséquent profondément atteinte 
aux processus de symbolisation qui sous-tendent le processus de 
deuil, lequel est singulièrement mis à mal (Bourguignon et al., 
2021). 

Quant au travail de mémoire que les proches de disparus poli-
tiques conduisent dans l’après-coup (Altounian, 1990 ), il est d’au-
tant plus complexe qu’il fait face aux importantes discontinuités 
caractéristiques d’une catastrophe sociale (Kaës, 1989, 2012) et 
d’une rupture catastrophique (Kaës, 1989). Confrontés à l’incer-
titude, aux blancs qui émaillent la référence aux circonstances du 
drame, nombreux sont les survivants et les descendants qui tentent 
dès lors de « conduire [leur] enquête et tisser [leur] discours de 
mémoire » (Kaës, 2009, p. 219). 

Dans ce contexte de post-catastrophe, la remémoration appelle 
dès lors une co-mémoration. C’est ce que Kaës (2012) appelle le 
processus de remembrance : il s’agit d’un processus de remémora-
tion spécifique qui consiste métaphoriquement à retisser ensemble 
des morceaux « dispersés, éclatés, déliés » (p. 247), à remembrer les 
« fragments épars » et lacunaires du tissu mémoriel. Or un tel pro-
cessus est par définition intersubjectif dans la mesure où il mobilise 
un discours polyphonique (Kaës, 1996), une mise en récit à plu-
sieurs voix, dira Kaës (2000, 2007). L’auteur lui-même aborde cette 
question de la polyphonie à travers la notion de pluri-référentialité, 
qu’il considère comme la voie intersubjective « par laquelle s’effec-
tue la reconstruction des traces, avec les fragments de discours à 

 1.  Le pacte Condor était une alliance secrète formée dans les années 1970 en Amérique 
latine qui permettait aux pays membres (Chili, Argentine, Bolivie, Brésil, Paraguay et 
Uruguay) de mener des opérations transfrontalières pour récolter des informations ainsi que 
pour arrêter, torturer et assassiner les opposants politiques (McSherry, 2002). 
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plusieurs voix, ce sont elles qui recomposent la mémoire, dans plu-
sieurs versions » (Kaës, 2007, p. 11). 

En 2009, Kaës se réfère brièvement à la théorie du roman de 
Bakhtine (1978) pour souligner la « pluralité des voix » qu’appelle 
le travail de remembrance : ici « le recours à d’autres voix est néces-
saire pour assurer la sienne » (Kaës, 2009, p. 220). La diversité 
et la similitude des versions qui sont élaborées par ceux qui sont 
les « victimes » ou encore les « témoins de la catastrophe » et ceux 
qui lui sont « étrangers » est centrale dans l’élaboration d’un récit 
polyphonique au service d’un tel processus de remémoration (Kaës, 
2009, p. 216).

On voit ainsi combien le discours dans lequel « le sujet est tissé » 
(Kaës, 2009, p. 226) suppose un détour par autrui, lequel renvoie 
à différents cercles d’ hôtes. Il s’agit d’une notion originale avancée 
par Kaës (1996, 2000, 2009) et que nous reprenons à notre compte 
(Katz Gilbert et al., soumis). D’une part, les cercles en question 
sont plus ou moins familiers ou étrangers au locuteur, d’autre part, 
les membres invoqués ont été, soit directement, soit indirectement, 
témoins de la catastrophe qu’ils tentent d’évoquer. C’est d’autant 
plus vrai lorsque le discours est mis au service du processus de 
remembrance d’événements impensables. La figuration de l’hor-
reur suppose en effet de convoquer le discours de tiers, ce qui favo-
rise l’élaboration du passé. 

Or, pour Bakhtine (1981, 1986), la dimension polyphonique du 
discours tient justement du fait que tout discours, en tant que dis-
cours « vivant », est habité par la voix des autres. Le dialogisme est 
donc interne au langage lui-même. En étendant cette approche du 
langage à des situations de dialogue, on peut considérer que tout 
discours est à la fois discours en présence et discours à distance en 
ce qu’il fait appel à des voix de tiers absents que le locuteur met 
en scène dans son discours (François, 2005 ; Grossen & Salazar 
Orvig, 2011 ; Katz Gilbert, 2020, 2021a ; Salazar Orvig, 2005). 

Dans nos travaux, nous nous intéressons ainsi au nécessaire 
détour par autrui que suppose l’élaboration d’un récit qui tente 
d’éclairer, de retracer, de documenter les circonstances dans les-
quelles un proche aura été arbitrairement arrêté par la junte, puis 
séquestré avant qu’on le fasse disparaître. 
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Or, si les travaux de Kaës concernant le processus de remem-
brance mettent bien l’accent sur la dimension polyphonique du 
discours que suppose cette opération de remémoration intersub-
jective, ils ne disent par ailleurs rien sur la manière de saisir cette 
dimension sur le plan méthodologique. C’est en cela que réside le 
caractère heuristique de notre étude puisqu’en mobilisant la notion 
de voix, nous tenterons d’analyser en détail les voix de tiers absents 
que les participants mobilisent pour éclairer les circonstances de la 
disparition forcée de leurs proches. 

PRÉSENTATION DE LA RECHERCHE

PROCÉDURE ET DONNÉES

L’étude présentée dans cette contribution relève d’un projet plus 
large dont le but est d’explorer la spécificité du travail de mémoire 
et de transmission entre les générations chez les proches de disparus 
politiques, ainsi que la mise à mal du processus de deuil. Elle se 
base sur un corpus précis : il est tiré d’une étude qualitative basée 
sur les témoignages de proches 2 de disparus politiques que nous 
avons rencontrés en Suisse 3. La disparition de leur proche a eu 
lieu durant les dictatures de l’un des pays engagés dans l’opération 
Condor dès les années 1960. Les participants n’ont pour la plupart 
pas retrouvé la dépouille de leur proche ; quant aux faits entou-
rant la disparition forcée, ils n’ont, à ce jour, pas été complètement 
élucidés.

Les données sont collectées par le biais d’entretiens en face-à-face 
menés par une ou deux chercheuses. La participation est entière-
ment volontaire et la confidentialité est garantie. Les entretiens sont 
audio-enregistrés et ensuite entièrement retranscrits et anonymi-
sés. Les entretiens durent environ deux heures et comportent deux 
modalités. La première modalité consiste en une question ouverte 
qui sollicite une méthode de recueil des récits de vie inspirée  

 2.  Quand nous parlons de « proche », il s’agit d’un membre de la famille avec un lien 
biologique au premier ou deuxième degré : mère/père du disparu, frère/sœur, femme/mari, 
enfant du disparu ou encore, cousin/cousine et neveu/nièce du disparu.

 3.  Cette étude est tirée du projet « De la disparition forcée de personnes au deuil com-
pliqué des proches de disparus : explorer le processus d’historicisation », financé par le Fonds 
national de la recherche scientifique (contrat : 10001C_189400 – Muriel Katz-Gilbert, avec la 
collaboration de M. Bourguignon et A. Dermitzel). 
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de Rosenthal (1993, 2004) : Pourriez-vous me raconter les circons-
tances de la disparition de votre proche et la place que cela a / a eu dans 
votre vie ? Étant donné le caractère fortement autobiographique, la 
réponse des participants prend le plus souvent la forme d’un récit. 
La chercheuse intervient donc peu, si ce n’est par des questions de 
clarification. La seconde modalité est structurée selon un guide 
d’entretien composé de questions semi-directives. 

Nous avons rencontré au total vingt-neuf proches de disparus 
politiques. L’analyse présentée ici porte sur les six premiers entre-
tiens recueillis (quatre femmes et deux hommes). 

QUESTIONS DE RECHERCHE

Les questions de recherche visent à éclairer le processus de remem-
brance dont procède le discours des participants : autrement dit, on 
s’intéresse aux instruments dont ils disposent, tels des couturiers et 
des tisserands, pour retisser ensemble les fragments du tissu mémo-
riel troué voire éclaté sous l’impact de la violence endurée. Que 
contient donc la boîte à couture de ces raccommodeurs d’étoffes 
qui, par leur discours, tentent de redonner une cohérence à la mise 
en forme de leurs drames ?

La lecture répétée du corpus et les discussions auxquelles elle a 
donné lieu en amont des analyses ont conduit à un double constat. 
Tout d’abord le discours des participants témoigne d’un recours 
fréquent aux voix d’autrui pour tenter de se figurer, autant que faire 
se peut, ce qui s’est passé et la teneur traumatique de ce discours 
menace de mettre à mal leurs capacités de symbolisation. De plus, 
ils mettent en scène des dialogues distants dans lesquels le locuteur 
met sa propre voix en scène et celle d’autrui (d’un tiers absent). 

Nous avons donc centré l’analyse sur les voix à distance sur les-
quelles les participants s’appuient pour tenter d’éclairer les circons-
tances de la disparition de leur proche. Quelles voix les participants 
à l’étude convoquent-ils dans leur discours ? Quel est le degré de 
généricité de la voix convoquée ? De quel cercle d’hôtes les voix 
en question émanent-elles, autrement dit quels sont les types de 
voix convoquées ? Et, enfin, quelle est la fonction des voix de tiers 
absents que le locuteur mobilise dans son discours ?



LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE86

LES DIFFÉRENTES ÉTAPES DE L’ANALYSE DES DONNÉES

Une des difficultés majeures de l’analyse des données tient à l’im-
portante masse de discours à disposition. Nous avons donc dû défi-
nir des priorités et avons procédé à une analyse qui se déroule en 
trois phases : la première vise à identifier les différents thèmes abor-
dés durant l’entretien. Toutefois, cette analyse n’informe pas sur la 
manière dont les participants procèdent pour remembrer le passé 
traumatique (en l’occurrence les circonstances de la disparition) ; la 
deuxième phase entend précisément combler ce manque en se por-
tant, d’une part, sur la mobilisation des voix de tiers absents dans des 
énoncés comportant du discours rapporté, ce type de discours consti-
tuant en effet une forme explicite de la voix d’autrui ; d’autre part, sur 
la fonction de ce type de voix dans le discours 4 ; quant à la troisième 
phase, elle croise les résultats issus des deux phases précédentes. La 
Figure 1 représente les différentes étapes de l’analyse des voix tierces.

 4.  Métaphoriquement, analyser un discours renvoie à créer des filets de pêche au moyen 
desquels on va extraire de l’eau les poissons qu’on cherche à capturer.

Phase IIIPhase II

Analyse
croisée

Analyse
dialogique
du discours

Phase I

Analyse
thématique

1. Identi�er les voix 
    de tiers absents

Critère d’inclusion
(Discours rapporté)

Énonciateur du tiers 
absent : « qui parle ? »

3. Type de cercle d’hôtes

2. Nature de la voix
    Singulier ou générique

4. Fonction de la
    voix de tiers absent :
    remembrance

Analyse thématique 
de contenu (ATC) des
six premiers entretiens

Élaboration progressive
d’un arbre thématique :
thèmes et sous-thèmes

Comparaison des voix 
au service de la 
remembrance avec 
les thèmes identi�és 
par ATC

Critère d’analyse des
voix : �ème ciblé 
« E2 Circonstances 
de la disparition »

1. Proches familiaux
2. Proches non familiaux
3. Non-familiaux 
    non familiers
4. Indéterminés

Figure 1. Les trois étapes de l’analyse des voix tierces.
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PREMIÈRE PHASE : L’ANALYSE THÉMATIQUE DE CONTENU

La première étape de la phase d’analyse vise à élaborer progressive-
ment un arbre thématique, c’est-à-dire « une représentation synthé-
tique et structurée du contenu analysé, un panorama de l’ensemble 
des cas de figure du phénomène faisant l’objet d’étude » (Paillé & 
Mucchielli, 2016). On vise ainsi à cartographier le contenu du dis-
cours. Pour cela, nous avons eu recours à la méthode dite d’analyse 
thématique de contenu (ATC) (Braun & Clarke, 2006 ; Paillé & 
Mucchielli, 2016). Elle vise à identifier, analyser et interpréter des 
schémas de sens [patterned meanings] ou des thèmes dans les don-
nées qualitatives (Braun et al., 2015). 

Ce premier niveau d’analyse a permis d’identifier les thèmes 
émergeants, de les classer puis de les fusionner en thèmes centraux. 
Cette fusion s’opère si les thèmes relèvent du phénomène étudié 
en général ou de manière spécifique (Paillé & Mucchielli, 2016). 
Les thèmes généraux sont ensuite regroupés en dimensions. On 
assigne alors un code à trois niveaux : dimension, thème général, 
sous-thème. Nous avons ainsi pu construire progressivement un 
arbre thématique qui rend compte des relations entre dimensions, 
thèmes et sous-thèmes et de la récurrence de certains d’entre eux. 
De fait, cette hiérarchisation est complétée au fur et à mesure des 
analyses des entretiens. Dans la formulation des thèmes, nous 
tentons de maintenir une posture descriptive en restant au plus 
près du discours du participant et en faisant le moins d’inférences 
possibles. Nous nommons donc le thème en reprenant des mots 
et formulations du participant et évitons de plaquer un concept 
théorique sur le discours. Ainsi une des dimensions mises en évi-
dence est la disparition forcée du proche, laquelle se divise en 
thèmes centraux (par exemple : les expériences de répression poli-
tique du proche avant sa disparition, les circonstances de la dispa-
rition du proche, etc.). Ces thèmes sont eux-mêmes subdivisés en 
sous-thèmes, tels que le récit des circonstances de la disparition du 
proche, la version officielle des autorités et la découverte de la dis-
parition par le participant.

Quant à l’interprétation, celle-ci se fait dans un second temps 
et, en lien avec l’orientation psychanalytique de notre étude, elle va 
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au-delà du contenu manifeste. Nous favorisons ainsi une démarche 
inductive. En définitive, les thèmes dégagés sont bien sûr liés aux 
questions du guide d’entretien que nous avons élaboré, mais ils 
relèvent aussi de contenus auxquels nous n’avions pas pensé, et 
qui cependant répondent pour tout ou partie à nos questions  
de recherche. 

DEUXIÈME PHASE : L’ANALYSE DES VOIX DANS LE DISCOURS

La deuxième phase de l’analyse porte sur les voix de tiers absents 
convoquées dans le discours des participants. Cette phase com-
prend elle-même quatre étapes (voir Figure 1) : identifier l’énoncia-
teur des tiers absents ; identifier le degré de généricité de ces voix ; 
identifier le cercle d’hôtes dont ces voix émanent et enfin examiner 
la fonction de ces voix dans le processus de remembrance.

La première étape consiste dans l’identification de l’énoncia-
teur des voix de tiers absents. Quelles sont les voix mobilisées dans 
le discours rapporté que mobilisent les participants ? Le discours 
rapporté désigne le fait qu’un locuteur rapporte les paroles de 
quelqu’un et est reconnaissable par « la subordination de l’énoncé 
rapporté à un “verbe ordinairement déclaratif” » (Grévisse & 
Goosse, 1993 /2008, p. 516). Sur le plan formel, le discours rapporté 
direct se présente comme une reproduction, une citation qui se 
veut fidèle, des mots utilisés par le locuteur-rapporté, comme dans 
l’exemple suivant :

(1) Mon père a dit : « Ne faites pas confiance aveuglément à vos 
voisins. »

Le discours rapporté indirect entend, quant à lui, préserver les 
mots utilisés par le locuteur rapporté, mais modifie certains élé-
ments grammaticaux :

(2) « On recevait parfois de petits papiers qui disaient que 
demain il y aurait une descente de police. »

Dans les deux cas, le locuteur-rapporteur convoque le discours 
du locuteur-rapporté à propos duquel il prend ou non position : 
le locuteur « désigne, montre, sans y toucher, le discours qu’il 
rapporte comme un objet doué d’une existence indépendante » 
(Authier-Revuz, 1978, p. 51). Cela ne signifie toutefois pas que 
le discours rapporté corresponde au discours effectivement tenu. 
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Il n’est pas transparent « au sens où, à travers lui, on retrouverait 
intacte la “vérité” de la parole initiale » (p. 51). L’énoncé rapporté 
correspond bien à une interprétation du locuteur-rapporteur et 
prend place dans une situation d’énonciation qui évoque une autre 
situation d’énonciation. 

Selon Authier-Revuz (1978), il y a disjonction entre la situation 
d’énonciation présente et la situation d’énonciation rapportée et 
cette disjonction correspond au « conflit constitutif » du discours 
rapporté : le locuteur convoque 5 selon nous « l’énoncé qu’il répète 
textuellement, et en même temps, qu’il le veuille ou non, il tire 
toutes les ficelles de la situation d’énonciation qu’il rapporte et 
dans laquelle l’énoncé s’inscrit et prend son sens » (p. 53).

Ajoutons toutefois que tout en reprenant le discours d’autrui, le 
locuteur peut aussi prendre position par rapport à ce discours, par 
exemple en ajoutant un énoncé du type « et je pense qu’il a raison ».

Dans notre analyse, nous avons par ailleurs repéré le discours 
autorapporté, lequel désigne les cas où le locuteur rapporte son 
propre discours comme dans l’exemple (3) :

(3) J’ai dit « Mirko ».
Dans le cadre de cette étude, nous nous sommes toutefois cen-

trées sur l’analyse du discours de voix de tiers absents, dans la 
mesure où nous faisons l’hypothèse qu’elles jouent un rôle impor-
tant dans le processus de remembrance. La méthode consiste donc, 
premièrement, à coder systématiquement tout discours rapporté 
direct ou indirect, deuxièmement, à déterminer qui est l’énoncia-
teur du discours rapporté. En revanche, dans l’état actuel de nos 
analyses, nous n’avons pas encore tenu compte du positionnement 
du locuteur par rapport au discours qu’il rapporte. 

Ainsi dans l’exemple (1), l’énonciateur de ce discours rapporté 
direct est « mon père ». De même dans l’exemple (2), l’énonciateur 
de ce discours rapporté indirect est « petits papiers ». La voix peut 
ainsi relever du discours oral ou écrit, comme des lettres, docu-
ments, archives, textes de loi, livres ou affiches, etc. Le codage sys-
tématique ainsi réalisé permet non seulement de saisir la teneur 

 5.  Nous nous distançons ici d’Authier-Revuz pour qui le locuteur « s’efface devant l’énoncé » 
qu’il rapporte.
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polyphonique du discours, mais aussi de procéder à des analyses 
quantitatives. De plus, et à notre sens, certains discours rappor-
tés participent directement à nourrir la fonction de remembrance : 
l’énonciateur contribue en effet ainsi à restaurer, autant que faire 
se peut, le tissu mémoriel à partir de fragments, de bribes de sou-
venirs épars déposés chez autrui en tant que témoin. On notera 
toutefois que si remembrer le passé traumatogène se base sur la 
remémoration intersubjective (Katz-Gilbert, 2021a), cela ne saurait 
être confondu avec un processus d’historicisation proprement dit 
(Nora, 1997) qui suppose une méthodologie rigoureuse, et qui par-
ticipe d’une démarche à la fois réflexive et critique.

Ce premier codage nous a permis de constater que le locuteur 
convoque parfois des voix qu’il attribue explicitement à un acteur 
singulier et identifiable (typiquement un proche), mais parfois aussi 
à des acteurs génériques. La deuxième étape de l’analyse consiste 
donc à identifier le degré de généricité des voix. Ainsi la voix 
convoquée dans un énoncé comme : « Mon père nous disait tou-
jours : “n’oubliez pas…” » est celle du père du locuteur ; elle est donc 
singulière. 

En revanche, la voix convoquée dans l’énoncé « Ce matin, les 
policiers de la ville ont dit qu’ ils avaient arrêté des centaines de 
dissidents politiques » est celle des policiers en général, sans qu’ils 
soient identifiables en tant que personne singulière ; elle est donc 
générique. Il y a aussi certains cas de généricité où l’énonciateur se 
présente sous forme d’un pronom indéfini comme dans l’exemple 
suivant : « On nous a dit qu’ il avait été pris à son lieu de travail ».

La troisième étape consiste à identifier le cercle d’hôtes dont 
relève la voix du tiers absent mobilisée par le participant. Nous 
avons ainsi repéré quatre types de cercles d’hôtes : 1) les proches 
familiaux (père, mère, sœur, frère, conjoint, etc.) ; 2) les proches non 
familiaux (amis, camarades de parti, etc.) ; 3) les non-familiaux non 
familiers (tel ou tel militant lointain, telle personnalité publique) ; 
4) les hôtes qui restent indéterminés, dont on ne parvient pas à 
identifier le cercle dont ils émanent (on, ils, etc.) (Katz Gilbert et 
al., soumis). 

Après l’identification du cercle d’hôtes dont émanent les voix, 
un dernier point reste à éclairer : dans quelle mesure les voix de 
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tiers absents qui émaillent le discours du locuteur participent-elles 
au processus de remembrance ? Ainsi certaines voix ont une fonc-
tion de remembrance, alors que d’autres ne l’ont pas. L’exemple (4) 
illustre un cas où une voix de tiers absent n’a pas une fonction de 
remembrance : 

(4) Dans la première partie de l’entretien, celle où le participant 
est invité à s’exprimer librement, Clara, une des participantes à 
l’étude dont le mari a disparu en Amérique latine, évoque son fils 
qui témoigne à la radio : 

« Une fois, je l’ai entendu à la radio hein dire “je préfère pas avoir 
[de] papa, savoir qu’il a donné sa vie pour un monde meilleur, 
qu’avoir un papa pantoufler [pantouflard] qui s’en fout de-des-des 
injustices du monde” » 

Dans cet extrait la voix à distance du fils (évoquée sous forme 
d’un discours rapporté direct) a une fonction évaluative. Il s’agit 
d’un jugement qu’un fils porte sur la personne de son père et qui 
contribue à en donner une certaine image, en justifiant en l’oc-
currence son engagement. La locutrice, quant à elle, reprend à son 
compte le propos de son fils sans toutefois se positionner. 

Au contraire, dans l’exemple (5), le discours rapporté a une fonc-
tion de remembrance :

(5) Emily tente de retracer les circonstances dans lesquelles un 
membre de sa famille a disparu pendant la dictature. Elle évoque 
pour cela le témoignage de l’épouse d’un gouverneur : « Y a juste 
une dame, qui était la-la femme d’un gouverneur de l’époque, qui 
avait été en prison, et qui a dit qu’elle était sûre de l’avoir vu dans 
la prison […] ». 

Dans cet extrait, la voix à distance de la femme en question a 
une fonction de remembrance des circonstances de la disparition. 
La participante s’appuie sur la déclaration de ce témoin qui affirme 
avoir vu celui qui a disparu et dont on recherche la trace.

TROISIÈME PHASE : CROISER LES VOIX AVEC LES THÈMES 

L’étape d’analyse précédente nous a conduites à identifier les voix 
de tiers absents qui ont une fonction de remembrance. Or ces 
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voix peuvent être mobilisées dans des discours relatifs à différents 
thèmes. On se demandera donc sur quel thème les voix sont mobi-
lisées. Nous avons alors décidé de nous pencher uniquement sur les 
voix de tiers absents dont la fonction est de remembrer les circons-
tances mêmes de la disparition forcée du proche. 

Afin d’illustrer la méthode, nous présenterons l’analyse de diffé-
rents extraits d’un entretien avec une participante que nous nom-
merons Clara. 

UN EXEMPLE D’ANALYSE 6

Alors qu’ils formaient un couple, Mirko et Clara étaient tous 
deux engagés dans une organisation dissidente sous la dictature 
en Amérique latine. Après avoir été arrêté, Mirko s’évade une pre-
mière fois. Mais il est rattrapé par la police qui l’arrête arbitraire-
ment. Depuis, il a disparu. Clara se retrouve alors seule avec leur 
enfant et décide de quitter leur pays natal.

L’extrait présenté porte sur le thème des circonstances de la dis-
parition que la participante s’efforce d’éclairer. Faute de place, nous 
ne présentons pas ce thème in extenso. Le discours rapporté qui 
mobilise des voix dont la fonction est de remembrer les circons-
tances de la disparition du proche est indiqué en gras.

 6.  Nous remercions les relecteurs de cette contribution pour leurs précieux commentaires 
en ce qui concerne la présentation des résultats et leur discussion.
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Dans l’extrait 1, les discours rapportés 1 à 17 constituent la mise 
en scène d’un dialogue entre la participante et Mirko, le disparu.  
Le caractère dramatique de la scène est souligné par le fait qu’il 
s’agit du tout dernier dialogue que la locutrice a eu avec son mari 
avant sa disparition. S’entremêlent ici la voix de la participante et 
la voix à distance de Mirko présentée sous forme de discours rap-
porté direct. Cette mise en scène témoigne du nécessaire recours 
à différentes voix, la sienne propre et celle de tiers absents pour 
tenter de figurer et d’élaborer la violence et l’« horreur » associées à 
une catastrophe sociale qu’on a vécu en première personne (Kaës, 
2009). Tout en adressant son discours aux chercheures, réci-
piendaires de son discours, elle se raconte les faits à elle-même, 
ce qui participe à leur élaboration comme à leur appropriation 
subjectivante. 

Cette première mise en scène retrace comment Mirko a été pro-
gressivement cerné par la junte avant de disparaître. L’extrait se 
conclut au moment où Mirko a été repéré par la police, puis arrêté, 
sans qu’on n’ait plus de nouvelles. La scène retracée ici prépare 
donc au renversement des faits qui seront in fine fatals pour Mirko.
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La mise en scène de dialogue narre l’arrestation proprement 
dite de Mirko (DR 18-26). Or, fait intéressant, dès le moment où 
Clara, la locutrice, raconte dans quelles circonstances s’est déroulée 
l’arrestation proprement dite de Mirko, son récit ne s’appuie plus 
sur la voix à distance de ce dernier. Celle-ci s’évanouit au contraire, 
à une exception près (DR21) ; elle laisse place à d’autres voix de 
tiers absents, ce qui participe à tenter de combler les blancs dans 
son récit, Clara n’ayant pas assisté à l’arrestation de son mari. D’où 
leur fonction de remembrance. 

Ainsi, pour être à même de raconter l’épisode de l’arrestation, la 
participante mobilise d’abord la voix à distance de Nacho, le chef 
d’une section de l’organisation politique à laquelle elle et son mari 
appartenaient. Il s’agit d’un camarade que la participante présente 
comme témoin direct des faits, car il avait rendez-vous avec Mirko 
au moment même de son arrestation. Clara met ensuite en scène la 
voix à distance d’un ami de Mirko : il a recueilli le récit de la tante 
avec laquelle il avait rendez-vous également et qui en avait informé 
la police, suite à d’importantes pressions. Or cet ami n’a pas été 
directement témoin des faits. 

Ici encore, les voix de tiers absents convoquées par Clara sont 
singulières, on peut les identifier sans problème, et elles émanent 
toutes deux du cercle d’hôtes dit des proches non familiaux. Ces 
voix prennent en quelque sorte le relais pour tenter de remembrer 
l’épisode qui, dans le cadre de la mise en intrigue des faits, consti-
tue un renversement narratif : elles sont au service de la mise en 
scène d’un point de bascule qui donne d’ailleurs une dimension 
dramatique au récit que la participante tente de construire (dis-
cours rapporté 18-26). 

On voit donc bien ici combien la remembrance, cette forme 
de remémoration intersubjective, suppose l’élaboration d’un récit 
polyphonique : dans la mise en scène des dialogues, les voix à dis-
tance mobilisées par Clara s’entremêlent pour tenter de relater 
les faits dont elle n’aura pas été témoin direct. D’où le nécessaire 
détour par des voix de tiers absents, qui témoigne du caractère cen-
tral de l’intersubjectivité dans l’appropriation subjectivante d’expé-
riences extrêmes.
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Cet extrait porte sur les recherches entreprises secrètement par 
les camarades du couple que formaient Clara et Mirko : on cherche 
à savoir ce qu’il est advenu de ce dernier après son arrestation arbi-
traire. Ici, les voix à distance se diversifient encore davantage, tout 
en restant singulières. Elles émanent en effet non plus uniquement 
du cercle des proches non familiaux que représentent les camarades 
de lutte du couple, mais aussi du cercle des non-familiaux non 
familiers : une des personnes qui révélera ce qui s’est passé est en 
effet un policier que Clara présente comme témoin direct des faits 
et comme étant de mèche avec les dissidents politiques à qui il 
transmettait certaines informations sensibles mais qui ne lui est 
pas familier. On apprend ainsi par la voix à distance de cet homme 
quatre éléments décisifs : Mirko a été torturé, il n’a pas parlé sous 
la torture, il a été assassiné à telle date par les agents de la junte, 
puis enterré. 

Ces différents éléments éclairent ainsi le dénouement, tragique 
s’il en est, du récit polyphonique mobilisé par la participante, 
autrement dit sa chute. On apprend comment l’histoire s’est ter-
minée, même si Clara et les siens ne sont toujours pas en mesure 
de déterminer, à ce jour, où se trouve la dépouille de son mari. 
La junte aura en effet pris soin d’effacer toute trace de ce qu’elle a 
fait après avoir assassiné Mirko. Or il s’agit d’un épisode qui, s’il 
était documenté, pourrait être mis au service de l’inculpation des 
coupables. Dans ce cas il constituerait, du point de vue narratif, 
l’épilogue du récit.

La comparaison entre ces trois extraits montre que, même si 
toutes les voix à distance mobilisées par la participante sont bien 
au service du processus de remembrance, les référents des voix 
que Clara convoque sont différentes. Dans l’extrait 1, le cercle 
d’hôtes est en effet restreint à celui des proches familiaux. En 
revanche, dans les extraits 2 et 3, les voix à distance que Clara 
mobilise pour tisser son récit font principalement appel à d’autres 
cercles d’hôtes (proches non familiaux et non-familiaux non fami-
liers). On notera au passage que le cercle d’hôtes que nous avons 
appelé « Indéterminé » n’est pas mobilisé dans le discours de Clara. 
Globalement, la participante met donc en scène des voix d’hôtes 
qui sont identifiables et qui concourent à retracer les circonstances 
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de la disparition de Mirko. Elle signifie ainsi que le couple n’était 
pas isolé, mais bien inséré dans des réseaux dissidents politiques 
dont les membres l’ont aidée, après la disparition de Mirko, à 
étayer sa représentation des circonstances de la disparition de son 
conjoint et de son assassinat. 

On voit ainsi combien la dimension polyphonique du discours 
s’étoffe dans les extraits 2 puis 3. Autrement dit, lorsque la partici-
pante relate des faits auxquels elle n’a pas assisté, elle mobilise des 
voix in absentia, d’ailleurs diverses, d’hôtes qui sont des témoins 
directs ou indirects des faits, pour tenter de documenter et de com-
prendre leur déroulement.

Enfin, on soulignera que, tout au long des extraits présentés, la 
présence dominante du discours rapporté direct donne un carac-
tère très vivant au récit de Clara : cela transporte littéralement les 
destinataires de ce récit (les deux chercheuses mais aussi les ana-
lystes de ce récit que nous sommes et les lecteurs de cette étude) 
dans un autre espace-temps, quarante ans auparavant et sur les 
lieux même du drame, ce qui laisse supposer que le souvenir de ces 
événements est encore vif.

DISCUSSION ET CONCLUSION

La méthode d’analyse que nous avons élaborée a permis de mettre 
en évidence le caractère polyphonique du discours que livre une 
participante à l’étude lorsqu’elle aborde le thème des circonstances 
de la disparition de son mari dans le contexte des dictatures latino- 
américaines. Une pluralité de voix s’entremêle en effet pour éclai-
rer différents fragments épars du passé. C’est dire la dimension 
intersubjective du processus de remembrance mobilisé, lequel est 
au service de l’élaboration, par les survivants, du vécu enduré lors 
d’une catastrophe sociale et de l’appropriation subjectivante de 
l’horreur. 

Les voix à distance sont ici au premier plan : elles permettent à 
la participante d’évoquer différents témoignages relatant comment 
son époux a disparu ; elle les ordonne pour les mettre au service du 
processus de remembrance de manière à ce qu’ils tendent à former 
une totalité signifiante. On notera en outre que les témoignages en 
question sont à la fois hétérogènes mais convergents, ce qui n’est 
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pas toujours le cas. Dans d’autres cas, ils divergent, surtout lorsque 
le participant rapporte des énoncés de locuteurs qui visent à brouil-
ler les pistes pour sauvegarder l’impunité des coupables. Reste que 
divergentes ou convergentes, les voix peuvent être mises au service 
de la remembrance.

Or si le choix de centrer l’analyse sur la mobilisation de voix 
de tiers absents semble pertinent pour analyser le corpus du point 
de vue du processus de remembrance, un constat s’impose : dans 
le cadre des dialogues que Clara met en scène, elle entremêle la 
voix de différents tiers absents, à commencer par celle de son mari 
Mirko, avec sa propre voix. La place importante donnée au dis-
cours autorapporté dans ces extraits invite par conséquent à explo-
rer plus avant la dynamique entre les différents types de voix qui 
sont mis en scène par la locutrice dans ces dialogues. 

Nous constatons par ailleurs que notre grille d’analyse ne tient 
pas encore compte de la dynamique interlocutoire entre la cher-
cheuse et les participants à l’étude. Or, par ses questions comme 
par ses commentaires, la voix en présence de la chercheuse parti-
cipe activement au dialogue. On peut même supposer que mise au 
service du partage du passé traumatogène, la remembrance suppose 
une situation d’interlocution.

On observe par ailleurs que, dans les extraits analysés, la forme 
de discours sur laquelle repose le processus de remembrance a 
toutes les caractéristiques d’un récit au sens ricœurien du terme 
(Ricœur, 1985, 1990). On peut même se demander dans quelle 
mesure un tel processus de remémoration intersubjective ne se 
confond pas avec l’opération dite de mise en intrigue. Celle-ci 
suppose d’après Ricœur (1984) que, pour être configurés de 
manière narrative, les faits soient soumis à la structure concordance- 
discordance 7 : une structure qui permet de transformer des actions 

 7.  Tout événement raconté doit, en contexte narratif, contribuer au développement de 
l’intrigue. Concordance : facteur d’ordre qui préside à l’agencement narratif des faits ; discor-
dance : effet de rupture, renversement de l’action qui permet d’amener un élément nouveau 
au sein du récit sans lequel l’histoire ne pourrait tout simplement pas progresser ; les éléments 
discordants font de l’opération de mise en intrigue des faits une transformation réglée du 
début à la fin du récit ; or, malgré tous les renversements de l’action, l’histoire est au final 
conduite jusqu’à son terme. Mais, outre cet effet de rupture, chaque nouvel épisode doit 
par ailleurs s’intégrer à la totalité que constitue le récit de façon à faire progresser l’histoire 
jusqu’à son terme. C’est ce que l’on appelle le principe d’ordre qui régit l’agencement des faits, 
à savoir la concordance-discordance caractéristique de la mise en intrigue des faits. Ricœur • 
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disparates et hétérogènes en une totalité intelligible, c’est-à-dire une 
totalité cohérente, vraisemblable et sensée – ayant début, milieu et 
fin. La chute du récit, son point final est en ce sens capital pour la 
structuration narrative des faits : en effet, mis en intrigue, tous les 
épisodes relatés concourent finalement vers cette fin qu’ils contri-
buent à faire advenir dans le récit et cela quel que soit l’ordre des 
événements racontés. On voit ici combien le temps narratif, celui 
du récit, diffère du temps vécu, celui qui sous-tend la chronologie 
des événements. Pour raconter une histoire, il est en effet possible 
de commencer un récit par sa fin ou d’annoncer au cours du récit 
le rôle que tel personnage y jouera finalement. D’où l’intérêt de 
comparer, comme le propose Rosenthal (1993, 2004), la ligne du 
temps du récit à celui du temps historique et chronologique et d’in-
terpréter les possibles sources de différence.

Quant aux extraits analysés, ils illustrent clairement en quoi la 
mise en dialogue des voix participe de près à l’opération de confi-
guration narrative des faits : pour éclairer la question des circons-
tances de la disparition de Mirko, Clara fait débuter le récit au 
moment précis où il arrive en catastrophe à la maison. Mais après 
avoir retracé une série de péripéties, c’est l’épisode où Mirko est 
arrêté suite à un appel téléphonique qui aura permis à la police de 
le piéger, qui dans le récit même, constitue le point de bascule. Cet 
épisode a un effet de renversement narratif puisqu’il infléchit toute 
la suite du récit, qui se conclut par l’assassinat de Mirko, même 
si on ignore ce qu’il est advenu in fine de sa dépouille. La tension 
narrative est ici à son comble et elle se résout de manière tragique 
dans sa chute.

L’étude gagnerait donc à explorer les répercussions sur la mise 
en intrigue des faits du manque d’information quant au sort 
du disparu politique. On suppose en effet que plus les informa-
tions apportées par des tiers sont riches et nourries et plus elles 
convergent, plus le discours prendra la forme d’un récit polypho-
nique construit et cohérent. Ce serait alors l’indice qu’un processus 
de remembrance est possible et qu’il est en cours, ce qui permet 

• souligne enfin à quel point ces deux principes régissant la mise en intrigue sont solidaires 
l’un de l’autre : pas de récit sans quelque nouvel événement raconté d’une part ; nécessité que 
tout événement raconté contribue à faire progresser l’intrigue jusqu’à son terme d’autre part. 
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au participant de se figurer ce qui s’est passé pour le proche qui 
a disparu, rendant du même coup l’expérience à la fois pensable 
et partageable. La remembrance serait donc mise au service de la 
réhumanisation des proches. 

A contrario, plus les informations font défaut et plus elles diver-
gent, plus cela risque de grever le processus de symbolisation sur 
lequel s’appuie la figuration de l’horreur. Dans ce cas, le récit sera 
décousu et incohérent, reflétant en ce sens que le processus de 
remembrance est quant à lui complexifié, voire dans certains cas 
compromis, ce qui fait obstacle à l’appropriation subjectivante des 
faits par les survivants. Cela entame aussi le possible partage de 
l’expérience extrême, laissant dès lors les proches dans un profond 
désarroi déshumanisant. D’où l’intérêt d’élaborer une question de 
recherche qui permettrait d’explorer le degré de cohésion narrative 
du discours mobilisant des voix de tiers absents, lorsque celui-ci est 
au service du processus de remembrance.

Ces différents constats et pistes d’analyse concernant la teneur 
narrative du discours qui est au service du processus de remem-
brance nous paraissent significatifs pour deux raisons au moins. En 
effet, qui dit mise en intrigue des faits dit aussi mise en intrigue 
de l’identité même des personnages. C’est pourquoi Ricœur avance 
l’idée d’une identité narrative, laquelle a une portée éthique. Seule la 
configuration narrative de l’action comme de ses agents permet en 
effet, au terme du récit, de déterminer qui sont les héros et qui sont 
les salauds. Ce point, on l’aura compris, revêt une importance cen-
trale dans le contexte d’une catastrophe sociale. D’autre part, nous 
avons développé l’idée que l’enjeu même du processus de remem-
brance est relatif à la relance des contrats identificatoires qui sont 
au cœur de la cohésion d’un groupe et d’une famille (Katz-Gilbert, 
2020, 2021a, 2021b). Les répercussions à la fois psychiques et inter-
subjectives du processus de remembrance sont donc significatives. 

On constatera par ailleurs que les catégories d’analyse en place 
ne permettent pas encore, à ce stade, de documenter si les voix 
mobilisées dans le processus de remembrance émanent de témoins 
directs ou indirects des faits relatés. Cette information compléterait 
l’analyse portant sur le type de cercle d’hôtes. Précisons toutefois 
que même ceux qui se disent témoins directs ne l’étaient peut-être 
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pas. D’où le fait que l’analyse des discours rapportés qui relatent les 
propos de certains témoins suppose également de s’intéresser à quel 
est le crédit, et par conséquent la confiance, que le locuteur leur 
porte. Cela pose la question du positionnement du locuteur par 
rapport à ce discours. Les prochaines phases du travail d’analyse 
supposeront donc sans doute d’explorer le positionnement énoncia-
tif tout en portant notre attention sur les effets sur le processus de 
remembrance. En effet, si le locuteur rapporte la voix d’autrui tout 
en la contestant, la remémoration intersubjective des faits s’en verra 
complexifiée. 

Par ailleurs, si le processus de remembrance permet souvent de 
documenter les circonstances de la disparition du proche, certaines 
voix apportent des informations divergentes. On peut se deman-
der dans quelle mesure il conviendrait d’indiquer quelles sont les 
voix qui, dans le discours, sont considérées comme convergentes 
et lesquelles sont au contraire présentées comme divergentes. Cela 
va dans le sens d’analyser plus avant la question du positionne-
ment énonciatif que nous avons laissée de côté pour le moment, 
en se demandant s’il ne convient pas d’en faire une autre fonction  
du discours.

Enfin, le cercle d’hôtes dit des représentants des institutions n’est 
quant à lui pas référé au degré de familiarité ; on pourrait donc se 
trouver aux prises avec le codage de la voix d’un policier qui est par 
ailleurs familier à la locutrice comme c’est le cas ici. Cette typolo-
gie doit donc être affinée.

Une autre limite concerne la catégorie d’analyse dite de fonction 
de remembrance : explorant les six premiers entretiens de recherche, 
nous avons en effet premièrement constaté que certains extraits 
sont bien au service d’un tel processus mais sans toutefois faire 
appel à des voix à distance. Ils s’appuient plutôt sur des ressources 
documentaires ou culturelles (Katz-Gilbert, 2020, 2021a, 2021b) 
ou encore sur des descriptions. 

Gageons que le chantier ouvert permettra d’éclairer ces diffé-
rents angles morts de la méthode mise en place !
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Ce chapitre présente une méthode d’analyse originale visant à explo-
rer comment les proches de disparus politiques s’y prennent pour 
tenter de retracer les circonstances d’une rupture catastrophique, telle 
que celle générée par la disparition forcée de personnes. Partant du 
concept de remembrance, une forme de remémoration intersubjec-
tive singulière pointée par Kaës, nous avons élaboré une méthode 
consistant à mettre en évidence la dimension polyphonique des 
récits élaborés par les survivants d’une dictature militaire.

Reprenant la notion de voix avancée par Mikhaïl Bakhtine, 
nous considérons le discours rapporté comme indice des voix de 
tiers absents convoquées dans les récits. Nous interrogeons ensuite 
le degré de généricité de ces voix ; nous nous demandons également 
de quel cercle d’hôtes elles émanent, autrement dit, qui les locu-
teurs font parler dans leur récit. Enfin, on interroge la fonction des 
voix en question dans le discours. Ce type d’analyse peut par ail-
leurs être croisée avec une analyse thématique de manière à explorer 
certains extraits où il est question d’un thème en particulier, en 
l’occurrence les circonstances de la disparition.

C’est à travers une étude de cas que nous illustrons la méthode 
mise en place : les extraits de discours sont tirés de l’entretien réa-
lisé auprès d’une survivante qui retrace les circonstances de la 
disparition tragique de son mari dans le contexte d’une dictature 
latino-américaine. Les résultats mettent en évidence la diversité de 
ces voix et montrent comment, en conférant une certaine cohé-
rence au récit, elles participent du processus de remembrance. À la 
différence d’une analyse de contenu, ou d’une simple analyse thé-
matique, la méthode mise en place permet de souligner l’ancrage 
intersubjectif du travail d’élaboration mené par les survivants d’une 
catastrophe sociale. En effet, pour retisser et restaurer les morceaux 
épars du tissu mémoriel, le détour par autrui, le recours à la voix 
in absentia de différents tiers est d’autant plus indispensable que 
les crimes politiques ont été commis au nom de l’État et qu’ils ont 
fait l’objet de manœuvres d’effacement systématique de manière à 
garantir l’impunité des coupables. Quant aux limites d’une telle 
démarche d’analyse, elles concernent principalement l’absence de 
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prise en compte du degré de cohésion narrative des récits élaborés 
par les proches de disparus politiques. 
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4. L’APPRENTISSAGE, ENTRÉE DANS UN  
DIALOGUE ÉCHEVELÉ : PROPOSITION D’UNE 
DÉMARCHE D’ANALYSE DES TENSIONS  
DIALOGIQUES EN CONTEXTE DE FORMATION
NATHALIE MULLER MIRZA (UNIVERSITÉ DE GENÈVE)

INTRODUCTION

Les chercheurs∙euses aujourd’hui qui adoptent une approche 
socioculturelle et dialogique en psychologie de l’apprentissage, 
se référant à des auteurs comme Vygotski, Mead ou Bakhtine /
Volochinov, s’accordent en général sur le fait que 1) les interactions 
avec des autrui (humains ou non humains) jouent un rôle crucial 
dans l’apprentissage, et que 2) ce qui se joue dans le microenvi-
ronnement de l’interaction est affecté par des contextes plus larges 
(Hatano & Wertsch, 2001). De nombreux travaux ont apporté des 
contributions majeures montrant l’importance des dynamiques 
interactionnelles pour l’apprentissage, et notamment de l’argumen-
tation ou du conflit sociocognitif (Carugati & Perret-Clermont, 
2015 ; Littleton & Mercer, 2013 ; Muller Mirza et al., 2009 ; 
Tartas et al., 2010). Toutefois, ces mêmes chercheurs∙euses ont bien 
montré également combien, dans toute situation d’interaction, 
les « sujets » sont des personnes qui s’efforcent de donner sens aux 
différents éléments de la situation ; la définition qu’elles et ils en 
construisent ne rejoint pas toujours celle des enseignant∙e·s, forma-
teurs·trices, ou concepteurs∙trices du dispositif d’enseignement. 

Un exemple pour illustrer ce phénomène : un enfant, invité à 
répondre à un test piagétien sur la conservation des liquides, 
alors qu’on lui montrait des verres de tailles différentes remplis de 
sirop et que la réponse verbale prévue devait porter sur la quan-
tité des liquides – réponse que l’on aurait pu catégoriser comme 
« conservante » (c’est la même chose) ou « non conservante » (ce n’est 
pas la même chose) –, s’est emparé d’un verre et s’est mis à boire 
le sirop ! La « réponse », tout à fait pertinente dans le cadre de la 
sphère familiale, a surpris l’expérimentatrice qui s’attendait à 
une réponse d’un autre ordre (Perret-Clermont et al., 1992). Cet 
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exemple, qui apporte des informations sur les processus complexes 
de co-construction de l’intersubjectivité (Grossen, 1988), montre 
que ce qui se jouait dans l’ici et maintenant, pour l’enfant, faisait 
écho à d’autres situations, dans l’ailleurs et d’autres temps. 

De manière à appréhender les phénomènes psychologiques asso-
ciés au développement et à l’apprentissage, il semble important 
de prendre en compte ce type de divergences et la façon dont les 
interlocuteurs·trices font référence à d’autres situations dans leur 
effort de construction d’une définition de la situation. Dans ce 
chapitre, nous partons ainsi du présupposé qu’une situation d’ap-
prentissage peut être définie comme un « espace dialogique hété-
rogène » (Salazar Orvig, 1999), un espace donc où s’entrechoquent 
des significations qui relèvent d’autres sphères d’expérience (Alber 
et al., 2021 ; Grossen, 2009, 2010 ; Linell, 2003 ; Marková, 2016). 
Cette perspective amène à considérer les processus de construction 
de sens comme inséparables des processus d’apprentissage et à exa-
miner ce que Linell appelle la « dialogicalité des situations ».

Cette approche, critique à l’égard des définitions classiques du 
langage et du psychisme, on le devine, a des implications théo-
riques, mais aussi méthodologiques. À partir de recherches menées 
autour de deux dispositifs de formation, nous souhaitons mettre en 
discussion une démarche de recherche qui vise à examiner les pro-
cessus de construction des significations en situation d’apprentis-
sage, en prenant en considération les perspectives des différent∙e·s 
acteurs·trices. Il s’agit ainsi de chercher à mieux comprendre la 
façon dont les personnes, selon leur positionnement dans la situa-
tion, mettent en dialogue des références à des significations prove-
nant d’ici et d’ailleurs (« dialogicalité des situations »), qui parfois 
entrent en contradiction les unes avec les autres. Nous pensons que 
cet entrecroisement de significations peut générer des « tensions 
dialogiques » car mettant en jeu ce qui se passe maintenant et ce 
qui s’est passé, ce qui est souhaité et ce qui est réalisé, ce qui est 
dit par l’un et ce qui est dit par l’autre (Engeström, 2011 ; Grossen, 
2009 ; Muller Mirza, 2014). 

Ce chapitre cherche ainsi à apporter des éléments de réflexion 
autour de la notion de tensions dialogiques, en tant qu’ou-
til conceptuel permettant d’appréhender les relations entre 
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interaction, contexte et processus d’apprentissage. Il contribue éga-
lement à la discussion autour des méthodes des chercheurs∙euses 
intéressé∙e·s à mieux comprendre les situations d’enseignement- 
apprentissage en tant que situées dans un réseau plus large d’autres 
situations. À un autre niveau, il engage également une réflexion 
sur la posture éthique et « politique » des pratiques de recherche 
elles-mêmes. 

DE L’ÉTUDE DES DIALOGUES EN SITUATION À LA DIALOGICITÉ  

DES SITUATIONS 

Les approches socioculturelles (historico-culturelles ou culturelles) 
en psychologie, dans leur critique à l’égard des approches classiques 
en psychologie jugées trop centrées sur l’individu et ne tenant pas 
suffisamment compte des dimensions contextuelles du dévelop-
pement, ont contribué à la compréhension des relations entre les 
processus intrapsychiques et l’environnement. Ces approches, plu-
rielles, ont connu plusieurs étapes que certain∙e·s chercheurs∙euses 
qualifient de « révolutions » (Grossen, 2021a ; Linell, 2009).

DEUX RÉVOLUTIONS ÉPISTÉMOLOGIQUES

Une première révolution épistémologique a eu lieu lorsque les cher-
cheurs∙euses ont observé que les réponses d’enfants à un test de 
type cognitif étaient comme influencées par le contexte dans lequel 
la question était posée. Ce terme « contexte », particulièrement 
polysémique, désignait ici certaines caractéristiques qui semblaient 
importantes pour comprendre la diversité des réponses, comme la 
formulation des consignes, les connaissances préalables de l’enfant, 
le lieu de passation du test, l’identité de l’expérimentateur·trice, etc. 
Ces recherches ont permis de mettre en lumière le rôle important 
de l’environnement dans lequel l’enfant est interrogé (Grossen, 
2001). Elles ont modifié en profondeur le regard porté sur le déve-
loppement psychologique en permettant une lecture du sujet en 
interaction (Muller Mirza & dos Santos Mamed, 2021a, 2021b). 
Toutefois, elles ont également montré certaines limites. En effet, 
la définition du contexte qu’elles sous-tendaient revenait à un 
ensemble de facteurs, qui, si l’on pouvait en faire la liste exhaustive, 
aurait permis de rendre compte des capacités cognitives perçues 
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comme « réelles ». De plus, elles ne prenaient pas en compte l’action 
de l’enfant qui contribue de fait à la construction et la définition 
de la situation et de la tâche. Ainsi, c’est bien la dynamique des 
interactions entre les différent·e·s acteurs·trices (enfants et adulte) 
qui était négligée et, par là même, « le fait qu’une situation n’est pas 
seulement un donné objectif, mais le résultat des interactions entre 
individus » (Grossen, 2001, p. 64).

Une deuxième révolution a donc eu lieu lorsque les cher-
cheurs∙euses se sont intéressé∙e·s précisément à ces dynamiques 
interactionnelles, prenant en compte le contexte non pas dans une 
perspective factorielle ou monologique, mais dialogique. Prenant 
au sérieux les réflexions notamment de Rommetveit (1976) sur l’ar-
chitecture de l’ intersubjectivité, les travaux ont porté alors sur les 
processus de construction de la signification et de définition de la 
situation. L’interaction n’est plus considérée ici comme le produit 
d’actions influençant des réponses, mais comme « un tissu épais de 
présences et d’absences » servant de fondement au développement 
et à l’apprentissage (Psaltis et al., 2015). 

Dans cette perspective, l’approche dialogique se structure autour 
de cinq principes forts, rappelés par Linell (2009) 1. Le premier 
de ces principes définit la pensée humaine comme un système de 
construction de sens (human mind as a meaning-making system). Nos 
connaissances du monde sont construites dans des interactions avec 
autrui et l’environnement, et dans ce sens, la signification n’est ni 
une construction individuelle ni une image saisie de la réalité exté-
rieure. Il s’agit d’une conjonction entre notre vision du monde, celle 
de l’autre et les caractéristiques du monde lui-même : « reality [is] 
neither being something enclosured in the human mind (as centered 
on the ego) or something that exists exclusively on the outer world (as 
diluted in the context) » (Lourenço et al., 2013, p. 422). Le deuxième 
principe, l’ intersubjectivité, insiste sur le rôle de l’autre dans la 
construction des connaissances sur le monde : les significations ne 
sont pas intrasubjectives mais intersubjectives, appartenant d’une 
certaine manière à l’individu et au monde qui l’entoure, produits 

 1.  Ces principes sont développés dans le livre de Linell, Rethinking language, mind, and 
world dialogically (2009). Voir aussi Linell (2021). Ils rencontrent les développements théo-
riques d’autres auteurs, comme Vygotski et Bakthine, dans des domaines différents.
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donc d’une co-construction, dynamique et jamais totalement réa-
lisée (Moro et al., 2014). Le troisième principe est proche des pré-
cédents puisqu’il se définit autour de l’idée de l’ interactionnisme de 
la pensée : la construction des significations est dépendante de la 
communication et des relations avec les autres. Le contextualisme, 
quatrième principe, stipule que le contexte apporte des ressources 
aux individus qui s’en saisissent selon les situations, permettant de 
construire la réalité :

A dialogue is basically a dynamic interplay between active sys-
tems or organisms, usually two or more minded persons, who can act, 
make meaning, embody emotions, be empathetic, decide in moral 
dilemmas, utilise the other’s meaning-makings, and also creatively 
make sense of the affordances of objects, artefacts, and events in the 
environment (Linell, 2021, p. 51).

Le cinquième principe précisément propose l’idée de construction-
nisme communicatif (communicative constructionism) : la construc-
tion de la réalité se réalise à travers des procédés de communication 
médiatisés par des systèmes de signes. 

LES DIALOGUES ENTRE LES SITUATIONS

Les définitions classiques de l’interaction – considérée comme 
la somme des actions alternées de deux ou plusieurs personnes 
en présence –, du langage – limité au linguistique – et du dia-
logue – associé souvent à une conversation – sont ici profondé-
ment remises en question. L’interaction devient un espace dans 
lequel s’entrechoquent et s’articulent dialogues en présence et en 
absence, références à des situations d’ailleurs et d’autres temps. Les 
auteur∙e·s nous invitent ainsi à dépasser la « myopie » (Rommetveit, 
1974), ou « atrophie contextuelle » (Linell, 2021, p. 63) de cer-
taines perspectives qui réduisent le contexte à des contextes gram-
maticaux ou phonologiques. 

Dans cette perspective, la proposition de Linell de distinguer 
deux niveaux pour examiner les processus de construction de 
signification nous intéresse. Les interlocuteurs·trices, suggère-t-il, 
font appel à des ressources qui sont situées dans l’ici et maintenant. 
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L’auteur parle de la dialogicalité dans les interactions sociales ou 
d’« occasions ». Il s’agit du niveau de l’interaction où les interlo-
cuteur·trices, activement, anticipent, répondent, orientent leur 
discours par rapport aux autres et où se co-construisent la commu-
nication et la cognition. Il évoque également un autre niveau, celui 
des ressources « transcendant » la situation, ou dialogicalité entre 
les situations : ce peut être au sens de Linell la référence à des « tra-
ditions », des « genres », des normes abstraites, des tiers, des façons 
de faire plus ou moins routinisées. Ces traditions ne sont toutefois 
pas stables ou fixées une fois pour toutes mais dynamiques ; elles 
contribuent à l’« histoire des pratiques » soutenant ou transformant 
les traditions existantes. Linell fait ici référence à Bakhtine (1981) 
qui avance que : 

the authentic environment of an utterance, the environment in 
which it lives and takes shape, is dialogised heteroglossia, anonymous 
and social as language, but simultaneously concrete, filled with 
specific content and accented as an individual utterance’ (p. 272). 
Occasions and traditions are aspects of the same local conduct (howe-
ver, participants can simultaneously orient to several traditions).  
(Linell, 2021, p. 63). 

Cette définition de l’interaction dans son « feuilletage », ses dif-
férentes couches, son hétérogénéité temporelle et spatiale 2, fait écho 
également à la conception de Latour de l’interaction. Dans son 
texte sur l’interobjectivité, il écrivait ceci : 

On dit, sans y regarder de trop près que nous interagissons face 
à face. Certes, mais l’habit que nous portons vient d’ailleurs et 
fut fabriqué il y a longtemps ; les mots que nous employons n’ont 
pas été formés pour Ia situation ; les murs sur lesquels nous nous 
appuyons furent dessinés par un architecte pour un client et 
construits par des ouvriers, toutes personnes aujourd’hui absentes 
bien que leur action continue à se faire sentir. La personne même 

 2.  « Sense-making is necessarily made up of local, situated sociocultural, situation-transcen-
ding traditions, that is, practices that take place on different – and longer – timescales » (Linell, 
2009, p. 412). 
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à laquelle nous nous adressons provient d’une histoire qui déborde 
de beaucoup le cadre de notre relation. De plus, elle n’est pas for-
cément présente dans l’interaction, non seulement parce qu’elle 
peut avoir l’air absente, mais parce qu’il peut s’agir du masque 
d’une fonction définie ailleurs par d’autres… Si l’on voulait dres-
ser la liste de tous ceux qui sous une forme ou sous une autre 
participent, on ne discernerait pas un cadre bien délimité, mais 
un réseau très échevelé multipliant des personnes, des dates et des 
lieux fort divers (Latour, 1994, p. 40).

Dans le domaine de l’apprentissage, la prise en compte de la 
façon dont ces différents niveaux de ressources sont mobilisés en 
situation est intéressante : elle permet en effet d’observer le jeu des 
mises en tension des significations ainsi construites. Différentes 
situations, d’autres instances, d’autres sphères d’expérience 
(Zittoun & Gillepsie, 2021) sont prises comme référence par les 
interlocuteur·trices, et cette convocation plurielle peut amener 
des difficultés de compréhension, des attentes insatisfaites ou au 
contraire des développements inattendus (Grossen, 2021b ; Grossen 
& Muller Mirza, 2019). 

L’image d’un « espace discursif hétérogène » est ainsi plus à 
même de rendre compte d’une situation d’apprentissage, car les 
participant∙e·s se réfèrent à d’autres situations, évoquent des tiers 
absents, convoquent leurs interlocuteur·trices dans des positionne-
ments identitaires différents, dans leur effort de construire un sens 
à la situation, avec ses résonances émotionnelles, biographiques et 
imaginaires (Zittoun & Gillespie, 2016).

Adopter une approche socioculturelle et dialogique permet de 
considérer l’hétérogénéité que constitue aux yeux des participant∙e·s 
les situations d’apprentissage auxquelles elles et ils participent, et 
ce faisant, au niveau théorique, amène également à une défini-
tion du sujet lui-même comme « hétérogène » (Marková, 2016). 
Au niveau méthodologique, une telle approche en contexte d’ap-
prentissage pose certaines questions, et invite à chercher des élé-
ments de réponse au niveau des individus mais aussi au niveau des 
dispositifs.
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Entrons dans un exemple concret, l’étude d’un dispositif de for-
mation, qui a fait l’objet d’une de nos recherches (Muller Mirza, 
2005). Dans cette évocation, nous pourrons commencer à identi-
fier les outils méthodologiques qui peuvent nous être utiles. 

AU CŒUR D’UN JARDIN MALGACHE, UN RÉSEAU ÉCHEVELÉ

Nous sommes à Madagascar, un petit matin du mois de mai, dans 
une de ces régions rizicoles, encore généreuses et vertes en cette 
saison. Un groupe de personnes s’avance en file indienne sur les 
terres de RaJean, le frère aîné du notable du village le plus proche. 
Ce groupe, constitué de voisins eux aussi paysans, se retrouve en ce 
lieu parce qu’il participe à un programme de formation visant l’ana-
lyse des ressources et des difficultés rencontrées par les habitant∙e·s. 
L’intention du programme en effet, fondé sur la notion d’empower-
ment, est de permettre aux participant∙e·s dans un premier temps 
d’analyser leur propre réalité pour en dégager les difficultés qu’elles 
et ils ne peuvent résoudre seul∙e·s, de manière à, dans un second 
temps, formuler des « besoins » en formations, ciblées précisément 
sur ces difficultés. Les participant∙e·s sont en train de discuter de la 
fertilité des terres, du riz qui pousse et des pratiques de jardinage, 
lorsque le groupe se rend compte que le propriétaire du jardin n’est 
pas au rendez-vous. En voyant la « vazaha », la femme blanche qui 
se trouve dans le groupe, RaJean s’en est allé. Nous comprenons par 
la suite qu’en me voyant avancer sur ses terres avec les autres partici-
pant∙e·s, il a pensé que je venais les lui voler.

Cet exemple fait partie des « incidents critiques » repérés dans 
le cadre d’une recherche réalisée à Madagascar qui visait à étudier 
les processus d’enseignement-apprentissage dans un contexte de 
formation d’adultes. Si la question de départ de cette étude por-
tait sur la façon dont les participant∙e·s malgaches développaient 
de nouvelles connaissances dans le cadre d’un programme fondé 
sur l’importance de soutenir les interactions entre bénéficiaires, 
nous avons rapidement modifié son empan. Le contexte et sa com-
plexité nécessitaient une nouvelle démarche qui prenait en consi-
dération l’activité d’enseignement-apprentissage dans ses différentes 
dimensions. 
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Une perspective longitudinale (le programme a été suivi sur six 
mois, dans ses étapes de conception et de mises en œuvre itératives) 
et plurifocale (les points de vue non seulement des « bénéficiaires » 
mais aussi des « concepteurs » du programme ont été étudiés) a été 
adoptée. La démarche a nécessité la mise en œuvre de nouvelles 
méthodes de recueil : si les interactions organisées entre paysans et 
entre paysans et concepteurs du programme ont bien été enregistrées, 
transcrites et traduites, j’ai adopté également une démarche ethno-
graphique impliquant l’observation participante. Enregistrements de 
séances, entretiens semi-directifs, conversations du quotidien, notes 
dans mon carnet de bord ont constitué mes données 3 de recherche. 
J’ai ainsi vécu dans le village malgache et auprès de l’équipe suisse 
dans une ville voisine, participé aux activités quotidiennes des uns 
et des autres, en cherchant à approcher et intégrer, avec les outils 
dont je disposais, la langue et les modes de vie et de penser des deux 
groupes. Il s’agissait, pour reprendre les termes de Latour (1983), 
d’éviter la division propre au Grand Partage qui présuppose une dif-
férence ontologique entre les groupes étudiés (les « scientifiques » et 
les « primitifs », comme dans son exemple, les « concepteurs » et les 
« bénéficiaires », dans le nôtre), de prendre en compte donc les dif-
férentes perspectives des acteurs en présence – situées socialement, 
culturellement et hiérarchiquement – sur un même objet. Cette 
posture toutefois ne pouvait négliger la prise en compte de la cher-
cheuse, élément particulièrement saillant de la situation. Cette pré-
sence, plutôt que de la considérer comme un « biais » ou un obstacle 
à la démarche scientifique, a permis au contraire, en la nommant, de 
faire apparaître des aspects importants des processus de construction 
de sens de la part des différents acteurs du dispositif. 

Si l’on revient à l’exemple cité en introduction de cette section, 
la notion de double dialogicalité ou de tension dialogique peut 
nous aider à interpréter ce qui s’y est joué. Alors que l’ici et main-
tenant de l’activité était orienté vers la description et l’analyse des 
pratiques agricoles des paysans du village, le passé colonial, dont 
les souvenirs hantent encore les perceptions des villageois·es, a fait 

 3.  J’utilise ici le terme « données » sans toutefois perdre de vue le fait que ces informa-
tions ont été produites et coproduites. Il ne s’agit bien sûr pas d’éléments déjà là, prêts à être 
« cueillis ».
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irruption, réveillé par la présence de la chercheuse, et rendu impos-
sible pour certains la participation à la situation, censée porter sur 
des dimensions de formation. 

De manière plus large, les informations recueillies tout au long 
de l’étude ont pu mettre en évidence d’autres niveaux du « réseau 
échevelé » de situations dont parle Latour, la présence invisible 
d’autres temps et d’autres « voix ». Les analyses ont pu montrer en 
effet combien l’ensemble de la démarche d’élaboration et de mise 
en œuvre du programme était affectée, d’une part, par des dyna-
miques de pouvoir entre les deux groupes, marquées notamment 
par l’histoire coloniale et par la genèse de l’implémentation des 
programmes de « développement », et, d’autre part, les traditions 
et contraintes vécues par les participant∙e·s (les hiérarchies internes 
associées à l’appartenance à un clan ou une famille, les rôles attri-
bués aux hommes et aux femmes, les modalités de communication 
fondées sur l’évitement du conflit, etc.) mais aussi par les concep-
teurs du programme (la prise en compte nécessaire – parfois perçue 
comme une soumission – des règles et attentes institutionnelles, 
les rôles distincts et compétences valorisées différemment associées 
aux professionnel∙le·s de terrain et à ceux des bureaux de Berne, 
l’importance des pratiques d’évaluation des dispositifs selon des 
critères chiffrés, etc.).

Les observations réalisées dans cette étude, interprétées au 
prisme d’une approche dialogique, nous amènent à revenir sur 
l’idée selon laquelle un dispositif se définit comme un terrain 
contesté, rempli de résistance, de réinterprétations et de sur-
prises de la part de l’ensemble des acteurs (Engeström, 2011), une 
« arène » où se rencontrent des rapports de forces inscrites dans le 
temps long des communautés (Muller Mirza & Perret-Clermont, 
2016). 

Si l’on transpose ces observations dans le contexte d’une situation 
d’enseignement-apprentissage, cela revient à considérer un dispositif 
comme n’étant pas simplement un ensemble d’objectifs, définis par 
des concepteurs.trices ou des enseignant∙e·s, objectifs qui seraient 
ou ne seraient pas atteints par les apprenant∙e·s. Un dispositif peut 
davantage ressembler à un espace dialogique hétérogène dans 
lequel des voix diverses et parfois contradictoires, provenant des 
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différent·e·s acteurs·trices présent·e·s mais aussi absent·e·s, entrent en 
dialogue et créent des « tensions dialogiques » (Grossen & Muller 
Mirza, 2019 ; Linell, 2009). Dans cette perspective, ces tensions et 
divergences entre les intentions, les objectifs et les souhaits des dif-
férent·e·s acteurs·trices font partie du dispositif lui-même, et y sont 
transformées. 

QUELQUES PRINCIPES MÉTHODOLOGIQUES POUR UNE DÉMARCHE 

DIALOGIQUE D’ANALYSE DES DISPOSITIFS DE FORMATION

À partir de ces éléments et des résultats de recherches antérieures 
(voir aussi Muller Mirza & Perret-Clermont, 1999 ; Muller Mirza, 
2017), nous pouvons avancer quelques principes qui constituent 
notre cadrage méthodologique pour l’analyse d’un dispositif. 

Si les significations construites par les participant∙e·s représentent 
notre objet d’étude, il importe de se doter d’instruments adéquats, 
en prenant appui sur le cadrage théorique qui soutient que les 
significations sont le produit des interactions ici et maintenant, 
au cours desquelles les voix des participant∙e·s sont traversées par 
des discours d’ailleurs et d’autres temps, et que ces significations 
peuvent entrer en collision et générer des tensions dialogiques. 

Plusieurs types de données peuvent dès lors être utiles à pro-
duire et prendre en compte dans ce travail interprétatif d’analyse 
des interactions. 
1.	 En nous inspirant des travaux de Flanagan (1954) et d’autres 

auteur∙e·s contemporain∙e·s dans le champ de l’éducation, nous 
identifions les séquences interactionnelles (de trois tours de 
parole au minimum) – que nous qualifions « d’incidents cri-
tiques » – au cours desquelles un « événement surgit, inattendu, 
qui vient interrompre ou compromettre l’activité prévue et 
qui demande une régulation » (de Diesbach-Dolder & Muller 
Mirza, 2022, p. 3), comme dans le cas de l’enfant qui boit le 
sirop dans les verres de l’expérimentatrice ou le propriétaire des 
jardins absent de la formation. Ces séquences sont extraites des 
situations d’enseignement-apprentissage enregistrées et trans-
crites. Dans la mesure où elles sont le produit d’une sorte de rup-
ture, elles mettent en lumière les décalages entre les intentions, 
perceptions et représentations des différent·e·s acteurs·trices.  
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Nous pensons également qu’elles rapportent des tensions 
à d’autres niveaux d’analyse. En ce sens, elles peuvent être 
conçues comme des indicateurs de « tensions dialogiques ». 
Elles peuvent également être considérées, dans certains cas, 
comme un lieu potentiel d’apprentissage et de développement 
pour les acteurs∙trices impliqué∙e·s (Clot, 2008 ; Engeström, 
2011 ; Muller Mirza & Perret-Clermont, 2016). 

Dans le cas de nos recherches, ces séquences sont identifiées 
par les chercheurs∙euses (contrairement à d’autres équipes de 
recherche comme celles en clinique de l’activité qui demandent 
aux participant∙e·s d’identifier les séquences qui sont signi-
fiantes à leurs yeux) ; elles font toutefois souvent l’objet d’une 
discussion avec les participant∙e·s.

2.	 Des éléments produits dans le cadre d’entretiens semi-directifs  
(plus ou moins formels) réalisés avec les différent·e·s acteurs·trices, 
portant sur leur trajectoire de vie et les enjeux subjectifs 
de leur engagement dans le dispositif examiné : les raisons 
pour lesquelles elles et ils y participent, les difficultés rencon-
trées, les motivations à y rester, les compétences déployées, 
etc. (Cesari & Muller Mirza, 2022). Ces entretiens visent à 
mieux comprendre l’expérience subjective des participant∙e·s 
dans une perspective temporelle, et à rendre visibles certains 
aspects difficiles à identifier dans l’interaction. Ces entretiens 
permettent de prendre en compte les « perspectives » des diffé-
rent·e·s acteurs·trices, la façon dont elles et ils sont situé∙e·s dans 
des systèmes d’activité différents, chacun porteur d’une histoire 
et d’une logique particulières, sous-tendus par des rapports de 
pouvoir spécifiques.

3.	 Des éléments mis en évidence à partir de l’analyse de docu-
ments « officiels » (sites internet, rapports d’activité, plaquettes 
informatives, etc.) portant sur l’histoire, les objectifs, les 
intentions, le fonctionnement du dispositif étudié. Ces docu-
ments rendent compte en général d’un discours rhétorique 
de type persuasif qui cherche à mettre en évidence aux yeux 
des lecteurs∙trices l’originalité, l’efficacité, les contributions du 
dispositif. 
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UN EXEMPLE D’APPLICATION DE LA DÉMARCHE DIALOGIQUE  

D’ANALYSE : TENSIONS DIALOGIQUES AU CŒUR D’UN PROGRAMME 

DE FRANÇAIS POUR REQUÉRANT∙E·S D’ASILE

CONTEXTE ET DÉMARCHE DE RECHERCHE

Je propose de prendre comme exemple-test une étude réalisée avec 
de jeunes chercheurs∙euses 4 en collaboration avec un programme 
d’enseignement du français destiné à des requérant∙e·s d’asile. Ce 
programme est né de l’initiative d’un professeur d’université qui, de 
retour d’un séjour au Royaume-Uni, a souhaité mettre en place un 
espace dédié à l’enseignement du français pour des personnes sou-
vent invisibilisées et peu reconnues dans le cadre d’échanges avec 
des membres de la communauté estudiantine. Dans cette perspec-
tive, des étudiant∙e·s et d’autres personnes de la société civile sont 
invité∙e·s à s’engager de manière bénévole dans ce projet. La colla-
boration avec un institut d’enseignement du français et le service 
des migrations du canton voit le jour en 2013. Depuis lors, chaque 
semestre, une centaine de personnes détentrices d’un Livret N  
(octroyé aux personnes qui ont déposé une demande d’asile et font 
l’objet d’une procédure en Suisse) dans le canton bénéficient de 
cours mis en place par ces bénévoles ; elles et ils sont encadré∙e·s 
par un·e coordinateur·trice (seule personne rémunérée, étudiante 
elle aussi) qui organise les regroupements et les enseignements. Les 
cours, réunissant chacun une quinzaine de personnes, sont délivrés 
durant la pause de midi dans les salles d’un établissement de for-
mation supérieure, par des bénévoles qui les co-animent en duo ou 
en trio. À partir des résultats d’un test réalisé en début de semestre, 
les participant∙e·s sont orienté·e·s vers un cours selon le niveau de 
maîtrise de français (d’élémentaire à très bonne) ; des enseigne-
ments « conversation », « lire et écrire » et « grammaire » sont donnés 
sur toute la semaine. 

 4.  Aline Jeanneret, Giulia Senesi, Larissa Haunhorst, Phillip Dyssegaard, Samantha 
Ramos, Yves, Silvie, Cedric, Bianca Franchi Garcia, Cristiane Leão de Castro, Virigina 
Ruffieux, Isabella Alder, Mario Alfieri, Yasmine Dessout, Inès Sayed, Shirley Fiorelli, Adriana 
Ruedin, Argemira de Oliveira Eggmann et Augustin Bièvre, Julio Rey, Julie Vigneau, 
Morgana Corciulo, Florian Grob.
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Les questions qui sous-tendaient notre étude peuvent être for-
mulées en ces termes : 
	– Comment les différent·e·s acteurs·trices d’une situation d’ap-

prentissage (concepteurs·trices, enseignant∙e·s, participant∙e·s…)  
donnent-elles et ils sens aux situations dans lesquelles elles et ils  
sont impliqué∙e·s ? 

	– Quelles sont les sphères d’expériences qui sont mobilisées dans 
ces processus de construction de sens ? 

	– Quelles sont les possibles zones de tension ou tensions dialo-
giques ? Et quels en sont leurs effets ?

Plusieurs types de données ont été produites : des entretiens 
semi-directifs ont été réalisés avec les concepteurs·trices ou « res-
ponsables » (la personne à l’origine du programme, la coordinatrice 
et la personne ressource au bureau de l’intégration), des bénévoles 
(étudiant∙e·s) et des participant∙e·s (requérant∙e·s d’asile) ; des obser-
vations ont été réalisées dans différents cours ; des focus groups ont 
été organisés auprès des bénévoles et des participant∙e·s ; des docu-
ments « officiels » ont été analysés. 

« COMMENT PEUT-ON FAIRE POUR VOUS FAIRE PARLER ? »

Commençons l’analyse par une séquence que nous qualifions 
d’« incident critique » puisqu’il s’y passe des choses qui n’étaient pas 
prévues. D’« incident » – quelque chose « tombe » et vient rompre 
l’attendu – il devient « critique » dans la mesure où, comme dans 
un grain de sable, il nous donne à voir d’autres mondes, invisibles 
au premier regard (Stern, 2003).

Dans une classe d’étudiant∙e·s avancé∙e·s, les enseignantes béné-
voles, Béatrice et Brigitte 5, mettent en place un jeu de rôle intitulé 
« appeler le cabinet du médecin ». En duo, les apprenant∙e·s sont 
invité∙e·s à jouer soit le rôle de l’infirmière soit celui du patient. 
L’objectif pédagogique est de mettre en pratique le vocabulaire tra-
vaillé la semaine précédente en classe. Cependant, les apprenant∙e·s 
ne semblent pas très enthousiastes à l’idée de s’engager dans cette 

 5.  Il s’agit de pseudonymes. Les prénoms des bénévoles commencent par la lettre B et les 
prénoms des participant∙e·s commencent par la lettre P.
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activité. Devant le silence et la réserve des participant∙e·s, à un 
moment donné, les enseignantes prennent la parole :

Brigitte 		 On vous entend pas beaucoup hein.
Béatrice		  C’est peut-être un peu trop difficile. C’était pour revoir  

	 le vocabulaire de la semaine passée. Comment vous  
	 faites, vous, pour appeler le docteur ?

[Les apprenant∙e·s répondent que c’est soit leur assistante sociale 
soit leurs enfants qui prennent le téléphone, ou qu’elles et ils parlent 
en anglais à la réceptionniste]
Brigitte 		 Donc vous connaissez le vocabulaire mais c’est peut- 

	 être le jeu de rôle que vous n’aimez pas ? 
[pas de réponse]
Béatrice		  Vous préférez les chaises en rond et on parle ? 
[pas de réponse]
Brigitte		  On ne sait pas comment faire pour que vous parliez. 
[pas de réponse]

Les bénévoles semblent ici faire face à une difficulté à laquelle 
bon nombre d’enseignant∙e·s sont confronté∙e·s au début de leur 
pratique : faire en sorte que leurs élèves, ici des adultes, partagent la 
compréhension de la pertinence des activités proposées et qu’elles et 
ils y participent en construisant les connaissances attendues. Dans 
notre cas, leur intention semble celle de soutenir l’apprentissage 
d’un vocabulaire spécialisé qui correspond à une situation qu’elles 
jugent faire partie du quotidien des participant∙e·s. Plutôt que 
d’accompagner l’apprentissage par cœur d’une liste de mots, elles 
mettent en place un dispositif pédagogique visant l’acquisition non 
seulement de mots isolés mais aussi de règles conversationnelles 
explicites et implicites d’une activité sociale authentique. Cet exer-
cice fait probablement référence à une approche pédagogique fondée 
sur un postulat « actionnel » selon lequel la langue est faite de pra-
tiques sociales que les étudiant∙e·s étranger·ères peuvent apprendre  
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par le biais d’activités significatives 6. Suivant cette approche, elles 
ont prévu de mettre en place les conditions d’une conversation 
aussi réaliste que possible, qui répondrait à des besoins relatifs à la 
vie quotidienne. Cependant, au cours de la leçon, elles prennent 
conscience que dans la vie « réelle », 1) les apprenant∙e·s mobilisent 
des stratégies pour éviter ce genre de situation, et donc, 2) que 
l’exercice n’était ni pertinent ni ne répondait à un « besoin ». 

Dans le dialogue que les enseignantes ouvrent avec leurs étu-
diant∙e·s, on les observe chercher à comprendre les raisons de 
l’échec du dispositif et poser des questions sur leurs préférences et 
attentes (« Vous préférez les chaises en rond et on parle ? ») et tester 
la pertinence de la modalité pédagogique choisie (« C’est peut-être 
le jeu de rôle que vous n’aimez pas ? »). Dans cette séquence, tout se 
passe comme si elles espéraient que les apprenant∙e·s leur apportent 
quelques clés de compréhension et les soutiennent dans leurs diffi-
cultés à enseigner. Brigitte en effet clôt la séquence en s’exclamant, 
désespérée : « On ne sait pas comment faire pour que vous parliez ! »

SENTIMENT D’INCOMPÉTENCE ET ATTENTES D’APPRENTISSAGE

Cette situation entre en écho avec d’autres observations faites dans 
d’autres classes, et avec le résultat de l’analyse d’entretiens. Les 
enseignant∙e·s d’une part et les apprenant∙e·s d’autre part y expri-
maient leur perception concernant leur propre rôle et celui des 
autres participant∙e·s.

À ce sujet, les bénévoles interrogé∙e·s ont formulé à de nom-
breuses reprises le sentiment de ne pas posséder les compétences 
nécessaires pour enseigner. Baptiste par exemple, qui travaille dans 
un autre duo, juge que : 

« Ce n’est pas un vrai cours. On devrait leur assurer un cours de 
français qui soit un vrai cours, qu’ils soient avec des vrais ensei-
gnants qui soient vraiment formés et qui savent comment faire. » 

 6.  Aujourd’hui en Suisse et dans d’autres pays d’Europe, de nombreux programmes desti-
nés aux migrant∙e·s allophones sont fondés sur cette approche. Depuis 2007, la Confédération 
soutient l’intégration des migrant∙e·s à travers l’enseignement d’une langue nationale consi-
dérée comme primordiale pour l’intégration sociale et politique. Le programme FIDE, acro-
nyme de « Français, Italiano, Deutsch en Suisse », est promu dans toutes la Suisse à travers un 
réseau d’institutions, d’écoles de langues et d’expert∙e·s, et se fonde sur ces principes : rapport 
au quotidien et orientation vers l’action et les besoins (www.fide-info.ch/fr). 

http://www.fide-info.ch/fr
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Dans cet extrait, par la force de la répétition de l’adjectif « vrai », 
et sa modulation en adverbe, qui vient qualifier non seulement 
l’enseignement (« un vrai cours »), mais la posture des enseignants 
(« vrais enseignants ») et leur formation (« vraiment formés »), 
Baptiste laisse voir en creux sa perception contrastée de l’enseigne-
ment mis en œuvre. 

Arrêtons-nous un instant sur l’énoncé « On devrait leur assurer 
un cours de français qui soit un vrai cours ». À qui se réfère le « on » 
prononcé ? En français, ce pronom est polysémique, et peut ren-
voyer à une pluralité d’acteurs·trices à qui le locuteur ou la locutrice 
s’associe tout en marquant une possible distance. Ici, le « on » peut 
renvoyer très concrètement au duo de bénévoles dont fait partie 
Baptiste, mais il peut aussi désigner le groupe des enseignant∙e·s 
bénévoles engagé∙e·s dans le programme ; dans ce contexte, le « on » 
peut aussi désigner le programme tout entier auquel Baptiste s’as-
socierait, mais il peut également renvoyer de manière plus large 
à la communauté des citoyen.ne·s suisses… Cet énoncé est égale-
ment traversé, grâce à l’usage du verbe « devoir » au conditionnel, 
par un jugement moral : quelque chose devrait être fait qui n’a pas 
été entrepris auprès de la population à laquelle l’activité est adres-
sée. La phrase fait également mention d’une distinction entre deux 
groupes d’acteurs·trices, celui des « on » – dans lequel le locuteur ou 
la locutrice se range – et celui des « ils » auquel Baptiste identifie les 
participant∙e·s requérant∙e·s d’asile. Nous y reviendrons.

Ce sentiment d’incompétence voire de non-légitimité partagé 
par certain∙e·s bénévoles est également perçu par les participant∙e·s, 
comme en miroir qui, tout en exprimant leur reconnaissance 
pour avoir accès à cet enseignement, considèrent que les bénévoles 
manquent parfois d’expérience ou peinent à expliquer les règles de 
la langue. Paomi par exemple précise : « ils sont étudiants norma-
lement mais le professeur il faut avoir une capacité pour apprendre 
les autres ». Piram ajoute : « le problème est qu’on fait aujourd’hui 
ça, mais après c’est fini, on le fait plus. Quand la personne va à la 
maison il n’y a pas de suivi. Tandis que dans d’autres classes, les 
enseignants donnent des feuilles à faire à la maison, mais pas ici. »

http://citoyen.ne
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ENSEIGNER OU AIDER ?

Ce sentiment des bénévoles de ne pas être compétent∙e·s ou légi-
times dans leur rôle d’enseignement peut se référer à une autre 
dimension liée à la raison pour laquelle elles et ils se sont enga-
gé∙e·s dans le programme. A cette question, un grand nombre sou-
ligne que ce n’était pas leur intérêt pour l’enseignement qui était 
leur principale et première raison, mais plutôt l’aide aux personnes 
migrantes. 

Ben, par exemple, explique ses motivations : 

« C’était pas vraiment forcément l’enseignement en soi en fait qui 
m’attirait, c’était plus de faire quelque chose avec une population 
à laquelle j’ai pas accès, ou que tu vois dans la rue ou comme ça, 
mais un peu dans le sens d’une aide à ces personnes-là et du coup 
comme il y avait ce programme-là à l’uni. Mais c’est pas la fin en 
soi c’est assez intéressant d’enseigner, mais c’est pas forcément le 
truc non plus où je voulais absolument faire dans l’enseignement. »

Une tension peut donc être observée entre, d’une part, les repré-
sentations des apprenant∙e·s qui s’attendent à apprendre la langue 
française, et d’autre part, les représentations des bénévoles dont la 
motivation principale est d’« aider » les personnes migrantes dans 
leur processus d’intégration. Alors que les premiers ont des attentes 
de construction de connaissances linguistiques – en lien avec des 
enjeux d’insertion professionnelle et sociale – tout se passe comme 
si les autres focalisaient davantage leur attention vers l’accompa-
gnement et la relation d’échange avec les participant∙e·s. 

DÉVELOPPER UN « ESPRIT CITOYEN »

Il est intéressant d’observer que la motivation « enseigner le fran-
çais » n’était pas non plus le premier objectif auquel les concep-
teur·trices font référence pour décrire l’origine du programme. Lors 
des entretiens, elles et ils ont plutôt insisté sur l’idée que le pro-
gramme visait à développer les compétences citoyennes auprès des 
bénévoles : « Je voulais améliorer l’esprit citoyen », déclare David, 
le promoteur. Le deuxième objectif, à leurs yeux, était de faciliter 
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l’intégration quotidienne des migrant∙e·s : « ce qu’on essaie de faire 
dans ce cours, c’est de leur donner des bases de la vie de tous les 
jours », comme le formule la coordinatrice.

Le constat selon lequel l’enseignement de la langue française 
auprès des requérant∙e·s d’asile représente une intention secondaire 
par rapport à celle de développer un esprit citoyen auprès des béné-
voles explique en partie le fait que les concepteur·trices n’ont pas 
engagé des enseignant∙e·s professionnel·le·s, et n’ont pas fermement 
soutenu (en tous les cas dans une première phase du développe-
ment du programme) la formation des bénévoles à l’enseignement 
du français. La question des ressources financières est également 
un élément dont il faut tenir compte. Le programme fonctionne 
avec un minimum de coûts, le gouvernement n’étant pas disposé à 
fournir des ressources supplémentaires dans le domaine de l’asile. 

INTÉGRER MAIS PAS TROP

Si une tension principale peut être observée entre, d’une part, la 
perspective des apprenant∙e·s, et, d’autre part, la perspective des 
enseignant∙e·s et des concepteur·trices sur la signification même du 
dispositif, nous prétendons que cette tension découle d’un autre 
niveau d’analyse. 

En Suisse, comme dans de nombreux autres pays européens, 
les politiques de migration et d’asile sont restrictives, et depuis des 
années, le premier parti politique est un parti de droite soutenant 
un discours agressif à l’égard des « étrangers » en général et des 
demandeurs·euses d’asile en particulier. La Suisse offre une pro-
tection et un permis de séjour aux personnes qui sont considérées 
comme persécutées et gravement lésées dans leur pays d’origine 
ou qui ne peuvent y retourner pour d’autres raisons humanitaires. 
Cependant, lors de la procédure d’examen de la demande d’asile, 
on peut observer une contradiction entre, d’une part, un discours 
qui revendique la nécessité d’aider les migrant∙e·s à s’intégrer dans 
la société suisse – et l’apprentissage du français dans cette perspec-
tive est considéré comme un instrument important d’intégration –,  
et, d’autre part, la nécessité d’éviter ce que les autorités appellent 
un « effet d’attraction ». Ainsi, il semble que les conditions d’inté-
gration identifiées (maîtrise de la langue, familiarité avec le marché 
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suisse du travail, de l’éducation, et expérience professionnelle) ne 
peuvent, « pour des raison politiques – en particulier pour éviter un 
effet d’attraction […] être réunies ou améliorées dans une mesure 
suffisante au cours de la procédure d’asile » (Spadarotto, 2015, 
cité par Zeiter & Goastellec, 2017). On attend donc des deman-
deurs·euses d’asile qu’ils s’intègrent dans la société mais les mesures 
de soutien ne doivent pas trop faciliter ce processus…

À cet égard, le recours à des bénévoles relève de cette logique 
paradoxale : les autorités suisses défendent le principe du bénévo-
lat comme contribution importante à l’intégration tout en ne leur 
octroyant pas véritablement la possibilité de se former et de relever 
le défi de l’accompagnement (Muller Mirza & Albanèse, 2020).

Les résultats de l’analyse montrent que certaines des difficultés 
rencontrées par les enseignant∙e·s et les apprenant∙e·s lors des inter
actions en classe (comment se comprendre, comment participer, 
comment gérer les faces des un∙e·s et des autres, etc.) font écho 
à des dissensions au niveau institutionnel (les différences de per-
ceptions des objectifs du dispositif entre les concepteurs·trices par 
exemple) qui peuvent à leur tour être associées de manière plus fon-
damentale à des contradictions observées au niveau sociétal, où la 
question de fournir des instruments d’intégration aux réfugié∙e·s, 
tels que des cours de langue, constitue un enjeu politique.

CONCLUSION

Dans ce chapitre, nous avons présenté quelques fondements théo-
riques d’une démarche méthodologique pour l’analyse dialogique 
de dispositifs de formation, et l’avons mise en discussion à travers 
des exemples de recherche. 

Si, avec d’autres chercheurs∙euses adoptant une approche socio-
culturelle et dialogique, nous considérons qu’il importe de saisir 
les processus de construction des significations constitutifs de l’ap-
prentissage, il nous semble important de prendre en compte les 
deux niveaux que recèle une situation : l’intra-situation et l’inter- 
situation, ou la dialogicité des situations comme le propose Linell. 
Plusieurs outils peuvent être propices à l’analyse : 1) la prise en 
compte, à travers une pluralité de méthodes (entretiens, recueil 
de documents officiels, focus groups, etc.), des perspectives des 
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différents acteurs·trices impliqué∙e·s dans un dispositif de forma-
tion, 2) la sélection d’ « incidents critiques », et 3) la prise en compte 
de la présence des chercheurs∙euses dans les processus de construc-
tion des significations. 

Au terme de cette discussion, de nombreuses questions restent 
encore en suspens en lien par exemple avec l’identification des inci-
dents critiques, l’articulation des différentes données produites au 
moyen de procédés méthodologiques différents, la collaboration 
avec les différent∙e·s acteurs∙trices au travail d’interprétation dans 
une perspective participative, etc. Les travaux actuellement en 
cours et à venir seront précieux pour affiner ces propositions. 

Cet outillage méthodologique nous semble toutefois permettre 
de mettre en lumière la façon dont un dispositif représente une 
« arène » dans laquelle des représentations et des perceptions entrent 
en dialogue et en tension parfois, et affectent finalement les proces-
sus d’enseignement et d’apprentissage. Nous voyons trois contribu-
tions possibles à cette démarche ; 1) tout en restant, dans l’analyse, 
au plus près des processus situés de construction de significations 
des interlocuteurs·trices, elle rend visible la diversité des intentions, 
des attentes, des ancrages dans des collectifs, des émotions des 
acteurs·trices qui s’engagent dans une formation ; 2) elle permet de 
concevoir les rapports de pouvoir, souvent négligés dans les ana-
lyses d’interactions ; 3) elle rappelle également que tout objet de 
savoir et tout objet d’étude est inséré dans des champs de force 
dont les chercheurs∙euses sont également partie prenante. 

En insistant sur l’hétérogénéité dialogique des situations d’ap-
prentissage, il semble qu’on se donne les moyens de considérer la 
formation comme une pratique sociale, insérée dans un réseau de 
sphères d’expériences, dont la valeur se mesure aussi à la possibilité 
pour chacun·e (participant∙e·s, concepteurs∙trices, enseignant∙e·s, 
chercheurs∙euses) de prendre place dans un dialogue avec d’autres 
personnes et d’agir sur le monde. 
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Les approches du dialogisme sont plurielles. Dans ce chapitre, 
l’approche mobilisée s’inspire des concepts développés par des 
auteur∙e·s comme Marková, Linell et Grossen, à la suite notam-
ment de Bakthine/Volochinov, qui défendent l’idée selon laquelle 
la pensée humaine est marquée par la présence de l’Autre, et donc 
hétérogène, faite de tensions, de contradictions et de conflits, et que 
certains dialogues, entre soi et autrui, ici et ailleurs, maintenant et 
d’autres temps, sont constitutifs des processus de construction de 
sens. 

Cette approche est adossée à une perspective socioculturelle 
en psychologie de l’apprentissage, qui s’inscrit dans une tradition 
vygotskienne du développement humain. Elle insiste sur l’impor-
tance des dynamiques sociales pour le développement de la pensée 
individuelle et des médiations culturelles, telles que les instruments 
symboliques et matériels produits historiquement. 

Ces choix théoriques, qui défendent une vision dynamique 
et située des phénomènes psychologiques, impliquent des outils 
méthodologiques permettant de concevoir les processus interac-
tionnels et contextuels. À partir de deux exemples de recherche en 
contextes de formation, nous illustrons notre démarche qui vise à 
comprendre plus particulièrement comment les « dialogues entre 
les situations » (intra-situations et inter-situations) sont constitutifs 
des processus d’apprentissage. Cette démarche consiste à 1) exami-
ner les points de vue des différent∙e·s acteurs·trices d’un dispositif 
de formation, et leurs spécificités, en produisant différents types de 
données, par entretiens, observations, etc., à 2) sélectionner ce qui 
est appelé par les chercheurs∙euses des incidents critiques considérés 
comme donnant à voir des « tensions dialogiques », et 3) prendre 
en compte la présence du ou de la chercheur.e en tant qu’élément 
rendant saillants les processus d’interprétation des acteurs·trices. 

De manière générale, ces réflexions théoriques et méthodolo-
giques permettent aux chercheurs∙euses – sans présager d’une 
quelconque homogénéité ni linéarité – de rendre compte des pro-
cessus de construction de sens. Elles permettent également l’éla-
boration d’un dialogue avec des personnes considérées comme 
pensantes, agissantes, exprimant des émotions, à la fois contraintes 
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et actrices, situées dans des contextes marqués par des rapports de 
pouvoir, dont la chercheuse ou le chercheur est partie prenante. 

Si elles visent à éclairer les dynamiques des processus d’appren-
tissage et de développement, elles ne peuvent faire l’économie 
de futurs dialogues pour être affinées, dynamisées et interrogées 
autour par exemple des questions suivantes : comment aborder la 
diversité des données produites ; comment identifier et analyser les 
incidents critiques ; comment examiner la place de la chercheuse 
ou du chercheur dans son objet d’étude ; comment envisager des 
modalités d’expression et de collaborations nouvelles autour par 
exemple de l’écriture ou la coécriture aux différentes étapes avec 
les acteurs·trices de la recherche, dans des dialogues dont les effets 
transformateurs pourraient être davantage mis en lumière ?
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5. L’EXPLICATION DANS LE CONTEXTE  
DES SOINS : UNE APPROCHE DIALOGIQUE  
DES INTERACTIONS COMPLEXES
MARCELO DOS SANTOS MAMED (UNIVERSITÉ DE NEUCHÂTEL, 

DIACENTRE)

GIACOMO GASTALDI (UNIVERSITÉ DE GENÈVE, DIACENTRE)

INTRODUCTION 

Notre contribution renvoie à une mise en dialogue entre la psy-
chologie d’orientation socioculturelle et les sciences médicales. Plus 
spécifiquement, une psychologie qui se penche sur les pratiques 
effectives dans un domaine spécifique de soins : l’enseignement des 
professionnels de soin aux personnes qui vivent avec une chronicité. 

Ce chapitre illustre par le biais de ce contexte précis des soins la 
mise en place de méthodes de recherche, d’intervention et d’ana-
lyse inspirées d’une approche dialogique en essayant de mettre 
en avant les réflexions qui en découlent. Il s’agit d’un exemple de 
recherche issu d’une étude plus large, focalisée sur les activités 
professionnelles qui se déploient dans des contextes de soins, plus 
particulièrement dans le domaine de l’enseignement et de la prise 
en charge de personnes vivant avec un diabète. Le langage et en 
particulier les procédés discursifs du type explicatif sont le centre 
de ces interactions sociales. Ces explications, qui émergent dans un 
contexte de formation/enseignement organisé par les professionnels 
de soin, visent l’auto-soin des personnes concernées par le diabète. 
Dans cette étude, un lieu de dialogues a été construit dans le but 
d’offrir des occasions de développement professionnel.

En partant du langage produit dans, par et pour les interac-
tions sociales complexes, nous avons pris les aspects locaux, ceux 
qui émergent des ajustements et de la co-activité des participants, 
comme le début de nos réflexions. Nous avons ensuite enrichi ces 
méthodes avec des réflexions et démarches de l’approche dialogique 
en sortant du localisme de certaines analyses langagières. C’est de 
cette manière que nous explorons nos données verbales : comme 
des productions interactionnelles et dialogiques à la fois. 
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La première exploration, que nous appelons interactionnelle, 
se penche sur la construction d’un espace collectif où les interlo-
cuteurs ensemble coorientent leur point de vue de manière à faire 
vivre des règles, des normes, des codes qui renvoient à des activités 
socioculturellement reconnues. Un espace issu de la rencontre de 
subjectivités diverses, dès lors considéré comme intersubjectif, qui 
fait vivre un ensemble de modes d’être ensemble, de connaître, de 
transmettre, modes de faire circuler des savoirs et modes de soigner.

Mais cet espace est également délimité, contraint, forgé et ali-
menté par des éléments qui le précèdent ou qui circulent ailleurs 
de l’ici-maintenant interactionnel. C’est pour cette raison que nous 
l’explorons avec une approche dialogique. En sortant du localisme 
conversationnel, nous explorons les tensions qui permettent le 
maintien ou l’entrave des activités déployées. Cette exploration est 
caractérisée par des créations de cadres dialogiques et est fortement 
inspirée de la clinique de l’activité francophone. Dans notre cas, 
nous nous inspirons de cette méthode pour suivre le discours que 
les participants produisent à propos de leur propre activité discur-
sive (en l’occurrence explicative). 

Les résultats mettent en exergue les trames constitutives des 
activités discursives qui seraient restées invisibles lors d’une ana-
lyse discursive dans le sens strict du terme ou lors d’une analyse 
exclusivement interactionnelle. Ces trames, dialogiques par nature, 
sont l’architecture qui oriente certaines manières de dire et de 
faire ayant un impact certain sur la relation des participants, la 
circulation de savoirs, les affects qui accompagnent les interactions 
sociales et l’apprentissage qui en découlent. 

C’est dans la possibilité de rendre perceptibles les éléments consti-
tutifs des espaces intersubjectifs et la manière dont les participants 
s’en servent que réside, à notre sens, la richesse d’une approche dia-
logique. Cela ouvre également à des nouvelles réflexions sur le psy-
chisme, ses mouvements locaux et extérieurs, dans un déploiement 
ingénieux entre l’ici-maintenant, l’ailleurs, l’autre fois et l’avenir des 
interactions. 

Notre chapitre débute par un ensemble de notions issues d’une 
approche dite dialogique qui permettent de penser les liens complexes 
et pas linéaires entretenus entre les discours et leurs dimensions 
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praxéologiques. Nous montrons ensuite un contexte spécifique d’ac-
tivités sociales, l’enseignement dans le contexte des soins d’une mala-
die chronique, qui se prête bien à la réflexion issue de ces notions 
dialogiques. Ce faisant, nous nous focalisons sur une activité parti-
culière, un procédé discursif socialement bien marqué : l’explication. 
Nous suivons ainsi l’activité explicative d’un professionnel de soin, 
une diététicienne qui enseigne dans un contexte de formation à l’in-
tention de personnes qui vivent avec un diabète de type 1 et 2. Par 
nos méthodes qui prennent l’explication comme une activité inte-
ractionnelle et dialogique à la fois, plusieurs discours s’éclairent et 
rendent repérables des tensions et des dilemmes professionnels. Nous 
concluons le chapitre en discutant les résultats et les possibilités qu’ils 
offrent en termes de développement professionnel dans nos disci-
plines respectives. 

Nous essayerons ainsi de montrer la richesse de cette approche et 
par chance stimuler le lecteur à aller au-delà des méthodes d’ana-
lyse verbale conventionnelles en contribuant à une psychologie 
innovante, soucieuse des enjeux sociétaux et prête à des dialogues 
interdisciplinaires féconds.

LE DIALOGISME ET LES PRATIQUES SOCIALES

Inspiré des travaux du linguiste russe Mikhaïl Bakhtine et ses col-
lègues (Bakhtine, 1977, 1978/2008 ; Torodov, 1981), un nombre 
important de recherches se penchent sur les pratiques sociales en 
tant que trame de discours variés. Ces discours se déploient dans 
une mise en dialogue complexe entre interlocuteurs présents dans 
une interaction donnée en mobilisant des situations et des tempo-
ralités diverses, ce qui permet que les activités humaines prennent 
forme et dynamisme. Cette approche, dite dialogique, rend visible 
le fait que les discours sont des pratiques langagières constitutives 
des dimensions praxéologiques. Autrement dit, tout discours est 
constitué d’actes de communication qui sont des entités praxéo-
logiques relevant les enjeux situationnels. Par exemple, une expli-
cation dans le contexte de soins est une activité qui organise et 
colore la rencontre entre le soignant et le soigné. Si une explication 
dans une consultation, une explication lors d’un examen médical 
ou une explication dans un contexte d’enseignement de soins sont 
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reconnaissables en tant que processus explicatif, elles déploient 
néanmoins des actes de communication qui orientent et donnent 
forme à des activités sociales différentes (une consultation, un 
examen, un enseignement). Les explications rendent donc visibles 
les caractéristiques de chaque situation. Elles sont des instruments 
de médiation de celles-ci. 

Plus encore, cette mise en dialogue n’assure pas seulement l’exé-
cution de pratiques sociales car elle est la condition même de la 
construction de ces pratiques ayant comme résultat le dévelop-
pement de la subjectivité humaine. En suivant ce fil rouge, nous 
pouvons dire que la subjectivité humaine se construit dans et par 
cette mise en dialogues complexe, fruit des interactions, des acti-
vités sociales diverses et de la rencontre avec d’autres subjectivités. 
Dans ce sens, la subjectivité est interactive, le produit d’un espace 
créé dans les interactions sociales lui-même de nature intersubjec-
tive (Linell, 2009 ; Marková, 2003 ; Rommetveit, 1976, 1992).

Or, si les pratiques sociales sont tissées de discours variés qui 
assurent leurs formes, il va sans dire que la dimension discursive, 
en interaction, devient pièce centrale pour l’observation du déploie-
ment de la subjectivité ainsi que de la rencontre entre subjectivi-
tés (construction intersubjective des activités humaines). Dès lors 
l’intérêt d’appréhender les activités humaines par le prisme du dia-
logisme réside dans le fait de a) comprendre la construction de l’es-
pace intersubjectif, b) identifier des discours et des connaissances 
qui circulent à l’intérieur de cet espace en entrant en tension les 
uns avec les autres et c) repérer le processus d’apprentissage qui 
en découle (Grossen, 2001 ; Grossen et al., 2012 ; Säljö, 1999). 
Finalement, cette manière de se pencher sur les discours et leurs 
dimensions praxéologiques dans une perspective dialogique revient 
surtout à reconnaître les constructions intersubjectives des actions 
humaines en tant que socle du processus d’apprentissage et de 
développement psychologique en sortant d’une perspective indivi-
dualiste de la subjectivité et de l’apprentissage.

Les interactions sont ainsi un lieu privilégié à explorer dans 
notre perspective. Comme toute interaction sociale est soumise à 
des contraintes plus ou moins importantes telles que les contextes 
particuliers, la durée et les règles préétablies, les thèmes, etc., le 
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déploiement de ces contraintes témoigne de l’intersubjectivité en jeu 
dans les interactions. Par exemple, plus les contraintes sont impor-
tantes, plus les interactions s’institutionnalisent dans un continuum 
dynamique qui les sort progressivement de leurs caractéristiques 
ordinaires (Arminen, 2005 ; Drew & Heritage, 1993 ; Heritage, 
2005a). Les interactions ordinaires sont évidemment le produit de 
contraintes variables, de règles d’association sémantique établies, 
etc. Mais lorsque ces productions discursives s’orientent, prennent 
forme par, pour et autour des règles institutionnelles établies (les 
interactions à l’école, à l’hôpital, etc.), nous sommes face à des inte-
ractions marquées par ces institutions (Kerbrat-Orecchioni, 2011, 
voir pp. 197-198). Le social rend le psychisme possible et vice-versa.

De cette manière, les interactions sociales sont le lieu d’accor-
dage, de déploiement de normes amenant les êtres humains à s’ajus-
ter, à se coordonner dans l’espace intersubjectif afin d’assurer le 
maintien des activités. Dans le continuum dynamique que repré-
sentent les interactions, les acteurs construisent des interactions 
dites ordinaires ou font vivre de manière importante des contraintes 
qui constituent les interactions institutionnelles. De cette manière, 
l’institutionnalisation des interactions est surtout une construction 
intersubjective et par nature dialogique.

Comme exemple, une enseignante et une élève vont déployer 
des ressources interactionnelles telles que la spécificité des thèmes 
à aborder, les tours de parole bien marqués, le respect du temps 
de la leçon, enfin, elles feront vivre les contraintes spécifiques de 
ce type d’interaction pour construire une interaction reconnais-
sable en tant qu’interaction institutionnelle du type enseignement- 
apprentissage. De même, un soignant et un patient vont déployer 
ensemble des modalités interactionnelles et thématiques qui 
représentent pour les deux leur rôle complémentaire, les savoirs à 
explorer qui montrent une approche objectivant le corps humain 
ainsi que son soin. Ces contraintes spécifiques ont été la cible de 
plusieurs études qui montrent la machinerie de ce type d’interac-
tion : pour les interactions de type enseignement-apprentissage 
voir par exemple les études pionnières de Newman, Griffin et 
Cole (1989) ; Sinclair et Coulthard (1975) ; Wood (1992) ; pour les 
interactions de soin voir les travaux de ten Have (1991), Maynard 
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(1991) et Heritage (2005b). Toutefois, ces études mettent l’ac-
cent sur la construction asymétrique des rôles, sur le pas à pas de 
l’interaction, sur les marqueurs qui les caractérisent (les routines 
interactionnelles selon eux) dans une espèce de localisme des pro-
cédures interactionnelles. Cette manière d’appréhender les inter
actions sociales, pour plus féconde qu’elle soit, opère à notre sens 
une abstraction importante : les discours hétérogènes, les discours 
distants qui sont convoqués par les acteurs sociaux impliqués dans 
une interaction ainsi que les tensions qu’elles génèrent ne prennent 
pas leur place dans l’analyse des chercheurs. 

Ainsi, dans une perspective bakhtinienne, l’enseignante et 
l’élève, le soignant et le patient ne vont pas seulement déployer des 
routines interactionnelles pour la construction et le maintien de 
l’espace intersubjectif de manière à le reconnaître en tant qu’in-
teraction d’enseignement-apprentissage ou de soins. Ils vont éga-
lement l’alimenter de dialogues avec des voix, terme employé par 
Bakhtine (1970), diverses telles que celles qui sont disponibles 
dans la culture et dans la société (des émissions de télévision, des 
œuvres d’art, des extraits littéraires, des discours traditionnels 
liés aux thèmes à aborder, d’autres interactions qu’ils ont vécues, 
des procédés linguistiques prêt-à-porter car figés par l’usage des 
locuteurs, etc.) de manière à assurer mutuellement la pratique 
sociale et la rendre (socio)culturellement reconnaissable au travers 
de ces dialogues multiples (Muller Mirza & dos Santos Mamed, 
2021b). Dans le dialogue avec l’autre, les êtres humains anticipent 
les réponses en adressant leur énoncé de manière à orienter les 
réponses et actions (Bakhtine, 1986). Dans le sillage de travaux 
post-bakhtiniens, les notions d’adressivité (qui adresse un discours 
à qui ?) et de responsivité (quelles interprétations et sens se des-
sinent vis-à-vis des énoncés lorsque les réponses sont construites ?) 
montrent le degré d’interdépendance qui se construit dans les 
espace intersubjectifs (dos Santos Mamed, 2020a ; Linell, 2021).

La perspective bakhtinienne a énormément contribué dans le 
domaine de l’éducation en ouvrant des réflexions fécondes sur ce 
qui est foncièrement dialogique dans la construction et la trans-
mission de connaissances et de l’apprentissage (Grossen & Muller 
Mirza, 2019 ; Kumpulainen & Mutanen, 1999 ; Mercer, 2000 ; 
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Mercer, 2019 ; Muller Mirza & dos Santos Mamed, 2021a ; Rojas-
Drummond & Peon Zapata, 2004).

Dans le sillage de ces travaux, nous nous penchons sur des 
interactions institutionnelles complexes, celles où les contraintes 
interactionnelles sont issues de traditions hybrides. Dans une pers-
pective dialogique, nous nous intéressons plus particulièrement 
à des interactions sociales qui font coexister en même temps les 
contraintes liées à l’enseignement et au soin ainsi que leur deve-
nir dans les interactions. La coexistence de ces contraintes est bien 
illustrée par l’ensemble de pratiques professionnelles connues sous 
les termes « Éducation Thérapeutique du Patient » (ETP). Celle-ci, 
nous le verrons, est étroitement liée au vécu d’une maladie chro-
nique. Dans le cas qui nous occupe, l’ETP en diabétologie nous 
sert de contexte pour l’emploi de méthodes d’analyse dialogique 
dans le but de comprendre la construction d’un espace intersub-
jectif constitué de tensions générées par les traditions de soin et de 
l’enseignement.

L’ETP EN DIABÉTOLOGIE : LA MISE EN TENSION  

DE DIALOGUES HÉTÉROGÈNES 

Le diabète sucré touche plus de 500 millions de personnes dans le 
monde. C’est une maladie endocrine dont les étiologies peuvent 
varier (auto-immune, métabolique, génétique, etc.). Le diagnostic 
est retenu sur l’observation d’une élévation anormale de la glycémie 
(l’hyperglycémie). Le diabète de type 2 est le plus prévalent. Il est 
caractérisé par la présence d’une résistance à l’insuline en lien avec 
une inflammation chronique à bas bruit. Il est fréquemment asso-
cié à un excès pondéral ou à l’âge. Le manque ou le retard de prise 
en charge est responsable de la survenue des complications micro 
et macro-vasculaires, telles que les maladies cardiovasculaires, 
néphrologiques, ophtalmologiques et neurologiques parmi d’autres. 
Cela amène à des coûts financiers et humains considérables dans 
nos sociétés modernes (FID, 2021). 

Le contrôle du diabète dépend étroitement de la réalisation d’ac-
tions de santé, notamment le respect d’une alimentation équilibrée, 
la pratique d’une activité physique, le suivi des glycémies et la prise 
pluriquotidienne du traitement antidiabétique prescrit. La mise en 



LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE150

œuvre des facultés nécessaires à l’autogestion du diabète est déter-
minante sur les issues de la maladie et nécessite une transmission 
adaptée des savoirs entre soignants et patients. 

La mise en œuvre de dispositifs d’ETP est une des réponses des 
acteurs de santé dans le monde pour contrer l’augmentation de 
complications tardives liées au diabète. Son émergence progressive 
et ses pratiques sont étroitement liées à l’histoire du diabète étant 
donné que la découverte et la commercialisation de l’insuline pose 
d’emblée la question de l’implication des soignés dans leur prise 
en charge permettant ainsi des nouvelles formes de relation entre 
soignant et soigné (Bartlett, 1986).

Il s’agit d’un champ où s’entrecroisent les pratiques de soins et 
d’enseignement ayant comme but la construction de compétences 
chez le soigné pour qu’il endosse le rôle d’acteur de sa santé. La réa-
lisation de multiples actions de santé, la responsabilisation, la sur-
veillance de son état de santé (glycémique, insulinique, diététique, 
sportif, etc.) transforment le patient en un partenaire de soin. Dans 
ce but, les soignants ont élaboré des dispositifs didactiques pluri-
disciplinaires visant à délivrer un programme éducatif basé sur un 
curriculum traditionnel liée à la maladie, son traitement, les com-
plications à long terme, les symptômes à repérer, etc. Ces disposi-
tifs d’ETP, qui évoluent parallèlement avec le développement des 
technologies dédiées au diabète (dos Santos Mamed & Gastaldi, 
2022), réunissent des professionnels d’horizons variés (tradition-
nellement des médecins, infirmiers et diététiciens). Les soignants 
impliqués ont pour rôle de transmettre les connaissances acquises 
au long de leur formation professionnelles afin qu’elles permettent 
chez les soignés l’acquisition de savoirs et savoir-faire suffisant à 
leur autonomisation, ce qui passe par une responsabilisation de 
prise en charge de la chronicité et un changement de manières de 
vivre (Guirimand, 2015 ; Lacroix & Assal, 2003). Ainsi, ces pro-
fessionnels font circuler des savoirs sur la physiologie du corps, 
sur les aspects pharmacologiques de l’action de médicaments, sur 
les gestes techniques, sur les connaissances diététiques nécessaires 
au maintien d’un équilibre du diabète avec un idéal à l’horizon : 
partir des besoins et des ressources dans une approche centrée sur 
le patient (Mosnier-Pudar, 2007). 
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Dès lors, l’ETP est un projet ambitieux et, par nature, issu de 
tensions diverses. Nous en énumérons quelques-unes : 1) la réunion 
de professionnels issus d’horizons différents et la manière dont 
chaque catégorie professionnelle envisage le soin ; 2) l’hétérogénéité 
de la notion de soin renvoyant à des paradigmes divers au sein 
d’une même catégorie professionnelle 1 ; 3) la pratique d’enseigne-
ment de savoirs scientifiques complexes et la manière dont les soi-
gnants la matérialisent ; 4) la relation soignant-soigné, asymétrique 
de base, qui doit en théorie devenir une relation de partenariat et 
finalement 5) la tension potentielle entre les savoirs scientifiques et 
les savoirs quotidiens à gérer en interaction. 

De cette manière, une perspective dialogique peut mettre en 
évidence la construction de l’espace intersubjectif que ces séances 
d’ETP représentent avec ses tensions multiples. Plus encore, la mise 
en évidence de ces tensions peut offrir aux professionnels de santé 
l’occasion de réfléchir sur leur pratique. 

Une des activités principales dans ces dispositifs d’ETP est l’ex-
plication. Au travers de ce procédé discursif, les soignants colla-
borent et font circuler des savoirs liés au diabète dans une visée 
didactique. Il s’agit ainsi d’un espace intersubjectif privilégié pour 
la compréhension de processus fins d’apprentissage et en même 
temps de la matière pour le développement professionnel. 

L’EXPLICATION DES PROFESSIONNELS DE SOIN :  

PERSPECTIVE DIALOGIQUE D’ANALYSE 

L’explication est un procédé discursif commun aux soignants et 
enseignants. À travers l’explication, ces acteurs sociaux déplient 2 
le comment, le pourquoi ainsi que la définition de certains phé-
nomènes. C’est un procédé qui met en évidence la construction 
d’un espace intersubjectif à l’intérieur duquel les acteurs sociaux 
mobilisent des ressources langagières rendant la situation explica-
tive reconnaissable en tant que telle en orientant l’activité sociale 
vers une construction de savoirs. Si on prend le contexte de soins 

 1.  À ce sujet, voir McKenna (1997) qui montre la diversité d’écoles de pensée dans les 
soins infirmiers qui proposent des paradigmes divers autour de la notion de soin. 

 2.  Le mot « expliquer » est un dérivé du mot latin « plicare » – plier. Précédé par le préfixe 
ex, le mot introduit l’idée d’élément à déplier de manière à rendre visible ce qui était caché. 
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comme exemple, une soignante et un patient mobilisent ensemble 
des ressources communicationnelles en orientant la situation d’une 
consultation vers l’explication d’un examen à faire, d’un traite-
ment à prendre ou de la pathophysiologie d’une maladie donnée. 
De cette manière, ils se focalisent sur certains éléments de savoirs 
jugés obscurs et dès lors cibles d’un travail explicatif (le com-
ment, le pourquoi et la définition de ces éléments). Par des moyens 
discursifs, la soignante et son patient s’alignent, collaborent et 
co-construisent au travers de leurs actions participatives un espace 
commun de significations, de circulation de savoirs ayant un 
impact pragmatique sur leur rencontre (Filliettaz, 2002 ; Hudelot 
et al., 2008 ; Roulet et al., 2001). 

Dans ce contexte, une explication est un espace dialogique par 
nature étant donné qu’elle a) répond et s’adresse aux idéaux pres-
crits de l’activité en rendant visible l’institutionnalisation de l’inte-
raction, b) s’alimente d’autres interactions précédentes et projette 
des attentes normatives sur des interactions à venir en dehors du 
hic et nunc explicatif et c) évoque les discours capitalisés par l’his-
toire des catégories professionnelles. 

À ce stade, le lecteur a déjà saisi que nous nous servons de 
méthodes d’analyse interactionnelle des activités explicatives pour 
saisir le travail de soignants dans le domaine de la diabétologie. 
Nous partons de ce déploiement pour ensuite comprendre le pro-
cessus dialogique qui tisse ces activités explicatives. Mais comment 
faire ce pas supplémentaire en rendant l’analyse dialogique ? 

Dans notre travail de recherche, nous partons de l’explication 
dans son déploiement interactionnel (Antaki, 1988, 1994 ; Fasel 
Lauzon, 2009) en suivant le pas à pas du processus explicatif (les 
tours de parole, désormais TP) au travers de séquences triparties 
qui représentent l’explication (l’ouverture, le noyau explicatif et la 
clôture de l’explication). En procédant de la sorte, nous délimitons 
le travail interactif qui institutionnalise le discours vers la pratique 
professionnelle explicative. 

Ensuite, nous créons des cadres dialogiques susceptibles de 
faire émerger des discours à propos de l’explication. Cela renvoie 
à une mise en abîme où l’explication du professionnel de soin 
éclaire son explication construite dans les séances d’ETP. Nous 
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nous appuyons ainsi sur les travaux de la clinique de l’activité et 
ses méthodes d’intervention, l’autoconfrontation simple et croisée, 
afin de rendre visibles les trames dialogiques qui sont constitutives 
de l’activité explicative des soignants (Amigues et al., 2004 ; Clot et 
al., 2000). L’autoconfrontation simple renvoie à une méthode dans 
laquelle le professionnel visionne son activité enregistrée et la com-
mente au chercheur. Lorsque certaines conditions sont remplies 
telles que la présence d’autres professionnels appartenant à la même 
catégorie qui ont participé à toutes les étapes de la même recherche, 
nous organisons un deuxième cadre de dialogues appelé auto-
confrontation croisée. Dans ce cadre, les professionnels visionnent 
et commentent leurs activités enregistrées avec d’autres collègues 
de la même catégorie et le chercheur. Une restitution devient le 
dernier cadre dialogique en ficelant les discours générés dans les 
autres cadres précédents. 

Cette perspective dialogique de mise en évidence de discours 
multiples ne fait pas seulement un état des lieux des discours pré-
sents dans l’interaction, comme une analyse du discours au sens 
strict serait a priori capable de le faire. Elle donne l’occasion aux 
professionnels de réfléchir à propos de leurs activités, d’identifier ce 
qui entrave ou assure leur maintien, d’éclairer des taches aveugles 
de l’activité ce qui contribue au développement professionnel (dos 
Santos Mamed et al., 2020). 

En résumé, notre recherche considère l’explication à la fois 
comme une réalisation interactive (en suivant le point de vue des 
participants et leur co-construction de l’activité explicative) et une 
réalisation dialogique (en suivant la mobilisation de cadres plus 
larges qui permettent l’activité explicative d’être dynamique). 

Nous décrivons désormais la recherche, la méthode employée 
ainsi que l’extrait qui illustre la recherche. 

MÉTHODE DIALOGIQUE DES EXPLICATIONS : PRÉSENTATION  

DE L’EXTRAIT ET ANALYSE DIALOGIQUE DE L’INTERACTION

Notre corpus a été constitué dans le contexte d’une recherche plus 
large dont l’objet a été les explications des professionnels de santé 
aux personnes vivant avec un diabète de type 1 et 2 (dos Santos 
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Mamed, 2020a) 3. Trois catégories professionnelles ont participé à 
l’étude : les médecins, les infirmiers et les diététiciens. Ceux-ci repré-
sentent la prise en charge traditionnelle du diabète instaurée depuis 
l’introduction de l’insuline (1922) dans le traitement des patients. 

La recherche s’est déroulée dans trois dispositifs d’ETP en Suisse 
romande en créant avec les professionnels de soin un contexte pro-
pice pour la réflexion autour de leur pratique. 

Dans ce chapitre, nous présentons l’explication de Denise 4, une 
diététicienne spécialisée en diabétologie. Elle travaille dans une 
équipe pluridisciplinaire en collaborant avec un médecin diabéto-
logue et une infirmière spécialisée en diabétologie. L’équipe orga-
nise des cours destinés aux personnes vivant avec un diabète de 
type 1 et 2 depuis 2001. L’intérêt d’utiliser une approche dialo-
gique pour nous pencher sur cette interaction repose sur la néces-
sité de comprendre la circulation de savoirs, leur transmission ainsi 
que tous les aspects prescriptifs autour d’un élément central de la 
prise en charge du diabète : l’alimentation. 

La séquence explicative de Denise offre seulement l’occasion 
de suivre une autoconfrontation simple étant donné que l’équipe 
ne dispose pas d’une autre diététicienne pour l’organisation d’une 
autoconfrontation croisée. 

Le cours de diététique de Denise a été enregistré. Celle-ci a 
organisé son cours selon le curriculum traditionnel qui permet 
d’aborder les thèmes jugés incontournables tels que les estimations 
glycémiques des aliments, les rapport poids/glycémie, les différents 
types de sucre et la lecture des informations qui figurent sur l’em-
ballage des aliments. 

La séquence explicative tripartie que nous analysons (l’ouver-
ture, le développement et la clôture) émerge dans les quatre pre-
mières minutes d’un atelier qui abordait le rapport poids et valeurs 
glycémiques comme thème. Sept participants étaient présents dans 
cet atelier. La séquence a été transcrite avec des normes de trans-
criptions qui prennent en considération les aspects séquentiels et 

 3.  La recherche a été autorisée par la commission d’éthique du canton de Vaud (CER-
VD), protocole 439/15. 

 4.  Prénom d’emprunt. 
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segmentaux des données verbales (voir les normes de transcriptions 
en annexe).

EXPLICATION :  

LE RAPPORT POIDS – APPORT CALORIQUE DES ALIMENTS

Le dispositif construit par Denise consistait à faire passer deux 
assiettes dont une était remplie de pâtes cuites et l’autre de pâtes 
crues. Les sept participants de l’atelier devraient estimer d’une 
manière intuitive le rapport entre le poids de ces aliments et l’ap-
port calorique correspondant. Après la brève explication de cette 
consigne, les participants restent quelques minutes en silence en 
observant les assiettes selon les instructions de Denise. C’est à ce 
moment que la séquence explicative émerge en mettant en scène 
une participante de 74 ans nommée Paola. 

Nous passons désormais à l’extrait de l’explication qui débute 
avec l’interruption du silence des participants par une question de 
Paola adressée à Denise. 

Extrait 1 : Le rapport poids et apport calorique (dos Santos Mamed, 
2020b) 

1. Paola		 et quand on a JAMAIS EU peser quoi que ce soit’ /  
comment évaluer’

2. Denise	 comment l’évaluer’
3.		  (0.3) 
4. Denise	 ben ouais on est obligé un peu de passer par là’ des 

fois de peser comme j’ai dit’ c’est un peu rébarbatif 
je RECONNAIS mais honnêtement avec les années 
de profession je vois tellement des personnes qui 
viennent souvent pour des problèmes de déséquilibre 
du diabète / huit fois sur dix’ c’est des questions de 
quantité’ c’est comme si quelqu’un dit je fais cent 
kilomètres je dis n’importe quoi je mets un litre de 
benzine’ ou je mets cent voyez c’est : avec un certain 
temps ça va pas jouer c’est pas proportionnel par rap-
port’ à notre carburant’ / à notre combustion c’est ça 
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/ c’est vrai que c’est un peu rébarbatif ’ mais après / ça 
vous facilite la vie 

5. Paola	 d’accord 

L’ouverture explicative est marquée par la question de Paola qui 
comporte quelques spécificités. Elle débute avec la mise en place 
d’une situation (et quand) suivie de l’usage du pronom impersonnel 
(on) permettant à Paola d’assumer un vécu d’incapacité (JAMAIS 
EU peser) sans grand menace identitaire devant le groupe. Par son 
intonation, Paola renforce cette construction sous forme de pré-
face et pose finalement la question à Denise : comment évaluer’ 
(lorsqu’on ne sait pas le faire ?). Repris par Denise sous forme de 
la même question (TP2 comment évaluer’), l’objet devient cible de 
l’explication. 

Après ce travail d’ouverture, Denise s’occupe du noyau expli-
catif. Le silence (TP3), étant un espace commun des participants, 
aurait pu donner lieu à un travail explicatif des participants et 
même de Paola. Toutefois, la diététicienne reprend le tour de parole 
et la responsabilité explicative en construisant son discours avec 
quelques spécificités. Nous en mentionnons quatre au moins : a) 
elle cadre l’évaluation calorique des aliments comme un devoir, 
même si celui-ci est présenté de manière atténuée (on est obligé un 
peu) ; b) en jugeant son discours comme répétitif (c’est un peu rébar-
batif je RECONNAIS) elle interprète la question de Paola comme 
marque de ce même jugement ; c) l’interprétation d’une nécessité 
potentielle d’apporter des arguments à travers l’introduction, par 
un adverbe d’appréciation (honnêtement), de la voix professionnelle, 
de l’expérience clinique liée à cette problématique (problèmes de 
déséquilibre du diabète) qui peut même être quantifiée (huit fois sur 
dix) ; d) la mobilisation d’une métaphore traditionnelle en ETP, un 
prêt-à-porter linguistique, qui cadre un support notionnel autour 
duquel se construit le sens que le corps humain est une machine 
et que l’alimentation est son carburant dont le fonctionnement 
et effet sont prévisibles (cent kilomètres – un litre de benzine). La 
construction de cette explication focalise les informations sur le 
pourquoi d’évaluer les aliments en l’éloignant de la question de la 
patiente basée sur le comment évaluer. La clôture de l’explication 
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se fait sous forme d’acceptation de celle-ci (TP5 d’accord). Paola 
accepte l’orientation donnée par Denise (du comment vers le pour-
quoi) sans laisser visible ce qu’elle a compris de ce discours. 

En termes d’espace intersubjectif, la construction est faite de 
manière à orienter l’activité explicative vers un discours prescriptif 
basé sur des preuves et sur la voix professionnelle. 

AUTOCONFRONTATION SIMPLE : L’ANALYSE DE LA DIÉTÉTICIENNE  

À PROPOS DE SON ACTIVITÉ EXPLICATIVE

Denise visionne tout l’extrait et fait une pause à la fin de celui-ci 
pour commenter son activité. Elle débute son analyse en se fixant 
sur la métaphore mobilisée et sa portée didactique. 

Extrait 2 : La métaphore

1. Denise	 là je dirais l’histoire avec la BENZINE je sais pas si 
c’est très compréhensible mais : : / voilà ça je dirais : 
: / je me suis comprise disons pour Madame mais je 
sais pas si c’est très compréhensible pour les autres au 
niveau du : / carburant de la distance 

Denise analyse son activité explicative sous l’angle de l’impact 
didactique potentiel de son discours. Ce faisant, elle ne commente 
pas l’orientation prise par son explication (du comment vers le 
pourquoi) et place plutôt son observation sur la clarté ou l’opa-
cité de la métaphore. Il s’agit d’une métaphore très utilisée dans le 
milieu de l’ETP en diabétologie qui au-delà de l’analogie proposée 
(corps-machine-carburant) prend forme d’un argument tout prêt et 
difficile à réfuter. Sous le terme « compréhensible », Denise s’inter-
roge sur la portée argumentative de la métaphore. Elle infère que 
Paola aurait compris l’explication en restant dubitative quant à la 
compréhension des autres participants. 

Dans cette brève analyse de Denise à propos de son activité, 
dans ce cadre particulier, nous pouvons résumer que : a) les diffi-
cultés potentielles qui émergent du dispositif et sa matérialisation 
(les assiettes de pâtes crues et cuites à évaluer intuitivement) ne 
sont pas une cible d’élaboration de la diététicienne ; b) l’orientation 
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du comment vers le pourquoi prise par l’explication ne semble pas 
poser des questionnements à Denise ; b) seul le langage est analysé 
en termes de transparence et opacité et c) basée sur la clôture de 
l’explication (TP5 d’accord), Denise infère le processus compré-
hensif de Paola. 

Denise reste en silence en regardant l’image pausée sur l’écran 
pour ensuite ajouter l’analyse suivante. 

Extrait 3 : Être soignant, être enseignante 

2. Denise 	 tu vois’ par rapport à ces QUANTITÉS c’est toujours  
quand même la difficulté puis ça je me suis dit 
mais COMMENT l’amener’ Parce que là on évalue 
ensemble MAIS finalement cette relation poids valeur 
glycémique c’est la grande difficulté je vois bien au 
buffet les gens / ils viennent / ils font volontiers leur 
assiette mais quand il faut peser je vois bien que c’est 
euh j’insiste toujours un peu parce que pour moi ça 
me semble que c’est toujours important / par rapport 
à ça en tant que soignant je trouve en tout cas moi 
je sais qu’on a tellement un peu ce rôle ON DOIT 
SOIGNER / on a cette responsabilité / moi je sais que 
ça moi ça m’habite fort et puis il faut que j’informe le 
but des choses / c’est presque un stress tu vois’ 

Denise expose une difficulté diététique et didactique à la fois. 
Le rapport quantité et apport calorique reste selon les observations 
de la diététicienne un élément complexe de la diététique en ETP 
(c’est la grande difficulté). Dans ce constat, Denise observe que l’ex-
plication ainsi que la compréhension potentielle de ce thème ne 
semblent pas suffire pour l’acquisition des nouvelles formes de rai-
sonnement à propos des habitudes alimentaires. Ces observations 
faites à l’extérieur de l’espace didactique (je vois bien au buffet les 
gens) amènent la diététicienne à élire cet aspect comme un point 
important de son enseignement (j’ insiste toujours un peu parce que 
pour moi ça me semble que c’est toujours important). Dans ce sens, 
l’analyse de son explication montre qu’elle s’adresse à une sorte 
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de patient générique, celui qui n’a pas compris la nécessité d’éva-
luer son assiette et qui aura forcément un déséquilibre du diabète. 
Finalement, Denise rend visible l’interprétation de son métier 
caractérisée par l’injonction de soigner (ON DOIT SOIGNER). 
Cette injonction est interprétée par Denise et mise en pratique 
dans son enseignement à travers la nécessité de fournir des infor-
mations de façon exhaustive (j’ informe le but des choses), une res-
ponsivité liée aux injonctions professionnelles. Ce dernier aspect 
entre en résonnance avec l’impératif professionnel moderne de tout 
communiquer au patient. Cette interprétation de son métier et les 
pratiques qui en découlent sont accompagnées d’une charge affec-
tive importante (c’est presque un stress). 

Nous résumons l’analyse de Denise de la manière suivante : 
a) sous forme d’un dilemme (enseigner – soigner), Denise rend 
visibles les tensions de l’ETP ; b) face au dilemme, Denise se posi-
tionne comme une soignante qui interprète son rôle par le discours 
moderne de prise en charge : tout communiquer  aux patients ; c) ce 
discours oriente l’activité vers la construction d’une asymétrie tra-
ditionnelle des soins (expert et novice) ; d) l’idéal de centrer l’ETP 
sur les besoins et les ressources du patient qui se trouve en face du 
soignant est abandonné au nom du point de vue du soignant. 

CONCLUSION

La compréhension de la construction des espaces intersubjectifs est 
capitale pour la mise en évidence de processus complexes d’ajus-
tements, d’entrave et de maintien des activités humaines. Plus 
encore, cette compréhension offre des occasions de développement 
professionnel fécondes desquelles le chercheur peut se saisir afin 
de contribuer à l’avancement de pratiques professionnelles plus 
ou moins éloignées de la psychologie. Dans ce sens, les méthodes 
de recherche et d’analyse d’inspiration dialogique semblent être à 
même de jeter un coup d’œil sur ces processus, de rendre visibles 
leurs taches aveugles et par-là de contribuer à la réflexion de la mise 
en place de pratiques sociales complexes. 

En ce qui concerne l’ETP en diabétologie, illustrée par l’inter
action de Denise, une approche dialogique ouvre quelques pistes 
d’intervention :
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a) Les professionnels de soin sont face à des dilemmes vécus 
comme clivés. Afin de maintenir leur activité, les professionnels 
solutionnent ces dilemmes en mobilisant des expériences vécues 
ailleurs, des discours tenus ailleurs et des procédés linguistiques 
figés par l’usage (les métaphores) qui opèrent des transferts séman-
tiques entre différents domaines notionnels, etc. Ces éléments 
mobilisés rapprochent la pratique de l’ETP à des modes tradition-
nelles d’interaction de soin : attitudes prescriptives, modes de com-
munication qui privilégient plutôt le point de vue des soignants, 
des visions du monde conventionnelles (la machinerie du corps qui 
remonte au XVIIe siècle), etc. Une approche dialogique, par ses dis-
positifs méthodologiques, peut offrir une occasion de réflexivité en 
augmentant les marges de manœuvre des professionnels face aux 
prescriptions diverses qui codifient leurs activités. 

b) Cette construction prescriptive rend imperceptibles les traces 
de compréhension, de difficultés et finalement d’apprentissage des 
participants. De cette manière, les soignants n’ont pas accès à un 
processus d’acquisition de connaissances lui-même caractérisé par 
des tensions, par la présence de discours multiples et des conte-
nus mouvants plus ou moins proches de l’objectif didactique des 
soignants et qui témoigne du parcours des participants (la scola-
rité des participants, le temps de leur diagnostic, le contact établis 
avec d’autres soignants, etc.). Il leur reste ainsi l’observation dans 
d’autres contextes (par exemple, l’observation des participants dans 
le buffet à l’heure du repas) qui les amène à des constats surpre-
nants vis-à-vis d’acquisitions qu’ils jugent partielles. Une approche 
dialogique peut sensibiliser les soignants à la nécessité de rendre 
le processus d’apprentissage visible dans les séances d’ETP, de le 
nommer dans le discours et de le suivre dans l’accompagnement de 
personnes qui vivent une chronicité. 

c) Le dilemme vécu dans les pratiques de l’ETP (enseigner et 
soigner) est accompagné d’un vécu affectif important pour les soi-
gnants. Sous le terme « stress », Denise fait part de ce vécu sans 
pour autant l’expliquer et l’élaborer. S’agit-il d’un sentiment de tout 
devoir expliquer aux participants sous peine d’être perçue comme 
insuffisante ? S’agit-il d’une crainte de faute professionnelle par 
omission d’informations ? Quoi qu’il en soit, une distinction entre 
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les soins et la didactique en ETP devrait être délimitée. Véritable 
tache aveugle, la dimension affective qui accompagne l’apprentis-
sage et les soins mériterait d’être thématisée dans les formations 
professionnelles. Une approche dialogique à travers les discours 
qu’elle produit peut offrir l’occasion d’identifier, de nommer et 
d’élaborer dans des collectifs de travail les dimensions affectives 
constitutives des espaces intersubjectifs. 

Nous concluons que lorsqu’on se penche sur le déploiement inter
actif et dialogique des pratiques sociales, les tensions qui consti-
tuent ces pratiques effectives gagnent en visibilité en alimentant 
les réflexions et en offrant des occasions pour le développement 
professionnel. 
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ANNEXE 1 : NORMES DE TRANSCRIPTION

	 -	 Interruption abrupte de l’émission d’un mot  
		  ou d’un énoncé
	  : : : : : :	 Allongement vocalique
	 MAJ	 Mot accentué
	 ‘	 Énoncé interrogatif
	 ,	 Intonation descendante avec courte pause
	 /	 Pause
	 [ ]	 Chevauchement
	 (( ))	 Commentaires 
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Ce chapitre a pour but de montrer l’articulation méthodologique 
entre les approches interactionnelles et dialogiques. Une telle arti-
culation théorique et méthodologique peut offrir des occasions 
d’intervention, de formation et de développement de profession-
nels dans des domaines divers. 

En ce qui concerne l’approche dialogique, nous utilisons la 
notion bakhtinienne de voix et les travaux post-bakhtiniens qui se 
penchent sur l’adressivité et la responsivité dialogique des énoncés. 
La notion de voix renvoie à l’expression de perspectives socialement 
reconnaissables (la voix professionnelle, le discours d’interlocuteurs 
absents de l’interaction qui se déploie, les personnes réelles ou ima-
ginaires mobilisées dans le discours, les procédés langagiers figés 
par l’usage, etc.) qui traversent l’ici-maintenant des interactions en 
les orientant vers des manières de faire et de maintenir (ou d’en-
traver) les activités sociales. Dans ce sens, pour nous, la notion de 
voix est étroitement liée à la constitution des activités sociales et 
comment les individus coorientent leur point de vue. 

Cette manière d’envisager les activités sociales implique l’élabo-
ration de méthodes de construction de données et d’analyse qui se 
penchent sur le déploiement interactionnel et dialogique des inte-
ractions. Dans notre démarche, nous partons d’une activité sociale 
bien délimitée : l’explication. Les approches linguistiques d’orien-
tation interactionnelle nous fournissent des moyens méthodolo-
giques pour délimiter l’explication (son ouverture, son déploiement 
et sa clôture) et mettre en lumière les coactivités orchestrées par 
les participants dans la construction d’un espace intersubjectif de 
circulation de savoirs. Mais les participants ne se servent pas seu-
lement des moyens locaux pour cette construction. Ils mobilisent, 
convoquent, rappellent, s’appuient sur les voix diverses afin d’orien-
ter et maintenir l’explication en cours. Au-delà d’une identification 
de ces voix dans l’interaction en cours, nous sollicitons les partici-
pants pour nous fournir leur point de vue et réflexion sur les fonc-
tions potentielles de ces voix dans l’interaction. La structure de la 
démarche suit ainsi le protocole suivant : a) une démarche inspirée 
de l’analyse conversationnelle pour la délimitation pas à pas de l’in-
teraction sociale en train de se réaliser en suivant de près le point 
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de vue des participants, b) l’identification des orientations prises 
des énoncés (adressivité et responsivité) ainsi que les voix mobili-
sées par les participants dans le déploiement interactif et c) inspirés 
d’une démarche de la clinique de l’activité, la sollicitation du point 
de vue des participants (dans notre recherche, le professionnel de 
soin) pour l’éclairage des fonctions pragmatiques de la mobilisa-
tion de ces voix dans l’interaction délimitée préalablement. 

En termes d’apport, une telle démarche rend visible les fonctions 
pragmatiques de la trame dialogique des interactions en dépassant 
la simple identification de celle-ci. On comprend avec les partici-
pants leurs intentions, leur tache aveugle et le capital dialogique 
qu’ils disposent pour des activités ciblées. En termes de limite, il 
s’agit d’une méthode coûteuse qui demande : i) des connaissances 
en méthodes d’analyse interactionnelle ; ii) une position clinique 
(la création d’une alliance de travail avec les participants, la créa-
tion d’un cadre suffisamment contenant pour le discours des parti-
cipants, etc.) lors de la mise en place des autoconfrontations et iii) 
l’exigence de dépasser un rapport de transparence et d’immédiateté 
du langage en sortant de l’analyse de ce qui a été dit pour l’analyse 
du comment le discours a été dit. Ce dernier aspect est, à notre sens, 
le point central d’ouverture proposé par une approche dialogique. 
En prenant les voix dans un sens bakhtinien comme une méta-
phore, cet aspect exige une formation orientée non seulement vers 
l’analyse de données verbales mais vers l’écoute de celles-ci. 
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6. LA RECONSTRUCTION DE L’EXPÉRIENCE 
PÉDAGOGIQUE À TRAVERS L’ANALYSE  
MATÉRIELLE DIALOGIQUE : DEUX CAS D’ÉTUDE
ELISA CATTARUZZA (UNIVERSITÉ DE NEUCHÂTEL)

BEATRICE M. LIGORIO  (UNIVERSITÉ DE BARI)

GIUSEPPE RITELLA (UNIVERSITÀ DELLA CAMPANIA LUIGI VANVITELLI)

ANTONIO IANNACCONE (UNIVERSITÉ DE NEUCHÂTEL)

INTRODUCTION THÉORIQUE

Le concept principal que nous avons adopté pour l’analyse quali-
tative présentée dans ce chapitre est le concept bakhtinien de voix 
(Bakhtine, 1981). Dans cette approche, une voix est conceptuali-
sée comme une « personnalité parlante » (Akkerman et al., 2012, 
p. 230) exprimant une perspective particulière sur les « questions » 
ou les « thèmes » abordés au cours d’une conversation. Les voix 
peuvent être celles de personnes réelles participant à une conversa-
tion, d’individus absents ou d’entités sociales abstraites exprimées 
par les participants réels (Grossen & Orvig, 2011). Ces entités abs-
traites ont été théorisées en termes de « voix généralisées » (Linell, 
2009) ou de « voix culturelles » (Wegerif, 2012). Dans une concep-
tion dialogique, l’analyse des voix révèle la structure émergente de 
l’interaction (Linell, 1998). Comme le rappellent Marková et col-
lègues (2007), les locuteurs ne sont pas des auteurs isolés de leur 
discours. Les textes littéraires, comme les discours, sont créés et 
interprétés par une variété de voix par rapport auxquelles l’auteur 
se positionne. Il s’agit de voix explicites et implicites ou de véri-
tables discours auxquels l’auteur a participé ou qu’il a entendus 
dans des temporalités précédentes. D’un point de vue méthodo-
logique, la voix est un concept heuristique qui permet de repérer 
des perspectives multiples dans un dialogue. La théorie dialogique 
dans la psychologie et éducation s’était principalement concentrée 
sur l’interaction entre voix humaines, en négligeant les voix non 
humaines et du monde matériel (Iannaccone, 2013, 2015, 2017 ; 
Moro, 2015). Ce n’est que récemment que quelques recherches ont 
montré que la matérialité joue un rôle substantiel dans les proces-
sus dialogiques (voir, par exemple, Cattaruzza et al., 2019, 2022 ; 
Hetherington & Wegerif, 2018 ; Kumpulainen & Kajama, 2020 ; 
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Ritella & Loperfido, 2021) et ont discuté de la dimension socioma-
térielle des processus d’apprentissage qui ont lieu lorsque les appre-
nants utilisent la technologie (Mehto et al., 2020). En particulier, le 
monde matériel a été partiellement examiné dans la littérature dia-
logique en adoptant le concept bakhtinien de chronotope (Ritella, et 
al., 2016a). Le chronotope a été défini en termes de configurations 
spatio-temporelles socialement émergentes, où l’espace et le temps 
sont considérés comme des constructions sociales interdépendantes 
(Bakhtine, 1981). Ce concept a été utilisé pour étudier le rôle 
des relations spatiales et temporelles dans différents types d’acti-
vités éducatives, en considérant les aspects discursifs et matériels 
des relations spatio-temporelles (par exemple, Ritella, et al.2016 ; 
Brown & Renhsaw, 2006). Dans la méthode d’analyse matérielle 
dialogique discutée dans ce chapitre, nous soulignons l’impor-
tance d’une focalisation analytique sur l’interaction dialogique 
avec le monde matériel, qui est souvent négligée dans les enquêtes 
dialogiques. En nous appuyant sur les travaux de Hetherington et 
Wegerif (2018), nous soutenons que la sociomatérialité ne peut pas 
être considérée comme une voix séparée, mais qu’elle contribue 
fortement à la polyphonie qui se produit dans le processus enche-
vêtré de construction de sens et de positionnement des étudiants. 
Dans ce chapitre, nous considérons la reconstruction discursive 
d’une expérience éducative comme une opportunité concrète pour 
les chercheurs d’explorer la relation entre humains et non humains 
(Latour, 2005). Pour illustrer notre proposition, nous examinerons 
qualitativement les rapports des élèves de degrés différents (bache-
lor et école obligatoire) sur leurs activités pratiquées dans deux 
cadres scolaires différents (Suisse et Italie). Dans les deux cas pré-
sentés, des groupes de discussion (focus groups) ont été organisés 
pour vérifier l’orchestration polyphonique des voix.

ÉTUDE DE CAS N° 1 : LES VOIX DES ÉTUDIANT∙E·S 1 

Pendant le cours « Matérialité en contexte » nous avons abordés avec 
les étudiant∙e·s la question matérielle en éducation en analysant 
des textes scientifiques mais aussi en encourageant l’organisation 

 1.  Cette recherche est présentée en détail dans Cattaruzza et al. (2019). 
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de deux ateliers destinés aux enfants (âgés de 4 à 11 ans) et à leurs 
parents, animés par les étudiant∙e·s et portant sur la création d’ins-
truments de musique et l’invention de moyens de transport pour 
les figurines à partir de matériaux recyclés. À la fin du cours, nous 
avons organisé trois groupes de discussion avec les 26 étudiant∙e·s 
(6 hommes et 20 femmes) impliqué·e·s. En adoptant une perspec-
tive dialogique, nous avons considéré la reconstruction discursive 
d’une expérience éducative comme une opportunité concrète pour 
explorer comment la matérialité s’articule avec les autres voix des 
étudiant∙e·s. 

Nos étapes d’analyse méthodologique étaient les suivantes :
a)	 Dans un premier temps, les trois groupes de discussion avec 

les étudiant∙e·s (50-60 minutes d’enregistrement pour chaque 
groupe) ont été transcrits dans leur intégralité. Dans cette 
phase, c’était important d’anonymiser les comptes-rendus des 
étudiant∙e·s, que nous avons donc nommés : étudiant 1, étu-
diant 2, étudiant 3, etc.

b)	 Nous avons ensuite codé et identifié les énoncés discursifs dans 
lesquels trois catégories de voix ont émergé : la voix des maté-
riaux, la voix des autres et la voix culturelle. Nous avons choisi 
ces trois appellations pour indiquer les moments pendant les-
quels les étudiant∙e·s :

	 – Voix des matériaux : se réfèrent aux matériaux tels qu’ils ont 
été expérimentés pendant l’activité ;

	 – Voix des autres : utilisent une forme de discours rapporté ou 
de discours virtuel (attribué à des individus absents) ;

	 – Voix culturelle : mobilisent des éléments culturels, ou res-
sources symboliques (Zittoun, 2006), pour verbaliser leurs 
sentiments.

Nous avons adopté une méthode d’analyse matérielle dialo-
gique (Hetherigton & Wegerif, 2018) afin d’observer le position-
nement des étudiant∙e·s par rapport à ces différentes voix. Du point 
de vue méthodologique, l’exemple qui suit nous montre que cette 
analyse explore d’un côté l’expression de voix multiples, incluant 
les voix différentes des étudiant∙e·s lors du focus group, et les voix 
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humaines et non humaines que les participants représentent dans 
leur discours.
Tableau n. 1. Extrait : différentes voix des étudiant∙e·s
Élèves Transcription  Analyse matérielle dialogique

Étudiant 7

Mais aussi ce que je trouvais 
bien c’est ce travail de réflexion 
qu’on a dû faire presque immé-
diatement en fait. Je voyais un 
peu les, si vous me permettez 
cette métaphore, je voyais un 
peu le Lightman dans « Lie to 
me » par exemple. Mais c’est 
tout.

L’étudiant 7 se réfère à un élément 
culturel (le personnage principal 
d’une série policière américaine) pour 
verbaliser ses sentiments lorsque les 
élèves et les éducateurs de l’association 
discutent ensemble par rapport à l’ac-
tivité vécue lors de l’atelier en les com-
parant à l’équipe d’experts américains 
de la série policière (« Lie to Me »). 
L’étudiante 1 a donné une définition 
personnelle des aspects interactionnels 
qui ont émergé pendant l’activité. 
L’étudiante 4 a verbalisé son attitude 
créative en évoquant une situation 
dans laquelle elle était chez elle et le 
pot de yogourt lui a rappelé la possibi-
lité d’utiliser des matériaux recyclés.

Étudiant 1

Mais c’est ça que je n’y atten-
dais pas, cet aspect interac-
tionnel, de comment tu gères 
en plus de toi ta relation aux 
autres, la relation entre les 
autres.

Étudiante 4

Ça change un peu quoi, ça fait 
réfléchir sur pas mal de choses, 
et puis je me dis nous-mêmes 
aussi on a été créatif, voilà créer 
cet atelier moi je me suis retrou-
vée chez moi avec mon gobelet 
de yogourt que j’avais fini et je 
me suis dit « ah ben non tu vas 
pas le jeter parce que ça peut 
être utile ».

Par ailleurs, cette analyse nous a permis d’observer que les élèves 
se sont positionnés de trois manières différentes par rapport à la 
voix culturelle : (a) en se référant à des éléments culturels en tant 
que ressource symbolique (la série policière américaine), (b) en se 
référant à des ressources matérielles (pot de yogourt), et (c) en se 
référant à leur conscience culturelle. Ces trois positionnements 
apparaissent strictement imbriqués dans le dialogue. Comme 
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pour toute méthode qualitative, plus d’un chercheur est néces-
saire pour finaliser l’analyse et un bon niveau d’intersubjectivité 
doit être atteint. Dans notre cas, nous étions trois : deux chercheurs 
« internes » directement impliqués dans la recherche à différents 
niveaux (animation focus, transcription, codage etc.) et une cher-
cheuse « externe » qui nous a aidés, entre autres, à mieux préciser 
nos codages. Comme résultats finaux, des tableaux récapitulatifs et 
des représentations visuelles des catégories ont été produits. 

ÉTUDE DE CAS N° 2 :  

L’IMPACT DE LA TECHNOLOGIE BASÉE SUR LA FABRICATION 

Ce cas porte sur des activités éducatives basées sur la fabrication et 
liées à la robotique éducative. Notre but était d’analyser comment 
les activités créatives liées à la construction de robots impliquent 
la présence de voix « matérielles » qui s’inscrivent dans le processus 
créatif et la structuration de l’espace-temps (chronotope).

Les élèves concernés fréquentaient une classe de 8e année située 
à Bari (Italie). Dans le cas que nous allons présenter, les élèves ont 
été invités à concevoir en groupe – sous la direction de leur ensei-
gnant – un robot qui aiderait à faire face à la pandémie. Le premier 
groupe comprenait trois élèves de sexe masculin (âgés de 11-12 ans) 
qui ont réalisé plusieurs projets à l’aide de kits de robotique édu-
cative, et le second groupe comprenait trois élèves de sexe mas-
culin et une élève de sexe féminin (de même âge que le groupe 
précédent) qui ont principalement utilisé le cloud et des logiciels 
d’animation et de programmation visuelle simplifiée. Deux focus 
groups de 45 minutes ont été mis en place à la fin des activités, un 
pour chaque groupe. L’animateur du focus group a posé aux élèves 
des questions ouvertes sur leur tâche et sur la façon dont ils ont 
procédé pour l’accomplir. L’enseignant a participé activement à la 
collecte des données, notamment au recrutement des élèves, à la 
formation des groupes et à l’obtention du consentement éclairé des 
parents des élèves. Une description plus détaillée de ce cas est dis-
ponible dans Ritella et collègues (2022).

Dans le but de comprendre comment les voix humaines et 
non humaines s’entremêlent dans le processus sociocognitif lié à 
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l’utilisation des technologies, nous nous sommes questionnés sur 
les points suivants :
a)	 Quelles voix émergent dans une activité basée sur la technolo-

gie et réalisée à la maison ? 
b)	 Comment les élèves intègrent-ils les outils technologiques dans 

leurs activités ? 
c)	 Comment l’espace-temps – à savoir le chronotope – influence-

t-il les activités manuelles ?

Pour y répondre, notre analyse méthodologique a prévu plu-
sieurs étapes. Tout d’abord, la transcription des entretiens a été 
anonymisée à l’aide de pseudonymes. Ensuite, les données ont 
été codées par une lecture itérative (Ritella et al., 2016 ; Ritella & 
Ligorio, 2016). À titre d’exemple, examinons l’extrait suivant en 
considérant d’abord la méthode dialogique traditionnelle. Juste 
après, nous montrerons comment l’analyse s’est enrichie en adop-
tant la méthode matérielle dialogique (Hetheringthon & Wegerif, 
2018).

Tableau n° 2. Analyse dialogique traditionnelle
Transcription originale Traduction Commentaires

Avevo creato una specie 
di macchinina cingolata 
simile a quella di Mike, 
io avevo voglia di fare un 
follow-line ma il sensore di 
colore era un po’ troppo in 
alto quindi non prendeva 
benissimo il nero. E allora 
visto che non potevo met-
terlo più in basso di così, 
l’ho smontata e ho fatto 
un altro.

J’avais créé une sorte 
de voiture à chenilles 
semblable à celle créée par 
Mike, je voulais créer une 
ligne de suivi… mais le 
capteur de couleur était 
positionné trop haut et 
donc il ne pouvait pas 
bien détecter le noir… et 
puis comme il n’était pas 
possible de le positionner 
plus bas, je l’ai démonté et 
j’en ai créé un nouveau.

Lenny décrit son propre 
processus mental où il 
compare son travail à celui 
d’un camarade de classe 
(Mike).

Dans cet extrait, à première vue basé sur une compréhension 
dialogique traditionnelle, où seules les voix humaines sont prises 
en compte, seule la voix de Lenny est traçable. Lenny explique 
son propre processus de réflexion lors de la création d’une voi-
ture à chenilles robotisée. Néanmoins, cette analyse dialogique 
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conventionnelle ne reconnaît que le rôle que la voix de Lenny joue 
dans l’événement représenté, négligeant le fait que dans l’épi-
sode narré, sa voix n’est pas du tout indépendante d’une voix non 
humaine qui entre implicitement dans le processus dialogique. En 
effet, la machine construite par Lenny semble résister à son inten-
tion et ne suit pas la ligne noire comme prévu. C’est à partir de la 
tension dialogique entre l’intention de Lenny (sa propre voix) et la 
résistance de la machine qui ne se comporte pas comme prévu (la 
voix du monde matériel) que le potentiel de réflexion et d’appren-
tissage émerge.

Tableau n° 3. Analyse matérielle dialogique
Transcription original Traduction Commentaires

Avevo creato una specie 
di macchinina cingolata 
simile a quella di Mike, 
io avevo voglia di fare un 
follow-line ma il sensore di 
colore era un po’ troppo in 
alto quindi non prendeva 
benissimo il nero. E allora 
visto che non potevo met-
terlo più in basso di così, 
l’ho smontata e ho fatto 
un altro.

J’avais créé une sorte 
de voiture à chenilles 
semblable à celle créée par 
Mike, je voulais créer une 
ligne de suivi… mais le 
capteur de couleur était 
positionné trop haut et 
donc il ne pouvait pas 
bien détecter le noir… et 
puis comme il n’était pas 
possible de le positionner 
plus bas, je l’ai démonté et 
j’en ai créé un nouveau.

Lenny décrit son propre 
processus mental où il 
compare son travail à celui 
d’un camarade de classe 
(Mike).
Le capteur de couleurs 
limite l’action et oblige 
Lenny à modifier son 
activité.

L’analyse matérielle dialogique met en lumière une autre étape 
du processus d’apprentissage de Lenny. En observant la structure 
de la machine, Lenny se rend compte qu’il lui serait impossible 
de déplacer le capteur vers une position plus basse, et qu’il devrait 
trouver une solution alternative. Dans cette interprétation, c’est le 
dialogue entre la voix propre de Lenny (ses propres intentions) et 
la voix du monde matériel (le comportement de la machine robo-
tique) qui déclenche le processus cognitif. La prise de conscience 
de Lenny guide les étapes suivantes de l’activité (« Je l’ai démonté et 
j’en ai construit un nouveau »). 

Lorsqu’il se base sur la seule analyse des voix humaines repré-
sentées, l’examen de l’activité pédagogique néglige complètement 
le fait que ce n’est que grâce à l’interaction incarnée avec le monde 
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matériel que Lenny a pu développer le dialogue intérieur qu’il 
décrit dans cet extrait. Ainsi, l’interaction avec les matériaux (qui 
ont apporté au dialogue leur propre voix, indépendante de celle de 
Lenny) a été un facteur déterminant pour le processus d’apprentis-
sage décrit dans l’extrait.

Trois voix humaines (enseignants, familles et pairs) et quatre voix 
non humaines (contexte scolaire, programmes informatiques, livres, 
et vidéos) ont été identifiées au total par les chercheurs impliqués 
dans l’analyse. La voix humaine la plus fréquemment représen-
tée était la voix des pairs (qui est apparue au total 19 fois sur les  
72 énoncés codés). L’investigation des chronotopes enrichit encore 
l’approche dialogique-matérielle car elle permet de retracer la dyna-
mique entre les voix. Un bon exemple de cela est l’extrait suivant, 
où Anne compare sa dynamique sociale à la maison et en classe.

Tableau no 4. Voix et chronotopes
Transcription originale Traduction Commentaires

Mi sa che ai tempi ero 
compagna di banco di 
Max, quindi, se non capi-
vamo qualcosa mi aiutava 
lui, ma comunque alla  
fine ci siamo riusciti.  
E invece in questo periodo 
mi sto soltanto facendo 
aiutare dai miei amici.

Je pense qu’à l’époque, 
Max était mon voisin de 
banc, et donc si nous ne 
comprenions pas quelque 
chose, il m’aidait, et à  
la fin nous avons réussi.  
Au contraire, à cette 
époque [pendant le confi-
nement dû à la pandémie], 
je n’ai demandé de  
l’aide qu’à mes amis.

Le chronotope composé 
par le bureau dans la classe 
(lieu) pendant la leçon 
(temps passé) soutient 
la relation d’aide avec le 
camarade de bureau.
Le chronotope comprenant 
le présent (temps) et le 
travail effectué à la maison 
(lieu) détermine une 
relation d’aide basée sur 
l’amitié.

Dans cet extrait, nous voyons comment les coordonnées spatiales 
et temporelles sont intégrées dans le discours et nous permettent 
de déduire comment les personnes interrogées conceptualisent l’es-
pace-temps (chronotope) de l’apprentissage. Dans ce cas, Anne uti-
lise des marqueurs temporels explicites ( « à cette époque ») pour 
comparer son expérience d’apprentissage avant et après le début de 
la pandémie. En outre, il est possible de détecter dans cet extrait 
quelques marqueurs spatiaux, bien qu’ils soient plus implicites dans 
le discours et pas si faciles à détecter pour un chercheur novice. 
Cela est confirmé par le fait que le terme de comparaison est 
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l’enseignement à distance, alors qu’Anne et Max sont éloignés l’un 
de l’autre et qu’elle ne demande plus d’aide à son ancien voisin de 
bureau. En d’autres termes, dans cet extrait, la proximité physique 
semble susciter des interactions pédagogiquement pertinentes avec 
les pairs, même s’ils ne se considèrent pas comme des amis. À l’in-
verse, dans le chronotope de l’enseignement à distance, le seuil de 
l’aide des pairs est plus élevé, et Anne ne demande de l’aide qu’à ses 
amis, plutôt qu’à Max.

CONCLUSION

L’analyse matérielle dialogique, présentée dans ce chapitre, nous a 
permis d’observer l’expression de voix multiples, incluant à la fois 
les voix potentiellement différentes des personnes réelles parti-
cipant à la recherche, et les voix généralisées que les participants 
représentent dans leur discours. L’implication positive de cette 
stratégie de recherche est que les voix des différents participant∙e·s 
permettent de suivre différentes perspectives sur les événements 
narrés et d’améliorer le potentiel d’interprétation dialogique. Elle 
nous a aussi permis de présenter la manière dont les étudiant·e·s se 
construisent en tant que sujets hétérogènes et multi-voix (Marková 
et al., 2007). Cela est également pertinent pour les enseignant∙e·s, 
qui peuvent accueillir une vision complexe de l’apprentissage mon-
trant clairement que les processus cognitifs individuels sont for-
tement ancrés dans les interactions sociales et culturelles qui se 
mobilisent à l’école et en dehors l’école (Cattaruzza et al. 2022). 
Nous avons aussi constaté que les différentes configurations spatio- 
temporelles (chronotopes) et conditions matérielles émergeant pen-
dant l’enseignement en classe et pendant l’apprentissage à distance, 
dans la perception des élèves, ont eu un impact sur leurs interac-
tions sociales avec leurs camarades de classe et leurs pairs lors des 
tâches scolaires. Plus largement, l’analyse matérielle dialogique 
nous a montré que même les voix de ceux qui ne sont pas physique-
ment présents deviennent pertinentes et entrent dans le réseau des 
activités impliquant des éléments humains et non-humains. Dans 
ce sens, une analyse dialogique matérielle concernant les multiples 
voix des chercheurs impliqués dans la recherche pourrait être une 
nouvelle piste à explorer
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Le concept principal que nous avons adopté pour l’analyse quali-
tative est le concept bakhtinien de la voix (Bakhtine, 1981). Dans 
cette approche, une voix est conceptualisée comme une « person-
nalité parlante « (Akkerman, Admiraal, & Simons, 2012, p. 230) 
exprimant une perspective particulière sur les « questions « ou les 
« thèmes « abordés au cours d’une conversation. Les voix peuvent 
être celles de personnes réelles participant à une conversation, d’in-
dividus absents ou d’entités sociales abstraites exprimées par les par-
ticipants réels (Grossen & Orvig, 2011). Ces entités abstraites ont 
été théorisées en termes de « voix généralisées » (Linell, 2009) ou 
de « voix culturelles » (Wegerif, 2012). Selon une conception dialo-
gique, la séquence des voix révèle la structure émergente de l’inte-
raction (Linell, 1998). D’un point de vue méthodologique, la « voix » 
est un concept heuristique qui permet de suivre des perspectives 
multiples dans le dialogue. La théorie dialogique dans la psycholo-
gie et éducation s’était principalement concentrée sur l’interaction 
entre les voix humaines, tandis que le rôle des voix non humaines et 
du monde matériel a été négligé (Iannaccone, 2015 ; Moro, 2015). 
Ce n’est que récemment que quelques recherches ont soutenu l’af-
firmation selon laquelle la matérialité joue un rôle substantiel dans 
les processus dialogiques (voir, par exemple, Cattaruzza et al. 2019 ; 
Hetherington & Wegerif, 2018 ; Kumpulainen & Kajama, 2020 ; 
Ritella & Loperfido, 2021) et ont discuté de la dimension socio-
matérielle des processus d’apprentissage qui ont lieu lorsque les 
apprenants utilisent la technologie (Mehto et al., 2020). L’approche 
méthodologique dialogique matérielle, basée sur les notions théo-
riques discutées ci-dessus, nous a permis de susciter l’expression de 
voix multiples, incluant à la fois les voix potentiellement différentes 
des personnes réelles participant à la recherche, et les voix généra-
lisées que les participants représentent dans leur discours. En effet, 
d’une part, la collecte de données a été conçue pour permettre l’ex-
pression des voix de différents participants « réels » à l’interaction 
étudiée ; d’autre part, l’analyse des transcriptions vise à identifier 
les voix humaines et non humaines « généralisées » qui émergent 
dans l’interaction dialogique pendant les focus groups. L’implication 
positive de cette stratégie de recherche est que les voix des différents 
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participants permettent de suivre différentes perspectives sur les 
événements narrés et d’améliorer le potentiel d’interprétation dia-
logique réalisé par le chercheur. Par exemple, les focus groups nous 
ont permis de découvrir certaines caractéristiques dialogiques de 
la conception et de la mise en œuvre des activités éducatives, ce 
qui a permis une analyse plus détaillée des significations expri-
mées par les étudiants. Comme pour toute méthode qualitative, 
plus d’un chercheur est nécessaire pour finaliser l’analyse et un bon 
niveau d’intersubjectivité doit être atteint. À ce propos, une ana-
lyse matérielle dialogique concernant les multiples voix des cher-
cheurs impliqués dans la recherche pourrait être une nouvelle piste 
à explorer.
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7. OUTILS DE MÉDIATION LINGUISTIQUE DANS 
LA RECHERCHE COLLABORATIVE EN FORMATION 
DES ENSEIGNANTS
SUELI SALLES FIDALGO (UNIVERSITÉ FÉDÉRALE DE SÃO PAULO)

MARIA CECÍLIA CAMARGO MAGALHÃES (UNIVERSITÉ CATHOLIQUE 

PONTIFICALE DE SÃO PAULO)

Ce n’est pas dans le silence que les êtres humains s’accomplissent, 
mais par la parole, le travail, l’action-réflexion (Freire, 1970, p. 78, 
notre traduction 1).

En tant qu’êtres historiques, les êtres humains sont inscrits dans 
un mouvement permanent de recherche, recréant constamment 
des connaissances (Freire, 1981, p. 47, notre traduction 2). 

INTRODUCTION 3

Le présent chapitre examine le rôle de la recherche collabora-
tive dans la création de contextes d’apprentissage et de déve-
loppement critiques qui, à leur tour, peuvent nous permettre de 
comprendre et éventuellement de transformer (en collaboration/
conjointement avec les participants de la communauté et par le 
biais de l’éducation) les conditions de colonisation inacceptables 
que l’on peut observer dans de nombreux contextes éducatifs 
(Freire, 1970, 1992, 1996). Dans ce chapitre, nous visons plus pré-
cisément deux objectifs : premièrement, l’analyse du concept de 
collaboration dans le type de recherches critiques (et donc inter-
ventionnistes) que nos groupes de recherche 4 ont menées au fil 
des ans, dans les divers contextes éducatifs brésiliens, afin d’exa-
miner les choix théoriques et méthodologiques que nous avons 
effectués. Deuxièmement, nous souhaitons nous pencher sur 

 1.  Version anglaise : Humans do not constitute themselves through silence, but through 
words, work, through action-reflection (Freire, 1970, p. 78).

 2.  Version anglaise : As historical beings, humans are inserted in a permanent movement of 
search, constantly recreating knowledge (Freire, 1981, p. 47).

 3.  L’article a été traduit de l’anglais au français par Brigitte Zwerver-Berret. La traduc-
tion a été intégralement vérifiée par Laure Kloetzer.

 4.  LACE (Language in Activities in Educational Contexts) ; ILCAE (Linguistic 
Inclusion in Educational Activity Settings) et ISEF (Social Educational Inclusion and 
Teacher Education).



LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE186

un type d’analyse linguistique que nous utilisons actuellement 5 
dans le cadre de recherches organisées grâce à la méthodologie 
de recherche collaborative que nous appelons Pesquisa Crítica de 
Colaboração (PCCol). Il est important de préciser qu’en linguis-
tique appliquée – notre domaine de travail – , différents types 
d’outils linguistiques sont utilisés, certains découlant notamment 
d’analyses de discours ou de conversations. 

L’article se présente sous la forme suivante : nous définirons 
le PCCol et, à ces fins, nous discuterons des concepts impor-
tants dans le cadre de notre approche – ce qui est le cas du terme 
« intervention », que nous examinerons maintenant. Pour beau-
coup, « intervenir » signifie arriver dans un contexte scolaire 
donné, avec une nouvelle formule qui doit être appliquée quelle 
que soit la procédure de production de connaissances de l’école. 
En d’autres termes, nous avons noté une certaine désapprobation 
quant à l’usage du terme « intervention » (Kloetzer et al., 2023). 
D’où la nécessité d’une clarification de notre part. Nous analy-
serons donc le concept de collaboration dans son rapport avec la 
réflexion critique, en soutenant que (1) c’est la première qui permet 
à la seconde de se produire, mais que l’inverse est également vrai 
– dans plusieurs mouvements dialectiques de va-et-vient ; (2) le 
fait de se montrer critique a trop souvent été interprété comme 
« critiquer les autres », alors qu’il s’agit en fait de travailler dans le 
registre du Nous, plutôt que dans la perspective du Je et l’Autre 
(Fidalgo & Magalhães, 2023) ; (3) le travail collaboratif n’adhère 
pas sans réserve à une vision dualiste de la construction des 
connaissances – c’est plutôt la transformation de la totalité (environ-
nement, groupe, etc.) qui est en jeu, puisqu’il est inévitable que tout 
change à partir d’une nouvelle production, étant donné que chaque 
participant est responsable de sa propre prise de risques au cours du 
processus de construction des connaissances (John-Steiner, 2000). 
En outre, nous examinons la créativité des acteurs·trices, ainsi que 
les nouveaux défis soulevés, en montrant qu’ils sont les produits 

 5.  Nous avons utilisé d’autres types d’analyses linguistiques au fil des ans. Pour plus 
d’informations, veuillez vous référer aux publications de Magalhães & Fidalgo, 2007, 2010, 
2019 ; Magalhães et al. (2021), Fidalgo (2006 ; 2018), Magalhães et al. (2020), entre autres.



1877. Outils de médiation linguistique…

d’un travail collaboratif, inspiré par l’approche instrument-résultat 
de la construction des connaissances de Vygotski.

Nous espérions inclure un bref historique du concept de colla-
boration tel qu’étudié par Magalhães et ses collègues dans les pro-
grammes de formation des enseignant·e·s et des chercheurs·euses 
au Brésil au cours des trente-deux dernières années. Durant cette 
période, les groupes de chercheurs·euses se sont attachés à chercher 
des outils de médiation 6 pouvant être considérés comme collabora-
tifs, plutôt que de se pencher sur les stratégies top-down habituelles 
de coopération ou même de persuasion, souvent observées dans le 
cadre de recherches et de formation des enseignant·e·s. Selon nous, 
au lieu de créer un locus de développement des capacités des per-
sonnes concernées, ces stratégies tendent à considérer la construction 
des connaissances comme un moyen d’habiliter (ou d’autonomiser) 
les autres (une voie linéaire à sens unique) – ce qui en soi suppose 
qu’une personne ou un groupe (souvent les chercheurs·euses) a le 
pouvoir d’habiliter ou d’autonomiser les autres. Toutefois, faute de 
place, nous nous concentrerons plus spécifiquement, dans le présent 
document, sur une analyse de données.

Le quatrième aspect 7 que nous traiterons dans le présent docu-
ment concerne les analyses linguistiques que nous effectuons à ce 
jour. En termes linguistiques, nos analyses se concentrent générale-
ment sur la qualité de l’intervention, traitant des concepts de sens et 
de signification (Vygotski, 1934), de discours autoritaires par opposi-
tion aux discours persuasifs internes (Bakhtine, 1981, pp. 342-348), 
et de la qualité ou typologie des questions (Brookfield et Preskill, 
1999 ; Ninin, 2018 ; Freire, 1970 ; 1992 ; Freire et al., 1985), ainsi 
que de certains concepts de Bronckart (1997-1999) dans l’analyse 
du discours connue sous le nom d’« interactionnisme sociodiscursif », 
c’est-à-dire la modalisation, la séquentialité, la concordance déictique, 

 6.  Selon Vygotski (1934), la relation que les humains entretiennent avec le monde est 
induite par des outils – ce qui inclut les langages et les outils symboliques grâce auxquels nous 
donnons un sens au monde.

 7.  Il est important de préciser que, bien que nous ayons numéroté les aspects qui seront 
abordés, il est possible qu’ils ne soient pas inclus dans le document de manière linéaire ou 
dans cet ordre spécifique, les concepts abordés ici étant imbriqués dans le cadre de la PCCol.
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entre autres. Nous aborderons certains de ces concepts dans la sec-
tion consacrée à l’analyse 8. 

BRÈVE DÉFINITION DE LA PCCOL 

La recherche collaborative critique (PCCol) est une approche épis-
témique et méthodologique menée dans différents contextes, et 
organisant des recherches interventionnistes tout en étant critiques 
et qualitatives. Dans les cas spécifiques des recherches que nous 
avons menées, les principaux points d’intérêt sont les contextes 
éducatifs (c’est-à-dire les écoles, les instituts de langues, les univer-
sités et les établissements d’enseignement supérieur, entre autres). 
La perspective méthodologique est fondée sur le cadre théorique 
de la théorie socioculturelle et historique. En d’autres termes, elle 
s’appuie sur les écrits de Vygotski (1924-1934) et notamment sur 
les débats au cours desquels l’auteur a exploré la constitution de 
l’être humain, en gardant à l’esprit le rôle essentiel joué par le lan-
gage et la relation dialectique observée dans les pratiques sociales 
au sein de l’unité histoire-société-culture. S’appuyant également sur 
les idées défendues par Bakhtine (1953/2003, 1981) et Volochinov 
(1929/2017) concernant des concepts tels que le dialogisme, l’al-
térité et le discours dans le rapport entre Je et l’Autre, la PCCol 
vise à créer des espaces collectifs destinés à l’épanouissement de 
chaque participant·e. Il s’agit d’une organisation discursive, au 
sein de laquelle les concepts de collaboration et de contradiction 
sont des termes clés, qui permettent aux participant·e·s d’expri-
mer leurs questions, leurs craintes et leurs doutes, de travailler 
à la production conjointe de sens, et d’élaborer des possibilités 
pour comprendre leurs actions et celles de leurs collègues et des 
participant·e·s aux recherches, ainsi que les intérêts qu’ils servent 
(Magalhães & Fidalgo (2010)). Dans cette optique, au lieu d’un 
cadre de recherche autoritaire et individualiste, l’organisation 
de la PCCol crée une possibilité d’autonomisation collective cri-
tique dans le cadre de laquelle les participant·e·s peuvent organiser 
leur discours (qu’il soit autoritaire ou persuasif interne), ainsi que 

 8.  Pour d’autres exemples, veuillez vous référer à Magalhães et al. (2022), Fidalgo et al. 
(2021), Magalhães & Fidalgo (2007), Magalhães & Fidalgo (2010), Fidalgo et al. (2020).
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d’autres artefacts culturels qui façonnent leurs actions (Bakhtine, 
1934-1935/2010). Comme nous l’avons indiqué précédemment, 
Magalhães & Fidalgo (2010) soulignent, sur la base des travaux 
de John-Steiner (2000), que la collaboration implique également la 
responsabilité des participant·e·s dans la prise de risques au cours 
des discussions, dans le but de contribuer à la production de sens, à 
la critique et à l’écoute des critiques formulées par d’autres, puisque 
ces analyses sont des outils de raisonnement et de développement, 
qui peuvent conduire au-delà des limites, de l’individualisme et de 
l’aliénation. 

RECHERCHE-INTERVENTION ET ÉDUCATION

Nous appelons « recherche-intervention » le type de travail et de 
recherches que nous élaborons dans les écoles avec les profession-
nel·le·s, dans le cadre de programmes de formation permanente – 
c’est-à-dire que la recherche-intervention est également un cadre 
pour la formation professionnelle continue. Nous nous intéressons 
surtout aux pratiques et discours stimulants, en mettant l’accent 
sur les questions sociales et culturelles qui ont historiquement 
structuré les contextes scolaires (en tant qu’environnements non 
académiques) et les universités (en tant qu’environnements de pro-
duction de connaissances) – une structuration que nous considé-
rons comme colonisatrice et préjudiciable (Fidalgo & Magalhães, 
2023 ; Magalhães et al., 2022), puisqu’elle a maintes fois placé ces 
premières (les écoles) à l’extrémité réceptrice des connaissances 
produites par la seconde (l’université). Nous nous interrogeons 
donc sur les rôles attribués ou assumés par chaque participant·e 
au programme et dans les structures éducatives elles-mêmes, et 
considérons la recherche-intervention comme un domaine où cha-
cun·e (y compris les chercheurs·euses) peut sonder les mots des 
autres participant·e·s ou voir ses propres mots sondés par les autres 
membres du groupe. Les résultats comprennent généralement 
une certaine resignification (Kloetzer et al., 2023) ou transfor-
mation par les chercheurs·euses et les participant·e·s, c’est-à-dire 
que les recherches elles-mêmes peuvent être transformées. Cette 
conception du travail universitaire est conforme aux idées de 
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décolonisation, car les chercheurs·euses n’abordent pas l’école avec 
une vision directive de leur propre rôle. 

En visant des pratiques de recherche plus horizontales, nous 
espérons remettre en cause la colonisation dans l’environnement 
scolaire, qui peut être définie comme le fait Muniz Sodré (2012, 
p.19), en affirmant que le monde eurocentré continue de diffuser 
des « directives culturelles dans d’autres régions du monde » sous 
prétexte d’un universalisme qui est en réalité « la dimension d’une 
“unité” absolue de la raison ». Selon l’auteur, le colonialisme

[…] est encore aujourd’hui la persistance de cette primauté de 
l’ « unité » absolue par rapport au pluralisme culturel, notamment 
en termes d’idéologies convergeant vers des instances éducatives par 
le biais de textes canoniques et d’informations publiques (Muniz 
Sodré, 2012, p. 19, notre traduction.)

Cet universalisme, ces lignes directrices, sont très clairement 
perçus dans les contextes éducatifs où, par exemple, les parents 
sont tenus à l’écart des écoles (Fidalgo, 2018), où les enseignant·e·s 
se voient imposer des politiques toutes faites et même des plans 
qu’elles et ils doivent suivre pour mettre en œuvre de nouvelles 
idées et de nouveaux projets à chaque changement politique, c’est-à-
dire à chaque arrivée d’un parti différent au pouvoir (Sá & Fidalgo, 
2022 ; Fidalgo & Magalhães, 2020 ; Fidalgo et al., 2021).

Nous pouvons également illustrer le colonialisme dans les écoles 
en prenant le cas du terme « multiculturalisme » qui, dans la plupart 
des écoles du Brésil, signifie « travailler avec des cultures étrangères ». 
Par conséquent, on considère qu’il est question de multiculturalisme 
à l’école lorsque certains manuels de cours ne sont pas produits 
au niveau national et que certains projets comportent des aspects 
culturels de pays principalement européens et nord-américains. 
Toutefois, plusieurs cultures sont présentes dans chaque classe  
– pour n’en citer que quelques-unes, mentionnons le fait que cer-
taines familles sont originaires d’autres pays d’Amérique du Sud ou 
latine, ou que certain·e·s élèves sont sourd·e·s – et que dans les deux 
cas, d’autres langues sont parlées à la maison et même au sein de la 
communauté à laquelle appartiennent ces élèves. Ces classes sont 
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donc inévitablement multiculturelles, puisque leurs membres (cer-
tain·e·s élèves et enseignant·e·s) sont issus de différentes cultures. Ce 
multiculturalisme n’est cependant pas pris en compte, ce qui signifie 
par exemple que, lorsque des enfants hispanophones de pays voi-
sins sont inscrits dans des écoles publiques brésiliennes, on consi-
dère qu’ils représentent un problème, les enseignants ne sachant pas 
comment les instruire ou faire face aux brimades et à l’isolement 
dont ils font parfois l’objet en raison de leurs vêtements, de leur ali-
mentation et même de leur comportement différents. Et ce alors que 
les différents comportements, habitudes alimentaires, vêtements et 
autres aspects culturels présentés dans les manuels scolaires sur les 
pays de l’hémisphère nord (et certains du sud, comme l’Australie et 
la Nouvelle-Zélande, par exemple) sont appréciés et discutés. 

Lors de recherches menées dans le cadre de la PCCol, certains 
aspects sont pris en compte, car cette méthodologie englobe des 
types de procédures de recherche dans lesquelles toutes et tous 
les participant·e·s négocient des significations en interrogeant les 
sens individuels donnés par chacun·e à l’enseignement et à l’ap-
prentissage, au discours de la classe, à la répartition du travail 
(rôles) dans les pratiques de classe, en fonction des besoins des 
contextes scolaires spécifiques, et des objets utilisés pour mener 
la tâche à bien – notions qui sont toutes trop complexes, comme 
l’ont expliqué bon nombre de chercheurs·euse (par exemple 
Apple, 1999/2001 ; Hargreaves 1994 ; Magalhães et Fidalgo, 
2019 ; Giroux, 1988/1997 ; Magalhães et al., 2022 ; McLaren et 
Giroux, 1997/2000, Liberali, 2002 ; Ninin et Magalhães, 2017). 
Cette complexité existe essentiellement pour deux raisons : elle 
implique différents sens ou croyances individuels, et elle néces-
site la remise en question des aspects socioculturels qui ont his-
toriquement structuré les usages de la langue, la répartition du 
travail et leurs significations politiques/idéologiques (Fidalgo et 
al., 2020). Dans le même ordre d’idées, Singer (2002) affirme que 
l’un des principaux principes égalitaires est celui de la considéra-
tion égale des intérêts. Pour nous, la prise en compte conjointe 
des différents intérêts et besoins de chacun·e est la clé des projets 
d’intervention.
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La base de cette discussion est le point de vue de Vygotski sur la 
méthode (1930, 1932, 1933, 1934). Comme le dit Holzman (1997,  
p. 52), Vygotski a introduit le concept de méthode dialectique en 
psychologie, « basée sur l’activité plutôt que sur la connaissance/l’épis-
témologie ». Comme la chercheuse l’a souligné, la méthode doit être 
« pratiquée » plutôt qu’« appliquée », c’est-à-dire que :

La connaissance n’est pas séparée de l’activité de pratique de la 
méthode… La pratique de la méthode crée l’objet de la connais-
sance en même temps qu’elle crée l’outil qui permet d’appréhen-
der cette connaissance (p. 52).

Cela permet d’établir une relation plus étroite entre la théorie 
et la pratique. Dans de nombreux cas, cela permet à la théorie de 
naître de la pratique – en décolonisant la relation verticalisée entre 
l’université (le monde académique) et l’école (où les résultats de la 
recherche sont traditionnellement mis en pratique), c’est-à-dire en 
renversant cet ordre.

Vygotski lui-même s’appuyait sur le matérialisme historique et 
dialectique (Marx et Engels, 1845-1846) en se concentrant sur « les 
individus réels, leurs actions et les conditions matérielles de leur 
vie – en considérant à la fois les conditions qu’ils rencontrent et 
celles qu’ils créent par le biais de leurs propres actions » (p. 17). 
Par conséquent, l’accent est mis sur le maintien de la cohésion de 
la théorie (connaissance) et de la pratique (action), créant ainsi un 
espace pour la praxis, qui permet l’évolution humaine. En d’autres 
termes, « l’histoire n’est plus un recueil de faits inanimés (empi-
risme) ni l’action de sujets imaginaires (idéalisme). » (ibid.).

En ce sens, la recherche-intervention est pour nous l’un des 
termes clés du paradigme de la recherche critique, visant à créer 
des contextes (dans ce cas, dans les écoles 9) permettant aux par-
ticipant·e·s de comprendre leurs actions, celles de leurs pairs et 
d’autres personnes (telles que les élèves, par exemple), ainsi que les 
intérêts servis. Au lieu d’être un cadre autoritaire et individualiste 

 9.  Dans ce texte, les références aux écoles s’entendent comme des références à l’ensemble 
(et à toute partie) du système éducatif.
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pour la recherche, elle est collaborative et vise à créer un espace 
pour le développement de compétences (individuelles ou de 
groupe) (Ninin & Magalhães, 2017), en organisant un cadre dans 
lequel les participant·e·s (1) peuvent acquérir de nouveaux outils 
de médiation linguistiques dialectiques ainsi que d’autres artefacts 
culturels qui façonnent leurs actions, et (2) s’engagent réellement 
dans la transformation d’une réalité oppressante tant pour elles et 
eux que pour les personnes auxquelles elles et ils dispensent leur 
enseignement ou avec qui elles et ils interagissent pendant leurs 
activités quotidiennes. 

COLLABORATION

Dans le type de recherche interventionnelle que nous menons, la 
collaboration représente un autre concept crucial. Elle résulte tout 
d’abord de l’établissement d’un climat de confiance entre les parti-
cipant·e·s, qui les amène à partager des significations et à produire 
des connaissances en travaillant de manière complémentaire. En 
ce sens, établir une collaboration est d’une importance vitale pour 
créer des contextes dans lesquels les participant·e·s à des recherches 
peuvent se sentir suffisamment à l’aise pour exprimer leurs idées, 
même si celles-ci peuvent générer des conflits (et que d’autres 
doivent se sentir suffisamment à l’aise pour signaler ces conflits), 
en gardant à l’esprit qu’ils sont causés par des contradictions (et 
conduisent également à leur identification) pas toujours faciles à 
repérer dans un discours bien organisé. Ces contradictions ne sont 
absolument pas faciles à identifier pour les locuteurs·trices, comme 
l’a montré Habermas (1985/2000) avec ses notions de monde de vie 
et d’action communicative. Cependant, la difficulté à les identifier se 
traduit par un débat critique médiocre et peu (voire pas du tout) de 
transformations ou même de re-signification.

La collaboration est considérée comme un processus d’éva-
luation et de réorganisation partagées des pratiques, à travers le 
langage, au cours d’activités auxquelles participent toutes les per-
sonnes prenant part aux recherches ou au programme d’éducation. 
En d’autres termes, comme nous l’avons mentionné, elle est conçue 
de manière à permettre à toutes et tous les participant·e·s de parler, 
de remettre en question le sens que chacun·e attribue aux concepts 
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théoriques (appris grâce à des manuels ou pratiques pédagogiques 
prescrits (c’est-à-dire colonisés)), de demander des explications et de 
décrire des cas concrets, afin d’expliquer leurs idées ou d’établir un 
lien entre théorie et pratique.

En impliquant les participant·e·s dans une négociation partagée 
en vue d’un questionnement politique des actions de l’école, fon-
dées sur des considérations socioculturelles et historiques, le travail 
collaboratif pourrait, comme l’explique John-Steiner (2000), sur-
monter les limites, l’individualisme et l’aliénation qui caractérisent 
la plupart des contextes scolaires, en créant des espaces où les par-
ticipant·e·s peuvent se montrer responsables et réactifs·ves, permet-
tant ainsi le déroulement d’actions créatrices.

En fait, comme nous l’avons noté, il est généralement difficile 
pour les participant·e·s de comprendre les relations entre les ques-
tions éducatives et politiques associées à leurs actions, ainsi qu’à 
l’apprentissage et à l’évolution des élèves, étant donné que l’étude 
des forces politiques façonnant les discours et les pratiques au sein 
des écoles n’est pas souvent valorisée dans les établissements d’en-
seignement (Magalhães et al., 2021).

Sur la base des questions théoriques présentées ici, nous consi-
dérons que c’est précisément en soulignant et en analysant les 
conflits et les contradictions que nous pouvons comprendre les sens 
attribués par les participant·e·s (y compris les chercheurs·euses), 
et pouvons négocier de nouvelles productions de significations. 
Pour nous, la collaboration permet à toutes les voix d’être enten-
dues, mais plus encore, elle offre aux participant·e·s un cadre 
dialectique grâce auquel elles et ils peuvent remettre en question 
les sens donnés par les autres – ainsi que ceux observés dans les 
politiques publiques et les politiques internes des écoles – et par-
tager la production de connaissances nouvelles (ou nouvellement 
transformées). 

Il est cependant important de dire qu’un contexte de collabo-
ration peut être une « zone d’action plutôt inconfortable » (John-
Steiner, 2000, p. 82), en particulier lorsque nous entamons des 
recherches. Cela est dû au fait que, généralement, le travail réa-
lisé dans les contextes scolaires se concentre sur les pratiques indi-
viduelles et la comparaison/compétition. Dans l’ensemble, les 
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questions sociales, historiques, culturelles et politiques sont à 
peine prises en compte dans les discussions destinées à la résolu-
tion des problèmes (ou à leur remise en question). En outre, la for-
mation des enseignant·e·s laisse peu de place (voire aucune) à une 
résolution conjointe et collaborative des problèmes, associée à une  
tentative approfondie de les comprendre (leurs origines et leur déve-
loppement, la théorie qui les sous-tend, le décalage entre ce que le 
problème et la théorie représentent, et ce que les enseignant·e·s envi-
sageaient pour eux-mêmes et pour leurs élèves. La plupart des écoles 
semblent opter pour un genre de solution miracle, visant à savoir 
comment résoudre rapidement le problème, afin que l’école puisse 
aller de l’avant et que les enseignant·e·s puissent se concentrer sur 
d’autres questions importantes figurant sur leur « liste de choses à 
faire ». On tente également d’isoler les discussions de tout ce qui est 
perçu comme idéologique – comme si cela était possible. De 2018 
à 2022, des fonctionnaires du gouvernement fédéral brésilien eux-
mêmes ont plaidé en faveur de cette école non idéologique, transfor-
mant certain·e·s élèves et parents en membres de l’unité de contrôle 
non idéologique, qui enregistre encore aujourd’hui le matériel et le 
langage utilisés par les enseignant·e·s.

Cela peut s’aggraver lorsque le discours argumentatif – c’est-à-dire 
un genre d’organisation textuelle qui peut être enseignée-apprise et 
est garante d’une réflexion critique collective – n’est pas habituel 
dans les contextes scolaires. Par conséquent, il est possible que les 
enseignant·e·s ne soient pas habitué·e·s à questionner ou à être ques-
tionné·e·s. Les enseignant·e·s se familiarisent plus rapidement avec 
la formulation ou la réception de critiques, comme s’il s’agissait 
d’un synonyme de la réflexion et de l’esprit critiques. En d’autres 
termes, en milieu scolaire, la plupart des participant·e·s ont histori-
quement et continuellement considéré la critique, entendue comme 
la réalisation d’évaluations chargées de valeurs, comme une forme 
de mise en œuvre du paradigme critique. Cela nous amène à penser 
qu’une organisation centrée sur l’individu (par exemple, chaque 
enseignant·e de l’école est responsable d’une matière et de sa propre 
classe, quel que soit le degré de difficulté présenté par le groupe 
d’élèves) pourrait pousser les enseignant·e·s à penser que, lorsque 
l’une de leurs idées ou l’un de leurs choix est remis en question, c’est 
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l’ensemble de leurs connaissances et de leurs pratiques individuelles 
qui sont remises en cause. En d’autres termes, ne pas réussir à trans-
mettre ses vérités ou à en convaincre les autres est un échec majeur 
dans la vie, avec tout le poids que ce mot peut avoir dans un monde 
compétitif.

Il est facile de comprendre que, comme l’affirment John-Steiner 
(2000) et Moran et John-Steiner (2003), les contextes de collabo-
ration sont toujours empreints d’une charge émotionnelle, ce qui 
peut amener les participant·e·s à résister dans un premier temps 
à l’organisation d’espaces de collaboration. Pour nous, l’analyse 
du discours révèle la façon dont les voix des participant·e·s inte-
ragissent, celle dont les conflits et les contradictions sont utilisés 
dans l’apprentissage et le développement, et même dans les trans-
formations sociales. Il est donc important de disposer de catégo-
ries linguistiques permettant de favoriser la remise en cause et la 
réorganisation, ainsi que d’analyser les questions ou problèmes qui 
se posent – puisque la langue peut être un instrument permettant 
d’exercer et de partager le pouvoir, comme l’explique le cadre théo-
rique de Bakhtine (1981) et de Volochinov (1929/2017).

N’oublions pas que nous sommes dans le domaine de la lin-
guistique appliquée, dans lequel de nombreux auteurs ont égale-
ment remis en question le concept de critique qui semble prévaloir. 
Pennycook (2001 : 7), par exemple, affirme ce qui suit :

Alors que le sens de la pensée critique […] tente presque par défi-
nition de rester isolé des questions politiques, et des questions de 
pouvoir, de disparité, de différence ou de désir, le sens de la cri-
tique que je souhaite mettre au cœur de la linguistique appliquée 
critique est celui qui considère ces questions comme la condition 
sine qua non de notre travail. 

Plus près de nous, dans l’un de nos groupes de recherche, Liberali 
(2006) affirme qu’introduire une transformation dans les conditions 
sociales, culturelles et politiques de la pensée et de l’action dans les 
écoles implique d’enseigner – d’apprendre à regarder et à organiser 
le langage pour analyser les questions en jeu. En d’autres termes, 
les chercheurs·euses doivent parfois fournir aux enseignant·e·s des 
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outils leur permettant de travailler avec des organisations linguis-
tiques et discursives, sur lesquelles ils peuvent fonder leurs actions 
dans des situations spécifiques. D’une manière générale, les cher-
cheurs·euses peuvent être amené·e·s à mettre au point avec les autres 
participant·e·s le langage nécessaire qui leur permettra de mener 
une discussion égalitaire. Être égal en droits signifie reconnaître les 
besoins de chacun·e – ce qui signifie, en fait, disposer d’outils et 
d’un soutien différents ; l’égalité se construit à travers la reconnais-
sance de la différence (Fidalgo et al., 2021). En effet, on a constaté 
chez les enseignant·e·s qui apprennent à organiser le langage pour 
comprendre leurs pratiques et y réfléchir de façon critique une trans-
formation du sens de ce que signifie être enseignant·e et être un·e 
élève dans les modèles qui ont historiquement fondé la culture de 
l’école, vers moins d’individualisme.

Dans les contextes où ce raisonnement est suivi, la créativité s’est 
révélée possible et s’est construite conjointement dans les tentatives 
constantes de reconnaître et de résoudre les problèmes, de manière 
complémentaire. La créativité s’épanouit donc dans des environ-
nements collaboratifs, comme le déclarent Moran et John-Steiner 
(2003 : 82). En revanche, elle est entravée lorsque la conception de 
la recherche rassemble des personnes ayant des convictions concep-
tuelles socioculturelles et historiques différentes ou des opinions 
différentes (y compris les valeurs politiques et éthiques) dans le 
même contexte, mais avec peu, voire pas du tout de temps pour 
que la complémentarité émerge, par le biais d’outils de médiation 
critiques collaboratifs (et donc argumentatifs) ; lorsque la construc-
tion des connaissances devient moins importante que la transmis-
sion ou, pour reprendre les termes de Freire (1970), lorsque « les 
éducateurs ne communiquent pas, mais informent ».

Comprendre ce concept de collaboration, c’est englober les 
idées de créativité, d’intervention (mais pas du genre top-down Je 
et l’Autre), de complémentarité, de confiance, d’écoute critique et 
réceptive (Volochinov, 1929/2017), c’est-à-dire écouter l’autre et 
soi-même sans porter de jugement de valeur, mais dans une optique 
de développement. Ces éléments sont cruciaux, mais extrêmement 
complexes en théorie, et a fortiori en pratique, comme nous le 
montrons dans certaines données analysées dans ce chapitre.
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LA COLLABORATION – D’UN POINT DE VUE HISTORIQUE

Le terme « collaboration » a été traité au fil des ans par plusieurs 
auteurs (Bredo et Feinberg, 1982 ; Burns, 1999 ; Cole et Knowles, 
1993 ; Bray et al., 2000). Au Brésil, lorsque Magalhães (1990) a fait 
apparaître ce terme dans la recherche, il était encore nouveau car, 
dans les sciences sociales et humaines, la méthodologie qui retenait 
de plus en plus l’attention par opposition aux méthodes, procé-
dures et stratégies positivistes était l’ethnographie, qui mettait l’ac-
cent sur la compréhension des autres – les « sujets » des recherches. 
Il n’y a pas de « nous » dans ce type de procédure, ce qui signifie 
que les chercheurs·euses ne pensent ni à leur propre transforma-
tion ni à celle des autres. Elles et ils pensent à comprendre l’autre, 
et peut-être à laisser une contribution susceptible de conduire à la 
réflexion et au changement… ou non. Le changement n’est pas la 
principale question de l’approche ethnographique.

Par conséquent, en termes de PCCol, les trente-deux der-
nières années ont constitué un investissement dans la recherche 
de concepts soutenant la construction/production du processus 
de collaboration englobant une conception du « nous ». Comme 
indiqué dans un autre ouvrage (Magalhães et Fidalgo, 2008), la 
perspective collaborative doit être envisagée sous deux angles – en 
tant que conception dialectique et dialogique. Bien que la méthode 
ne soit pas la plus facile, il est encourageant de noter les change-
ments qui se produisent dans chaque situation où ces procédures 
sont utilisées.

Au fil du temps, nous avons pris de nombreux tournants impor-
tants chaque fois que nous sommes tombés sur des concepts sus-
ceptibles d’expliquer nos données, la manière dont nous les avons 
produites ou recueillies, ou celle dont nous les avons analysées. L’un 
de ces moments a été l’immersion dans l’ interactionnisme socio
discursif (Bronckart, 1997), au cours de laquelle nous avons pour la 
première fois envisagé le lien étroit entre le langage (chez Bakhtine), 
la psychologie du développement (Vygotski, 1924-1934) et le 
rôle des outils linguistiques dans la théorie critique (Habermas, 
1985/2000). Dans ce cadre, on a considéré que la réflexion critique 
avait besoin d’un type de langage critique-réflexif-pensé-organisateur, 
au moyen duquel l’agent prend le contrôle de ses propres positions 
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politiques et de ses perspectives éthiques (Magalhães et Fidalgo, 2008). 
Comme le précisent Fidalgo et Magalhães (2007 ; 2023), ce type de 
langage critique-réflexif-pensé-organisateur montre que les théories 
sous-jacentes qui fondent nos actions sont celles de Freire (péda-
gogie critique) et de Vygotski (pensée organisant le langage). Les 
analyses réalisées au cours de cette période incluaient des concepts 
tels que le contexte de production, le contenu thématique, les types 
de discours, les séquences prototypiques, les éléments de l’énoncé 
(modalisation, positionnement et concordance déictique), les méca-
nismes de textualisation (dispositifs de cohérence et de cohésion), 
dont certains sont encore utilisés lorsque les données présentées 
permettent ce type d’analyse.

Comme l’explique Fidalgo (2006, 2018), en plus de nous per-
mettre de voir l’espace physique en tant que tel, le contexte de 
production nous a montré les rôles sociaux assumés par les inter-
locuteurs et, par conséquent, l’émergence de questions de pou-
voir à prendre en considération. En ce qui concerne le contenu 
thématique ou les référents textuels, nous avons été en mesure de 
distinguer les informations contenues dans chaque texte et donc, 
construites par chacun·e dans ce que Habermas (1985) a nommé 
les « trois mondes de validation de l’action » (objectif, social et 
subjectif). Ces trois mondes nous ont d’abord livré les représen-
tations (ultérieurement abordées en tant que sens et signification, 
sur la base des travaux de Vygotski) évidentes dans les énoncés 
de chaque participant·e. Outre ces outils, nous avons également 
utilisé la typologie du discours et leurs rôles dans les interac-
tions, afin de vérifier dans quelle mesure chaque participant·e est 
impliqué·e dans la discussion dans laquelle elle ou il intervient. 
Bronckart et Machado (2004 : 149) affirment que, selon le type 
de discours adopté, il est possible de distinguer les différents 
effets de la proximité, du masquage de la subjectivité et de l’in-
dication de la distance entre les interlocuteurs·trices. Dans notre 
recherche d’outils linguistiques, nous avons également rencontré le 
concept de séquentialité de Bronckart (séquences argumentatives, 
descriptives, narratives, etc.). Selon l’auteur, il s’agit de modes de 
planification linguistique. En outre, nous nous sommes servis 
des concepts d’éléments d’énonciation – divisés en responsabilité 
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d’énonciation (concordance déictique) et voix – et de modalisation 
(Bronckart, 1997).

Au cours de la dernière décennie, d’autres changements sont 
venus s’ajouter, et ce à un rythme beaucoup plus rapide, car les 
groupes travaillant avec la PCCol comptent beaucoup plus de 
membres, et les groupes de recherche travaillant directement 
avec ce cadre de recherche ou en lien étroit avec lui sont beau-
coup plus nombreux. Les analyses incluent désormais la place 
centrale accordée aux pratiques de décolonisation et à l’analyse 
des contradictions dans le discours – notamment à travers l’ana-
lyse des questions et d’autres types d’interventions linguistiques 
(Ninin, 2016). En général, au fil des ans, nous avons analysé les 
aspects linguistiques étudiés pendant des années par le groupe. En 
d’autres termes, nous avons utilisé différents concepts pour analy-
ser les données. Pendant un certain temps, nous avons mis l’accent 
sur le cadre socio-interactionniste de Bronckart (1997/1999) – ce 
que certains membres du groupe font encore. En outre, les dis-
cussions polyphoniques de Bakhtine ont toujours été au cœur de 
nos discussions sur les données (Bakhtine 1953/2003 ; Volochinov, 
1929/2017) ; la théorie de l’activité de Léontiev (1978/1997) a 
également été utilisée en termes analytiques – pour n’en citer que 
quelques-unes. Tout cela s’inscrit dans le cadre d’une recherche, de 
la part des groupes, d’instruments analytiques susceptibles de per-
mettre aux chercheurs·euses d’aller au-delà de ce qui est réellement 
dit, en trouvant une signification dans les couches plus profondes 
du langage prononcé-entendu.

ANALYSER DES DONNÉES – UTILISER LE DISCOURS AUTORITAIRE  

OU LE DISCOURS PERSUASIF INTERNE ?

Nous présentons maintenant un exemple d’analyse susceptible 
d’illustrer ce qui a été théoriquement examiné ci-dessus. Celle-ci 
repose sur un article publié par Magalhães et al. (2014), dans lequel 
figurent les données et la discussion initiale. À l’époque, les autrices 
se penchaient sur une étude visant à une compréhension critique de 
l’organisation argumentative du langage dans les lieux de forma-
tion des enseignant·e·s, mettant l’accent sur les relations gestuelles 
entre les participant·e·s. Les autrices souhaitaient examiner si cette 
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organisation permettait une réflexion sur des compréhensions 
contradictoires de la théorie et de la pratique, et sur les fondements 
socioculturels et historiques qui les soutiennent. Les recherches 
ont plus précisément tenté de répondre à deux questions : dans les 
contextes éducatifs, (1) comment les participant·e·s progressent-elles 
ou ils dans leur compréhension des types d’actions et relations dans 
l’environnement scolaire ? Et (2) comment les discours autoritaires 
et persuasifs internes (Bakhtine, 1934-35/2010), et les questions 
relatives au pouvoir, interfèrent-ils avec les moyens employés pour 
neutraliser les voix dans les situations discursives ? Les données qui 
suivent nous permettront d’illustrer certaines réponses possibles à 
ces questions.

D12 	 Qu’entendez-vous lorsque vous nous dites déléguer des 
tâches à d’autres ? Nous en avons déjà parlé, mais c’est une 
question importante pour nous. 

P3 	 Qu’en pensez-vous ? Que signifie déléguer ? 
C1 	 Eh bien, déléguer, c’est ordonner à d’autres de faire quelque 

chose à notre place. Ordonner, non. Plutôt demander. C’est 
mieux. N’est-ce pas ce que vous avez dit, D2 ? 

P4 	 Réfléchissons un peu. Vous avez dit ordonner, puis vous 
avez changé pour demander. 

	 Pourquoi avez-vous changé ?
C2 	 Parce qu’ordonner est un peu contraire à l’éthique, non ? Ce 

n’est pas aimable. Ce n’est pas parce que je suis le coordina-
teur que j’ai le droit de donner des ordres aux autres. 

P5 	 Mais réfléchissons à ce que la langue nous dit. Si nous consi-
dérons ces trois aspects de la réflexion : technique, pratique 
et critique – à quoi ressemblerait la délégation ? 

D23 	 Eh bien, P, c’est assez difficile […] : du point de vue tech-
nique, je pense qu’il serait vraiment question d’ordonner et 
d’indiquer précisément comment je veux que la personne 
accomplisse la tâche. (Rires). Hé, j’ai bien dit « du point 
de vue technique » ! Je suis toujours en train de donner des 
ordres… Dans la pratique, on laisserait la personne faire les 
choses à sa façon, je pense, et du point de vue critique, du 
point de vue critique… Je ne sais toujours pas. 
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P6 	 Très bien ! Alors reprenons à partir de là, et réfléchissons : 
qu’en serait-il si nous considérions que nous sommes 
concernés par la question critique ? Vous ne voulez pas 
ordonner, forcer les gens à faire quelque chose. Vous ne 
voulez pas non plus abandonner la personne à son propre 
sort, la laisser souffrir pour accomplir une tâche, tandis que 
vous vous contentez de vérifier si tout va bien… Vous est-il 
possible d’assurer un suivi pendant que la personne accom-
plit sa tâche ? Vous souvenez-vous de ce que nous avons dit 
à ce sujet ? 

C3 	 Eh bien, on pourrait faire comme vous nous l’avez dit il y a 
quelque temps, lorsque vous avez parlé de confier une tâche 
à quelqu’un et de suivre le processus pendant que la per-
sonne l’exécute, car vous pouvez alors voir la façon dont elle 
s’y prend, si elle sait ce qu’il faut faire (ou non), si elle a des 
difficultés, et vous pouvez l’aider, si nécessaire, pour qu’elle 
puisse apprendre à exécuter la tâche, et ensuite s’en charger 
seule et à sa manière. Je n’avais jamais pensé à ce genre de 
suivi auparavant. 

D13 	 Cela pourrait être une bonne chose parce que nous pour-
rions alors parvenir à faire ce dont nous avons souvent 
parlé : avoir une école où les gens participent davantage. 
N’est-ce pas ça, l’autonomie, P ? Même la communauté 
environnante pourrait participer davantage, et ce serait tel-
lement bien pour l’école, P. […]

On voit que la négociation des significations s’amorce lorsque 
D1 crée, dans D12, un espace argumentatif, en introduisant une 
question provenant d’une autre, qui avait été posée par la cher-
cheuse, et pour laquelle il ne semblait pas y avoir de signification 
partagée. L’organisation discursive dont témoigne cet extrait se 
fait par le biais de questions qui, dans leur procédure modalisée 
(Ninin, 2013), permettent de faire entendre les voix des partici-
pants et de faire émerger de nouveaux points de vue, contribuant 
ainsi à une connexion des voix. Le mouvement initié par les ques-
tions modalisées favorise l’introduction de doutes (Qu’en pensez- 
vous ?), de questions dissonantes (Pourquoi avez-vous changé ?), 
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permet l’introduction d’un nouvel argument (Qu’en serait-il si nous 
considérions que nous sommes concernés par la question critique ?), 
donnant confiance à l’interlocuteur dans le sens où il n’a pas l’im-
pression d’avoir été évalué au préalable. Les énoncés formulés par la 
chercheuse sont toujours sur le mode interrogatif et ne présentent 
pas de réponses à la question posée dans D12. Il s’agit donc ici de la 
création de possibilités susceptibles de donner l’occasion aux parti-
cipant·e·s de chercher des explications au conflit qui s’est instauré.

On peut voir que la participante C, dans C2, demande à la cher-
cheuse de confirmer son point de vue (Parce qu’ordonner est un peu 
contraire à l’ éthique, non ?). Et on peut en déduire qu’elle connaît 
le discours autoritaire, c’est-à-dire celui qui est ancré dans l’institu-
tion scolaire et qui détermine, dans une perspective hiérarchique, 
ce que chacun·e peut et doit faire. Il est également intéressant de 
noter que la chercheuse a utilisé une situation hypothétique – qui 
avait déjà été abordée précédemment : (P5, si nous considérons…) ; 
une question modalisée ainsi qu’une question cherchant à revenir 
sur des débats antérieurs (P6), afin de lancer une discussion visant 
à trouver des significations au mot « déléguer », une question qui a 
été posée aux participant·e·s et à laquelle elles et ils ont répondu. 

Dans cet extrait, nous assistons à un discours qui commence sur 
le mode autoritaire (C3 – on pourrait faire comme vous nous l’avez 
dit il y a quelque temps), parce qu’il est présenté comme un « monu-
ment intouchable, qui doit être accepté, assimilé et répété » (ROJO, 
2008, pas de numéros de page), mais qui est rapidement trans-
formé par la participante en un discours persuasif interne. À ce 
propos, Bakhtine (1934-35/2010) précise que malgré les différences 
considérables entre les deux types de discours, ils peuvent, bien que 
rarement, être réunis en un seul – à la fois autoritaire et persuasif 
interne : « le mot autoritaire […] exige une persuasion interne […], 
tandis que l’expression persuasif interne exige de l’autorité » (p. 143).

Un discours persuasif interne peut également être observé dans 
la séquence interactionnelle C3 et D13, lorsque C retrouve la signifi-
cation du mot « suivi », se référant à un mode de collaboration avec 
quelqu’un pour la réalisation de son travail, dans la perspective 
critique – parce que le suivi est ici compris comme l’organisation 
d’un contexte d’apprentissage pour soi-même et pour les autres –, 
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et aussi lorsque Dl, s’appropriant la voix de C, élargit le sens de la 
signification (D13 – Cela pourrait être une bonne chose parce que 
nous pourrions alors parvenir à faire ce dont nous avons souvent parlé : 
avoir une école où les gens participent davantage. N’est-ce pas ça, l’au-
tonomie, P ?).

Bakhtine considère qu’il est d’une importance décisive, dans le 
développement de la conscience personnelle, de pouvoir distin-
guer son propre discours et sa propre pensée de ceux des autres 
(Bakhtine, 1934-35/2010, p. 153). Dans l’exemple cité, nous pou-
vons constater qu’un mouvement discursif constant émerge de 
significations fixes, mais qu’il cherche, dans l’interaction dialo-
gique, à être relié à d’autres voix. La structure de ce discours est par 
conséquent considérée comme ouverte et non finie, révélant que 
le contexte des participant·e·s exerce une forte influence sur cette 
signification. Ainsi, la parole de l’autre, qui marque initialement 
l’autorité, fonctionne comme un point de départ, une stratégie per-
mettant le raisonnement et donc le déroulement de la négociation 
sur la signification.

Selon Matusov et al. (2010, pas de numéros de page), l’idée d’in-
terne dans « discours persuasif interne » peut avoir plus d’une signi-
fication, mais celle qui est « enracinée dans la notion centrale de 
dialogue de Bakhtine » est celle définie comme « un régime dialo-
gique dans lequel les participants testent des idées et recherchent les 
limites de vérités personnelles », ce qui nous rappelle un peu les trois 
mondes (social, objectif et subjectif) de Habermas (1985), dans les-
quels les êtres humains fondent leur recherche de validité, soit une 
recherche visant à valider les actions (discours) de chacun·e.

L’auteur affirme que lorsque le langage est partagé par les 
membres d’un groupe donné, il est porteur de significations collec-
tives renvoyant aux mondes représentés (Habermas, 1985/2000) : 
c’est-à-dire le monde objectif, qui englobe les significations rela-
tives aux critères environnementaux ; le monde social, qui inclut 
la production collective de connaissances accumulées au fil du 
temps et le monde subjectif – qui montre les moyens par lesquels 
les individus ont intériorisé les connaissances collectives produites, 
et le sens qu’ils leur donnent. En conséquence, c’est le monde social 
qui limite les ressources ou les voies grâce auxquelles les autres 



2057. Outils de médiation linguistique…

mondes sont organisés, et c’est ce même monde social qui contrôle 
les autres, puisqu’il contrôle l’accès aux objets exposés ou discutés 
dans un environnement donné.

Dans l’extrait présenté ici, les membres du groupe ont eu du mal 
à trouver une signification collective pour le mot « déléguer », mais 
ont réussi à construire collectivement une signification que l’école 
pourrait accepter. Au cours de ce processus, plusieurs participant·e·s 
ont tenté de valider leurs compréhensions ou le processus : 

N’est-ce pas ce que vous avez dit, D2 ?
(…) ordonner est un peu contraire à l’éthique, non ? 
Mais réfléchissons à ce que la langue nous dit. (…) ; 
Hé, j’ai bien dit « du point de vue technique » ! Je suis toujours 
en train de donner des ordres… Dans la pratique, on laisserait la 
personne faire les choses à sa façon, je pense (…)
N’est-ce pas ça, l’autonomie, P ?

Tous les énoncés font partie intégrante d’un argumentaire col-
lectif qui se construit et qui, d’une certaine manière, aurait pu se 
conclure lorsque C a dit (dans C3) : 

Eh bien, on pourrait faire comme vous nous l’avez dit il y a 
quelque temps, lorsque vous avez parlé de confier une tâche à 
quelqu’un et de suivre le processus pendant que la personne l’exé-
cute, car vous pouvez alors voir la façon dont elle s’y prend, si elle 
sait ce qu’il faut faire (ou non), si elle a des difficultés, et vous 
pouvez l’aider, si nécessaire, pour qu’elle puisse apprendre à exécu-
ter la tâche, et ensuite s’en charger seule et à sa manière.

Ici, la participante cherche à valider socialement son discours en 
se référant à ce qu’une chercheuse a dit précédemment ; elle pré-
sente également une séquence argumentative partielle (Bronckart, 
1997-1999), avec point de vue (on pourrait faire comme vous nous 
l’avez dit il y a quelque temps…), arguments (après le mot « car »), et 
résumé à la fin (pour qu’elle puisse…). Elle revient sur ce qui a été 
dit précédemment et demande la validation du groupe. Comme le 
dit Bakhtine (1986, p.170), « il n’y a ni premier ni dernier monde 
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et il n’y a pas de limites au contexte dialogique (il s’étend dans un 
passé et un futur illimités) ».

CONCLUSION

Comme indiqué précédemment, nous avons décidé, lors de la 
rédaction de ce chapitre, de nous concentrer sur la définition de 
la collaboration, dans une perspective historique, et sur le cadre 
méthodologique de la PCCol, y compris certains des principaux 
concepts sur lesquels elle repose, c’est-à-dire l’importance du lan-
gage en général et de l’organisation linguistique argumentative en 
termes plus spécifiques ; la nécessité d’appréhender conjointement 
la collaboration et la réflexion critique ; le fait que le mot « critique » 
définit le paradigme de recherche dans lequel la PCCol se situe, 
mais définit également le paradigme pédagogique dans lequel 
nos actions de formation des enseignants sont positionnées et se 
déroulent ; l’importance de mots tels que « l’intervention », « la 
contradiction », « le conflit » et « la négociation ». Nous avons éga-
lement discuté de certains des cadres analytiques utilisés dans nos 
recherches au fil des ans et avons complété le tout par un court 
exemple d’analyse utilisée dans les recherches menées par notre 
groupe. L’accent est toujours mis sur la transformation car, comme 
le dirait Freire (1985), personne ne naît prêt. Et nous pouvons éga-
lement dire que personne n’est jamais prêt. Mais pour nous rap-
procher de l’idée plutôt utopique de la complétude, nous devons 
comprendre notre réalité. Ce faisant, nous pouvons « émettre des 
hypothèses sur le défi que représente cette réalité, et chercher des 
solutions. Ainsi, nous pouvons la transformer » (Freire, 1979). 
Nous pouvons la recréer.
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Ce chapitre présente une recherche critique et collaborative dans le 
contexte de l’école et de la formation des enseignant·e·s, qui s’ins-
crit dans une volonté décoloniale : il s’agit de comprendre et éven-
tuellement de transformer (conjointement avec les participants de la 
communauté et par le biais de l’éducation) les conditions de colo-
nisation inacceptables que l’on peut observer dans de nombreux 
contextes éducatifs. Cette approche de recherche-intervention sup-
pose et génère une démarche de collaboration avec les enseignant·es. 
Les autrices présentent le concept de collaboration qu’elles uti-
lisent, puis leur méthodologie collaborative : la Pesquisa Crítica de 
Colaboração (PCCol) ou recherche collaborative critique. 

Par le biais de leur perspective sociohistorique qui prend le lan-
gage comme un système de médiation permettant une réflexion 
critique potentiellement transformatrice pour les acteurs.trices asso-
cié·e·s à la recherche, les autrices questionnent les attendus génériques 
de la relation université-école caractérisée par une représentation asy-
métrique marquée : les contextes scolaires seraient une construction 
réactive des propositions épistémiques diffusées par les universités 
(manuels, curriculum, etc.). Pour les autrices, celles-ci sont issues du 
monde occidental et d’une perspective coloniale de l’enseignement et 
de l’apprentissage. 

Leur méthode repose sur l’utilisation des outils de médiation 
linguistique comme un moyen de générer de la connaissance à 
propos de cette asymétrie en même temps que la recherche permet 
la création d’un espace de dialogue, de réflexion et de resignifica-
tion. Les interactions entre les chercheurs·euses et participant·e·s 
de la recherche permettent la création et la circulation de discours : 
dans ce processus, les mots de l’école, chargés d’un sens imposé aux 
acteurs·trices (comme le terme « déléguer »), sont reconstruits de 
façon critique et collectivement afin de leur donner une significa-
tion que les enseignant·e·s pourraient valider.

En adoptant une perspective dialogique, les autrices montrent 
que la matière discursive devient, dans le processus de collaboration, 
l’outil de création, de diffusion et finalement de transformation des 
connaissances et des pratiques des chercheurs·euses et des partici-
pant·e·s associé·e·s dans la recherche. 
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8. APPROCHE SOCIOLINGUISTIQUE  
DU DIALOGISME : CONCEPTUALISATION ET OUTILS 
D’ANALYSE DISCURSIVE APPLIQUÉS À L’ÉTUDE 
D’ENTRETIENS MENÉS AUPRÈS D’ACTEURS  
DE L’ORGANISATION COMMUNAUTAIRE  
À MONTRÉAL
THIERRY DESHAYES (UNIVERSITÉ DE NEUCHÂTEL)

L’objectif du présent chapitre est de proposer une démarche d’ana-
lyse dialogique d’un corpus produit à partir d’observables (plutôt 
que de « données ») langagières co-construites (plutôt que « recueil-
lies » ; Blanchet, 2012 notamment) dans le cadre d’entretiens 
semi-directifs. En effet, dans la perspective sociolinguistique pro-
posée ici, les pratiques langagières ne sont jamais des données 
qu’il s’agit de recueillir puis d’analyser. On va plutôt les appré-
hender comme des pratiques sociales réalisées dans des situations 
– toujours différentes – et agissant sur ces situations. Dans le cas 
de l’entretien semi-directif, le chercheur participe à ces pratiques 
(par sa posture, la formulation de ses questions, par sa voix, ses 
gestes, ses intonations, accentuations, par sa tenue, etc., et par la 
façon dont toutes ces caractéristiques sont perçues et interprétées 
par ses interlocuteurs). Dans la situation d’entretien comme ail-
leurs, il n’y a donc pas de « parole vraie » (Legavre, 1996, p. 212) 
ni de « discours naturel » (Bourdieu, 1993, p. 908), il y a plutôt des 
« événements socialement situés » (Heller et al., 2021, p. 122), et, 
plus précisément, des interactions, soit des situations d’« influence 
réciproque que les participants exercent sur leurs actions respectives 
lorsqu’ils sont en présence physique immédiate les uns des autres » 
(Goffman, 1973, p. 23). L’analyse ne porte alors pas sur des « don-
nées » « recueillies » mais bien sur des phénomènes co-construits et 
observés.

Nous présenterons ici quelques éléments d’analyse d’entretiens 
ainsi considérés, qui ont été menés auprès d’acteurs et actrices de 
l’organisation communautaire à Verdun – un arrondissement de 
Montréal, au Québec – dans le cadre d’une thèse de doctorat en 
sciences du langage (sociolinguistique). Ils portaient sur le rap-
port de ces derniers à leur territoire d’activité, aux communautés 
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(notamment ethnolinguistiques) qui l’habitent et le pratiquent, à 
leurs métiers et à ses liens à la question de la justice sociale, et aux 
institutions auxquelles ils se confrontent dans le contexte du capi-
talisme avancé (Deshayes, 2020).

Les éléments d’analyse qui seront présentés proposeront un 
usage sociolinguistique du concept de dialogisme qui empruntera 
aux héritages philosophiques de Bakthine et Volochinov, mais 
aussi d’Althusser, de Butler et de Lecercle ainsi qu’aux sciences du 
langage et en particulier à certains outils de l’analyse du discours.

Je présenterai donc d’abord le corpus et le contexte de sa produc-
tion et de son interprétation (1), puis les hypothèses de travail qui 
se proposent de l’appréhender au regard d’une approche dialogique 
en m’appuyant en particulier sur les notions de sujet, d’idéologie 
et d’interpellation, chères à Altusser, Butler et Lecercle notam-
ment, ainsi que sur la notion d’hétérogénéité (Authier-Revuz, 
1982) en sciences du langage (2). Je proposerai ensuite d’étudier, 
avec quelques outils d’analyse du discours, la manière dont cer-
tains énoncés observés et analysés dans le cadre de cette recherche 
contribuent à réifier l’espace urbain et je proposerai quelques hypo-
thèses à l’endroit des voix qui s’expriment alors implicitement dans 
ces énoncés, c’est-à-dire sur l’« hétérogénéité constitutive » qui les 
habite et les constitue et sur les tendances « idéologiques » qui se 
reproduisent et se manifestent à travers celle-ci (3). Je reviendrai 
enfin sur certains types d’énoncés dont « l’hétérogénéité mon-
trée » (Authier-Revuz, 1982), via des formes de « scénographie » 
(Maingueneau, 2014, pp. 129-133), permet aux locuteurs concer-
nés de se positionner vis-à-vis de l’« autre » et en particulier face 
aux cadres institutionnels qui semblent les contraindre et dont 
ils tentent alors de se distinguer, voire qu’ils tentent de « contre- 
interpeller » (Lecercle, 2004, 2019) (4). Je conclurai en montrant 
ce que ces outils théoriques (et leurs traductions méthodologiques) 
peuvent apporter à la connaissance, à la fois en sciences du langage 
et en sciences sociales. 
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ACTEURS ET ORGANISATEURS COMMUNAUTAIRES À VERDUN – 

MONTRÉAL : DES SUJETS LOCUTEURS DANS LES CONTRADICTIONS 

DU CAPITALISME CONTEMPORAIN

Le corpus qu’il s’agit d’appréhender ici est constitué de 22 entre-
tiens menés auprès de 19 acteurs et actrices de l’organisation com-
munautaire de l’arrondissement Verdun à Montréal (Canada) en 
2015 et 2016. Ces derniers portaient sur les rapports qu’entre-
tiennent ces locuteurs avec la question de la justice sociale dans le 
contexte du capitalisme contemporain ainsi que sur leurs pratiques 
professionnelles, sur les quartiers où ils exerçaient et leurs rapports 
à ceux-ci, et sur leurs rapports aux institutions qui environnent, 
conditionnent et qui sont elles-mêmes mises au travail par leurs 
pratiques, et notamment leurs « pratiques langagières » (Boutet et 
al., 1976).

Je conçois lesdites pratiques langagières comme des pratiques 
sociales qui doivent être appréhendées comme telles. « [C]’est-à-dire 
que les mots, les discours, ne sont pas seulement les représentants 
de nos actes et de nos pensées, ils ne sont pas seulement là pour 
transmettre de l’information ou des idées ou des ordres. Ils ne se 
contentent pas de refléter le social, ils en sont partie prenante et ils 
agissent sur le social, y produisant des effets spécifiques que l’ana-
lyste doit repérer » (Boutet, 1985, p. 6). Les pratiques langagières 
sont ainsi des « actions de transformation du monde par le biais du 
langage […] telles qu’elles sont prises dans des rapports de forces 
opérant entre jeu et contraintes et mises au jour par l’analyse inter-
prétative à partir de la matérialité langagière recueillie dans le cadre 
de situations concrètes d’activités de langage » (Canut et al., 2018, 
p. 27). Dans cette visée, il ne s’agit pas « d’étudier l’un [le langage] 
au regard de l’autre [le social, l’historique, le culturel, le politique] 
comme deux espaces en miroir, mais bien de comprendre comment 
les contextes et les espaces sociaux sont configurés, créés, trans-
formés par le langage et inversement » (Canut & Von Münchow, 
2015, p. 8). Ainsi, notre approche du dialogisme s’inscrit d’abord 
dans une perspective d’interprétation sociale et politique des faits 
de langage, selon l’héritage de la sociolinguistique française, disci-
pline qui « tend alors à englober toutes les recherches sur le langage 
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dès que celles-ci posent des problèmes sociaux » (Bulot & Blanchet, 
2013, p. 35, se référant à Marcellesi, 1986). 

En l’occurrence, une hypothèse centrale de ma recherche doc-
torale était que l’un des enjeux sociaux fondamentaux pour les 
acteurs de l’organisation communautaire était de parvenir à mener 
leurs missions et à leur donner du sens dans le contexte du capi-
talisme avancé. Effectivement, l’organisation communautaire 
consiste fondamentalement pour les communautés locales à s’orga-
niser collectivement afin de gagner en « pouvoir d’agir » (empower-
ment) afin de « s’attaquer à [d]es inégalités, à [d]es concentrations 
de pouvoir et à [d]es discriminations » (Bourque et al., 2007, p. 9).  
Ce travail d’organisation communautaire me semblait difficile à 
mener dans le capitalisme avancé dès lors que l’on considère en 
particulier deux aspects fondamentaux de celui-ci :

– La survalorisation de la mobilité et ses implications culturelles :	 
L’organisation spatiale du capitalisme avancé, constituée de façon 
dominante par et pour le marché (Harvey, 2010 ; Lefebvre, 1986 ; 
Smith, 1982) en particulier à travers le « développement géogra-
phique inégal » (Brenner & Theodore, 2002 ; Harvey, 1973, 2003, 
2008, 2010, 2020) ou « développement urbain inégal » (Smith, 
1982), survalorise la mobilité physique des marchandises, des 
capitaux, mais aussi des êtres humains (Bulot, 2001 ; Bulot & 
Ledegen, 2008 ; Rémy & Voyé, 1992). Cette tendance globale de 
l’urbanisation contemporaine tend en effet à transformer physique-
ment les espaces urbains ainsi que leurs fonctions et leurs fréquen-
tations, transforme les rôles culturels et économiques des langues 
et des communautés ethnoculturelles, ethnonationales et ethno-
linguistiques (Blommaert, 2010 ; Duchêne & Heller, 2012) en 
leur sein ainsi que les rapports des sujets à celles-ci et auxdits terri-
toires (Bulot, 1999, 2006 notamment). Dès lors, de façon bien sûr 
très générale, il devient de plus en plus difficile de construire des 
communautés aux cultures communes et intérêts communs qui 
puissent s’organiser et éventuellement lutter à l’échelle locale pour 
des causes communes. Dans l’arrondissement Verdun, à Montréal, 
cette tendance s’observe à travers un phénomène grandissant de 
gentrification, une mobilité physique accélérée des résidents, une 
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minorisation des communautés anglophones et une diversifica-
tion culturelle et linguistique rapide des quartiers concernés. On 
peut imaginer les défis que peuvent représenter ces transformations 
rapides du territoire (physique et social) pour les acteurs de l’orga-
nisation communautaire.

– Le néolibéralisme et ses implications sur l’organisation 
communautaire : 
Le néolibéralisme (Bidet, 2016 ; Bourdieu, 1998a ; Brenner & 
Theodore, 2002 ; Brown, 2006, 2018 ; Dardot & Laval, 2010 ; 
Foucault, 2004 ; Harvey, 2014) et ses effets sur l’action commu-
nautaire contemporaine au Québec (Baillergeau, 2007 ; Bourque 
et al., 2007 ; Gaudreau, 2013 ; Panet-Raymond & Mayer, 1997) 
ont bien été étudiés. On peut définir le néolibéralisme comme 
« une forme spécifique de ‘‘logique politique’’, un type particulier 
de ‘‘rationalité politique normative [qui régit] la sphère politique, 
les pratiques gouvernementales, et la citoyenneté’’ » (Brawley, 2010,  
p. 101 ; citant Brown, 2006, p. 693) impliquant des normes basées 
sur la nécessité de la rentabilité et de la croissance. Il renvoie 
non pas à l’absence d’intervention de l’État mais au contraire au 
« déploiement de la logique du marché comme logique normative, 
depuis l’État jusqu’au plus intime de la subjectivité » (Dardot & 
Laval, 2010, p. 21). Idéologiquement, il constitue « une certaine 
norme de vie dans les sociétés occidentales […]. [qui] enjoint à 
chacun de vivre dans un univers de compétition généralisée […] 
[et] transforme jusqu’à l’individu, appelé désormais à se conce-
voir comme une entreprise » (Dardot & Laval, 2010, p. 5). Dès 
lors, sa « conception de l’individualité présuppos[e] que l’individu 
puisse être, et même doive être, une sorte d’atome de l’organisa-
tion sociale » (Bihr, 2011, p. 47) et l’idéologie néolibérale « natu-
ralise et essentialise […] l’injonction faite aux individus, dans le 
cadre des rapports capitalistes de production et les institutions qui 
en dérivent, de se comporter en toutes circonstances comme des 
sujets au sens d’êtres autonomes, capables d’agir, de décider et de 
penser par eux-mêmes, en fonction de leurs seules déterminations 
propres » (Bihr, 2011, p. 47). Pour Bidet, « [l]e sujet du néolibéra-
lisme est ainsi celui qui fait sien l’objectif du profit. Il définit sa 
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propre utilité par sa capacité à y contribuer. Il n’a pas seulement à 
faire preuve de sa productivité, mais de son employabilité, laquelle 
se définit proprement par sa profitabilité. Il est interpellé comme 
profitable (ou non). Et incité à répondre comme tel » (Bidet, 2016, 
pp. 114-115). Pour Bourdieu (1998b), le néolibéralisme constitue 
simplement « un programme de destruction des structures col-
lectives capables de faire obstacle à la logique du marché pur » 
(Bourdieu, 1998b, p. 3). On le voit, l’organisation communautaire 
telle que définie précédemment ne semble pas très conciliable avec 
une telle gouvernementalité.

L’une des hypothèses que je proposais dans la thèse est que 
les contradictions fondamentales qui semblent ainsi opposer le 
contexte du capitalisme contemporain et l’éthique et les pratiques 
de l’organisation communautaire doivent se manifester et se (re)
produire dans les discours des acteurs de ce dernier champ de 
même que les manières dont ces derniers peuvent chercher à trou-
ver leurs voix / voies à travers / malgré ces contradictions. Pour 
l’illustrer, je m’appuierai sur une conception dialogique du langage, 
du monde social, du concept d’idéologie et des subjectivités qu’il 
s’agit donc d’exposer ici brièvement.

DIALOGISME, INTERPELLATION, SUBJECTIVITÉS, IDÉOLOGIE,  

HÉTÉROGÉNÉITÉ : ÉLÉMENTS THÉORIQUES

Dans la perspective proposée ici, le langage est dialogique au 
sens où l’entend Bakhtine, c’est-à-dire que tout énoncé – y com-
pris le monologue – est le produit des énoncés qui le précèdent, 
leur répond et s’adresse aux énoncés qui le suivent. Tout énoncé 
est constitué par et se positionne vis-à-vis des autres énoncés, pré-
existants ou potentiels : « [l]’orientation dialogique […] est la visée 
naturelle de tout discours vivant. Le discours rencontre le dis-
cours d’autrui sur tous les chemins qui mènent vers son objet, et 
il ne peut pas ne pas entrer avec lui en interaction vive et intense » 
(Bakhtine, cité par Moirand, 2002, p. 75).

Cette conception du langage peut rejoindre une certaine 
conception du monde social et de la subjectivité selon laquelle, 
pour faire court, l’individu est d’abord constitué comme sujet 
depuis l’extérieur par le langage. Comme le stipulent, dans cette 
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perspective, Althusser (1976), puis après lui Butler (1997/2022), 
Bidet (2017) ou Lecercle (2019), l’individu est « interpellé », via le 
langage, par les institutions qui le précèdent et l’entourent (famille, 
école, médias, église, État…) et devient ainsi un sujet (appartenant 
à une classe, à un genre, à telle ou telle catégorie nationale, por-
tant tel ou tel prénom, etc.), ce qui peut rejoindre la perspective 
de Bakhtine sur la subjectivité selon laquelle « l’homme ne possède 
pas de territoire intérieur souverain, il est entièrement et toujours 
sur une frontière : en regardant à l’intérieur de soi, il regarde dans 
les yeux d’autrui ou à travers les yeux d’autrui » (Bakhtine, repris 
par Authier-Revuz, 1982, p. 103) et « tout ce qui me touche vient 
à ma conscience – à commencer par mon nom – depuis le monde 
extérieur en passant par la bouche des autres (de la mère, etc.) avec 
leur intonation » (idem). La psychologie socioculturelle s’inscrit 
également dans cette grille de lecture dialogique du monde social 
et du langage, comme en témoigne ici Marková : « [l’]essentiel dans 
le dialogisme concerne les relations plutôt que les identités indivi-
duelles. Les humains fabriquent leur monde en termes d’altérité 
et l’existence toute entière du ‘‘soi’’ est orientée vers le langage des 
‘‘autres’’ et le monde des autres. On commence en effet sa vie en 
apprenant des mots venant des autres, en apprenant la polysémie 
du monde dans le regard des autres et cela fait partie de notre 
conscience. Tous les aspects de la culture s’inscrivent dans notre 
propre individualité et nous orientent vers ces autres » (Marková, 
2005, p. 27). À une échelle élargie et dans une perspective poli-
tique, cette approche rejoint fondamentalement le matérialisme 
historique de Marx pour qui « [l]es hommes font leur propre his-
toire, mais ils ne la font pas arbitrairement, dans les conditions 
choisies par eux, mais dans des conditions directement données et 
héritées du passé » (Marx, 1852/1994, p. 437).

C’est à partir de cette perspective que nous recourons ici au 
concept d’« idéologie », qui ne renvoie dès lors pas à un « système 
de représentations » qui viendrait voiler le réel aux yeux du sujet 
mais plutôt aux implications représentationnelles et pratiques des 
conditions matérielles de son existence (sa position au sein des rap-
ports sociaux) qui précisément le constituent comme sujet. C’est 
ainsi que pour Althusser, la subjectivité est le produit idéologique 
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des institutions (qu’il appelle « appareils idéologiques d’État ») qui 
interpellent l’individu en sujet. Autrement dit, comme le stipule 
également Volochinov (1929/2010) ou Lecercle qui s’en inspire ici, 
« [l]a conscience est […] définie comme l’effet de la pratique sociale 
[…] [L]a conscience est toujours déjà interlocution. […] On en 
tire un renversement philosophique de la plus haute importance : 
l’idéologie n’est pas le produit de la conscience (ce ne peut donc pas 
être un ensemble d’‘‘idées’’), parce que c’est la conscience qui est le 
produit de l’idéologie. La conscience est l’idéologie concrétisée et 
individualisée » (Lecercle, 2004, p. 104).

Pour autant, dans la conception du langage mobilisée ici, le sujet 
n’est pas seulement « assujetti » par les énoncés qui lui préexistent 
et qui l’interpellent comme sujet, car le langage est aussi le lieu 
de « possibilité de la subjectivité » (Benveniste, 1966, p. 263). Le 
sujet n’est donc pas seulement assujetti. Il est aussi socialisé, « inter- 
interpell[é] » (Lecercle, 2019, p. 274) puis il mobilise le réper-
toire linguistique dont il hérite et qui le constitue et fait preuve 
de réflexivité, se subjectivise, construit du nouveau, s’« auto-inter-
pell[e] » (Lecercle, 2019, p. 274), puis « contre-interpelle » le langage 
et les institutions, et donc l’idéologie (ou les idéologies) qui l’inter-
pellent : « [e]n matière langagière, il n’y a pas d’interpellation qui 
ne suscite une contre-interpellation. […] l’assujettissement du sujet 
locuteur interpellé à sa place par la langue n’est jamais ni total, ni 
définitif, car les contraintes du système sont des contraintes capa-
citances et cet assujettissement est en réalité une appropriation : 
l’individu infans interpellé par la langue en tant que son locuteur 
devient sujet d’énonciation, capable de contre-interpeller la langue 
qui l’interpelle […] » (Lecercle, 2019, p. 97).

Par ailleurs, le processus interpellation – inter-interpellation – 
auto-interpellation – contre-interpellation n’est pas linéaire et les 
voix qui viennent perpétuellement construire et travailler la sub-
jectivité sont plurielles. Autrement dit, tout énoncé est hétérogène, 
voire visiblement « polyphonique » (Authier-Revuz 1982, Bres  
et al., 2005 ; Ducrot, 1972). C’est cette « hétérogénéité » qui intéres-
sera concrètement notre analyse. En analyse du discours, l’« hété-
rogénéité » renvoie à l’idée qu’« un discours n’est presque jamais 
homogène : il mêle divers types de séquences textuelles, fait varier 
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la modalisation, les registres de langue, les genres de discours, etc. » 
(Maingueneau, 2002, p. 292). Mais la notion sert surtout à signi-
fier l’omniprésence « de discours ‘‘autres’’ – c’est-à-dire attribuables 
à une autre source énonciative » (Maingueneau, 2002, p. 292).

Concrètement, le repérage de cette pluralité de voix n’est pas 
toujours aisé car dans la perspective que l’on vient d’exposer, la 
limite entre ce qui appartient à l’initiative du sujet locuteur et ce 
qui ne lui appartient pas est difficilement objectivable puisque 
« [l]’autre du dialogisme de Bakthine n’est ni l’objet extérieur du 
discours (parler du discours d’autrui), ni le double, non moins exté-
rieur du locuteur : il est la condition du discours, et c’est une fron-
tière intérieure qui marque dans le discours le rapport constitutif 
à l’autre » (Authier-Revuz, 1982, p. 121). Autrement dit, « aucun 
mot ne vient, neutre, ‘‘du dictionnaire’’ ; ils sont tous ‘‘habités’’ par 
les discours où ils ont vécu ‘‘leur vie de mots’’, et le discours se 
constitue donc par un cheminement dialogique fait d’accord, rejet, 
conflit, compromis […] à travers le ‘‘milieu’’ des autres discours » 
(Authier-Revuz, 1982, p. 140).

Nous tenterons ainsi de saisir, dans les parties suivantes, com-
ment les locuteurs qui nous intéressent véhiculent les discours 
de l’« autre », qu’ils font leurs, mais aussi comment elles et ils tra-
vaillent leur positionnement vis-à-vis, malgré et/ou à partir de 
ces discours, multiples et divers, voire contradictoires, qui n’en 
finissent pas de venir habiter leurs discours et souvent perturber 
la cohérence énonciative qu’elles et ils tentent de produire. Nous 
recourons pour ce faire aux concepts d’« hétérogénéité constitutive » 
– qui renvoie à la dimension fondamentalement dialogique et plu-
rielle de toutes les énonciations, y compris lorsque le locuteur les 
assume comme siennes – et d’« hétérogénéité montrée » qui renvoie 
aux prises de distance explicites du locuteur vis-à-vis de « l’autre » 
(Authier-Revuz, 1982, p. 145) dans son discours. Nous mobilise-
rons surtout le premier terme dans la prochaine partie (3), puis le 
second dans la suivante (4).
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LA RÉIFICATION DE L’ESPACE COMME HÉTÉROGÉNÉITÉ  

CONSTITUTIVE DU DISCOURS ? PASSIVATION, AGENTIVISATION,  

FLOU SÉMANTIQUE, NOMINALISATION

L’un des aspects du travail de recherche que j’ai mené à Verdun 
portait sur le rapport des acteurs de l’organisation communau-
taire à l’espace urbain. Dans un contexte de gentrification 1 gran-
dissante, leur territoire d’exercice était effectivement sujet à des 
transformations physiques importantes. Celles-ci se manifestaient 
régulièrement dans les échanges que j’ai pu avoir avec eux. Ce sont 
les énoncés qui les concernent, systématiquement relevés dans les 
entretiens, qu’il s’agit ici de traiter. 

Parmi ces derniers, il est des voix qui, pourtant fondamentales 
socialement, brillent par leur absence énonciative. C’est ainsi que 
chez mes interlocuteurs (comme sans doute dans nombre d’autres 
discours), l’espace urbain est bien souvent réifié, c’est-à-dire qu’il 
est mis en mots comme une donnée naturelle davantage que 
comme un construit social, au risque de contribuer à le laisser 
apparaître, comme tout autre objet réifié du monde social, c’est-à-
dire comme « le seul possible – inaccessible à la ‘‘tâche d’une trans-
formation consciente de la société’’ –, éternel et intransformable » 
(Cukier, 2018, p. 1430). En géographie sociale, on parle aussi de 
« spatialisme » pour désigner ce « mode de raisonnement, souvent 
implicite, qui fait de l’espace une chose-en-soi » (Lévy & Lussault, 
2013, pp. 864-865 ; repris par Milhaud, 2015, p. 140), apparem-
ment indépendante du monde social. D’un point de vue discursif, 
cette tendance réifiante se manifeste et se constitue notamment, 
dans et par le langage, par des implicites du discours (Krieg-
Planque, 2012, pp. 118-119) et plus précisément par différents phé-
nomènes discursifs qui contribuent à l’éviction des acteurs de la 
transformation physique de l’espace. 

Le premier phénomène discursif que l’on peut identifier, et qui 
contribue à impliciter les acteurs de la transformation de l’espace 

 1.  Conçue, dans le contexte nord-américain du moins, comme « le processus à travers 
lequel des ménages appartenant aux couches moyennes et supérieures s’installent dans des 
vieux quartiers populaires situés en centre-ville, réhabilitent l’habitat vétuste et dégradé et 
remplacent progressivement les anciens habitants » (Authier & Bidou-Zachariasen, 2007, 
p. 14) ou comme le « middle-class settlement in renovated or redevelopped properties in older, 
inner-city districts formerly occupied by a lower-income population » (Ley, 2009, pp. 273-274).
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urbain dans l’énonciation, est la passivation, c’est-à-dire l’usage 
de la forme grammaticale passive en lieu et place potentiels de ce 
qui pourrait être, techniquement, une forme active. La forme pas-
sive permet en effet au locuteur de ne pas laisser apparaître l’agent 
(social) et son complément (grammatical). Constatant la récur-
rence de cette forme dans le corpus à l’endroit des discours sur 
les transformations spatiales, je l’ai systématiquement relevée pour 
l’analyse. On la retrouve effectivement très souvent dans les entre-
tiens menés, et notamment dans les trois passages soulignés de l’ex-
trait ci-dessous (extrait 1) :

Extrait 1 : 
Mathieu	 / (…) je pense que y’a beaucoup euh : de logements qui 

euh / coup par coup / se sont rénovés / tu sais ici tu vas 
pas avoir de gros blocs tu sais de condos qui vont être 
construits euh- : tu sais c’est pas- t’as pas une morpho-
logie urbaine je dirais qui permet de faire ça / mais par 
contre effectivement t’as de plus en plus de logements 
qui euh / qui font l’objet de rénovations majeures et qui 
donc euh- qui sont loués à des prix élevés (…) 

Dans cet extrait, les logements et condos (=condominiums : 
immeubles dont les appartements sont mis en vente individuel-
lement ; par extension métonymique, ils désignent les apparte-
ments concernés) sont « rénovés », « construits », « loués à des prix 
élevés » sans que l’on sache par qui. Il s’agit en effet de « passives 
courtes » (Desclés & Guentchéva, 1993, p. 74), sans compléments 
d’agent. Ce type d’usages ne signifie bien sûr pas que les locuteurs 
cherchent délibérément à invisibiliser les acteurs sociaux de la 
transformation urbaine. En revanche, « [u]ne des fonctions essen-
tielles du passif […] consiste à donner un rôle totalement secon-
daire à l’agent » (Desclés & Guentchéva, 1993, p. 77). Ainsi, en 
plus de permettre la non-identification des agents, l’usage de la voix 
passive a ici pour fonction de thématiser prioritairement les objets 
physiques de l’action (construction, rénovation, location à prix 
élevés) plutôt que ceux qui en sont à l’initiative. Lesdites actions 
tendent alors à apparaître comme des phénomènes immanents 
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voire inéluctables, ce qui va dans le sens de l’hypothèse d’une idéo-
logie spatialiste traversant les pratiques langagières observées. On 
retrouve la même tendance ci-dessous, dans mes propres questions 
posées à l’interlocuteur :

Extrait 2 : 	
Thierry	 / et est-ce que les loyers des commerces sont plafonnés 

/ par exemple ?	
Jean	 / non / non / il existe pas ça chez nous	
Thierry	 / et est-ce qu’ils sont voués à augmenter ?	
Jean 	 / oui / bah ils vont augmenter toujours en corrélation 

avec la : / avec l’attraction puis : avec l’attraction de la 
rue vient aussi euh : un mouvement dans la population 
du moins dans le profil / de la population qu’habite tu 
sais c’est- / c’est organique

Ce dernier extrait me permet d’illustrer une perspective épisté-
mologique et méthodologique essentielle ici : l’interviewer que je 
suis n’est pas neutre et ne doit pas être considéré comme tel. Usant 
moi-même d’un langage toujours chargé idéologiquement, et tou-
jours traversé de voix multiples (dont celle de mon interlocuteur), 
mes questions contribuent à la construction du matériau langagier 
étudié, à nouveau situé et à analyser comme tel. Mes questions, 
« les loyers des commerces sont-ils plafonnés ? » et « est-ce qu’ils sont 
voués à augmenter ? » sont effectivement elles-mêmes à la forme pas-
sive sans que ne soient mis en mots d’agents à l’initiative. Se fai-
sant, elles s’inscrivent dans la thématisation précédemment évoquée 
autour des objets (les loyers et leurs plafonnements et augmenta-
tions potentiels) davantage que sur leurs agents. Au niveau métho-
dologique, il ne s’agit alors pas de regretter ces formulations mais 
de les considérer dans l’analyse. Mon interlocuteur, Jean, dans sa 
réponse, attribue quant à lui cette augmentation à « l’attraction de la 
rue », cette dernière (« la rue ») étant elle-même réifiée et agentivisée 
(elle attire). « L’attraction de la rue » devient ainsi, en discours, un 
phénomène immanent qui invisibilise à son tour les acteurs concer-
nés. Dans cet énoncé, Jean réfère en fait au travail de développe-
ment commercial de la rue centrale du quartier, précisément opérée 
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par la société qu’il dirige (une « société de développement commer-
cial »). Autrement dit, sa formulation laisse entendre que c’est la rue 
qui attire les clients et non sa propre activité à son endroit. Cette 
agentivisation de l’espace urbain trouve des parallèles à l’endroit 
d’un autre item lexical très courant dans le corpus et qui renvoie 
à un phénomène de transformation urbaine d’actualité à Verdun : 
la « gentrification ». L’usage récurrent de ce terme dans les énoncés, 
que j’ai systématiquement relevé pour l’analyse, constitue déjà une 
présupposition générale, celle que sa définitions est a priori partagée 
par l’interlocuteur et n’a pas besoin d’être formulée. Par ailleurs, 
lorsqu’il est mobilisé, comme ci-dessous, comme un sujet-agent 
grammatical, il tend lui aussi à évincer de l’énonciation les acteurs 
à l’initiative :

Extrait 3 :
Georges	 / (…) pour l’heure la gentrification fait que oui on a 

une rue principale qui est bien vivante / qui est pas 
bon marché nécessairement / euh donc qui a des- qui 
a du résidentiel / de moins en moins bon marché sur-
tout dans le locatif (…)

Extrait 4 :
Fabio	  / (…) y’a euh / euh euh mmh / une espèce de gentri-

fication qu’est en train de se produire (…)

Cette mise en mots de la gentrification comme agissante (elle 
« fait que » un certaine nombre d’autres phénomènes adviennent  
– Extrait 3 – ou bien semble s’auto-générer dans la forme pronomi-
nale « est en train de se produire » – Extrait 4) évite la thématique 
de ce que d’aucuns appellent les gentrifieurs ou gentrificateurs, 
qu’ils soient des agents particuliers, des institutions publiques ou 
acteurs privés. Là aussi, l’usage du substantif « gentrification » lui 
donne alors la charge connotative d’un phénomène immanent et 
autonome, distinct de ses dimensions (causes et conséquences) 
sociales, ce qui l’éloigne d’ailleurs d’autant plus des caractéristiques 
nécessaires à la reconnaissance dudit phénomène de gentrification 
en études urbaines, qui pour être considéré comme tel doit en effet 
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inclure trois dimensions : (1) un territoire préalablement habité par 
des personnes de classes dites populaires, (2) l’arrivée de nouveaux 
résidents de classes supérieures et (3) des transformations maté-
rielles et/ou symboliques induites par cette configuration, incluant 
notamment, du moins dans sa définition originelle, l’éviction (au 
moins de certains) de ses anciens résidents (Clerval et al., 2011,  
p. 151 notamment).

Un dernier phénomène discursif récurrent dans les énoncés 
de mes interlocuteurs sur les transformations spatiales de leurs 
quartiers est l’usage quasi-systématique des pronoms indéfinis et 
impersonnels lorsqu’ils les formulent à la forme active. Ces formes 
grammaticales constituent alors, en quelque sorte, les reflets inver-
sés des formes passives courtes précédemment évoquées. Voyons 
les quelques exemples soulignés dans les deux extraits suivants qui 
renvoient tous à un autre terme très courant dans les discours, 
« développement » :

Extrait 5 :
Fabio 	 / (…) avec le développement les quartiers qui sont 

proches du centre-ville / qui est la tendance normale 
hein (…) ça ça change ça se transforme et euh même 
si c’est plus lent / et ça a pris longtemps pour arriver 
ici c’est surprenant parce que comme je vous avais dit 
c’est juste à côté mais euh mais c’est- c’est- c’est en 
train- c’est en train de se produire maintenant

Extrait 6 : 
Arnaud	  / (…) après ça y’a eu le développement // la pointe 

sud c’est encore en développement c’est des tours 
impossibles plus au sud euh / et qu’a une maison pour 
personnes âgées qu’a comme une cave à vin tu sais un 
salon de cigares tu sais c’est ce genre de trucs là là / à 
côté d’un nouveau golf / donc y’a eu ça comme déve-
loppement (…)

Dans l’extrait 5, qui suit l’extrait 4 (« y’a […] une espèce de 
gentrification qu’est en train de se produire »), mon interlocuteur 
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Fabio utilise le syntagme « avec le développement » afin d’attribuer 
une cause ou du moins un contexte aux phénomènes décrits : la 
transformation, l’arrivée, la production en cours de « ça ». Les usages 
de ce dernier pronom démonstratif, associé à la forme nominalisée 
« développement », jamais défini bien que particulièrement polysé-
mique (qu’est-ce qui se développe ?), peuvent jouer un rôle central 
dans la construction d’un flou sémantique. Dans notre perspective, 
ce flou, qui renvoie à un référent peu ou pas déterminé, ne doit 
pas nécessairement être considéré comme un problème de commu-
nication mais peut au contraire renvoyer à une ressource, dès lors 
qu’on appréhende l’interaction au prisme du concept de pratiques 
langagières. Comme le note Krieg-Planque, « [l]a capacité à générer 
le flou peut alors être vue comme une compétence […], et la capa-
cité à identifier ce flou et cette équivoque peut être vue comme une 
compétence pour l’analyste […] » (Krieg-Planque, 2012, p. 161).

Dans l’extrait 6, « développement » sert également la production 
d’une indétermination. Ce à quoi réfère alors le terme est d’au-
tant plus ambigu que les fonctions grammaticales qu’il occupe sont 
fluctuantes : d’abord substantif défini (« y’a eu le développement »), 
puis syntagme prépositionnel d’appartenance temporelle (« c’est 
encore en développement ») et enfin syntagme conjonctionnel 
induisant des exemples de ce qui peut relever du « développement » 
(« y’a eu ça comme développement »). Les exemples de développe-
ment donnés renvoient alors à des constructions urbaines et à leur 
aménagement à l’intention de catégories sociales particulières (ici 
des personnes âgées). En revanche, à nouveau les agents sociaux à 
l’initiative, les « développeurs », ne sont pas désignés dans son énon-
ciation. D’un côté, on a le développement qui a lieu et qui a éven-
tuellement des conséquences sociales sur la vie de l’arrondissement, 
d’ailleurs largement abordées dans le corpus. Mais de l’autre, ses 
causes et initiateurs restent essentiellement invisibles. 

Dans l’ensemble des extraits ci-dessus, les espaces et leurs 
transformations passées ou présentes tendent à être mis en mots 
comme immanents plutôt que comme le produit de choix néces-
sairement politiques d’acteurs sociaux. Comme me le dit d’ailleurs 
un autre interlocuteur, Lucien, il semble que pour mes interlocu-
teurs, lorsqu’ils évoquent le sujet, « c’est clair que euh- / on peut 
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pas empêcher le développement d’arriver ». Ces tendances discur-
sives n’ont rien d’exceptionnel (et je n’en propose ici qu’un aperçu) 
puisque la réification spatiale est un phénomène normal de l’ur-
banisation capitaliste. On les retrouve ailleurs, notamment, par 
exemple, dans des énoncés tout aussi euphémisants sur la « démo-
lition » et la « déconstruction » dans les quartiers d’habitat social 
en France (Veschambre, 2009, pp. 85-104). Ces tendances n’en 
sont pas moins remarquables et il semble qu’on les constate lar-
gement lorsque les acteurs dont elles permettent la dissimulation 
sont en fait les propriétaires, développeurs, promoteurs immobi-
liers et parfois l’État et la municipalité qui les appuient, soit les 
véritables hégémons de l’espace urbain, dont les pratiques sociales 
transformatrices de l’espace se présentent bien souvent comme des 
phénomènes naturels et inévitables. Ici, le « développement », la 
« gentrification », l’« attraction », ou les « rénovations » sont autant 
de substantifs qui viennent désigner des actions en « engendre[ant] 
l’effacement du sujet actif » (De Lafargues, 2006, p. 53) dont la 
présence est implicite. Ce processus de « nominalisation » « permet 
aussi de créer une forme d’atemporalité, ne permettant de délimi-
ter un début et une fin à l’action politique, la rendant proche du 
performatif, et créant une forme de vérité générale » (De Lafargues, 
2006, p. 53). Comme le note Gardin, « la caractéristique [de] 
l’idéologie dominante […] est de faire apparaître les signes comme 
situés hors du conflit social, comme objectifs » (Gardin 1980, 
p. 58). Ici, les acteurs évincés derrière les signes idéologiques en 
question (« développement », « gentrification », « rénovations », etc.) 
ne sont pas n’importe lesquels. Ils sont ceux que Clerval oppose au 
« droit à la ville », concept qu’elle emprunte à Lefebvre (1969/2009), 
ce « droit éminemment politique des habitants à produire la ville, 
donc un droit qui s’affirme contre ceux qui, dans les faits, la pro-
duisent, à savoir les propriétaires, les promoteurs immobiliers et les 
pouvoirs publics » (Clerval, 2012, p. 31).

On peut donc faire l’hypothèse que ce sont les voix de ces 
acteurs, en fait les voix de l’interpellation idéologique pour 
reprendre les termes d’Althusser, qui se manifeste ici de façon 
implicite. Et c’est parce qu’elle est implicite qu’elle joue sa fonc-
tion idéologique. Comme le note Lefebvre, l’espace n’est pas une 
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donnée neutre et indépendante du monde social. Il est toujours 
politique : « [l]’espace n’est pas un objet scientifique détourné par 
l’idéologie ou la politique ; il a toujours été politique et stratégique. 
S’il a un air neutre, indifférent par rapport au contenu, donc pure-
ment formel, abstrait d’une abstraction rationnelle, cet espace, c’est 
précisément parce qu’il est déjà occupé, aménagé, déjà objet de 
stratégies anciennes, dont on ne retrouve pas toujours les traces. 
L’espace a été façonné, modelé à partir d’éléments historiques ou 
naturels, mais politiquement » (Lefebvre, 2000, p. 54).

Autrement dit, ces derniers exemples d’énoncés semblent accep-
ter comme naturels ou nécessaires des phénomènes politiques, c’est-
à-dire des rapports sociaux qui s’incarnent dans l’espace urbain, 
et qui pourraient être ramenés aux subjectivités de leurs acteurs 
et critiqués à ce titre. Cette tendance discursive qui touche à la 
structure grammaticale des énoncés concernés est commune à tous 
mes interlocuteurs dès lors qu’ils évoquent le sujet. Il semble donc 
que les voix qui s’y expriment implicitement relèvent du précon-
struit, au sens de Pêcheux et Fuchs, qui « renvoie simultanément 
à ‘‘ce que chacun connaît’’, c’est-à-dire aux contenus de pensée du 
‘‘sujet universel’’ support de l’identification et à ce que chacun, 
dans une ‘‘situation’’ donnée, peut voir et entendre, sous la forme 
des évidences du ‘‘contexte situationnel’’ » (Pêcheux & Fuchs, 
1975, repris par Maldidier, 1990, p. 235). À l’endroit de la question 
dialogique, je reprends pour identifier ce type d’énoncé la notion 
d’« hétérogénéité constitutive », au sens où le discours de « l’autre » 
ne se présente pas explicitement comme tel mais qu’il se manifeste 
par les voix mêmes des sujets-locuteurs concernés, ainsi agents des 
idéologies qui les interpellent. Cette proposition toute sociolinguis-
tique est discutable du point de vue de l’analyse proprement dis-
cursive puisque les traces de ce que nous avançons brillent par leur 
absence. Nous nous trouvons à la limite de l’analyse linguistique. 
Il convient donc maintenant d’observer d’autres situations où les 
acteurs de ces transformations physiques de l’espace urbain, mais 
aussi d’autres énonciateurs institutionnels, sont davantage identi-
fiés et où les traces de leur présence sont visibles dans les discours. 
Nous verrons que dans ces formes d’« hétérogénéité montrée », la 
présence des « autres » s’oppose au positionnement des locuteurs 
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qui explicitent alors des frontières entre leurs voix et celles de ces 
autres. Les locuteurs laissent alors voir les phénomènes d’inter- 
interpellation, d’auto-interpellation et de contre-interpellation déjà 
évoqués. Penchons-nous donc sur quelques exemples significatifs.

HÉTÉROGÉNÉITÉ MONTRÉE ET SCÉNOGRAPHIES DIALOGIQUES :  

FACE À « L’AUTRE » INSTITUTIONNEL

On l’a évoqué, dans la perspective de Bakthine, il n’est pas d’énoncé 
non dialogique. « L’orientation dialogique » de tout énoncé est au 
cœur de sa conception du langage. Dans les exemples précédents, 
la présence de « l’autre » dans le discours était difficilement repé-
rable par l’analyse linguistique. J’ai donc fait l’hypothèse que c’est 
l’absence même de cet autre dans les énoncés, face à son omnipré-
sence implicite dans les situations relatées, qui pouvait signifier le 
caractère présupposé et idéologique des phénomènes observés. Il est 
d’autres discours dans le même corpus où cet autre apparaît bien 
davantage et où les sujets locuteurs construisent et marquent très 
visiblement leurs positionnements vis-à-vis de lui. Comme l’écrit 
Authier-Revuz, « [p]ris dans ‘‘l’indépétrable’’ étrangeté de sa propre 
parole, le locuteur lorsqu’il marque explicitement, par des formes 
de la distance, des points d’hétérogénéité dans son discours, y déli-
mite, y circonscrit l’autre, et ce faisant affirme que l’autre n’est pas 
partout. Ainsi, en désignant l’autre, en un point du discours (cita-
tion d’un autre locuteur, terme relevant d’un autre discours, mot où 
peut s’entendre un autre sens, etc…) […] le locuteur : – institue dif-
férentiellement le reste de CE discours comme émanant bien de lui, 
locuteur ; comme relevant bien de ce discours, en propre » (Authier-
Revuz, 1982, p. 145).

En continuant le parallèle avec les concepts d’ « idéologie » et 
d’ « interpellation » chez Althusser, puis chez Butler et Lecercle, 
nous proposons de considérer cette réappropriation de son énoncé 
par le sujet locuteur comme l’outil et la marque potentielle du 
positionnement qu’il ou elle cherche à construire vis-à-vis des 
voix institutionnelles qui l’interpellent. Je vais me concentrer sur 
des exemples où, pour ce faire, les locuteurs et locutrices concer-
nés mettent en scène des énoncés fictifs où ils font précisément 
parler les acteurs absents des extraits précédents – promoteurs 
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immobiliers, acteurs municipaux, urbanistes, etc. – qu’on peut 
reconnaître même lorsqu’ils sont identifiés par « ils » ou par « vous ». 
Les locuteurs entrent parfois en dialogue avec ces derniers. D’autre 
fois, ils les confrontent à d’autres énonciateurs :

Extrait 7 :
Arnaud	 / ils ont pas juste investi dans les restos puis les com-

merces mais ils ont comme retravaillé comme les 
espaces publics (…) / ils ont retravaillé les bancs mais 
avec des petites séparations tu sais dedans donc / tu 
sais c’est pas les- les gros trucs pour t’empêcher de te 
coucher mais c’est quelque chose que si tu te couches / 
tu dors la nuit là tu vas avoir mal au dos / tu sais / [y’a 
des petits détails	

Thierry	 / c’est quand même un peu pervers] hein [c’est un peu 
pour euh :	

Arnaud 	 / bah c’est ça] / c’est ça / tu sais ils disent non non 
c’est juste parce que c’est un banc design mais comme 
ouais // ta gueule que c’est un banc design là (rires) 

Dans cet extrait, Arnaud met en scène des sujets, « ils », ayant 
contribué à la transformation (« travaillé les espaces publics », 
« retravaillé les bancs ») de l’espace urbain du quartier où il travaille 
avant de leur attribuer un discours fictif, qu’il relate (« non non 
c’est juste parce que c’est un banc design »), et auquel il s’oppose 
(« ouais / ta gueule que c’est un banc design là »). Cette « stratégie » 
de « mise en scène » lui permet à la fois de marquer explicitement 
la présence de « l’autre » dans son discours pour mieux affirmer 
son propre positionnement, son « droit à la parole » afin d’asseoir 
sa « crédibilité » (Charaudeau, 1984, 63). À travers ce type de « scé-
nographie », « l’énonciateur aménage à travers son énonciation la 
situation à partir de laquelle il prétend énoncer » (Maingueneau, 
2014, p. 129).

Ce procédé discursif est courant parmi les entretiens menés, 
en particulier lorsqu’il s’agit de se confronter à des acteurs éco-
nomiques ou institutionnels qui ont un pouvoir de transforma-
tion urbaine visiblement important. Dans l’extrait suivant, Lucie 
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recourt ainsi au même procédé lorsque je lui demande comment 
elle se positionne par rapport aux enjeux de lutte à l’endroit des 
attributions de terrains entre secteurs public, privé et commu-
nautaire dans l’arrondissement (thématique qu’elle avait lancée 
auparavant) :

Extrait 8 :
Lucie	 / écoute /// comment je me positionne par rapport à 

ça ? / moi je dirais on peux-tu / faire / en sorte / de 
faire du logement où est-ce que / tout le monde pour-
rait habiter là ? (…) / tant qu’à faire là regarde / des 
commerces on en a / de l’énergie mise sur la revitalisa-
tion de l’artère commerciale- la rue Wellington / c’est 
fait / l’arrondissement en met déjà plein / laissez faire 
là / tu sais mettez- mettez des habitations pour les gens 
euh : pour tout le monde / particulièrement pour les 
personnes pour qui c’est difficile de trouver un loge-
ment où ils vont pas / se vider les poches 

Comme Arnaud dans l’extrait précédent, l’usage de la scénogra-
phie permet ici à Lucie d’opposer ses arguments en introduisant 
explicitement son propos par « moi je dirais » puis en introduisant 
un certain nombre de propositions qu’elle met en scène comme 
autant d’adresses à des interlocuteurs indéterminés dans le discours 
mais mis en scène pour l’occasion et à qui elle s’adresse ensuite à la 
deuxième personne du pluriel : « laissez faire là », « mettez des habi-
tations pour […] tout le monde ». 

En mettant ainsi en scène des voix autres telles qu’ils les ima-
ginent face aux leurs et telles qu’ils les projettent pour affirmer leurs 
propos, les locuteurs construisent parmi elles la cohérence de leur 
propre discours. Ils modèlent, par ces pratiques langagières, pour 
eux-mêmes mais aussi pour leur interlocuteur (l’interviewer), leurs 
propres subjectivités énonciatives en même temps qu’ils marquent 
et caractérisent explicitement la présence de l’autre. Celui-ci, ainsi 
tenu à distance, peut entrer en dialogue et permettre l’expression 
de leur propre positionnement. Ce dialogue mis en scène permet 
aux locuteurs de construire des formes de contre-interpellation en 
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situations (fictives) tout en les exposants à leur interlocuteur, qu’ils 
tentent du même coup de convaincre. 

Dans d’autres cas, les locuteurs relatent des échanges bien réels. 
Pour autant, bien sûr, leurs discours n’en rendent pas compte 
fidèlement et il y a là aussi des mises en scène au service de leur 
affirmation subjective. Dans le cas ci-dessous (extrait 9), mon 
interlocuteur, organisateur communautaire anglophone, se met en 
scène en dialogue avec une figure institutionnelle à laquelle il se 
confronte concrètement dans son activité professionnelle. Comme 
dans beaucoup d’énoncés du même type, cette mise en scène porte 
sur les relations avec des financeurs réels ou potentiels de l’orga-
nisme communautaire qu’il coordonne. En l’occurrence, Thomas, 
comme plusieurs acteurs de l’organisation communautaire que j’ai 
interrogés, dénonce une certaine évolution du travail communau-
taire : la transition progressive d’une perspective État-providentielle 
durant les années 1970, notamment avec la naissance des Centres 
locaux de services communautaires (CLSC) à celle de la néolibérali-
sation du champ, où les organismes tendent progressivement depuis 
lors à être posés comme responsables et mis en concurrence à l’en-
droit des financements, publics et privés, pour faire face aux crises 
sociales et économiques prises en charges de façon réduite par l’État 
(Gaudreau, 2013 ; Panet-Raymond & Mayer, 1997) : 

Extrait 9 :
Thomas	 / (…) (…) y’a l’argent qui nous vient de fondations (…) 

mais ça serait à nous communautaires de définir qui va 
la- le recevoir / et moi je trouve c’est la- le monde à l’en-
vers là / autrement dit y’a moins d’argent / on va nous 
jeter des miettes pour qu’on se- s’étire l’un à l’autre pour 
avoir des petites miettes / (…) pendant des années on 
a dit vous êtes pas nécessaires c’est des gouvernements- 
c’est des organisations- c’est des CLSC etc. / mais parce 
que y’a un manque d’argent / là d’un coup la commu-
nauté là- on est intéressant comme partenaires / mais 
oui mais vous avez enlevé tout / et là vous voulez passer 
donner un pouvoir décisionnel mais sans moyens / so- je 
suis un peu euh- en- ça me dérange / et faut en parler
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Comme dans les exemples précédents, le locuteur met ici en 
scène un dialogue entre « nous » (ses collègues du milieu commu-
nautaire et lui-même) et « eux » : un ou des interlocuteurs institu-
tionnels, à savoir l’État, des fondations, des partenariats entre les 
deux. 

Après avoir distingué ces deux catégories (eux, ici euphémisée 
par l’usage du « on » : « on va nous jeter des miettes », « on a dit » ; et 
nous : ça serait à nous communautaires », « nous jeter des miettes », 
« pour qu’on s’étire l’un à l’autre »), il tente de dénoncer les contra-
dictions qui traversent selon lui les politiques sociales en vigueur 
en y opposant son propre positionnement : « ça me dérange / et 
faut en parler ». Comme dans d’autres extraits, les voix des « autres » 
institutionnels apparaissent comme des prétextes discursifs à l’af-
firmation subjective de Thomas et de son positionnement dans la 
configuration sociale et politique rencontrée. On voit alors com-
ment la mise en scène et le marquage de l’hétérogénéité permet ici 
au locuteur de discursiver des situations de contre-interpellation et 
de construire en discours sa propre identité subjective. Le discours 
de l’autre, potentiellement assujettissant, est alors explicitement 
marqué pour délimiter sa propre voix sur un terrain à la fois affec-
tif et politique.

Dans des situations propres au néolibéralisme, mes interlocu-
teurs acteurs et actrices de l’organisation communautaire recou-
raient très souvent à ce type de discours relatés pour rendre compte 
des contradictions qu’ils rencontrent au quotidien et vis-à-vis des-
quelles ils tentent de rester cohérents. Ce type de pratiques lan-
gagières contribue à la fois à assurer cette cohérence subjective et à 
affirmer leurs positionnements politiques vis-à-vis de ces « autres » 
aux yeux de leur interlocuteur. 

Parfois, la voix de l’autre vient cependant perturber plus visible-
ment cette cohérence énonciative, et donc la subjectivité même de 
mes interlocuteurs. C’est alors que le travail réflexif, les situations 
d’auto-interpellation et les doutes qui peuvent les accompagner se 
manifestent dans les discours. Dès lors, c’est le métadiscours qui 
est remarquable et qui tente de s’opposer au risque de fragmenta-
tion du sujet. Dans ces situations, « on pourrait dire que l’acteur 
(le je) contraint de communiquer à travers des rôles sociaux (le 
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soi) conserve toujours, même de façon non consciente, un contrôle 
métacommunicatif sur l’accomplissement de ces rôles. Le moi 
serait l’instance de la gestion complexe des soi, chacun de ces soi 
constituant l’un des aspects de la face, et serait à l’origine d’un rap-
port de places particulier » (Vion, 1993, p. 77).

Cette fonction du métadiscours apparaît de façons multiples 
dans le corpus. Celles qui nous intéressent en particulier sont celles 
où le « je » cherche sa place entre les institutions qui l’interpellent, 
les collègues, l’éthique du sujet, l’image qu’il se fait de lui-même, 
celle qu’il veut renvoyer (l’ethos), etc. Parmi ces voix multiples 
qui l’habitent, le sujet locuteur est contraint et sa parole subjec-
tive est parfois « empêchée » (Glady & Vandevelde-Rougale, 2016). 
On rejoint alors une certaine définition discursive de l’institution 
comme fait, c’est-à-dire comme « dispositif qui délimite l’exercice 
de la fonction énonciative, le statut des énonciateurs comme celui 
des destinataires, les types de contenus que l’on peut et doit dire, 
les circonstances d’énonciation légitimes pour un tel question-
nement » (Maingueneau, 1991, p. 18). La légitimité de l’institu-
tion aux yeux du sujet et la mesure dans laquelle il s’y reconnaît 
se manifeste ainsi par la présence du métadiscours qui permet au 
sujet locuteur de commenter ses propres dires, de se corriger et de 
discuter, voire de contester ou de remodeler, parfois volontaire-
ment, parfois par « erreur » ou maladroitement, les frontières de la 
contrainte institutionnelle, et de construire et situer sa propre sub-
jectivité vis-à-vis de celles-ci. Voyons un exemple (là aussi il y en 
a beaucoup d’autres) d’usage de ces « je » qui s’énoncent à la lisière 
des institutions : 

Extrait 10 :
Thierry	 / euh : comment est-ce que tu définirais l’organisation 

communautaire ? qui est le principal partenaire avec 
qui vous travaillez // 	

Mathieu	 / bah / ça c’est un- un bon euh : une bonne question /
comment est-ce que je le définirais j’ai pas de définition 
comme ça à te sortir (rires) par cœur / moi j’associe ça 
beaucoup principalement aux missions- aux missions 
qui sont liées à des missions plus sociales c’est-à-dire on 
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aide principalement des populations principalement en 
proie à des difficultés sociales quelles qu’elles soient et 
puis / y’a différents niveaux d’intensité / mais je le lie 
beaucoup effectivement à- c’est ça à un mandat de- à la 
base de correction des inégalités qu’on va trouver dans 
notre société euh : capitaliste- je vais pas rentrer dans des 
choses politiques mais dans euh- voilà je le vois un petit 
peu comme ça 

Dans l’extrait ci-dessus, Mathieu, mon interlocuteur, est confronté 
à la question de la définition à donner à « l’organisation communau-
taire ». Comme on peut le voir, cette question vient soulever ici l’une 
des contradictions évoquées dans la première partie du chapitre, celle 
qui oppose la fonction historique de l’organisation communautaire 
et la conjoncture du capitalisme néolibéral. La contradiction dont 
il s’agit n’apparaît alors pas dans la seule opposition des deux termes 
mais plutôt dans le fait qu’elle n’aille pas de soi et que la possibilité 
de s’opposer au capitalisme ou du moins à certaines de ses tendances 
problématiques (les « inégalités » qui lui sont liées, ici à « corriger ») 
pour son activité professionnelle ne soit vraisemblablement pas 
partagée par tous ses collègues et implique dès lors de prendre des 
précautions métadiscursives en assumant pour soi, et non en soi la 
définition proposée (« moi j’associe ça », « je le lie beaucoup »). Bien 
sûr, on peut considérer que l’usage de la première personne du sin-
gulier marque ici d’abord l’affirmation de la subjectivité du locuteur 
en réponse à ma question (« comment tu définirais […] ? »). Pour 
autant, le troisième élément souligné (« je vais pas rentrer dans des 
choses politiques mais ») relève d’un phénomène dialogique marqué 
où le locuteur se positionne à la limite de « l’archive », ce « domaine 
du dicible » (Sarfati, 2007, p. 46) initialement conceptualisé par 
Foucault (1969) et qui renvoie à ce qui peut se dire dans un contexte 
sociohistorique et dans un cadre institutionnel donné (ici l’organisa-
tion communautaire, puisqu’il entre dans l’échange en tant qu’ac-
teur communautaire). Dès lors, « [l]’énonciation ne se développe pas 
sur la ligne d’une intention fermée sur son propre vouloir, elle est de 
part en part traversée par la menace du glissement dans ce qu’il ne 
faut pas dire, dans ce qu’il ne faut surtout pas dire, dont la présence 
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à la fois envahissante et invisible double constamment l’énonciation 
légitime dès qu’elle surgit » (Maingueneau, 1991, p. 20). On retrouve 
d’ailleurs le même type d’énoncés sur les mêmes thématiques dans 
d’autres entretiens du corpus (« je suis pas socialiste mais », « je suis 
pas du tout euh : / anarchiste ou ce genre de tendances libertaires 
/ mais », « je suis pas de tendances libertaires mais », « moi c’est vrai 
que je vais être un peu plus euh : je vais pas utiliser le mot radical 
mais », etc.). L’usage métadiscursif du pronom personnel « je » vient 
alors distinguer le sujet qui s’exprime de ses collègues et partenaires, 
des institutions et communautés auxquelles il appartient et son rôle 
en leur sein. Ainsi, pour Mathieu, l’action communautaire semble 
devoir être distinguée de ses engagements politiques individuelle-
ment assumés et ces assomptions sont elles-mêmes très précaution-
neusement formulées. La subjectivité du locuteur cherche ainsi à 
s’affirmer malgré les contraintes énonciatives qui pèsent sur lui. 

Dans l’extrait suivant, mon interlocuteur Lucien, organisateur 
communautaire, fait lui aussi référence au capitalisme, également 
avec des précautions métadiscursives (« les sociétés qu’on appelle 
capitalistes »). Il recourt ensuite à un autre marqueur discursif inté-
ressant, « on va dire » :

Extrait 11 :
Thierry	 / (…) comment est-ce que tu- là c’est une question assez 

large / est-ce que tu pourrais définir ou comment est-ce 
que tu conçois l’organisation communautaire ?	

Lucien	 / (…) je te dirais que / actuellement l’organisation com-
munautaire y’a différentes tendances (…) l’organisation / 
ou l’organisateur ou l’organisatrice va voir à développer 
des stratégies pour sensibiliser les populations les plus 
démunies / personnes pauvres euh que ça soit les femmes 
les personnes sur l’aide sociale sans emploi euh- les com-
munautés culturelles euh etc., etc. / voir à les sensibiliser 
aux enjeux sociaux (…) / aux différentes politiques des 
gouvernements surtout dans un contexte de politiques 
d’austérité comme on a présentement / où tous les gou-
vernements à travers le- : / les sociétés qu’on appelle capi-
talistes / euh coupent dans les budgets coupent dans les 
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programmes sociaux soit disant pour remettre l’équilibre 
budgétaire pis on voit bien que ça fonctionne pas là / on 
voit bien que ces politiques là on voit bien que c’est des 
politiques on va dire de- euh on va pas dire / on va le 
dire c’est des politiques de droite / (…)

Avec le syntagme « les sociétés qu’on appelle capitalistes » (pre-
mier ensemble souligné de l’extrait ci-dessus), Lucien marque une 
distance avec son propos en attribuant à « on », article indéfini 
(dont l’usage rend ici difficile de déterminer s’il s’y inclut) l’iden-
tification des sociétés concernées par l’action communautaire 
comme « capitalistes ». Au sein de ces dernières, son discours attri-
bue aux gouvernements en place des politiques « de droite » (deu-
xième ensemble souligné). La façon dont il introduit cette dernière 
caractérisation est particulièrement intéressante pour mon propos. 
Il mobilise en effet le marqueur discursif « on va dire » qui porte 
ici sur le constituant infrapropositionnel « de droite ». Le « on » de 
« on va dire » tel qu’utilisé ici inclut cette fois-ci le sujet-énonciateur, 
même s’il cherche à élargir son registre vers un langage commun 
qu’il propose à l’interviewer. Effectivement, l’utilisant ici dans le 
cadre d’un « jugement axiologique », le locuteur « anticipe un dis-
sensus et construit le consensus nécessaire pour poursuivre une 
interaction paisible » (Steuckard, 2016, p. 306). Il cherche ainsi à 
proposer à son interlocuteur le syntagme « politique de droite » sans 
se prononcer clairement, a priori, sur son rapport à celui-ci. À l’en-
droit de ce marqueur particulier, Steuckard parle ainsi de « schéma 
réticence/acceptation » (Steuckard, 2016, p. 312) dans lequel le 
locuteur marque en premier lieu une distance avec son énoncé 
avant de le faire sien. Dans l’extrait ci-dessus, ce mouvement se 
prolonge puisque Lucien recourt immédiatement à deux actes de 
langage qui recontextualisent son discours : l’autocorrection plus 
la reformulation, ici particulièrement significatives en ce qu’elles 
marquent explicitement l’effacement de la précaution qu’il vient 
de prendre afin d’assumer pleinement la forme recourue (« on va 
pas dire / on va le dire c’est des politiques de droite »). Ce faisant, 
il marque l’intégration de l’énoncé qualifiant les politiques évo-
quées comme « de droite », d’abord distancié, à son propre énoncé. 
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L’ensemble « c’est des politiques de droite » est alors, finalement, 
pleinement et explicitement assumé comme le sien.

CONCLUSION 

Le dialogisme n’est pas qu’un concept théorique, il peut consti-
tuer la base théorique d’un travail d’analyse discursif rigoureux. 
En l’occurrence, les outils que j’ai proposés ici se concentraient sur 
des énoncés « individuels », construits dans le cadre d’entretiens 
semi-directifs. Je conclurai en synthétisant le travail présenté et 
l’approche proposée en deux aspects qui me semblent fondamen-
taux à la démarche sociolinguistique.

D’abord, la notion de dialogisme peut s’inscrire dans des grilles 
de lectures sociales et politiques des situations d’énonciation que 
l’on cherche à étudier. Elle peut fondamentalement renvoyer à une 
conception philosophique et politique singulière du monde social, 
des rapports sociaux, de l’individu, du langage, de l’idéologie, etc. 
En l’occurrence, j’ai choisi de la mobiliser dans une approche ten-
danciellement marxienne de ces objets, approche qui me semblait à 
la fois fidèle à son héritage théorique et à l’objet de l’analyse menée 
dans le cadre de mon doctorat : celle de l’action et de l’organisation 
communautaires dans le contexte du capitalisme avancé.

Ensuite, la notion de dialogisme ainsi préalablement travaillée 
peut servir des analyses très concrètes d’observables langagières à 
condition de la traduire en observations systématiques de phéno-
mènes discursifs visibles. En l’articulant aux concepts d’« hétéro-
généité montrée » et d’ « hétérogénéité constitutive », j’ai pu à cet 
égard dégager quelques phénomènes discursifs très concrets per-
mettant d’éclairer les observables étudiées : 

	– À l’endroit de l’hypothèse de la réification de l’espace urbain 
et de ses transformations physiques, l’observation des pro-
noms impersonnels ou indéfinis, des passivations, flous et des 
nominalisations a permis de dégager la présence implicite des 
acteurs de ces transformations, et donc de l’idéologie urbaine 
spatialiste qui traversait les énoncés de mes interlocuteurs, 
selon la thèse de l’hétérogénéité constitutive de ces derniers.

	– Concernant le rapport et les réactions de mes interlocuteurs 
à l’endroit des institutions « interpellantes », les situations de 
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scénographies, manifestations discursives de l’hétérogénéité 
marquée, ont été systématiquement observées dans le corpus. 
Elles m’ont permis d’identifier certaines pratiques langagières 
de mes interlocuteurs à travers lesquelles ils se positionnent 
et agissent au sein et à partir des voix qui les entourent et les 
habitent. J’ai ainsi pu observer comment ils pouvaient travail-
ler à construire leurs identités subjectives, par l’énonciation, 
dans et à partir des contraintes de leurs activités.

	– Enfin, le travail sur les marqueurs discursifs tels que les « je » 
à usage métadiscursif, le syntagme « on va dire » et la manière 
dont les locuteurs y recourent afin de garder le contrôle sur 
les rôles pluriels, et parfois peut-être conflictuels, qui sont les 
leurs dans leurs pratiques professionnelles a permis d’obser-
ver la façon dont les sujets locuteurs pouvaient se trouver en 
tension dans leur énonciation, illustrant me semble-t-il la ges-
tion complexe par l’individu des contraintes de la conjoncture 
néolibérale.

À l’égard du dernier point, et c’est un aspect qui pourrait être 
davantage développé, les énoncés métadiscursifs, où les sujets 
semblent peiner à conserver la cohérence de leur énonciation, me 
semblent pouvoir illustrer une caractéristique typique du capita-
lisme néolibéral, à savoir ce que J. Bidet appelle la « culpabilité » 
moderne du sujet contemporain (Bidet, 2017, p. 200). En effet, 
selon lui, le sujet néolibéral tend en quelque sorte à intégrer indi-
viduellement, davantage du moins qu’à des époques précédentes, 
les contradictions du monde social qui l’entoure. Les luttes sociales 
tendent alors à se retourner depuis l’extérieur (dans la contre-
interpellation) vers l’intérieur de la subjectivité (dans l’auto-
interpellation exacerbée), mettant potentiellement à mal le confort 
psychique des individus. Dès lors, selon lui, cette culpabilité propre 
au sujet contemporain « habite tous les ‘‘citoyens’’, dès lors qu’ils 
s’engagent pour une cause, ne serait-ce qu’un moment, s’avançant 
comme des porte-parole, en charge de l’énonciation. Elle hante les 
citoyens « conscients », tous ceux qui ont, si peu que ce soit, levé les 
voiles de l’idéologie. Et elle se double, d’une crainte secrète que l’on 
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ne découvre finalement qu’ils sont eux aussi, de quelque façon, en 
proie à la corruption » (Bidet, 2017, p. 200).

À cet égard, d’autres énoncés dans le corpus illustrent cette ten-
dance et me semblent symptomatiques de ce contexte. Par exemple, 
deux de mes interlocuteurs privilégiés (ceux qui m’ont ensuite mis 
en contact avec l’ensemble des autres organismes partenaires de 
l’arrondissement) m’ont ainsi dit chacun de leur côté « tu vas me 
demander mais qu’est-ce que tu fais dans une [type d’organisme 
dans lequel il travaille] Mathieu ? » et « peut-être aussi tu pourrais 
me dire /qu’est-ce que tu fais là Lucie d’abord ? » me mettant ainsi, 
par leur énonciation, dans le rôle de celui qui les interpelle dans 
leur légitimité professionnelle et dans le sens qu’ils donnent à leur 
activité. Après avoir quitté son emploi, lors d’un second entretien 
réalisé avec elle, Lucie me disait aussi, à propos de sa démission : 

Extrait 12 :
Lucie	 / je me sentais un peu comme un traître / parce que j’ai 

tellement mis mon âme mon cœur mes valeurs dans ce 
travail-là puis j’étais attachée aux gens parce que moi 
j’ai vraiment créé des- des vraies relations avec les gens / 
j’étais- oui dans un rôle / mais j’étais moi / tu sais ?

Ce type d’énoncés, dans lesquels les locuteurs se confrontent 
explicitement et axiologiquement non seulement à la pluralité mais 
aussi aux contradictions des différentes voix qui les traversent, est 
courant dans le corpus. Il me semble pouvoir donner lieu à d’autres 
recherches sur les discours et pratiques langagières des acteurs de 
l’organisation communautaire (mais aussi du travail social de ce 
côté de l’Atlantique) dans le capitalisme néolibéral. À cet égard, 
le concept de dialogisme pourrait jouer un rôle central dans des 
approches à la fois politiques, linguistiques et psychologiques de la 
question du sujet dans le monde contemporain. 
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Le présent chapitre porte sur un usage théorique et méthodolo-
gique du concept de dialogisme en sociolinguistique. Il articule 
le concept originel de M. Bakhtine à une lecture philosophique 
marxienne du monde social, structurée autour d’un dispositif 
théorique articulant philosophiquement les concepts d’institution, 
d’idéologie, d’interpellation et de sujet (Althusser, 1976 ; Bidet, 
2017 ; Butler, 1997/2022 ; Lecercle, 2019). Il porte plus concrète-
ment et localement sur la conjoncture néolibérale et ses implica-
tions institutionnelles et professionnelles, sur la réification spatiale 
et sur l’idéologie spatialiste telles qu’elles peuvent se manifester et 
se structurer dans les discours d’acteurs et d’actrices de l’organisa-
tion communautaire de l’arrondissement Verdun à Montréal. 

Méthodologiquement, je propose d’opérationnaliser la notion de 
dialogisme en sciences du langage à partir des concepts d’hétérogé-
néité constitutive (la voix de l’autre qui constitue le discours propre 
du locuteur) et d’hétérogénéité montrée (la voie de l’autre perçue 
et explicitée comme telle par le locuteur ; Authier-Revuz, 1982) et 
en étudiant différents phénomènes discursifs observés dans les  
22 entretiens menés auprès de 19 acteurs et actrices de l’organisa-
tion communautaire. 

J’analyse alors, dans un premier temps, à travers certains énon-
cés de mes interlocuteurs, des phénomènes discursifs tels que la 
passivation, la nominalisation de phénomènes de transformation 
urbaine (« gentrification », « développement ») et leur agentivisation 
grammaticale, ainsi que certains usages de pronoms imperson-
nels et ou/indéfinis qui tendent en l’occurrence à invisibiliser les 
acteurs desdites transformations, pourtant omniprésents, de façon 
implicite, dans les discours. Cette perspective tente alors de saisir, 
tâche complexe et paradoxale, des traces matérielles de l’hétéro-
généité constitutive dans leurs discours, que j’associe alors, pour 
les exemples concernés, à l’idéologie spatialiste qui conditionne en 
partie au moins leur rapport à l’espace urbain.

Dans un deuxième temps, je propose une étude de certaines 
pratiques langagières explicitant la présence de l’autre dans le dis-
cours de mes interlocuteurs : des discours relatés, scénographies 
dialogiques, certains usages métadiscursifs du « je », ainsi qu’un 
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usage très singulier du marqueur discursif « on va dire ». J’associe 
alors ces pratiques à l’hétérogénéité montrée, susceptible dès lors 
de rendre compte de la construction discursive parfois difficile, et 
de l’affirmation située, par les locuteurs, de leur subjectivité dans la 
conjoncture néolibérale et dans les situations d’entretiens étudiés.

L’approche dialogique proposée dans le cadre de ce chapitre 
tente d’étudier les discours construits en entretien en les situant 
à la fois dans un contexte matériel, politique et idéologique large 
(le capitalisme contemporain) et dans les situations d’interaction 
concernées (incluant dès lors la considération pour la présence et 
l’activité de l’interviewer). Il s’agit aussi de questionner les pra-
tiques langagières étudiées à la fois comme nécessairement condi-
tionnées par le contexte social et historique, large et restreint, dans 
lequel elles émergent et à la fois comme tentant toujours d’agir sur 
celui-ci. 
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9. À LA RECHERCHE DE LA SURPRISE  
DANS L’ENQUÊTE NARRATIVE DYNAMIQUE
COLETTE DAIUTE (CITY UNIVERSITY OF NEW YORK)

LA STRUCTURE DE LA SURPRISE 1

Imaginez que vous partiez en voyage, sur une courte ou longue 
distance, pour rendre visite à un ami que vous n’avez pas vu depuis 
longtemps. Vous avez peut-être en tête des questions que vous 
souhaitez poser à cette personne, pour rattraper le temps perdu et 
savoir ce qu’elle devient, connaître ses réflexions sur les sujets et 
centres d’intérêt que vous avez en commun, et pour parler de votre 
vie. Vous aurez naturellement des attentes précises par rapport à 
ses réponses, mais la conversation sera d’autant plus instructive, 
intéressante et agréable que vous vous montrerez réceptif·ve aux 
éléments auxquels vous ne vous attendiez pas. La même chose se 
produit dans les interactions qui se déroulent dans le cadre d’un 
processus de recherche. Le fait de vous laisser surprendre par votre 
ami, la façon dont se développe votre relation, ou peut-être par 
vous-même, implique que vous soyez attentif·ve à la manière dont 
vous échangez, en plus d’écouter ce qui est dit. Après une brève 
explication de ce que nous entendons pas surprise, et de l’intérêt 
que cette notion présente pour les pratiques de recherche, je pré-
senterai plusieurs concepts issus de la théorie dialogique, utiles 
pour la conception et l’analyse des données en recherche narrative 
dynamique. Ensuite, ce chapitre s’attachera à illustrer un exemple 
de recherche narrative dynamique, et différents types d’analyse qui 
portent une attention particulière au langage.

Loin d’être aléatoire, l’expérience de la surprise dépend de struc-
tures cognitives inhérentes aux moyens d’expression qui font le lien 
entre processus créatifs et réceptifs. La surprise dépend de l’anti-
cipation, qui doit être positivement et partiellement insatisfaite 

 1.  Ce chapitre a été traduit par Laure Kloetzer, et la traduction a été vérifiée par l’autrice.
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(Huron, 2008 ; Tobin, 2018). Les chercheurs·euses en sciences 
cognitives ont posé les bases de la notion d’attente dans la percep-
tion et production de la surprise (Sternberg, 1990 ; Huron, 2008), 
de la violation de nos attentes et des valences dans le retour d’infor-
mation (Bennett, et al., 2020), et du cadrage narratif de la réponse 
émotionnelle (Yuan, 2020). Les neuroscientifiques et les infor-
maticien·ne·s montrent, chacun dans leur champ de recherche, la 
manière dont s’organise le processus d’élaboration mentale, même 
si elles et ils se basent sur des matériaux de départ très différents, 
tels que les réseaux neuronaux dans le premier cas et les modèles 
textuels dans le second. Les chercheurs·euses en linguistique appli-
quée se concentrent sur les procédés linguistiques utilisés par les 
locuteurs·trices ou les écrivain·e·s, tels que les expressions d’atté-
nuation, d’intensification et autres, et leur fonctionnement dans 
le cadre du processus qui va de l’attente à la surprise, comme c’est 
le cas dans l’écriture scientifique qui évolue dans le temps selon 
son rôle dans la communication publique (Chen & Hu, 2020). 
En dépit de ces informations sur la notion de surprise, l’approche 
dominante des méthodologies qualitatives – l’analyse thématique – 
réifie les structures cognitives des chercheurs·euses en décrivant le 
contenu du discours indépendamment de ses caractéristiques lin-
guistiques et de la structure des récits, des processus interaction-
nels pendant les entretiens, ou des réponses à d’autres discours. Ce 
chapitre propose une alternative. Plutôt que de survoler les détails 
linguistiques ou de les traiter à la marge, j’examine la manière dont 
l’attention portée aux qualités linguistiques, en particulier aux pro-
cédés littéraires, peut donner lieu à des observations contre-intui-
tives et, par conséquent, à des surprises fécondes qui seraient moins 
susceptibles de survenir avec des approches portant une attention 
moindre au langage.

VERS UNE COMPRÉHENSION DU CARACTÈRE DIALOGIQUE  

DES DISCOURS DE RECHERCHE

M. M. Bakhtine, théoricien de la littérature socioculturelle dont 
les travaux ont été publiés dans les premières décennies du XXe 

siècle, en pleine révolution politique, a proposé une théorie dont 
les concepts se révèlent pertinents dans le domaine de la recherche. 
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Bien que les conflits du début du XXIe siècle soient de natures dif-
férentes, plusieurs des concepts bakhtiniens fournissent des bases 
pour comprendre comment les individus parviennent à faire sens des 
changements sociétaux, en cette période troublée où la planète doit 
se ré-organiser dans un contexte marqué par de violentes divisions, le 
changement climatique et les développements technologiques. Après 
avoir présenté une définition de quatre concepts, j’expliquerai com-
ment ceux-ci peuvent être étendus à l’enquête narrative dynamique, 
en cohérence avec d’autres approches dialogiques abordées dans cet 
ouvrage et ailleurs, tout en fournissant des principes originaux pour 
la conception de la recherche et l’analyse.

D’après la théorie dialogique, dans tout énoncé nous devons 
« saisir, comprendre, sentir le dessein discursif ou le vouloir-dire du 
locuteur, qui détermine le tout de l’énoncé – son ampleur, ses fron-
tières » (Bakhtine, 1986, p. 77 de l’édition anglaise, p. 283 pour 
la traduction française). Pour ce faire, nous reconnaissons chaque 
expression porteuse de sens comme un énoncé, qui peut aller de 
la réplique brève (monolexématique) jusqu’au roman ou au traité 
scientifique. Reconnaître ce qui est porteur de sens exige également 
de considérer chaque énoncé comme un maillon dans la longue 
chaîne de l’échange verbal : « Le locuteur lui-même, en tant que 
tel, est, à un certain degré, un répondant, car il n’est pas le pre-
mier locuteur, rompant pour la première fois le silence d’un monde 
muet de toute éternité, et il présuppose non seulement l’existence 
du système de la langue dont il use, mais aussi l’existence des énon-
cés antérieurs – émanant de lui-même ou d’autrui – auxquels son 
propre énoncé se rattache sous un quelconque rapport (il se fonde 
sur eux, polémique avec eux), purement et simplement il les sup-
pose déjà connus de l’auditeur » (Bakhtine, 1986, p. 69 de l’édi-
tion anglaise, p. 275 pour la traduction française). De plus, chaque 
énoncé « s’adresse à quelqu’un […], l’énoncé a un auteur (et corré-
lativement, une expression […]) et un destinataire, [qui] peut être 
le partenaire-interlocuteur immédiat du dialogue dans la vie cou-
rante, un ensemble différencié de spécialistes dans quelque domaine 
spécialisé de l’échange culturel, l’auditoire plus ou moins différencié 
des contemporains, des condisciples, des adversaires et des enne-
mis, des subalternes, des directeurs, des inférieurs, des supérieurs, 
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des proches, des étrangers, etc. » (p. 95 de l’édition anglaise, p. 303 
pour la traduction française).

Enfin, pour élargir cette théorie au discours de recherche, nous 
considérons que ce processus s’effectue par le biais de l’utilisation 
de genres linguistiques spécifiques : « chaque sphère […] d’utili-
sation de la langue élabore ses types relativement stables d’énon-
cés, et c’est ce que nous appelons les genres du discours » (p. 60 de 
l’édition anglaise, p. 265 pour la traduction française). Ces genres 
incluent « la réplique brève du dialogue quotidien (avec la diversité 
que celui-ci peut représenter en fonction des thèmes, des situations 
et de la composition de ses protagonistes), le récit familier, la lettre 
(avec ses formes variées), le commandement militaire standardisé, 
sous sa forme laconique et sous la forme de l’ordre circonstancié, 
le répertoire assez bigarré des documents officiels (standardisés 
pour la plupart), l’univers du discours des publicistes (au sens large 
du mot : dans la vie sociale, politique), […] les formes variées de 
l’exposé scientifique et tous les modes littéraires (depuis le dicton 
jusqu’au roman volumineux) » (Bakhtine, 1986, pp. 60-61 dans 
l’édition anglaise, 1984, pp. 265-266 pour la traduction française). 
Le concept de genre de discours est si puissant que nous pouvons 
l’appliquer aux médias culturels actuels, comme les posts sur les 
réseaux sociaux, les blogs, les vidéos sur TikTok, autant de conte-
nus inimaginables il y a cent ans. À ces acceptions actives, interac-
tives et culturelles de la langue s’ajoute la question ouverte de savoir 
si chaque réplique donnée est convaincante, si elle fait autorité ou 
bien si elle est simplement autoritaire. Ce sont les discours convain-
cants qui font évoluer les individus et les sociétés, idéalement en 
direction du bien-être et de la justice. Je défends l’idée que la théo-
rie dialogique offre des perspectives uniques et essentielles pour 
mener un travail de recherche de qualité, qui aborde le langage par 
l’écoute et l’observation plutôt qu’en le survolant, comme si le sens 
était à chercher ailleurs.

L’ENQUÊTE NARRATIVE DYNAMIQUE

L’enquête narrative dynamique s’appuie sur la théorie dialogique 
pour formuler quatre principes concernant le discours : la rela-
tion, la diversité, la matérialité et l’usage (Daiute, 2013). L’enquête 
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narrative dynamique conçoit le langage comme un processus de 
changement. Plutôt qu’une fenêtre sur l’esprit et le cœur des gens, le 
langage (comme d’autres systèmes symboliques) est un instrument 
culturel, « conducteur psychosocial de l’influence de l’homme sur 
l’objet de son activité, orienté extérieurement sur la maîtrise de la 
nature, et intérieurement sur la maîtrise de soi » (Vygotski, 1978, 
p. 55 de l’édition anglaise, notre traduction). Si l’on admet que 
l’homme s’appuie sur le récit et d’autres genres du discours pour 
interagir avec le monde, pour essayer de comprendre ce qui se passe 
dans nos environnements, de quelle manière nous nous y intégrons 
et, parfois, comment changer les choses (Daiute, 2013 ; Nelson, 
1998), nous devons rester attentifs·ves aux objectifs poursuivis par 
les autres et à nos propres biais de perception. Cela signifie que nous 
ne nous contentons pas de représenter le monde, ou un soi stable et 
uni, par le langage, mais que nous utilisons activement le langage 
pour créer du sens, résoudre des problèmes, nous connecter aux 
autres ou nous déconnecter d’eux (Austin, 1962 ; Bakhtine, 1986 ; 
Bamberg, 2004 ; Daiute, 2014 ; Vygotski, 1978 ; Wittgenstein, 
1953). Les genres de discours – les formes actives du langage – sont 
créés, utilisés et transformés au sein des cultures, de sorte que les 
manières d’intégrer les objectifs, la composition et le style de ces 
différents genres se révèlent des moteurs complexes d’évolution de 
la connaissance et de la vie. Les interactions de la recherche avec 
ces genres de discours peuvent avoir un rôle déterminant dans la 
conception du processus de recherche et nos analyses.

CONCEPTION DE SYSTÈMES DIALOGIQUES ACTIVITÉ-SENS

Une recherche conçue comme un système activité-sens invite les 
participant·e·s à s’exprimer dans divers genres de discours afin de 
formuler la complexité de leur expérience et de leurs connaissances. 
Pour entendre/lire les interactions à travers la « transformation 
complexe des énoncés », qui fait émerger les différences et rompt le 
silence qui entoure un problème, nous invitons les participant·e·s à 
s’exprimer à travers différentes postures relationnelles permises par 
des genres de discours tels que les récits, les lettres, les déclarations 
officielles ou politiques, les médias publics, les conversations, les 
SMS, et d’autres encore.
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Les genres narratifs permettent aux locuteurs·trices / auteurs·trices, 
de créer des paysages d’action et de conscience en fonction de leurs 
objectifs expressifs du moment, avec leur public réel ou imaginé 
(Bruner, 1986). En utilisant la première ou la troisième personne, le 
narrateur s’expose ou se masque aux yeux du public. La composition, 
dans le récit, de scènes, événements, connecteurs logiques et autres 
éléments de l’intrigue, lui donne un aspect de vraisemblance tout 
en permettant aux narrateurs de jouer librement avec la narration, 
par exemple en revenant sur un événement, en faisant un portrait de 
lui-même orienté d’une certaine manière, en donnant un sens à cet 
événement, et ainsi de suite. Par exemple, les genres épistolaires – les 
lettres – permettent un contact direct entre l’auteur·trice et la ou le 
destinataire, par exemple avec une personne connue avec qui cer-
taines choses peuvent être sous-tendues, ou avec qui il est possible de 
parler de certains sujets explicitement. En revanche, les documents 
institutionnels permettent d’adopter une posture officielle et appa-
remment objective. Comme le montrent les recherches antérieures 
en enquête narrative dynamique, les jeunes emploient des genres 
narratifs distincts pour partager différentes expériences, connais-
sances et intentions intra-subjectives, ce qui atteste de leur habilité 
à utiliser des détails discursifs pour s’adresser à différents publics 
(Daiute, 2010, 2014 ; Daiute et al., 2003 ; Jovic, 2019). Dans un 
design de recherche de type système activité-sens, les individus sont 
vus comme mobilisant ces capacités expressives en lien avec celles des 
autres acteurs·trices.

Une certaine grille de lecture du système activité-sens en enquête 
narrative dynamique guide notre analyse afin de rendre audible et 
lisible une sélection de différentes voix des parties prenantes de la 
recherche, susceptibles d’interagir en lien avec notre problématique 
de recherche ainsi que d’autres participant·e·s, avec différentes pos-
tures en termes de pouvoir, de ressources et de perspectives per-
tinentes pour notre objet de recherche. Comme je le montrerai 
ensuite, les récits des périples des jeunes réfugié·e·s fournissent une 
large palette d’outils linguistiques qui leur permettent de partager 
et de donner un sens aux événements, de la façon dont il leur plai-
rait d’être perçu·e·s par leurs interlocuteurs·trices réel·le·s et imagi-
naires. Les lettres adressées par ces mêmes jeunes à quelqu’un qui, 
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comme eux, s’apprête à entamer un récit similaire, fournissent un 
tout autre dispositif qui peut répondre à d’autres objectifs. Plutôt 
que de rechercher une voix unique qui serait authentique et cohé-
rente, cette grille de lecture cherche ce qui fait sens dans les types 
de relations sociales que nous expérimentons dans nos vies, dans 
la littérature et dans diverses institutions. Il faut imaginer les voix 
présentées dans cette grille de lecture comme interagissant les 
unes avec les autres, et vous intégrer vous-même comme interlocu-
teur·trice actif·ve.

Cette grille de lecture a été élaborée lors d’une étude réalisée 
auprès de jeunes Afghan·ne·s, Irakien·ne·s et Syrien·ne·s dépla-
cés de leur pays suite aux violences subies pendant les guerres de 
2015 à 2018, et scolarisé·e·s dans des écoles publiques en Serbie. 
Elle inclut des récits et des lettres écrits par ces jeunes et par des 
camarades locaux dans leurs pays d’accueil. Le fait de pouvoir s’ex-
primer en racontant leur vécu jusqu’à leur arrivée en Serbie ou, 
pour les jeunes Serbes, leur expérience de l’accueil de ces nouveaux 
camarades, leur a permis de se confier en s’adressant à tous les 
types d’auditoire auxquels elles et ils pouvaient penser. Les lettres, 
quant à elles, étaient destinées à d’autres jeunes comme elles et eux, 
soit qui avaient été déplacé·e·s, soit qui allaient bientôt accueillir 
de nouveaux élèves dans leurs écoles. Pour replacer ces récits en 
contexte, avec l’impact de ces événements sur les pratiques sco-
laires locales et sur le grand public, nous avons également intégré 
à l’échantillon un document sur les politiques éducatives relatives 
à l’intégration des réfugié·e·s dans les écoles locales ainsi que des 
reportages des médias sur l’afflux important de réfugiés dans le 
pays au cours de ces années (Daiute, Kovacs-Cerovic, Micic, Sullu, 
Vracar, 2020). Ces récits, lettres et documents officiels sont à consi-
dérer comme autant d’énoncés qui interagissent les uns avec les 
autres, avec toutes les possibilités qu’offre le recours à ces différents 
genres.
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Tableau 1 : Récits, lettres, ou documents des acteurs·trices dans 
le système activité-sens avec les jeunes déplacés en Serbie

Récit de Mohammed  
originaire d’Afghanistan Lettre de Mohammed

Quand je commence voyage j’étais à 
Kaboul,
j’ai dit ma maman je m’en vais
et j’ai dit au revoir, à bientôt.
Ma maman a pleuré et m’a dit
Dieu t’accompagnera et dieu te protège
et elle prie pour moi
j’étais effrayé à cause d’ennemi de mon père,
mon père nous a laissés tout seuls il s’est 
enfui avec ma belle-mère,
ensuite je suis parti,
j’ai été en chemin en Iran 12 jours,
je vois des talibans, des voleurs, des grandes 
montagnes qu’on a passées en marchant. 
Grand désert que j’ai passé en voiture.
Dans une voiture nous étions 30 personnes 
pendant 6 jours,
nous étions dans voiture, nous dormons 
dans le désert. 
La police du Pakistan nous a punis quand je 
suis arrivé en Iran. 
J’ai travaillé 2 mois en Iran 13 heures dans 
journée travail très difficile. 
Ensuite j’essaie d’aller en Turquie,
ensuite j’ai été en Turquie 8 jours.
Je vois trop de journées difficiles pendant 
ces 8 jours.
Nous avons marché dans les montagnes 
dans une voiture 20 personnes,
2 jours sans manger, sans se reposer et 
dormir,
quand je suis arrivé en Turquie il n’y a per-
sonne pour m’aider à trouver du travail. 
J’ai été dans gare routière 2 jours dehors ,
après j’ai trouvé Afhsun pour m’aider à 
trouver du travail.
J’ai été en Turquie 2 mois, 13 heures de 
travail tous les jours,
ensuite je décide d’aller en Europe,
une fois j’ai été 2 jours dans forêt, ça pareil 
pas succès,
ensuite je passe par camion turc,
j’étais à l’arrière du camion, 5 jours
ensuite police bulgare m’attrape
et j’ai été en prison un mois,
j’ai été dans camp fermé un mois
ensuite j’ai été en Bulgarie 3 mois.

Mon conseil pour mon ami : rien
n’est impossible,
tout est possible,
toujours dire je peux le faire !
N’arrête jamais de regarder au-dessus 
de toi,
Dieu t’aidera. 
En Europe, tu dois juste étudier
et être une bonne personne. 
Tu peux le faire.
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Ensuite je suis arrivé en Serbie. 
Je suis en voyage 14 mois.
Je veux aller en Belgique pour amener ma 
famille.
Merci. Mon histoire est très longue,
ceci est une petite histoire.

Récit de Vesna en Serbie Lettre de Vesna

En novembre une fille venant d’Irak est 
arrivée dans notre classe.
Quand elle est arrivée, nous avons tous 
essayé de faire sa connaissance.
Elle était assise à côté de notre ami(e).
Ils (elles) parlaient en anglais
et mon ami(e) l’aidait à s’intégrer.
Nous avons parlé du pays dont elle était 
originaire et des coutumes en Irak.
Elle a parlé de ses ami(e)s et de combien elle 
regrettait d’avoir été obligée de les quitter.
Ce jour-là toute notre classe est restée avec 
elle pendant la récréation.
Ça a été très intéressant. 
Elle a rencontré tout le groupe et elle est 
devenue amie avec tout le monde.
Au fur et à mesure elle s’est intégrée encore 
plus dans notre classe.
Toute la classe était contente qu’une jeune 
Irakienne soit arrivée dans notre classe,
mais nous sommes désolés de tout ce qui se 
passe en Irak.

Ce que je voudrais surtout, c’est deman-
der à tous les élèves d’autres écoles 
qui sont dans ce genre de situation de 
se montrer compréhensifs envers ces 
enfants.
C’est difficile pour eux à cause de ce qui 
s’est passé dans leur pays.
Je leur donnerais le conseil d’aider ces 
enfants à s’adapter le plus possible, car 
c’est très difficile pour eux. 
Il faut qu’ils recommencent une vie 
différente en partant de zéro.
Les élèves devraient les aider à faire ça.

Document des instances éducatives serbes Article de presse sur « la crise des 
migrants » (portail d’information Blic)

SOUTIEN PAR LES PAIRS
*Extrait du GUIDE À DESTINATION 
DES ÉCOLES POUR LA MISE EN 
ŒUVRE DES INSTRUCTIONS 
PROFESSIONNELLES EN VUE DE 
L’INTÉGRATION DES ÉLÈVES DE 
MIGRANTS/DEMANDEURS D’ASILE 
DANS LE SYSTÈME ÉDUCATIF EN 
SERBIE
Centre pour les politiques éducatives, 
décembre 2017.
Le soutien par les pairs est un facteur impor-
tant qui contribue à faciliter l’intégration 
des enfants et élèves migrants, des réfugiés 
et des demandeurs d’asile accueillis dans les 
institutions scolaires.
Des recherches menées pendant plu-
sieurs années sur les pratiques d’inclusion 
montrent l’impact très positif que représente

L’année scolaire commence même pour 
les enfants de migrants.
L’école commence pour nos élèves, mais 
aussi pour les petits migrants !
244 d’entre eux, en âge d’être scolarisés 
et vivant dans les Centres d’accueil et 
d’hébergement, sont inscrits dans 33 
écoles de Serbie.
Tous ont passé l’examen médical général 
obligatoire,
d’après les informations transmises par 
le Commissariat aux réfugiés.
Parmi les enfants migrants qui font leur 
rentrée, 27 mineurs non accompagnés 
font l’objet d’une attention particulière 
de la part des centres d’action sociale.
Les écoles qui accueillent les enfants 
de migrants sont situées dans les unités 
d’administration publique locales, dans 
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le soutien par les pairs. 
Il contribue à l’intégration socio-émotionnelle 
grâce à une interaction positive entre les éco-
liers. Les élèves sont généralement plus dis-
posés à accepter l’aide de leurs pairs que celle 
des enseignants. Instaurer dans une classe 
ou une école une atmosphère qui encourage 
le soutien par les pairs permet d’autonomiser 
les élèves et favoriser ces relations.
De nombreuses études (Adams, 1977 ; 
Hartter, 1987, 1989 ; Lerner & Brackney, 
1987, s’appuyant sur les travaux d’Opačić 
1995), soulignent que l’acceptation par les 
pairs est le pilier le plus important de l’es-
time de soi chez les adolescents entre  
13 et 16 ans.
 …
RÔLE DU CORPS ENSEIGNANT 
DANS LA MISE EN PLACE DU 
SOUTIEN PAR LES PAIRS
Le soutien par les pairs n’est pas auto-
matique. Il est important que le corps 
enseignant puisse reconnaître l’impor-
tance et le rôle du soutien par les pairs et 
contribuer activement à sa mise en place et 
à son fonctionnement. Le soutien par les 
pairs n’empêche pas les jeunes d’avoir besoin 
d’un soutien de la part des adultes… Les 
enseignants connaissent bien leurs élèves, 
leurs centres d’intérêt, leurs capacités et leur 
sensibilité émotionnelle et psychologique, et 
cette évaluation est importante dans la mise 
en place des activités liées au soutien par les 
pairs et dans l’attribution des rôles.
Bien sûr, certains processus se mettront 
naturellement en place avec le temps, par 
exemple, les élèves commenceront à sociali-
ser entre eux et à se soutenir spontanément, 
mais il est important que, dès le début, ce 
soutien par les pairs puisse être organisé et 
structuré.
… L’un des moyens permettant à l’Équipe 
de pairs et au Comité des élèves de fournir 
un soutien adéquat aux pairs est la forma-
tion reçue au préalable. Cette formation 
peut être assurée par les services psycholo-
giques et pédagogiques en coopération avec 
les professeurs d’histoire, de langue serbe, 
de langues étrangères, de géographie, etc. 
Les objectifs de la formation seront détaillés 
ultérieurement.
…

lesquelles se trouvent également les 
Centres d’accueil et d’hébergement.
Les enseignants de ces écoles ont suivi la 
formation sur l’intégration des étudiants 
migrants et des demandeurs d’asile dans 
le système éducatif, mise en place par le 
Ministère de l’éducation, des sciences et 
du développement technologique, tou-
jours selon les sources du Commissariat.

L’enseignement est légalement obliga-
toire et gratuit pour les classes mater-
nelles et primaires,
et la Serbie est l’un des rares pays à avoir 
intégré avec succès les enfants migrants, 
ce qui lui a valu les félicitations de la 
communauté internationale, en particu-
lier de l’Union européenne.
Pour une partie des Centres d’accueil et 
d’hébergement de la République serbe, 
le transport des enfants vers les écoles 
est financé grâce à la participation de 
l’Union européenne, dans le cadre du 
soutien à la gestion des mouvements 
migratoires.
À l’heure actuelle, la Serbie accueille 
3360 migrants au total, pour la plupart 
originaires d’Afghanistan, du Pakistan, 
d’Iran, d’Irak et de Syrie.
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La trame ci-dessus doit servir de base afin de déterminer quelles 
parties prenantes sont susceptibles d’interagir implicitement ou 
explicitement avec l’objet de recherche, en utilisant des genres 
narratifs connus, en invitant les participant·e·s clés à s’exprimer à 
travers plusieurs genres afin de mobiliser la palette de leurs expé-
riences et connaissances. Une fois la structure de ces schémas 
interactifs ébauchée, il est possible d’envisager l’utilisation de dif-
férents types d’analyse linguistique, comme indiqué ci-dessous.  
À cause des asymétries de pouvoir toujours présentes dans les dis-
cours publics, nous choisissons de surreprésenter les discours des 
individus concernés, comme le montre le tableau précédent, tout 
particulièrement quand il s’agit de jeunes gens marginalisés ou 
mis en difficulté d’une façon ou d’une autre par rapport à d’autres 
acteurs·trices du système.

DES PERSONNAGES SURPRENANTS

Le concept littéraire de « personnage » peut se révéler très utile dans 
l’analyse de discours de recherche. La mention des personnages 
revêt une signification symbolique et référentielle, en désignant 
des personnes et parfois des animaux, des objets ou des environ-
nements qui sont représentés en tant qu’acteurs. La mise en scène 
de ces personnages – la façon dont ils sont nommés, la fréquence 
à laquelle ils apparaissent, les types d’actions ou d’états psycholo-
giques qui les animent et leurs interactions – est créatrice de sens. 
Les personnages, même lorsqu’ils font référence à des personnes 
réelles, deviennent des révélateurs de souvenirs et/ou d’imaginaires 
partagés par l’auteur de manière concrète. Les interactions sociales 
qui se situent à l’intérieur ou à l’extérieur d’un récit ou d’un groupe 
de récits ne font pas que décrire un événement, elles constituent 
aussi l’expression des intentions de l’auteur·trice locuteur·trice, et 
des tensions afférentes aux récits faits de cet événement. En nous 
attachant à observer les personnages dans un processus dyna-
mique, ce que nous qualifions de « postures d’élocution » (Kloetzer, 
Aristorenas, Abu-Amsha, 2018), nous les identifions et repérons 
leurs fonctions expressives, leurs interrelations, et enfin, comme 
nous l’aborderons ci-dessous, la manière dont ils s’intègrent dans 
les intrigues. 
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Le tableau 2 détaille un point d’étape dans la cartographie des 
personnages, élaborée sur la base des récits, des lettres, du docu-
ment officiel des instances éducatives et de l’article de presse à 
partir des données présentées dans les données du système activité-
sens du tableau 1. Vous noterez la différenciation des personnages 
dans ces récits, lettres, et dans le document officiel.

Tableau 2 : Cartographie des personnages présents dans les récits 
présentés dans le tableau 1

Récit de Mohammed Lettre de Mohammed

Auteur : je, moi, tu (lorsqu’il rapporte les 
propos de sa mère)
Nous
Maman, elle
Père
Ennemi du père
Dieu
Voleurs, talibans
Personne
6 personnes
20 personnes
Afhsun
La police pakistanaise
La police bulgare
Ma famille
L’Iran
La Turquie
La Serbie

Auteur : mon, je
Destinataire : mon ami(e), je (quand c’est 
l’ami(e) qui parle),
tu, bonne personne
Les autres : Dieu, l’Europe

Récit de Vesna Lettre de Vesna

Auteur : notre classe, toute la classe, tout le 
monde, nous
Jeune fille irakienne : elle, une fille 
irakienne
Mon ami(e) : notre ami(e)
Fille et ami(e)s
Irak

Je
Élèves, … d’autres écoles, tous,
ces enfants, ils (elles)
Leur pays



2639. À la recherche de la surprise dans…

Document officiel  
des instances éducatives

Article de presse
Article dans un média public sur  

« la crise des migrants »  
(Portail d’informations Blic)

Enfants
Adolescents
Pairs 
Élèves
migrants,
réfugiés
Demandeurs d’asile
Écoliers
(Corps) enseignant

Enfants migrants, petits migrants,  
244 d’entre eux, tous, 27 mineurs  
non accompagnés, 3360 migrants
Enfants
Élèves
Écoles, 33 écoles en Serbie
Commissariat aux réfugiés
Centres d’action sociale
Unités d’administration publique locale
Centres d’accueil et d’hébergement
Enseignant(e) Ministère de l’ éducation, des 
sciences et du développement technologique  
–
La Serbie, l’un des rares pays, lui (à elle)
Communauté internationale,  
union Européenne
Afghanistan
Pakistan
Iran
Irak
Syrie

Cette cartographie des personnages met en évidence des obser-
vations contre-intuitives et étonnantes. Comme on l’observe dans 
le tableau 2, Mohammed ancre son récit à la première personne 
en racontant un périple de milliers de kilomètres sous l’angle du 
« je », mais en introduisant également un grand nombre d’autres 
types de personnages, beaucoup plus que ceux qu’on trouve dans 
sa lettre ou dans le récit fait par l’une de ses pairs, la jeune Serbe. 
Le récit de Mohammed est également beaucoup plus long que ceux 
de la plupart de ses pairs dans le pays d’accueil. Tantôt il utilise 
des noms pour désigner les personnages (« maman », « Afshun », 
« la Turquie »), tantôt il les décrits par leur rôle, par exemple « la 
police ». La lettre rédigée par Mohammed, au contraire, ne contient 
que très peu de personnages, elle insiste sur « Dieu » et « vous », qui 
est le destinataire de la lettre. Le recours à ces différents genres a 
clairement permis à Mohammed, comme aux trente-quatre autres 
jeunes déplacés qui ont été sollicités dans cette étude, de disposer 
d’outils pour mobiliser différents types d’expériences, de connais-
sances et d’intentions.
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On peut noter les différences avec la manière dont Vesna décrit 
l’expérience vécue en tant que jeune Serbe, dont la classe accueille 
tout à coup des camarades qui ont fui des violences dans des pays 
lointains. Les personnages relativement peu nombreux dans le 
récit de Vesna sont d’ordre collectif (« toute la classe », « nous »…), 
proches les uns des autres (« notre classe »), et l’un d’entre eux, 
« une fille venant d’Irak », est introduit au singulier. Les person-
nages mentionnés dans la lettre de Vesna sont similaires pour ce 
qui est des référents collectifs, en l’occurence soit « élèves », soit 
« ces enfants ». On remarque qu’elle puise moins dans les diffé-
rents genres que ne le fait Mohammed pour évoquer la complexité 
autour de la question de ces élèves nouvellemment arrivé·e·s dans 
leur établissement scolaire. Le document officiel mentionne des 
personnages de manière impersonnelle en se référant à des rôles 
(« les enseignants », les « écoliers ») et des catégories (« les migrants »). 
Fait notable, l’article de presse ajoute des nombres aux catégories 
(« 3360 migrants ») et mentionne un acteur qui se situe à une autre 
échelle (« le Commissariat aux réfugiés »). 

L’analyse montre que Mohammed a beaucoup travaillé sur son 
récit, bien que celui-ci soit rédigé en anglais, sa deuxième ou troi-
sième langue. À travers ce large éventail de personnes, de rôles 
et d’entités, Mohammed a transmis la dimension dramatique, 
presque inconcevable, de ce périple, des menaces subies et de sa 
ténacité. La narration détaillée des étapes, des rencontres et des 
évasions peut avoir rempli plusieurs fonctions, comme celle de les 
garder en mémoire, de se libérer des émotions qui y sont associées 
et, peut-être, de faire naître un sentiment de compréhension ou 
de l’empathie. Dans la lettre, le fait de se focaliser sur deux per-
sonnages crée une intimité et une forme d’autorité spécifique. La 
distribution locale des personnages dans le récit de Vesna, qui est 
une élève du pays d’accueil, privilégie un point de vue plus resserré, 
tout en transmettant de l’empathie pour l’autre, « une fille venant 
d’Irak ». Vesna effectue une distribution des personnages relative-
ment similaire quel que soit le genre narratif utilisé, récit ou lettre, 
ce qui témoigne d’une approche directe des nouvelles arrivantes et 
nouveaux arrivants, présenté·e·s comme autres, et qui peuvent être 
aidé·e·s dans leur intégration par les personnages principaux – les 
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habitant·e·s du pays d’accueil. Bien que les personnages des lettres 
et des récits de Vesna soient similaires, une distanciation supplé-
mentaire par rapport à « ces migrants » apparaît lorsque qu’elle 
s’adresse à l’un·e de ses pairs vivant dans le pays d’accueil.

Qu’apprenons-nous de surprenant en observant ces person-
nages ?  La manière dont les différents narrateurs mentionnent les 
personnages nous invite à nous plonger dans le récit, la lettre ou 
le document officiel peut-être plus intimement que nous ne pour-
rions le faire autrement. En raison de présupposés par rapport aux 
traumatismes et autres difficultés des jeunes réfugié·e·s, nous nous 
attendons généralement à ce qu’elles et ils aient des difficultés à 
s’exprimer en utilisant le langage et, en particulier, le langage écrit. 
C’est pourquoi bon nombre de chercheurs·euses demandent des des-
sins ou des photos, même si la plupart des individus sont capables 
d’utiliser leur langue maternelle dès l’âge de 9 ans et que, souvent, 
celles et ceux qui ont enduré les pires situations connaissent plu-
sieurs langues (Daiute, 2010 ; 2016). Bien que des références à des 
personnes précises puissent être établies à partir de dessins ou de 
photos, utiliser ces références en tant que personnages incorporés 
dans le maillage relationnel et causal des significations dans des 
genres élargis suppose de faire des inférences, alors que les gens éta-
blissent explicitement ces connexions dans le langage.

Les conclusions tirées de cette illustration succincte sont étayées 
par des cartographies de personnages réalisées dans d’autres tra-
vaux de recherche (Daiute et al., 2020 ; Daiute, 2010 ; Daiute, 
Todorova, Kovacs-Cerovic, 2015 ; Love, à paraître ; Fante, 2022). 
Par exemple, des jeunes au sein de diverses organisations de la 
Yougoslavie d’après-guerre ont eu recours à des personnages adultes 
pour mettre en scène les conflits en cours et la bassesse des indi-
vidus, ils ont utilisé des personnages jeunes pour illustrer les rela-
tions socio-émotionnelles, et des personnages fictifs pour décrire les 
motifs et les conséquences de la guerre (Daiute, 2010 ; 2013). Dans 
une autre étude, la cartographie des personnages a montré que des 
adultes issus d’un groupe minoritaire subissant des discriminations 
et exerçant le métier d’assistant·e d’enseignement utilisaient des 
récits à la première personne pour mettre en avant celles et ceux 
qui les avaient aidé·e·s, et avaient employé la troisième personne 
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pour exprimer leurs propres orientations socio-émotionnelles par 
rapport à leur travail dans les écoles publiques (Daiute, Todorova, 
& Kovacs-Cerovic, 2015). Des enseignant·e·s débutant·e·s travail-
lant dans les favelas de Rio ont décrit les risques en faisant uni-
quement référence aux pères des jeunes enfants (Daiute, Eisenberg, 
Vasconcellos, 2017). 

Les consignes pour cartographier les personnages consistent à 
identifier toutes les personnes, groupes/institutions et objets men-
tionnés qui jouent un rôle dans le récit ou dans d’autres types de 
textes, exprimés par des noms, des pronoms, des objets ou d’autres 
symboles linguistiques significatifs (tels que des idéogrammes). 
L’observation de la fréquence à laquelle chaque référent apparaît, 
ainsi que des actions ou états psychologiques qui lui sont associés, 
constitue également une étape utile pour déterminer si chacun 
d’eux est important, et de quelle manière. En outre, effectuer des 
comparaisons internes aux différents discours des participant·e·s, 
mais également les comparer entre eux, permettra d’établir les 
contextes relationnels et historiques pertinents. Après nous être 
attachés à l’observation des personnages, nous allons maintenant 
nous intéresser à la signification de l’intrigue.

LES SURPRISES DE L’INTRIGUE

L’intrigue est une autre caractéristique littéraire porteuse de sens dans 
les discours de recherche. Un grand nombre de chercheurs·euses ont 
étudié l’intrigue et ses manifestations dans le domaine de la littéra-
ture, de l’histoire et, dans une moindre mesure, des sciences sociales 
(Bruner, 2002). La sociolinguistique s’est intéressée au mécanisme de 
l’intrigue dans les récits quotidiens (Labov & Waletzky, 1967/1997). 
Les éléments de l’intrigue peuvent être agencés de manière flexible 
dans les récits d’expériences de vie comme dans les récits littéraires 
élaborés (Bakhtine, 1986). Certains récits comportent de nom-
breuses péripéties, tandis que d’autres s’appuient sur un nœud 
d’intrigue unique dénoué par une série de tentatives de résolution 
(Daiute, 2013). Les structures de l’intrigue, bien que contribuant 
implicitement à l’organisation des récits, déterminent l’importance 
des personnages, les causes et les effets des événements, ainsi que le 
but de l’histoire. Les enfants, en apprenant implicitement dès leur 
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plus jeune âge les structures du discours élargi, comme les récits, 
ainsi que les structures grammaticales sous-jacentes des phrases 
(Bamberg, 1997), sont ensuite capables d’avoir recours, à dessein et 
de manière nuancée, à différents genres culturels. Par exemple, si les 
actes provocateurs d’un personnage précèdent le geste agressif d’un 
autre, il se peut que le narrateur considère le geste agressif comme 
étant justifié. Par leur intégration dans le récit, des éléments symbo-
liques, comme peuvent l’être les personnages, et les événements rela-
tés, comme les intrigues, contribuent à la signification de l’histoire 
dans son ensemble.

L’examen des éléments qui composent les intrigues permet de 
recueillir plus d’informations sur les propos recueillis dans le cadre 
des discours de recherche. Les éléments les plus fréquents, dans de 
nombreuses langues, sont les suivants. La situation (setting) intro-
duit les circonstances de l’histoire, y compris le lieu, le moment, 
les motivations, les interlocuteurs·trices et d’autres éléments de 
contexte, tels que présentés dans le cadre du récit. L’action initiale 
(initiating action) est la phrase qui indique où l’histoire commence, 
c’est la base du récit dans son entier. Les péripéties (complicating 
actions) font progresser l’histoire, les événements, les pensées, tout 
ce qui est énoncé au début de l’action. Le point culminant/le tour-
nant (the turning point) est la phrase dans laquelle l’auteur·trice 
locuteur·trice fait basculer l’histoire qui a commencé avec l’action 
initiatrice et qui se poursuit avec les stratégies de résolution. Ce 
tournant résulte de la tension qui survient au moment de parta-
ger une expérience complexe en temps réel dans un environnement 
peu familier. Souvent, cette phrase se caractérise par la mention 
d’un événement et un commentaire de nature psychologique. 
Dans la logique qui crée l’intrigue, ce point d’inflexion marque un 
« pivot » ou glissement des péripéties aux stratégies de résolution. 
Les stratégies de résolution (resolution strategies) correspondent aux 
phrases qui présentent les actions, ou prises de conscience, parfois 
multiples, qui font suite aux tensions révélées au moment du point 
culminant. Dans les récits quotidiens en effet, cette résolution se 
fait souvent en plusieurs étapes, avec plusieurs tentatives, par com-
paraison aux récits littéraires où l’auteur·trice tend à offrir une réso-
lution unique. Enfin, on trouve parfois une coda, sous forme d’un 
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commentaire didactique ou moralisateur sur l’histoire elle-même. 
La capacité à utiliser ces éléments avec flexibilité fait la qualité de 
nos narrations quotidiennes. Le fait que différentes personnes uti-
lisent des éléments similaires, mais de manières différentes, fournit 
des indices pour identifier les significations variées d’un problème.

Le tableau 3 identifie les éléments d’intrigue contenus dans les 
récits et les lettres consignés dans le tableau 1. Concentrons-nous 
en premier lieu sur les extraits d’éléments de l’intrigue à l’intérieur 
de chaque récit, puis sur l’ensemble de ces récits afin d’observer des 
schémas récurrents.
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Mohammed utilise la présentation de la situation pour expliquer 
les circonstances qui ont motivé sa décision de quitter son foyer à 
Kaboul. La situation familiale, culturelle, et des détails émotion-
nels fournissent une base et une motivation pour les événements 
qui vont suivre. Mohammed indique qu’il s’agit d’une histoire, 
une sorte de récit d’aventures, en précisant « ensuite je suis parti ». 
L’histoire se déroule au fil de nombreuses péripéties impliquant les 
personnages que nous avons relevés dans la section précédente, et 
le nombre d’événements énoncés successivement ajoute aux diffi-
cultés endurées en cours de route. Après des épisodes similaires où 
il se déplace pour aller en Iran, en Turquie et en Bulgarie et après 
avoir vécu des moments où sa vie était en danger, Mohammed 
marque que son récit arrive à un tournant avec la phrase « ensuite 
je décide d’aller en Europe ». L’histoire commence à se stabiliser 
avec « ensuite je suis arrivé en Serbie », mais les tentatives de réso-
lution qui le ramènent au point de départ de son récit, à savoir 
la séparation dramatique d’avec sa famille d’origine, sont repor-
tées dans un autre lieu et à un autre moment : « Je veux aller en 
Belgique pour amener ma famille ». Le récit de Mohammed est le 
seul des trois analysés dans le tableau 3 à avoir une coda, qui intro-
duit une réflexion non seulement sur son expérience mais aussi sur 
l’histoire en elle-même. Le contraste entre la phrase « Mon histoire 
est très longue » et la formule « ceci est une petite histoire » fonc-
tionne comme un commentaire de l’enchaînement des événéments 
dramatiques relatés par Mohammed. En tant que lectrice atten-
tive à l’évolution de l’intrigue, je suis engagée émotionnellement et 
cognitivement dans les événements, et je ressens de l’épuisement, 
bien que l’auteur ne se plaigne jamais. Les trois épisodes de péri-
péties vécues avant de finalement prendre la direction de l’Europe 
expriment une réticence à se retrouver dans cet endroit, sans que 
cela ne soit dit directement, comme le suggère ensuite la mention 
d’un départ prochain pour la Belgique en guise de résolution. 
Notre approche dialogique consiste à examiner les récits en relation 
les uns avec les autres – en termes de lieux, de temps et d’enjeux – 
et à observer comment les narrateurs·trices utilisent les intrigues 
(à travers l’usage différencié des éléments de l’intrigue), donc nous 
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allons continuer à apprendre des choses du récit de Mohammed en 
examinant celui de Vesna.

Même si Mohammed ne s’adresse peut-être pas directement à 
Vesna à travers le récit de son périple, Vesna – qui fait partie des 
jeunes du pays d’accueil assis dans ces salles de classe – figure bien 
parmi les destinataires de ce récit, tout comme le narrateur lui-
même. En suivant l’intrigue du récit de Vesna, on identifie une 
situation initiale spécifique – le moment, le lieu et l’arrivée d’une 
jeune fille irakienne – tandis que les détails des circonstances et des 
motivations ne sont pas donnés et semblent donc être supposés. 
L’histoire débute avec le constat « mon ami(e) l’aidait à s’intégrer ». 
Les péripéties correspondent aux interactions de la classe avec cette 
personne distincte, la jeune fille échangeant avec le groupe, ce qui 
mène à un tournant dans le récit au moment où « elle a rencon-
tré tout le groupe et elle est devenue amie avec tout le monde ». 
Plusieurs observations sont formulées en conclusion de ce récit 
assez détaillé de l’intégration de la jeune fille, notamment en ce qui 
concerne les sentiments des élèves du pays d’accueil, qui passent 
de « content(es) » à « désolés ». L’absence de coda laisse penser que 
l’intrigue est centrée sur le partage que la jeune fille a fait de son 
expérience pour s’intégrer.

L’intrigue qui se dégage de l’article de presse fournit également 
un éclairage sur les personnages que nous avons observés. Ce récit 
commence par une déclaration introductive : « l’école commence 
[…] aussi pour les petits migrants ! ». Bien qu’elle comporte un 
indice sur la situation initiale, le premier jour d’école, le fait que les 
« petits migrants » puissent être concernés indique qu’il s’agit d’une 
histoire. Le récit progresse en attestant du bon déroulement des 
contrôles en vigueur : plusieurs événements sont listés parallèlement 
à la mention du nombre de migrants, on trouve des précisions sur 
la manière dont ils sont gérés (« vivant dans les Centres d’accueil et 
d’hébergement ») , sur l’assurance du suivi des contrôles de santé et 
la formation des enseignants. Le message derrière cette narration 
devient plus explicite avec une deuxième assertion : « et la Serbie est 
l’un des rares pays à avoir intégré avec succès les enfants migrants, 
ce qui lui a valu les félicitations de la communauté internationale, 
en particulier de l’Union européenne. » Les déclarations relatives 
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à la reconnaissance de la Serbie par le Commissariat apportent un 
point final à l’histoire, sous la forme de la victoire remportée par 
ce pays dans son processus d’intégration dans l’Union européenne, 
ce qui permet de boucler la boucle et d’expliquer la présence du « ! » 
après la formule « petits migrants ».

Le processus d’analyse de l’intrigue implique une interaction 
avec chaque unité expressive, une lecture/écoute répétée qui per-
mette d’en saisir l’ensemble et de se familiariser avec le tout. Il faut 
ensuite identifier la logique exprimée par les éléments de l’intrigue 
et la structuration d’une base de départ, le lancement de l’histoire, 
les actions successives avec une dynamique ascendante ou descen-
dante, qui peuvent se produire dans n’importe quel ordre, bien 
qu’elles soient clairement identifiées les unes par rapport aux autres 
et par rapport à l’ensemble. Aucun robot ne serait capable de réa-
liser cet investissement multisensoriel. En répétant ce processus, il 
est possible d’aboutir à une identification quelque peu différente 
des éléments de l’intrigue, mais c’est globalement ce processus qui 
permet de créer une interaction fructueuse avec les histoires ou 
d’autres textes.

On trouve un nombre croissant d’études utilisant l’analyse des 
intrigues et fournissant des détails méthodologiques et des résultats 
(Ahmed, 2018 ; Conover & Daiute, 2017 ; Daiute, 2010 ; 2003 ; 
Didonato & Daiute, 2023 ; Fante, 2022 ; Tarchi, Surian, Daiute, 
2019). 

LES SURPRISES DE L’ANALYSE DES VALEURS EN RELATION  

AVEC LA COMPLEXITÉ RELATIONNELLE

Lorsque nous procédons à l’analyse des valeurs, nous lisons ou 
écoutons chaque phrase puis la totalité d’un récit, d’une lettre, d’un 
document officiel, d’une information transmise par les médias, 
etc., afin de nous demander « pourquoi, à ce moment-là, cette per-
sonne ou ce groupe (l’auteur·trice locuteur·trice) a dit cela et pas 
autre chose ». C’est ce que, finalement, nous faisons dans nos inte-
ractions quotidiennes, pour comprendre l’intention de notre ami·e, 
professeur·e, membre de la famille ou autre, et qui requiert (ou 
non) une réponse de notre part. Les valeurs qui guident les expres-
sions de l’auteur·trice locuteur·trice se retrouvent dans les détails 
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linguistiques et paralinguistiques des phrases, dans les significa-
tions implicites et dans les références aux contextes environnants. 
Ces détails, que nous sommes capables de décoder dans le flux 
de la communication quotidienne, sont aussi présents dans les 
recherches qui ont pour matériau le langage naturel.

Après avoir présenté le récit et la lettre de Mohammed, j’illustre-
rai les conclusions qui ont émergé, de manière différente selon les 
genres, pour montrer comment la structure du plan de recherche 
fait apparaître la complexité et comment l’analyse des valeurs peut 
révéler certaines significations présentes dans la composition des 
phrases et des expressions entières, de même qu’elle met en lumière 
les complexités intrapersonnelles au cœur de l’expérience humaine, 
de la résolution de problèmes et de la notion d’intention. Ce pro-
cessus considère chaque phrase comme une activité expressive 
dotée d’une intention, même si celle-ci est souvent implicitement 
orientée vers ce que l’auteur·trice locuteur·trice souhaite exprimer 
à ce moment-là, ainsi que vers le tout. Bakhtine est clair sur ce 
point : « Lorsque nous choisissons un type donné de proposition, 
nous ne choisissons pas seulement une proposition donnée, en 
fonction de ce que nous voulons exprimer à l’aide de cette propo-
sition, nous sélectionnons un type de proposition en fonction du 
tout de l’énoncé fini qui se présente à notre imagination verbale 
et qui détermine notre option » (p. 81 de l’édition anglaise, p. 288 
dans la traduction française).

Tableau 3 : Exemple de l’analyse des valeurs effectuée sur des 
extraits de récits, lettres, et documents officiels présentés dans le 
tableau 1

Extrait du récit de Mohammed Lettre de Mohammed

Quand je commence à voyager j’ étais à 
Kaboul, (GEO : géopolitique, importance 
du voyage)
j’ai dit à ma maman je m’en vais, (ST : 
statut, importance de la projection dans 
le futur)
et j’ai dit au revoir, à bientôt. (RC : impor-
tance de la réponse cognitive)

Mon conseil pour mon ami : rien n’est impos-
sible, (OR : importance des ordres venant 
de plus haut)

tout est possible, (OR : importance des 
ordres venant de plus haut)
toujours dire je peux le faire ! (OR : impor-
tance des ordres venant de plus haut)
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Ma maman a pleuré et m’a dit, (OR : 
importance des ordres venant de plus 
haut)
Dieu t’accompagnera et dieu te protège. 
(OR : importance des ordres venant de 
plus haut)
et elle prie pour moi. (RC : importance  
de la réponse cognitive)
j’ étais effrayé à cause d’ennemi de mon père 
(RA : importance de la réponse affective)
mon père nous a laissés tout seuls (OBS : 
importance des obstacles au bien-être)
il s’est enfui avec ma belle-mère, (OBS : 
importance des obstacles au bien-être)
ensuite je suis parti, (SPT : importance  
de l’orientation spatiotemporelle)
j’ai été en chemin en Iran 12 jours, (GEO : 
géopolitique, importance du voyage)
je vois des talibans, des voleurs, des grandes 
montagnes qu’on a passé en marchant. 
Grand désert que je passé en voiture.
(PSS : importance de la problématique 
politique structurelle sociale)
Dans une voiture nous étais 30 personnes 
pendant 6 jours, (OBS : importance des 
obstacles au bien-être)
nous étais dans voiture, (SPT : importance 
de l’orientation spatiotemporelle)
nous dors dans le désert. (OBS : importance 
des obstacles au bien-être)
Police du Pakistan nous a punis quand je 
suis arrivé en Iran. (PSS : importance de 
la problématique politique structurelle 
sociale)
J’ai travaillé 2 mois en Iran 13 heures dans 
journée travail très difficile. (PSS : impor-
tance de la problématique politique 
structurelle sociale)
…

N’arrête jamais de regarder au-dessus de toi, 
(OR : importance des ordres venant de 
plus haut)
Dieu t’aidera. (OR : importance des 
ordres venant de plus haut)
En Europe, tu dois juste étudier (CULT : 
importance des pratiques et ressources 
culturelles)
et être une bonne personne. (OR : impor-
tance des ordres venant de plus haut)
Tu peux le faire. (OR : importance des 
ordres venant de plus haut)

Comparativement aux valeurs qui mettent l’accent sur les 
structures sociales, les obstacles et la conscience supérieure dans 
le récit de Mohammed, celui de Vesna fait ressortir l’adéquation 
aux pratiques culturelles (« Ils/elles) parlaient en anglais ») et l’in-
clusion (« et mon ami·e l’aidait à s’intégrer »), éléments qui sont éga-
lement mis en avant dans sa lettre. Le document officiel souligne 
l’importance de la responsabilité professionnelle et de l’inclusion, 
tandis que l’article paru dans les médias met l’accent sur les normes 
professionnelles.



LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE276

Le tableau 4 indique les différentes valeurs associées à la ques-
tion des jeunes déplacés originaires d’une partie du monde très 
éloignée et scolarisés dans des écoles locales. Ces écarts de valeurs 
ne sont pas surprenants si on considère les différences de postures 
des parties prenantes : un jeune déplacé, un jeune fille dans le pays 
d’accueil, le Ministère de l’éducation et les médias locaux.

Après avoir identifié dans le détail les différentes valeurs et 
contrôlé la validité des différentes analyses, y compris pour les 
éléments culturels et linguistiques internes, nous procédons à 
des regroupements de valeurs apparentées. Dans cette étude, les 
groupes de valeurs étaient les suivants : culturel, politique, profes-
sionnel, social, spatio-temporel et subjectif.

Tableau 4 : Pourcentages des valeurs principales dans et entre les 
récits, lettres, et documents politiques du tableau 1

Groupe de 
valeurs

Récit de 
Moham-

med

Lettre de 
Moham-

med

Récit de 
Vesna

Lettre de 
Vesna

Docu-
ment 

officiel

Article 
dans les 
médias

Culturel 2.8 12.5 23 60 16 0

Politique 58.3 0 7.7 40 0 30.8

Professionnel 5.7 87.5 0 0 40.8 46

Social 0 0 30.8 0 24.7 23

Spatio-
temporel 25 0 7.7 0 0 0

Subjectif 8.3 0 30.8 0 18.5 0

Après avoir observé ces caractéristiques, vous pouvez relire les 
récits, les lettres et le document officiel du tableau 1 pour noter 
les différences de valeurs. Le récit de Mohammed met l’accent sur 
les valeurs politiques et la situation spatio-temporelle en rapport 
avec les déplacements au cours de son périple. Comparativement, 
le récit de Vesna souligne les valeurs sociales et subjectives, puis les 
valeurs culturelles. La lettre de Mohammed met majoritairement 
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en exergue les valeurs professionnelles 2, elle invoque Dieu en tant 
que puissance supérieure et dans une moindre mesure, mentionne 
les valeurs culturelles liées à la scolarisation des jeunes déplacés, 
à qui cette lettre s’adresse. La lettre de Vesna met l’accent sur les 
valeurs culturelles, puis sur les valeurs politiques. Le document 
officiel fait ressortir les valeurs professionnelles, suivies des valeurs 
sociales et subjectives, tandis que l’article dans les médias met 
l’accent sur les valeurs professionnelles, suivies des valeurs poli-
tiques et sociales. Compte tenu de la diversité des postures, des 
expériences et des rôles qui se croisent dans les énonciations de 
ces parties prenantes, aussi bien à l’intérieur de chaque récit mais 
aussi lorsqu’on les relie entre eux, les grilles de valeurs font émer-
ger quelques éléments surprenants. L’accent mis sur l’intégration 
sociale est concordant à la fois dans le document officiel, le récit 
des jeunes et l’article de presse, tandis que le jeune déplacé, qui 
constitue précisément le sujet de ces valeurs d’intégration, n’insiste 
pas sur ce point. Il est également surprenant de constater l’accent 
mis sur les valeurs politiques, tant dans le récit de Vesna (deux 
phrases sur cinq) que dans celui de Mohammed (beaucoup plus 
long et détaillé). Alors que les valeurs politiques soulignées dans le 
récit de Vesna ont trait au déplacement géographique, les valeurs 
politiques de Mohammed s’expriment à travers les événements sur-
venus pendant son périple. Un nombre croissant d’autres travaux 
de recherche présentent des méthodologies et des résultats fondés 
sur l’analyse des valeurs (Daiute, 2008 ; 2013 ; Daiute & Kreniske ; 
Daiute & Kovacs-Cerovic, 2017 ; Daiute et al. 2020 ; Daiute, Stern 
& Leliutu-Weinberger, 2003 ; Fante, 2022 ; Love, en cours de 
publication). 

CONCLUSION ET OUVERTURE

Ce chapitre a proposé une approche de la conception d’un projet 
de recherche et de l’analyse des données qui assimile les discours de 
recherche à des formes littéraires. Ce type de discours pragmatique 
ne se situe évidemment pas toujours au même niveau que celui des 

 2.  Le terme est retenu par l’autrice comme un moyen de désigner fonctionnellement des 
valeurs religieuses, acquises par enculturation dans un système formel dans lequel la personne 
est formée (note de la traductrice).
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romanciers, poètes ou essayistes professionnels, mais il implique 
un recours intentionnel et relationnel à divers genres culturels et 
esthétiques, dans le but de nouer un dialogue avec d’autres per-
sonnes sur des problèmes considérés comme importants. En ana-
lysant ces procédés littéraires, j’ai découvert que je pouvais accéder 
à des contextes qui prenaient sens à travers le discours élargi des 
individus. Partant du principe que, dans le monde entier, les êtres 
humains utilisent, dès leur plus jeune âge, leur capacité langagière 
pour agir, parfois dans des situations insoutenables, nous pouvons 
observer comment ils utilisent cette aptitude humaine et apprendre 
des choses auxquelles nous ne pouvions pas nous attendre, à savoir 
la nature et la signification de leurs expériences. L’application de 
la théorie littéraire aux discours de recherche, en particulier aux 
récits, aux discours politiques, aux réponses données dans des 
entretiens, et pour d’autres moyens d’expression, débouche sur des 
résultats qui n’émergent que si l’on prête une attention particu-
lière au langage – à la façon dont les gens s’expriment. Ce faisant, 
nous aboutissons à des résultats surprenants qui sont généralement 
inaccessibles lorsqu’on se focalise uniquement ou principalement 
sur le contenu, les thèmes ou la théorie ancrée, comme c’est le cas 
dans la plupart des enquêtes qualitatives contemporaines. Comme 
d’autres chapitres de cet ouvrage, ce chapitre souligne et illustre 
l’importance de prêter, dans nos enquêtes qualitatives, une atten-
tion étroite aux significations dans le langage, les interactions, et 
donc la vie.
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Être surpris·e peut être un but pour les chercheurs·euses en psycho-
logie qui travaillent sur le langage en tant qu’activité dialogique. 
Quand nous écoutons avec attention, nous pouvons apprendre 
quelque chose de nouveau, quelque chose de différent de ce que 
nous attendions, quelque chose d’intéressant pour nos questions 
de recherche. Quand nous interagissons avec les participant·e·s à 
nos recherches, nous tentons de comprendre comment chacun·e 
utilise, ou a utilisé le langage, et apprenons ainsi quelque chose 
du sens implicite et explicite de leurs propos. En mettant l’accent 
sur le comment dans le discours en situation de recherche, ce cha-
pitre présente les concepts de la théorie littéraire du dialogisme 
tels qu’ils ont été développés dans le cadre de l’enquête narrative 
dynamique. Pour rendre cette approche vivante, je l’illustre dans 
ce chapitre avec des récits, des lettres, des documents ministériels 
officiels et des communiqués de presse analysés dans une étude 
des systèmes migratoires qui s’est étendue du Moyen-Orient aux 
Balkans, de 2015 à 2018. Dans la recherche, conçue comme sys-
tème activité-sens, s’expriment divers participant·e·s en interaction, 
ce qui fait ressortir les perspectives des jeunes déplacés et de leurs 
pairs dans le pays d’accueil, tout en intégrant le discours des jour-
nalistes et des décideurs politiques, qui tentent de gérer ce système 
et les peurs qu’il suscite dans un environnement en pleine muta-
tion. Je présente ensuite la manière dont je conçois ces documents 
en tant que matériaux de recherche littéraires, en proposant une 
lecture détaillée qui montre comment leurs auteurs·trices expri-
ment quelque chose et interagissent – à travers l’évolution des per-
sonnages, les structures de l’intrigue et ses valeurs. Cette analyse 
permet des découvertes, comme la manière dont les personnes 
déplacées se servent des récits pour partager leurs expériences diffi-
ciles, pour ensuite, quelques minutes plus tard, proposer dans des 
lettres adressées à leurs pairs des conseils pleins de sagesse. Cette 
méthodologie montre également de quelle façon les jeunes du 
pays d’accueil transmettent, avec subtilité, des messages de civi-
lité et d’assimilation, en faisant écho aux politiques éducatives, 
tout en laissant de côté la xénophobie et le nationalisme masqués 
des médias publics. Faire le choix d’analyser les échanges recueillis 
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pendant le travail de recherche comme matériaux littéraires peut 
déstabiliser les chercheurs·euses, confronté·e·s à un système de 
formes d’expression méritant notre attention particulière. En nous 
concentrant sur la dimension esthétique (personnages, intrigues et 
valeurs véhiculées), nous pouvons, en tant qu’interlocuteurs·trices, 
nous montrer à la fois surpris et respectueux des systèmes que nous 
cherchons à comprendre. Ce chapitre est une contribution aux 
analyses du langage qui s’attachent à traduire les structures sociales 
d’un matériau de recherche en des termes relationnels et dyna-
miques plutôt qu’abstraits.
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10. « ON N’EST PAS DES GOUROUS » :  
ANALYSE INTERLOCUTOIRE D’UN DILEMME  
DE L’ACTIVITÉ DES PRÊTRES
LAURE KLOETZER (INSTITUT DE PSYCHOLOGIE ET ÉDUCATION, 

UNIVERSITÉ DE NEUCHÂTEL)

KATIA KOSTULSKI (ÉQUIPE DE PSYCHOLOGIE DU TRAVAIL ET CLINIQUE 

DE L’ACTIVITÉ, CNAM PARIS, FRANCE)

INTRODUCTION

Cette contribution propose une analyse interlocutoire d’un dilemme, 
dans une activité typique des prêtres catholiques : l’homélie, c’est-
à-dire la prédication lors de la messe (le plus souvent dominicale). 
S’arrêter à l’étude approfondie d’un objet de nature religieuse 
est inhabituel en psychologie, surtout en France, où la psycholo-
gie comme discipline scientifique et l’Église comme institution 
entretiennent, le plus souvent, des relations de méfiance mutuelle. 
Toutefois, en dehors de son inscription religieuse, cette activité est 
intéressante car elle est typique d’une classe d’activités qui suscite 
depuis longtemps notre curiosité en tant que psychologues sensibles 
aux questions du langage, du dialogue et de l’interaction dans les 
milieux de travail 1 : des activités à dominante langagière (ce qui n’ex-
clut pas, bien sûr, l’usage du corps, des objets et de l’espace dans 
la communication), dans lesquelles les professionnels mobilisent le 
langage pour tenter de transformer en premier lieu autrui, plutôt que 
le monde – pour transformer avant tout les façons de voir et d’agir 
des destinataires de leurs activités, c’est-à-dire, le rapport au monde 
d’autrui. C’est ce que nous avons nommé les activités symboliques : 
activités professionnelles qui font du langage un instrument premier, 
et qui vise, d’une manière ou d’une autre, à agir dans la vie psy-
chologique d’autrui et à en transformer le cours (Kostulski, 2011). 

 1.  Les deux autrices ont coanimé un séminaire de recherche au sein du CRTD au CNAM 
à Paris, intitulé « Langage, dialogue, interaction » (LDI pour les intimes). Le séminaire, créé 
en 2007 par Katia Kostulski et Daniel Faïta, est toujours actif, actuellement coanimé par 
Katia Kostulski et Amélie Sandoval.
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Nous cherchons ainsi à analyser les dialogues selon des modèles 
théoriques et épistémologiques différents, à les confronter, à en 
mesurer la fécondité pour rendre compte de toute l’épaisseur du lan-
gage et du dialogue vivants. Ici, le prêtre qui prêche tente d’agir sur 
chaque individu et sur la communauté paroissiale tout entière, pour 
l’encourager, la former, renforcer sa spiritualité, orienter son cadre 
d’interprétation des textes ou de l’actualité, l’inciter à l’action… 
Bien d’autres activités entrent dans cette classe d’activités, en voici 
quelques exemples : l’activité de l’enseignant en classe, qui utilise la 
parole (entre autres moyens d’action) pour transformer l’esprit de 
ses élèves (voir par exemple Roger, 2007 ; Ruelland-Roger & Clot, 
2013) ; celle de l’avocat (Barbou, 2017 ; Barbou & Kostulski, 2017), 
du procureur de la République (Kostulski, 2018 ; Milburn et al., 
2010) ou du juge d’instruction (Guéry & Kostulski, 2010 ; Kostulski 
2012) , qui utilisent la parole pour agir sur l’auditoire, les jurés, le 
prévenu, ou les autres membres du tribunal, pour les amener à voir 
et penser les choses selon un autre point de vue que celui qui s’invite 
naturellement et sollicitent ainsi une pensée dialogique sur un objet ; 
celle du metteur en scène, qui cherche à agir par le discours sur le jeu 
des actrices et des acteurs (Reys, 2021) ; celle de l’entraîneur de foot-
ball qui par son discours en compétition guide et anticipe les actions 
de ses joueurs pendant le match (Torrent, 2023) ; etc.

L’homélie est, de ce point de vue, un objet passionnant : claire-
ment située dans l’espace, bien délimitée dans le temps (12 minutes 
en moyenne pendant la messe du dimanche lors de nos observations 
à Paris en 2005 et 2006), elle est publique, facile d’accès, visible et 
audible de tous. Elle constitue un objet historique et culturel, dans 
une longue tradition qui la redessine et la recrée (Bériou, 2018). La 
filmer pour la discuter selon un protocole structuré que nous pré-
senterons par la suite suppose, bien sûr, un cadre de collaboration 
sur lequel nous reviendrons brièvement. Au plan méthodologique, 
cet article présente une méthode d’analyse de données langagières 
issue de la logique interlocutoire (Trognon & Kostulski, 1999) et 
appliquée ici à l’analyse de dialogues en autoconfrontations croisées, 
produits dans le cadre d’une réflexion conjointe avec un collectif de 
prêtres catholiques sur l’homélie. L’analyse interlocutoire proposée 
opérationnalise la notion de motricité du dialogue (Clot & Faïta, 
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2000), c’est-à-dire qu’elle vise ici à reconstruire la construction pas à 
pas du dialogue, à en visibiliser l’architecture dynamique, et ainsi à 
documenter l’apparition dans le dialogue d’un dilemme fondamen-
tal de l’activité d’homélie du prêtre. Par dilemme, nous entendons 
ici une forte conflictualité dans l’activité du prêtre, dont les termes 
sont indépassables : il ne s’agit pas de trancher en faveur d’une solu-
tion ou d’une autre, mais d’agir dans l’espace qu’elles dessinent.

CADRE DE L’INTERVENTION

L’analyse que nous présentons ici est issue d’une intervention en 
clinique de l’activité menée à Paris de 2005 à 2006, dans laquelle 
huit prêtres se sont impliqués dans une recherche collaborative et 
prêtés à une coanalyse de leurs activités de travail, dans le but de 
développer leurs manières d’agir au quotidien sur un objet spéci-
fique : l’homélie de la messe dominicale. 

L’HOMÉLIE, POINT AVEUGLE DE LA PRESCRIPTION ?

L’homélie désigne la forme moderne du sermon, c’est-à-dire le 
moment de la messe dans lequel le prêtre prend librement la parole 
pour commenter les textes bibliques qui viennent d’être lus publi-
quement. L’espace de l’homélie est ainsi habité par ses formes plus 
anciennes comme par d’autres genres contemporains de communi-
cation publique auxquels elle s’affronte. 

L’Église catholique, en particulier depuis le concile Vatican II  
(1962-1965), affirme le caractère central de l’homélie comme 
commentaire de la parole de Dieu. Bien que les textes officiels 
soulignent sa nécessité, formalisant sa place dans la liturgie et 
les choix de textes bibliques sur lesquels elle se fonde, ils restent 
muets tant sur son contenu que sur sa méthode : l’homélie reste 
ainsi, dans le déroulement très arrêté de la messe, un espace discré-
tionnaire. Comme le souligne Maingueneau (2009) : « C’est le seul 
épisode dont le texte, dans sa littéralité, ne soit pas prescrit par le 
rituel. C’est donc à travers lui que s’opère pour une bonne part la 
« contextualisation » de la messe, que le prêtre peut interpréter l’ac-
tivité dans laquelle il est engagé avec les fidèles présents » – ce qui 
introduit dans la messe une dimension créative et interprétative, 
dans un va-et-vient entre la Bible et le quotidien des paroissien·ne·s. 
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Du point de vue de la psychologie du travail, l’homélie apparaît 
donc avant tout comme une prescription peu développée. Les ins-
tructions officielles laissent les prêtres seuls face à la difficulté que 
présente l’homélie : celle d’interpréter les textes bibliques et à tra-
vers eux de donner sens à la vie chrétienne, c’est-à-dire de rendre 
des textes bibliques parfois très éloignés de l’expérience ordinaire 
des paroissien·ne·s parlants et instructifs pour eux (Kloetzer, 2008). 
C’est la réalisation de cette activité que nous avons analysée.

L’homélie se déploie en deux temps d’activité distincts. D’abord 
le prêtre travaille à sa préparation, qui se déroule en général pour les 
prêtres diocésains sur une semaine, du lundi (ou mardi) au samedi 2. 
Cette préparation comprend une lecture des textes bibliques du 
dimanche à venir, suivie d’une période de réflexion et d’écriture. 
Cette ébauche prend le plus souvent la forme d’un canevas pour 
organiser le discours. Le prêtre peut rédiger seulement les points 
clés de son intervention, des notes parcellaires ou l’intégralité du 
texte de son homélie. La préparation de l’homélie se rapproche ainsi 
d’autres activités nécessitant la mise au point d’un discours : la pré-
paration d’un cours (Roger, 2007), d’une conférence, d’un discours 
politique (Trognon & Larrue, 1994), d’un réquisitoire (Kostulski, 
2009) ou d’une intervention dans un jury de thèse en sont des 
exemples. Puis vient le moment de sa réalisation pendant la messe 
– de « sa délivrance » : après la lecture publique des textes bibliques 
du jour, le prêtre s’avance (traditionnellement en chaire, mais plus 
fréquemment aujourd’hui à l’ambon 3 ou même directement à la 
rencontre du public dans la nef) et prend la parole pour un com-
mentaire d’une douzaine de minutes de ce que les fidèles viennent 
d’entendre.

L’oralité, les caractéristiques d’un discours adressé à une assem-
blée particulière bien présente à l’esprit du prédicateur, sont ainsi 
constitutives de l’homélie dès sa phase de préparation solitaire, mais 
il s’agit « évidemment d’une oralité élaborée » (Maingueneau, 2009), 

 2.  En effet, les prêtres diocésains prêchent la plupart du temps chaque dimanche. D’un 
dimanche à l’autre, les textes bibliques lus à la messe changent et donc, le prêtre doit produire 
une nouvelle homélie qui leur fasse écho. Le temps de la préparation (cinq ou six jours) peut 
même être écourté si le prêtre commence sa préparation tardivement.

 3.  Sorte de pupitre, derrière lequel on se tient debout, dédié à la lecture publique des 
textes bibliques.
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appuyée sur un texte. L’analyse porte donc sur un texte oralisé, issu 
d’un travail sur le discours, qui a une vocation de transformation de 
l’assemblée. Par ailleurs, le dialogisme est constitutif de l’homélie, 
parole elle-même nourrie d’autres paroles qui l’ont précédée (dans 
une intertextualité constitutive), et qui anticipe la parole des parois-
sien·ne·s qui va suivre. Enfin, l’homélie, comme tout discours, 
se déploie dans des canaux divers (gestes, posture, intonations, 
regards, position dans l’espace…) qui ne seront pas analysés ici.

UN MODÈLE OUVERT DU MÉTIER POUR ABORDER  

L’ACTIVITÉ DES PRÊTRES

Bien que le prêtre n’accomplisse pas un travail mais exerce un 
ministère, il s’agit néanmoins d’un professionnel confronté à un 
certain nombre de « tâches » – dont l’homélie. Nombreuses sont les 
exhortations à accomplir le ministère « avec métier », et la compa-
raison du ministère avec d’autres activités professionnelles est fré-
quente chez les prêtres eux-mêmes 4. Mobiliser des méthodologies 
d’analyse des activités professionnelles n’apparaît donc pas déplacé 
dans ce cadre. Pour notre part, nous appréhenderons l’activité des 
prêtres dans l’homélie sous l’angle du modèle du métier tel que 
défini en clinique de l’activité, c’est-à-dire sous l’angle de son archi-
tecture dynamique et des dimensions en tension qui le fondent 
(Clot, 2008 ; Litim, 2006) :

	– sa dimension personnelle, dans la mesure où il s’agit du métier 
d’un sujet dans toute sa complexité, son histoire personnelle 
et sa singularité propres ;

	– sa dimension interpersonnelle, dans la mesure où ce métier 
s’exerce à travers des relations entre personnes ;

	– sa dimension transpersonnelle, dans la mesure où ce métier 
est outillé par des ressources, par des instruments psycho-
logiques ou techniques, qui ne sont pas propres à l’individu 
mais communes à son collectif de référence ;

 4.  Voir par exemple l’homélie de Mgr Joseph Doré, alors archevêque de Strasbourg, aux 
ordinations sacerdotales du 27 juin 2004 : « Soyez aussi compétents et aussi professionnels 
dans votre ordre ; faites aussi peu place à la négligence, et à plus forte raison à l’erreur dans 
votre domaine, que si vous étiez – comme vous auriez pu l’être – dans la mécanique de pré-
cision, la marqueterie ou la micro-chirurgie, que si vous étiez dans le conseil psychologique, 
l’orientation professionnelle ou la comptabilité d’entreprise. »
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	– enfin, sa dimension impersonnelle, dans la mesure où ce 
métier s’appuie sur des prescriptions institutionnelles qui 
fondent la tâche et permettent le développement de l’activité.

Le métier est alors compris comme un construit historique et 
social relativement stabilisé, transmis, retouché et développé dans 
l’histoire d’une institution. 

« DE L’HOMÉLIE, ENTRE NOUS, ON NE PARLE PAS » : UN DISPOSITIF 

MÉTHODOLOGIQUE POUR ABORDER UN « OBJET TABOU » 

UN OBJET DÉLICAT

Lors des premiers entretiens avec les prêtres volontaires pour ana-
lyser leur activité, l’homélie est apparue comme un objet sensible. 
« De l’homélie entre nous on ne parle pas » disent les prêtres. Et 
ce, non par indifférence, mais par pudeur : l’homélie est considé-
rée comme un moment clef de la construction de la communauté 
paroissiale, de la messe et des rapports du prêtre avec ses parois-
siens. C’est un genre discursif habité par de nombreux affects. Ce 
qui est en jeu dans le silence qui l’entoure renvoie à la délicatesse 
même du sujet. L’homélie cherche en effet à « actualiser la Bible 
pour les paroissiens d’aujourd’hui » et cette mise en rapport se fait 
à partir de l’expérience intime, spirituelle et sociale, du prêtre qui 
la prononce. L’homélie dévoile à la fois une part du rapport du 
prêtre à la Bible, et à la spiritualité chrétienne, et une part de celui 
qu’il attribue à l’assemblée. La critique potentielle d’une homélie 
est ainsi souvent perçue comme une attaque contre des vues ou 
sensibilités personnelles concernant l’interprétation de la Bible, 
c’est-à-dire contre la théologie propre du prêtre ou son identité 
sociale. Et ce d’autant plus que l’homélie est un exercice solitaire : 
dans les paroisses modernes souvent marquées par la diminution 
du nombre de prêtres, les prêtres réalisent seuls, dimanche après 
dimanche, cette activité délicate où ils s’exposent publiquement. 
En cela, l’homélie convoque plus que toute autre activité lors de la 
messe des dimensions personnelles et interpersonnelles fondamen-
tales du métier. L’enjeu de l’intervention était donc de parvenir à 
mettre en place un cadre dialogique permettant d’aborder collec-
tivement cet objet complexe. La méthode des autoconfrontations 
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croisées a alors été retenue comme un moyen d’observer et discuter 
les différences de pratique.

L’AUTOCONFRONTATION CROISÉE COMME MOYEN  

DE DÉVELOPPEMENT ET D’ANALYSE DE L’ACTIVITÉ 

Le dispositif d’autoconfrontation croisée (Clot, 1999, 2008 ; Clot 
et al., 2000) rapatrie les différences observées dans l’espace du 
dialogue. Dans un premier temps, nous construisons en accord 
avec les professionnels un collectif associé à l’intervention. Ici, le 
collectif comprend huit prêtres catholiques du diocèse de Paris, 
volontaires pour analyser les procédés qu’ils déploient pour réaliser 
cette activité singulière qu’est l’homélie. Ce collectif définit avec 
la chercheuse ou le chercheur les modalités de la recherche : cadre 
du recueil de données et de l’exploitation de ces dernières, rythme 
des échanges, choix des situations d’activité qui seront filmées et 
discutées, problèmes posés par exemple par la caméra… Nous 
avons ainsi collectivement choisi de filmer huit messes dans huit 
paroisses différentes sur quatre dimanches distincts, dans le but de 
permettre aux prêtres qui ont prêché le même dimanche (donc sur 
les mêmes textes bibliques) de discuter « par paire » de leurs homé-
lies. Le cadre de l’autoconfrontation croisée propose une succession 
de commentaires sur les images de l’activité où les protagonistes 
évoluent : chaque prêtre a d’abord visionné l’image de ses activi-
tés seulement avec le chercheur en autoconfrontation simple. Puis 
l’analyse a été menée par les prêtres deux à deux, toujours en pré-
sence du chercheur, en autoconfrontation croisée. Dans cette der-
nière, chacun des prêtres commente l’homélie de son confrère tout 
en répondant lui-même aux questions de ce dernier sur sa propre 
homélie. L’ensemble de ces interactions est filmé. Enfin la cher-
cheuse ou le chercheur produit un montage des films d’activité et 
d’entretiens, proposé à la discussion dans le collectif. Cette forme 
de « contact social avec soi-même » (Vygotski, 1925/2003) ouvre 
le chemin d’une élaboration de sa propre expérience – mais aussi 
des dimensions génériques de l’activité (Clot, 1999), qui traversent 
chacune des homélies. La comparaison des façons de faire, docu-
mentée par les enregistrements vidéo de l’activité de prédication et 
instruite dans un cadre dialogique, vise à dessiner les frontières du 
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genre, identifier des techniques transmissibles, renouveler les pra-
tiques individuelles et collectives.

La méthodologie déployée nous permet ainsi d’acquérir une 
compréhension de l’activité dans la mesure où elle est développe-
mentale : si elle réussit à mettre le métier en discussion et en mou-
vement, elle peut constituer un moyen de mieux le connaître, en le 
rendant discutable pour les professionnels, et de ce fait visible pour 
le chercheur dans les retranscriptions de leurs échanges.

« ON N’EST PAS DES GOUROUS » :  

ANALYSE INTERLOCUTOIRE D’UN DILEMME DE L’ACTIVITÉ

MÉTHODOLOGIE D’ANALYSE EN LOGIQUE INTERLOCUTOIRE

Du point de vue de la logique interlocutoire, l’homélie constitue 
une transaction. Une transaction renvoie à une situation d’inte-
raction conventionnellement définie qui s’organise en fonction des 
attentes et des rôles institutionnalisés qu’elle porte, comme une 
psychothérapie, un entretien de conseil, un débat politique télévisé 
(Trognon & Kostulski, 1996). La méthode d’analyse en logique 
interlocutoire permet alors de restituer le processus de création ou 
de réalisation progressive de cette transaction à partir de l’analyse 
de ses propriétés : à partir d’analyses conversationnelles locales, 
basées sur la connaissance qu’a l’analyste non seulement de la 
séquence analysée mais également de son contexte, elle rend visible 
la construction pas à pas d’une architecture interlocutoire qui 
organise ce que l’on peut qualifier comme l’accomplissement d’une 
séquence, ou, dans une visée plus vygotskienne, sa réalisation.

Différentes dimensions de l’interlocution peuvent être mises au 
jour avec cette analyse de l’architecture interlocutoire, comme les 
dimensions sociales et intersubjectives des échanges ou la construc-
tion d’un raisonnement professionnel (Trognon & Kostulski, 
1996). L’analyse de l’architecture interlocutoire peut nous per-
mettre de comprendre, tour de parole après tour de parole, la réa-
lisation de l’activité elle-même et les voies conversationnelles et 
discursives que les sujets de l’activité ont empruntées. C’est ainsi 
qu’a été étudiée la réalisation des activités langagières lors d’un jury 
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de Validation des acquis de l’expérience (VAE) (voir Kostulski & 
Prot, 2004), et que nous abordons l’homélie aujourd’hui.

Au plan technique, l’analyse repose sur l’identification des 
échanges et des interventions, à partir de l’accomplissement des 
propriétés des actes de langage dans l’interaction. L’échange est 
considéré comme l’unité d’analyse minimale de l’interlocution 
(Kerbrat-Orecchioni, 1990 ; Moeschler, 1985 ; Roulet et al., 1985). 
Pour le dire avec concision, « c’est avec cet “échange” que com-
mence l’échange, c’est-à-dire le dialogue au sens strict » (Kerbrat-
Orecchioni, 1990, p. 224). Les échanges sont constitués d’actes de 
langage appartenant au même niveau de discours, tandis que les 
interventions entrent dans des structures où les actes de langage 
entretiennent entre eux des relations de subordination. Cette ana-
lyse résulte en la construction d’une arborescence sur la base des 
relations qu’entretiennent les actes de langage déployés, à partir de 
trois principes (Moeschler, 1989) :

	– Le principe de composition hiérarchique : une unité conversa-
tionnelle est définie en termes hiérarchiques, à partir d’une 
échelle de niveaux : l’unité minimale est l’acte de langage ; 
l’unité intermédiaire est l’intervention, et l’unité maximale 
pertinente est l’échange.

	– Le principe de composition fonctionnelle : les unités ont une 
fonction en conversation qui définit le type de relation qu’elles 
entretiennent. Ces relations peuvent être linéaires, comme 
dans le cas d’un échange question-réponse, ou hiérarchique 
(comme dans le cas d’une déduction, ou d’une négociation 
d’une condition préparatoire…). Dans ce dernier cas, on dis-
tingue les constituants directeurs (qui ne peuvent être suppri-
més) et les constituants subordonnés (qui viennent justifier, 
étayer les constituants directeurs).

	– Le principe de récursivité : un échange peut être constitué 
d’échanges si ceux-ci entrent dans la composition d’une 
intervention qui entre elle-même dans la composition de cet 
échange de plus haut niveau.
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Cette méthode d’analyse de données verbales, centrée sur les 
propriétés des actes de langage et leur combinaison dans l’échange 
conversationnel, ne se prête pas à une analyse multimodale. C’est 
pourquoi l’homélie sera analysée en tant que production verbale, 
même si comme dans toute situation communicationnelle les autres 
dimensions de construction du sens sont présentes. Les données 
analysées ci-dessous ne sont pas tirées des homélies elles-mêmes, 
mais d’un dialogue en autoconfrontation croisée entre deux prêtres 
et la chercheuse à propos du début d’une homélie enregistrée. 

L’analyse menée part du point de vue de l’équipe de recherche, 
qui dans l’analyse reconstruit l’architecture interlocutoire de la 
séquence. Ces analyses ont été confrontées, dans la suite de la 
recherche, au point de vue des acteurs, dans des rencontres collec-
tives, dont nous ne parlerons pas ici.

PARLER EN SON NOM PROPRE OU AU NOM D’UN AUTRE :  

« MOI AUSSI » OU LE CONFLIT DE POSTURES ÉNONCIATIVES

La séquence qui suit est un extrait d’environ sept minutes d’un 
entretien en autoconfrontation croisée de plus de deux heures 
impliquant la chercheuse (C) et deux prêtres parisiens (P1 et P2), 
d’âge et d’expérience comparables malgré la diversité de leurs par-
cours. L’un est sociologue de formation, l’autre dominicain, mais 
tous deux sont vicaires 5 dans des paroisses parisiennes des beaux 
quartiers. Ayant choisi de rejoindre ce projet de recherche, ils 
attachent de l’importance à leurs prédications. Ces prêtres ont donc 
été filmés lors de leurs homélies respectives le même dimanche de 
l’année et invités à comparer et discuter par la suite de leurs façons 
de faire. Selon le calendrier liturgique, le texte qui fait l’objet de 
l’homélie ce dimanche-là est issu de l’évangile de Luc 6. En pre-

 5.  C’est-à-dire prêtres rattachés à une paroisse mais sous l’autorité d’un curé.
 6.  	Dans la traduction de la Bible de Jérusalem :
	 Luc, 20, 27-38 : « Des Sadducéens – ceux qui prétendent qu’ il n’y a pas de résurrection – 

vinrent trouver Jésus, et ils l’ interrogèrent : « Maître, Moïse nous a donné cette loi : Si un homme 
a un frère marié mais qui meurt sans enfant, qu’ il épouse la veuve pour donner une descendance 
à son frère. Or, il y avait sept frères : le premier se maria et mourut sans enfant ; le deuxième, 
puis le troisième épousèrent la veuve, et ainsi tous les sept : ils moururent sans laisser d’enfants. 
Finalement la femme mourut aussi. Eh bien, à la résurrection, cette femme, de qui sera-t-elle 
l’ épouse, puisque les sept l’ont eue pour femme ?  » Jésus répond : « Les enfants de ce monde se 
marient. Mais ceux qui ont été jugés dignes d’avoir part au monde à venir et à la résurrection 
d’entre les morts ne se marient pas, car ils ne peuvent plus mourir : ils sont semblables aux anges, 
ils sont fils de Dieu, en étant héritiers de la résurrection. Quant à dire que les morts doivent • 
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mière lecture, ce texte présente, à travers une discussion entre Jésus 
et un groupe de Sadducéens venus lui poser une question provoca-
trice, une réflexion sur la résurrection. L’analyse des deux homé-
lies, qui n’est pas présentée ici, a révélé leurs différences, tant dans 
leur thème principal que dans leur construction. Toutefois, lors du 
visionnage des films d’activité, le questionnement ne s’engage pas 
sur des considérations générales mais sur des « détails » concrets de 
l’activité filmée : par exemple, une expression ou une formule qui 
retiennent l’attention de l’un des interlocuteurs et ouvrent à une 
discussion approfondie sur un geste de métier. Dans la séquence 
qui nous intéresse, c’est l’usage du pronom personnel « je » qui est 
ainsi discuté, et plus largement, la place d’un discours à la première 
personne dans le cadre public de l’homélie. Pour le dire autrement, 
les prêtres vont se saisir de ce « je » comme moyen de mettre au 
travail la posture énonciative qu’ils convoquent dans le cadre de 
l’homélie.

Pour souligner le déploiement dynamique du dialogue entre les 
prêtres, nous avons fait le choix de présenter et commenter succes-
sivement les interventions complexes qui l’organisent. La construc-
tion hiérarchique est obtenue pas à pas, c’est-à-dire que chaque 
énonciation transforme le statut des échanges et interventions qui 
la précèdent. Le dialogue complet est disponible en annexe.

Figure 1 : photo extraite du film de l’autoconfrontation croisée.

• ressusciter, Moïse lui-même le fait comprendre dans le récit du buisson ardent, quand il appelle 
le Seigneur : le Dieu d’Abraham, le Dieu d’Isaac, le Dieu de Jacob. Il n’est pas le Dieu des morts, 
mais des vivants ; tous vivent en effet pour lui. »



LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE296

a. Préambule : la requête initiale et son déplacement

La séquence débute quand P2 (à gauche sur l’image) entend sur 
la vidéo son collègue dire dans son homélie : 

« Jésus va critiquer cette conception, ce qui doit vous rassurer, moi 
aussi, Jésus va critiquer cette conception et va en appeler par… ». 

P2 arrête ainsi le défilement du film et engage le dialogue avec 
son collègue : 

La requête initiale de P2 constitue l’acte « directeur » ou « initia-
tif » 7 de l’ensemble de la séquence et dessine de façon ramassée l’es-
pace de la controverse, qui va se développer par la suite. L’attention 
de P2 est attirée par l’usage que fait son confrère de l’incise « moi 
aussi », c’est-à-dire, au vu du déploiement de cet objet dans la suite 
de l’échange, du « fait de parler à la première personne ». L’usage 
du pronom « je » contredit en effet une règle tacite de métier 
selon laquelle dans l’homélie le prêtre ne livre ni un témoignage 

 7.  Nous entendons par acte directeur ou initiatif, à la suite des travaux de l’école de 
Genève comme ceux de Moeschler (1985), ou Roulet et collègues (1985), ou encore dans la 
tradition des travaux pragmatiques de Labov et Fanshell (1977), un acte qui oriente les acti-
vités conversationnelles et discursives des interlocuteurs tout au long d’une séquence. C’est 
en effet la réalisation de cet acte, c’est-à-dire sa réussite et sa satisfaction, qui va engager les 
interlocuteurs dans la controverse qui suit. En ce sens, cet acte tout à la fois « cadre », définit le 
champ du dialogue et initie les échanges entre eux. 

1. 	 P2 :	Euh le moi aussi c’est une chose que tu emploies souvent dans le 
c’est-à-dire se mettre au niveau de l’assemblée en disant je suis 
comme vous je fais partie de (inaudible)

2a.	 P1 :	Mais c’est-à-dire que j’ai j’ai souvent eu tendance à me situer en 
opposition en disant en point de vue de Sirius et pour atténuer 
c’est un truc que j’utilise pour atténuer la portée quand je dénonce 
quelque chose d’un tout petit peu critique bon où je dis j’essaie de 
je dis aux paroissiens par exemple euh bon en fait par exemple je 
dénoncerais je sais pas le retard à la messe truc classique donc je 
leur dirais ouais j’en ai marre que vous soyez en retard à la messe 
c’est ça que j’ai envie de dire en réalité je vas dire ben je suis comme 
vous parfois ça m’ennuie de.

2b.	 P1 :	Donc c’est une euh c’est un truc que j’utilise pour donner prise 
aussi sur moi mais je sais pas si ça marche, je n’ai jamais eu de 
retour là dessus.

3.	 C :	 Et vous c’est pas quelque chose que vous utilisez?
4.	 P2 :	Si si. Si si ben de
5.	 C :	 Pas dans cette homélie là en tous cas.
6.	 P1 :	Non pas là-dedans.
7.	 P2 :	Non je l’ai jamais employé?
8.	 P1 :	Je crois pas.
9.	 C :	 Une fois peut-être.

I2

I9
I8

I5

I7
I6

E1

E4

I3
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singulier ni une opinion personnelle, mais transmet quelque chose 
qui le dépasse. 

Cet emploi est ainsi contraire aux façons de faire professées par 
P2 en autoconfrontation simple, où il affirmait à la chercheuse ne 
pas utiliser dans l’homélie la première personne du singulier, qu’il 
jugeait déplacée. Toutefois la question de P2 est immédiatement 
accompagnée d’une première interprétation « charitable » : P2 atté-
nue la portée de cette première personne, ramenant l’emploi du 
« moi aussi » à une volonté de se situer « au niveau de l’assemblée ». 
Il s’agit d’un travail de ménagement de face qui pointe néanmoins 
un questionnement latent. Cette préoccupation d’horizontalité était 
déjà évoquée par P2 dans son entretien en autoconfrontation simple. 
P2 accompagnait par exemple son entrée en matière dans l’homé-
lie de mimiques de perplexité, qui jouaient précisément ce rôle de 
manifester à l’assemblée que le prédicateur partageait ses incompré-
hensions, interrogations et doutes sur une question difficile, celle de 
la résurrection des morts. P2 interroge donc son confrère à partir de 
ses propres façons de faire, principes et préoccupations, qui seront 
globalement validés si P1 confirme que cet emploi du « moi aussi » 
est pour lui également exceptionnel et lié à la difficulté des textes du 
jour qui parlent de la résurrection des morts.

Cette séquence n’est pas la première de l’autoconfrontation croi-
sée et elle témoigne de ce que le cadre dialogique est déjà bien posé. 
Dans sa réponse, P1 n’interprète pas la question de P2 comme une 
critique (selon laquelle il confondrait l’homélie avec une tribune 
libre) mais montre à partir d’une simulation du point de vue de 
ses destinataires comment l’emploi de la première personne du sin-
gulier peut être une technique de communication. P1 évalue ainsi 
sa pratique actuelle à travers la réception que peuvent en faire ses 
destinataires.

La relance de la chercheuse en 3 par un directif direct prend 
comme destinataire non pas P1, dont la façon de faire présente à 
l’écran vient d’être mise en discussion, mais P2. Il s’agit de faire 
expliciter à P2 sa propre position sur cette question, en s’appuyant 
sur l’intuition qu’il ne pose pas cette question à son confrère sans 
raison (c’est-à-dire qu’il y a une autre question/critique/interroga-
tion/préoccupation cachée derrière la question affichée, qui ne s’est 
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pas encore donnée à voir dans l’échange réalisé). Ce directif reçoit 
deux réponses successives de P2 :

	– Dans un premier temps, P2 satisfait formellement le direc-
tif de la chercheuse mais en se dérobant à la controverse, 
puisqu’à ce point de la discussion, il refuse d’assumer une 
position différente de celle de son confrère. La chercheuse 
s’appuie alors (en 5) sur les « traces », sur les enregistrements 
des homélies qu’ils viennent de regarder ensemble, pour 
« objectiver » une différence. Cette remise en question des 
conditions de sincérité de P2 est adoucie par sa contextuali-
sation : « pas dans cette homélie-là en tous cas », et renforcée 
par sa reprise (en 6) par P1 qui s’appuie également sur ce qu’il 
a lui-même entendu de l’homélie de son confrère. P1 va ainsi 
s’emparer d’un argument de la chercheuse pour poursuivre un 
dialogue qui l’intéresse. Et c’est bien ce « double témoignage », 
de la vidéo rapatriée par la chercheuse mais surtout de son 
écoute attentive par son confrère, qui amène P2 à expliciter 
son point de vue.

	– Dans un deuxième temps, la façon de faire de P2 entre ainsi 
dans une « zone de controverse potentielle ». P2 reprend sur le 
mode interrogatif l’assertion conjointe de la chercheuse et de 
son confrère. La double intervention du confrère et de la cher-
cheuse offre à P2 la possibilité d’exprimer sa position. Mais 
à ce point de l’échange, on ne sait pas si P2 va se saisir de 
cette possibilité pour assumer la discussion ou continuer à la 
refuser.
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b. Premier mouvement : développement d’une controverse  
sur le « statut de l’homélie »

Nous observons dans l’architecture interlocutoire que cette pré-
paration va permettre le développement de 10 à 23 d’une première 
controverse, sur « le statut de l’homélie », en deux temps.

10a.	P2 :	J’essaie de…
10b.		 Si une fois, je crois que…
10c.		 Mais là il y a deux choses euh…
10d.		 La première chose c’est que il me semble le statut de 

l’homélie justement ce n’est pas le statut du témoignage.
10e.		 Donc c’est pas je ne parle pas à la première personne.
10f.		 Je me dis finalement les gens se moquent un peu de  

ce que je pense, de ma vie à moi.
10g.		 C’est pas dans le but de dire voilà ce que je ce que j’ai  

à vous dire donc c’est pour ça que j’évite un peu le je.
10h.		 Et puis le statut de l’homélie il me semble que c’est un 

parole qu’on prononce parce qu’on a reçu une mission, 
c’est pas moi qui décide de parler, donc le je peut brouil-
ler un peu le genre littéraire.

10i.		 Par contre il y a des moment où je peux employer le 
je pour justement mettre au niveau de gens et rendre 
audible ce que j’ai à leur dire.

11.	 P1 :	Oui
12.	 P2 :	Pour leur dire un truc un peu difficile, pas forcément de 

nature proche, mais la mort par exemple, ma propre mort, 
là j’ai parlé à la première personne, on à du mal à se situer 
par rapport à la mort de ses proches et à sa propre mort,  
à sa propre mort, là c’est là que je peux parler à la première 
personne, pour que ils voient que c’est pas une personne 
désincarnée.

13.	 P1 :	Voilà.
14.	 P2 :	Mais que c’est quand même quelqu’un qui parle qui vit 

lui-même des choses et qui peut nous comprendre.
15a.	P1 :	Voilà. Alors je suis pas d’accord avec toi sur le statut  

de l’homélie.
15b.	P1 :	Puisque homilein est un verbe qui est utilisé pour traduire 

le discours amoureux.
15c.	P1 :	C’est-à-dire le discours intime.
16.	 P2 :	Oui mais je ne penses pas que ce sois un rapport amou-

reux entre le prédicateur et euh et celui à qui il s’adresse.
17.	 P1 :	Sermo ça veut dire petite conversation familière  

entre intimes.
18.	 P2 :	D’accord. Mais euh c’est pas forcément amoureux.
19.	 P1 :	Ah non mais c’est pas forcément ah mais je.
20.	 P2 :	C’est plutôt signe de la tendresse de Dieu ça d’accord  

mais on est quand même un média, une médiation.
21.	 P1 :	L’ami de l’Époux mais pas l’Époux.
22.	 P2 :	Quand même. Enfin il me semble (rire mutuel).
23.	 P1 :	Mais bon ça n’a pas d’importance.

I3
3

I3
1

I2
9

I
27

I2
8

I
24

I2
2

I2
0

I
1
5

I1
7

I
1
4

I1
3

I
1
2

I2
3

I
1
0

I1
8

I2
6

I
25

I2
1

I1
9

I1
6

I
1
1

I3
2

I
30



LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE300

Dans un premier temps (de 10 à 14), P2 assume et argumente 
sa position. P2 réalise donc la possibilité de poursuivre la contro-
verse, ouverte par l’échange E4, à partir de la reconnaissance 
d’une différence entre sa manière de faire et celle de P1. P2 expli-
cite ainsi en I13 les conditions préparatoires de son directif initial. 
L’argumentaire se déploie en deux points visualisés dans les struc-
tures I14 et I20 : 

	– Un argument de nature générale, qui dérive du « statut de 
l’homélie ». Pour énoncer cet argument, P2 mobilise une 
assertion générique, c’est-à-dire une formule couramment 
employée dans le métier, une vérité d’évidence de ce dernier, 
assénée aux novices et aux chercheurs curieux : « le statut de 
l’homélie justement ce n’est pas le statut du témoignage ». Son 
point de vue, explicité en 10f : « Je me dis finalement les gens 
se moquent un peu de ce que je pense, de ma vie à nous », et 
« c’est une parole qu’on prononce parce qu’on a reçu une mis-
sion, c’est pas moi qui décide de parler » apparaît ainsi comme 
une instanciation de cette prémisse générique très présente 
dans le milieu des prêtres.

	– Et un contre-argument auto-administré qui prend l’allure 
d’un cas particulier (« il y a des moments où… »), introduit 
en 10i. Ce contre-argument renvoie à l’usage privilégié par P1 
qui faisait l’objet de la discussion. Il établit le deuxième terme 
de la nature paradoxale de l’homélie : certes, l’homélie n’est 
pas seulement une parole humaine, puisque celui qui parle 
reçoit mission de le faire et représente donc plus que lui-même 
dans sa prise de parole, mais ce n’est pas pour autant une 
« parole désincarnée », puisqu’elle reste la parole d’un homme 
singulier. P2 intègre donc dans sa réflexion le point de vue 
de P1, à moins qu’il n’atteste ainsi que la façon de faire de P1 
réalise une des alternatives dont l’homélie est génériquement 
porteuse (porter une parole humaine). Les interventions de 
ratification de P1 (qui était resté muet pendant la première 
partie de l’argumentaire générique de P2) soulignent bien 
qu’à ses yeux, c’est justement là que se trouve le problème : 
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dans l’usage de soi, la mise en scène de soi, qui permet de se 
rendre audible.

Dans un deuxième temps (de 15 à 23), P1 entre explicitement 
dans la controverse en s’emparant de l’un des objets langagiers 
introduits précédemment dans la discussion par son confrère, le 
« statut de l’homélie », qu’il constitue ainsi en objet du dialogue. 
Cela s’accompagne d’un déplacement significatif, le « statut de l’ho-
mélie » passant d’instrument argumentatif dans la controverse à 
objet de l’analyse dans le cours de l’interlocution. P1 relance ainsi 
franchement la controverse en 15a non en intervenant au niveau du 
cas particulier, de l’exception à la règle générique, comme le suggé-
rait son confrère, mais en remettant en question la règle générique 
posée par P2 selon laquelle l’homélie n’appartient pas au registre 
du témoignage personnel. P1 explicite les conditions préparatoires 
de sa prise de position en introduisant l’étymologie grecque du 
mot « homélie » dans l’espace discursif : l’homélie, étymologique-
ment, c’est aussi la parole qui se fait amoureuse, intime. Le « statut 
de l’homélie » migre ainsi en position d’objet de la discussion. Les 
tours de parole 15b et c constituent une explicitation de 15a par 
l’énonciation de ses conditions préparatoires. L’intervention I24 
met donc l’accent sur une dimension de l’homélie qui, pour être 
différente de celle que rappelait précédemment P2 (par I14), n’en 
est pas moins générique. Le lien personnel (amoureux, intime) 
entre le prédicateur et l’assemblée fait selon P1 partie de l’homélie 
(et non de l’une de ses possibilités singulières dans des conditions 
bien spécifiques comme le concédait précédemment son confrère).

Par trois fois, en 16, 18, 20 (18 et 20 explicitant les conditions 
préparatoires de 16 qui n’a pas été entendue dans le dialogue), P2 
tente d’introduire le thème de la médiation comme caractéris-
tique de l’homélie : si le prêtre est l’intermédiaire qui permet de 
mettre en relation les hommes et Dieu et réciproquement, il n’est 
qu’un intermédiaire, qu’« un instrument », qui n’a pas vocation à 
attirer sur lui les regards. Sa tentative réussit en 19 et est satisfaite 
en 21. L’énonciation 20 conjugue une concession adroite (« c’est 
plutôt signe de la tendresse de Dieu ça d’accord ») et le rappel d’un 
attendu générique « on est un média, une médiation » pour rappeler 
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P1 à « l’ordre générique », c’est-à-dire pour le ramener dans les 
limites acceptables du genre.

C’est en convoquant une image biblique partagée (dérivée d’une 
parole et d’une parabole évangéliques, par exemple en Marc 2,19 8, 
voir aussi Jean 3,29 9) « l’ami de l’époux mais pas l’époux », que P1 
satisfait au rappel générique de son confrère. Ce retour à ce qui 
est commun, partagé, se traduit par l’association de l’emploi ratifié 
d’attendus langagiers génériques (ici, issus de la Bible) et d’un rire 
partagé. P1 souligne ainsi avec élégance et humour, d’une façon 
très implicite, leur appartenance au même « genre professionnel », à 
la même histoire, ce que ratifie P2 au tour suivant. L’intervention 
se conclut d’ailleurs par un « mais bon ça n’a pas d’importance » de 
P1 qui signale tout le contraire, c’est-à-dire l’importance de l’ex-
périence qu’ils viennent de faire ensemble d’un désaccord possible 
qui ne se dissout ni dans le silence (le caractère difficilement dis-
cutable de l’homélie évoqué en introduction) ni dans la dispute 
interpersonnelle. Et plus important encore : le fait qu’ils puissent 
se mettre d’accord non sur une façon de faire, mais sur la tension 
qui organise leurs différentes « variantes » dans les façons de faire 
en présence. Le désaccord sur les façons de faire résulte d’un accord 
plus fondamental sur le conflit comme élément moteur d’un travail 
continu sur la posture énonciative et ses conflictualités.

Le dénouement de cette première controverse, qui témoigne de 
la possibilité dans le cadre dialogique installé, de « discuter métier » 
sans se disputer, permet à notre sens le développement d’une 
seconde intervention complexe. 

 8.  Dans la traduction de la Bible de Jérusalem :
Marc, 2, 19-20 : Jésus leur dit : « Les compagnons de l’ époux peuvent-ils jeûner pendant que 

l’ époux est avec eux ? Tant qu’ ils ont l’ époux avec eux, ils ne peuvent pas jeûner. Mais viendront 
des jours où l’ époux leur sera enlevé : et alors ils jeûneront en ce jour-là. »

 9.  Dans la traduction de la Bible de Jérusalem (la citation est placée dans la bouche de 
Jean Baptiste) :

Jean, 3, 29 : « Qui a l’ épouse est l’ époux ; mais l’ami de l’ époux qui se tient là et qui l’entend, 
est ravi de joie à la voix de l’ époux. Telle est ma joie, et elle est parfaite. »
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c. Deuxième mouvement : déplacement de l’objet et réflexion 
conjointe sur l’usage du « je crois que »

24.	 P2 :	L’homélie dans l’homélie j’essaie de pas employer 
plus de deux fois je, ou je crois plutôt, je crois c’est 
un peu différent, je crois que.

25.	 P1 :	Mmm.
26a.	P2 :	Je, plus, mais je crois que, ça j’évite, parce que  

les gens se fichent de ce que je crois.
26b.		 Au sens de mes opinions personnelles, qui ne 

valent pas plus que celles d’un autre.
27a.	P1 :	Ben quand j’utilise je crois que là pour le coup 

c’est délibéré.
27b	 P1 :	C’est-à-dire que c’est parce que dans le raison-

nement il faut impérativement que je place une 
conviction personnelle pour exister.

27c.		 Mais à ce point là quoi. À cet endroit là préci-
sément il faut que je m’engage moi en tant que 
personne.

28.	 P2 :	C’est pas pour asséner un vérité.
29.	 P1 :	Voilà non non.
30.	 P2 :	Qu’on veut tirer à soi.
31a.	P1 :	Non.
31b.		 Et c’est c’est parce que c’est de l’ordre de c’est une 

position qu’on utilise que j’utilise comme tu dis 
assez peu bon là c’est autre chose.

31c.		 Moi aussi c’est je me mets de votre côté, je suis 
compagnon de route dans l’itinéraire que je suis 
en train de produire devant vous.

32.	 C :	 Je comprends pas bien les problèmes que pose le je 
crois que par rapport à à un autre je.

33a.	P1 :	Je pense que c’est le problème de la référence.
33b.		 C’est-à-dire que ce que dit P2 et que je comprends 

bien c’est que nous faisons sans cesse référence à 
quelque chose ou quelqu’un qui est  
un horizon qui est plus grand que nous.

33c.		 Donc je ne peux pas dire que c’est mon horizon 
que je m’approprie moi.

33d.		 C’est-à-dire je ne suis pas l’horizon des gens.
33e.		 Si je dis par exemple euh euh je crois qu’on ne 

peut pas être chrétien et croire en la réincarna-
tion en gros je demande aux gens de se situer par 
rapport à ce que moi je crois.

33f.		  Mais si je dis la révélation chrétienne est incom-
patible avec le statut de la réincarnation je renvoie 
à un horizon devant lequel je suis comme eux.

34.	 C :	 C’est ce que vous vouliez dire ?
35a.	P2 :	Oui tout à fait.
35b.		 C’est-à-dire que le problème du je crois c’est qu’il 

renvoie à nous, il oriente le regard vers nous.
35c.		 Si c’est orienter le regard vers nous mais pour 

ensemble faire un pas c’est peut-être bien, mais 
si c’est pour bloquer les regard sur nous, bloquer 
l’horizon, là c’est raté.
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En 24, P2 accepte de poser dans l’autoconfrontation croisée, 
face à son confrère et adressé à lui avant de l’être à la chercheuse (et 
donc d’exposer, de mettre en discussion) une règle qu’il avait « assé-
née » en autoconfrontation simple à la seule chercheuse, privée de 
légitimité pour contester son affirmation : « dans l’homélie j’essaie 
de ne pas employer plus de deux fois je ». C’est peut-être ce change-
ment de destinataire, dans la continuité de la discussion entamée, 
qui lui permet de retoucher cette règle tout en la formulant : « ou je 
crois plutôt. Je crois c’est un peu différent. Je crois que ». L’objet se 
déplace et se précise : ce n’est plus la parole à la première personne 
qui est l’objet de l’activité d’analyse, mais l’usage de l’expression « je 
crois » ou même « je crois que ». Notons que par ailleurs, P2, qui 
bannit en principe l’expression « je crois que » comme un « hors-
genre » de l’homélie, l’emploie justement dans son homélie. Ce 
paradoxe est peut-être ici le moteur de son élaboration. La distinc-
tion introduite dans le dialogue entre le « je » et le « je crois que » 
permet d’entrouvrir la « boîte générique » dans laquelle la question 
de la première personne était enfermée.

P1 interprète en actes l’exercice d’explicitation auquel vient de se 
livrer son confrère comme un directif indirect sollicitant sa propre 

35d.		 On est là pour orienter le regard vers le Seigneur, 
un Autre, le Tout Autre.

35e.		 On est pas des gourous, quoi, pour dire les choses 
autrement.

35f.		  C’est pas c’est pas moi qui détient la vérité.
35g.		 Alors le dire je crois, on peut éventuellement sur 

une question controversée où il y a plusieurs opi-
nions possibles, si vraiment ou honnêtement si je 
pense que c’est utile je peux donner mon opinion, 
si ça crée pas une division dans la communauté 
enfin bon avec prudence quoi.

35h.		 Mais faut vraiment qu’il y ait une raison et que 
surtout ça ne nous donne pas plus d’importance 
que nous n’en avons.

36.	 C :	 D’accord, le « je crois que » ce serait une espèce  
de position d’autorité ?

37.	 P1 :	Oui.
38.	 P2 :	Oui.
39.	 P1 :	C’est pour ça que je suis d’accord avec P2 le  

« je crois que » il faut l’utiliser avec parcimonie.
40.	 P2 :	Parce que le « je crois que » ça vous demande aussi 

« je crois » et « je vous demande de croire que ».
41.	 P1 :	Voilà.
42.	 P2 :	C’est sous-entendu quand même.
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analyse (ce qui signale la bonne tenue du cadre dialogique, puisque 
P1 répond à une question qu’on ne lui a pas posée). Il exprime cette 
dernière en mobilisant sa propre expérience. Le dialogue renvoie ici 
chacun à une réflexion sur son activité, qui devient l’objet de l’ana-
lyse en même temps qu’un argument pour développer la réflexion 
conjointe en cours. Son intervention réalise une explicitation en 
trois temps qui conclut au rôle exceptionnel (au sens propre) de 
l’expression « je crois que ». En introduisant une distinction supplé-
mentaire au sein de l’usage du « je crois que » lui-même (le « je crois 
que » qui engage en tant que personne n’est pas le même que le « je 
crois que » qui « assène une vérité » ou « tire la vérité à soi »), P1 et 
P2 redessinent ainsi ensemble les frontières du genre : il ne s’agit 
pas de faire disparaître le sujet, d’exclure la subjectivité du sujet 
humain parlant, mais de la limiter à un point de vue d’homme 
ordinaire. C’est-à-dire, de faire de l’usage de soi et de la posture 
énonciative à la première personne une médiation (selon le terme 
employé précédemment par P2), un instrument de la mission 
confiée au nom de Dieu, et pas de la mission un instrument de 
valorisation de l’individu. C’est donc bien toujours de cette posture 
énonciative complexe du prêtre dans l’homélie qu’il est question.

On peut penser que la discussion se serait arrêtée là (puisque 
P1 satisfait en 31c à l’échange initié en 1 par P2), sans la relance 
de la chercheuse qui utilise un artifice clinique « je ne comprends 
pas bien », transformant le destinataire de l’échange. P1 satisfait 
en effet le directif indirect de la chercheuse dans une intervention 
complexe composée de six énoncés distincts : il satisfait d’abord la 
demande de la chercheuse en qualifiant de manière synthétique le 
problème posé : « c’est le problème de la référence », puis il expli-
cite son énoncé en développant ses conditions préparatoires. Son 
discours introduit un nouvel objet de discours, qui sera repris par 
son confrère, avec la notion d’« horizon ». « L’horizon » connaît ainsi 
chez P1 les développements suivants :

	– « l’horizon » hérite de la force signifiante de « la référence », 
qu’il précise : faire référence à quelque chose ou quelqu’un 
c’est renvoyer à un « horizon qui est plus grand que nous » ;

	– « je ne suis pas l’horizon des gens »
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	– « je renvoie à un horizon devant lequel je suis comme eux »,  
et passe chez P2 qui parle de ne pas « bloquer l’horizon ».

E48 constitue en quelque sorte une explicitation au niveau 
conversationnel de l’activité conduite au niveau discursif en I36. Le 
« problème de la référence » qui était au cœur de leur échange, mais 
restait implicite, est ici explicitement thématisé, en direction de la 
chercheuse. 

DISCUSSION : LE CONFLIT DE POSTURE ÉNONCIATIVE  

ET SES DEVENIRS DANS L’ÉCHANGE

L’autoconfrontation croisée donne ici accès aux chercheuses à un 
conflit d’activité, qui ne transparaît en tant que tel ni dans l’activité 
réalisée dans les homélies, ni dans les commentaires des entretiens 
en autoconfrontation simple où se livre pourtant déjà un peu du 
réel de l’activité (Clot, 1999) en dehors duquel l’activité réalisée 
reste incompréhensible. Il faut la présence du pair, et l’émergence 
entre les deux prêtres d’une controverse dans le cadre dialogique 
posé, outillée par les détails des films de l’activité, pour lui donner 
une visibilité ou une matérialité. On peut le résumer ainsi : a) il 
s’agit pour le prêtre de construire et tenir une posture énoncia-
tive paradoxale dans laquelle il assume une parole simultanément 
humaine et porteuse d’une vérité qui la dépasse. Ce conflit pose la 
question de la place du sujet-orateur dans une activité langagière 
dont il n’est pas la source unique, puisque, institutionnellement 
et dans ce contexte liturgique, par sa bouche parlent aussi l’Église 
et le Christ ; b) le réel de l’activité de prédication est habité par 
la nécessité pour les prêtres de résoudre ce conflit en situation en 
faisant dans l’homélie un certain usage d’eux-mêmes ; c) les résolu-
tions qu’ils en proposent sont diverses, tout à la fois très encadrées 
génériquement et créatives. Nous voyons ici comment un artefact 
langagier, le choix du pronom personnel, est transformé en instru-
ment d’action dans la situation singulière. La séquence pose ainsi 
la question de l’usage d’une parole à la première personne pour 
faire entendre une parole qui n’est pas seulement celle du sujet. Les 
sujets y évoquent enfin un instrument qui leur permet de s’orienter 
au sein de cet espace acrobatique, à travers les concepts de métier 
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de « médiation », « horizon » ou « référence », qui indexent l’usage de 
soi à la mise en visibilité d’un autre. Mais dans la séquence consi-
dérée, l’échange s’arrête avant de réaliser la mise en discussion de 
cet instrument symbolique.

Toutefois, le conflit ne se dit pas en tant que tel dans l’auto-
confrontation croisée mais se réalise dans l’échange, à travers la 
construction dialogique des arguments, des contre-arguments et 
des points de vue. Les chercheuses accèdent aux dilemmes de l’acti-
vité par le développement des réalisations conversationnelles. C’est 
en effet dans l’échange, dans l’argumentation et la progression de 
la pensée qu’ils permettent que se dessine ce dilemme qui consti-
tue un des organisateurs de l’activité des prêtres dans l’homélie.  
Le dilemme ne s’incarne en effet pas tant dans les points de vue 
respectifs des interlocuteurs, dans leurs « positions respectives », 
qu’il ne traverse chacune de leurs interventions. Les interlocuteurs, 
qui peuvent être porteurs de variantes génériques dans leurs façons 
de faire, s’entendent avant tout sur l’importance de rester « à l’in-
térieur de l’espace du dilemme » : les variantes éclairent donc diffé-
rentes zones de cet « espace acrobatique », en tension, et le dilemme 
reste présent dans les choix et délibérations de chacun des prêtres. 
En incarnant des valeurs, des colorations différentes, les interlo-
cuteurs ne défendent pas chacun de leur côté une des alternatives 
possibles. Il n’y a en effet pas d’alternative autre que de supporter, 
et de résoudre de façon à chaque fois singulière et créative, cette 
tension dans le contexte singulier de l’énonciation. Il n’y a donc pas 
stricte opposition de points de vue mais développement d’un pro-
blème commun dans le dialogue. Ce qui est rendu progressivement 
visible, donc analysable, dans la construction des échanges, c’est 
la nature et l’étendue du dilemme. Le dilemme « migre » de l’ac-
tivité pratique dans l’activité langagière en changeant de niveau : 
on observe une migration de l’objet du niveau conversationnel du 
dialogue au niveau discursif et réciproquement, qui s’accompagne 
d’un changement de sa fonction. Ainsi par exemple, ce qui est 
utilisé par l’un comme un instrument dans la construction argu-
mentative, comme une ressource argumentative générique, peut 
devenir au fil de la discussion l’objet même de l’activité d’analyse 
(Kloetzer & Henry, 2010).
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CONCLUSION 

L’analyse conduite dans ce chapitre est une alternative aux approches 
dialogiques d’inspiration bakhtinienne ou vygotskienne. Ce faisant, 
elle ouvre sur un autre point de vue sur le dialogue : les voies de 
sa réalisation matérielle et concrète dans l’enchaînement conversa-
tionnel, dont on comprend ici qu’il n’est pas une suite mécanique 
et séquentielle mais une construction complexe d’un discours à 
chaque pas enrichi de significations et de possibilités de les parta-
ger, de les redessiner ou de les rectifier. S’appuyant sur les travaux 
de la pragmatique conversationnelle et en particulier de la logique 
interlocutoire, elle nous a en effet permis de reconstruire de manière 
dynamique la construction progressive de l’architecture du dialogue. 
Cette reconstruction pas à pas s’appuie sur l’analyse des enchaîne-
ments des énoncés à partir des propriétés des actes de langage. La 
dynamique du dialogue mise ainsi en évidence nous donne ici accès 
à la compréhension d’un dilemme de l’activité, qui est élaboré dans 
le dialogue entre les deux prêtres et la chercheuse : la nécessité pour 
eux dans l’homélie de tenir deux positions énonciatives complexes, 
qui leur permettent ensemble d’orienter leurs paroissiens « vers un 
plus grand que soi » – ce que traduit bien l’affirmation qui donne 
son titre à l’article : « on n’est pas des gourous ».
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ANNEXE : TRANSCRIPTION DE LA SÉQUENCE ANALYSÉE

P2 : 	 Euh le « moi aussi » c’est une chose que tu emploies souvent 
dans le c’est-à-dire se mettre au niveau de l’assemblée en 
disant je suis comme vous je fais partie de (inaudible).

P1 :	 Mais c’est-à-dire que j’ai j’ai souvent eu tendance à me situer 
en opposition en disant en point de vue de Sirius et pour atté-
nuer c’est un truc que j’utilise pour atténuer la portée quand 
je dénonce quelque chose d’un tout petit peu critique bon où 
je dis j’essaie de je dis aux paroissiens par exemple euh bon en 
fait par exemple je dénoncerais je sais pas le retard à la messe 
truc classique donc je leur dirais ouais j’en ai marre que vous 
soyez en retard à la messe c’est ça que j’ai envie de dire en 
réalité je vais dire ben je suis comme vous parfois ça m’ennuie 
de. Donc c’est une euh c’est un truc que j’utilise pour donner 
prise aussi sur moi mais je ne sais pas si ça marche je n’ai 
jamais eu de retour là-dessus.

C : 	 Et vous c’est pas quelque chose que vous utilisez ? 
P2 : 	 Si si. Si si ben de.
C : 	 Pas dans cette homélie-là en tous cas.
P1 : 	 Non pas là-dedans.
P2 : 	 Non je l’ai jamais employé ? 
P1 : 	 Je crois pas.
C : 	 Une fois peut-être.
P2 :	 J’essaie de… Si une fois je crois que… Mais là il y a deux 

choses euh… La première chose c’est que il me semble le 
statut de l’homélie justement ce n’est pas le statut du témoi-
gnage. Donc c’est pas je ne parle pas à la première personne. 
Je me dis finalement les gens se moquent un peu de ce que je 
pense de ma vie à moi. C’est pas dans le but de dire voilà ce 
que je ce que j’ai à vous dire donc c’est pour ça que j’évite un 
peu le je. Et puis le statut de l’homélie il me semble que c’est 
une parole qu’on prononce parce qu’on a reçu une mission 
c’est pas moi qui décide de parler donc le je peut brouiller 
un peu le genre littéraire. Par contre il y a des moments où je 
peux employer le je pour justement me mettre au niveau des 
gens et rendre audible ce que j’ai à leur dire.



31310. « On n’est pas des gourous »

P1 : 	 Oui.
P2 : 	 Pour leur dire un truc un peu difficile pas forcément de 

nature proche mais la mort par exemple ma propre mort 
là j’ai parlé à la première personne on a du mal à se situer 
par rapport à la mort de ses proches et à sa propre mort à sa 
propre mort là c’est là je peux parler à la première personne 
pour que ils voient que c’est pas une parole désincarnée 

P1 : 	 Voilà
P2 : 	 Mais que c’est quand même quelqu’un qui parle qui lui-même 

vit des choses et qui peut nous comprendre.
P1 : 	 Voilà. Alors je suis pas d’accord avec toi sur le statut de l’ho-

mélie. Puisque homilein est un verbe qui est utilisé pour tra-
duire le discours amoureux. C’est-à-dire le discours intime.

P2 : 	 Oui mais je ne pense pas que ce soit un rapport amoureux 
entre le prédicateur et euh et celui à qui il s’adresse.

P1 : 	 Sermo ça veut dire petite conversation familière entre intimes.
P2 : 	 D’accord. Mais euh c’est pas forcément amoureux.
P1 : 	 Ah non mais c’est pas forcément ah mais je.
P2 : 	 C’est plutôt signe de la tendresse de Dieu ça d’accord mais on 

est quand même un média, une médiation.
P1 : 	 L’ami de l’Époux mais pas l’Époux.
P2 : 	 Quand même. Enfin il me semble (rire mutuel).
P1 : 	 Mais bon ça n’a pas d’importance.
P2 : 	 L’homélie dans l’homélie j’essaie de pas employer plus de 

deux fois je ou je crois plutôt je crois c’est un peu différent. Je 
crois que.

P1 :	 Mmm.
P2 : 	 Je plus mais je crois que ça j’évite parce que les gens se fichent 

de ce que je crois. Au sens de mes opinions personnelles, qui 
ne valent pas plus que celles d’un autre.

P1 : 	 Ben quand j’utilise je crois que là pour le coup c’est délibéré. 
C’est-à-dire que c’est parce que dans le raisonnement il faut 
impérativement que je place une conviction personnelle pour 
exister. Mais à ce point là quoi. À cet endroit là précisément il 
faut que je m’engage moi en tant que personne.

P2 :	 C’est pas pour asséner une vérité.
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P1 :	 Voilà non non.
P2 :	 Qu’on veut tirer à soi.
P1 :	 Non. Et c’est c’est parce que c’est de l’ordre de c’est une posi-

tion qu’on utilise que j’utilise comme tu dis assez peu bon là 
c’est autre chose. Moi aussi c’est je me mets de votre côté je 
suis compagnon de route dans l’itinéraire que je suis en train 
de produire devant vous.

C : 	 Je comprends pas bien les problèmes que pose le je crois que 
par rapport à à un autre je.

P1 : 	 Je pense que c’est le problème de la référence. C’est-à-dire que 
ce que dit P2 et que je comprends bien c’est que nous faisons 
sans cesse référence à quelque chose ou quelqu’un qui est un 
horizon qui est plus grand que nous. Donc je ne peux pas dire 
que c’est mon horizon que je m’approprie moi. C’est-à-dire je 
ne suis pas l’horizon des gens. Si je dis par exemple euh euh 
je crois qu’on ne peut pas être chrétien et croire en la réincar-
nation en gros je demande aux gens de se situer par rapport à 
ce que moi je crois. Mais si je dis la révélation chrétienne est 
incompatible avec le statut de la réincarnation je renvoie à un 
horizon devant lequel je suis comme eux.

C :	 C’est ce que vous vouliez dire ? 
P2 :	 Oui tout à fait. C’est-à-dire que le problème du je crois c’est 

qu’il renvoie à nous il oriente le regard vers nous. Si c’est 
orienter le regard vers nous pour ensemble faire un pas c’est 
peut-être bien mais si c’est pour bloquer le regard sur nous 
bloquer l’horizon là c’est c’est raté. On est là pour orienter le 
regard vers le Seigneur un Autre le Tout Autre. On n’est pas 
des gourous quoi pour dire les choses autrement. C’est pas 
c’est pas moi qui détiens la vérité. Alors le dire je crois, on 
peut éventuellement sur une question controversée où il y a 
plusieurs opinions possibles, si vraiment ou honnêtement si 
je pense que c’est utile je peux donner mon opinion si ça crée 
pas une division dans la communauté enfin bon avec pru-
dence quoi. Mais faut vraiment qu’il y ait une raison et que 
surtout ça ne nous donne pas plus d’importance que nous 
n’en avons.
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C :	 D’accord le « je crois que » ce serait une espèce de position 
d’autorité ? 

P1 :	 Oui.
P2 :	 Oui.
P1 :	 C’est pour ça que je suis d’accord avec P2 le « je crois que » il 

faut l’utiliser avec parcimonie.
P2 :	 Parce que le « je crois que » ça vous demande aussi « je crois » 

et « je vous demande de croire que ».
P1 :	 Voilà.
P2 :	 C’est sous-entendu quand même.

RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Ce chapitre opérationnalise la notion de « motricité du dialogue », 
c’est-à-dire les conditions d’émergence de la pensée dans le dia-
logue, à partir de l’étude des voies de sa réalisation. En s’appuyant 
sur les travaux de la pragmatique conversationnelle et en particulier 
de la logique interlocutoire, nous mettons en évidence la construc-
tion progressive de l’architecture du dialogue. Cette reconstruction 
pas à pas s’appuie sur l’analyse des enchaînements des énoncés, à 
partir de l’accomplissement des propriétés des actes de langage. 
La méthode d’analyse est illustrée par l’analyse d’une séquence 
d’autoconfrontation croisée conduite entre deux prêtres sur leur 
homélie du dimanche, conçue ici comme une activité symbolique, 
c’est-à-dire qui vise en premier lieu la transformation du rapport au 
monde d’autrui. À partir d’un dialogue nourri par l’examen atten-
tif des films d’activité réalisés par la chercheuse naît une contro-
verse sur l’usage du discours à la première personne dans le cadre 
de l’homélie. La dynamique du dialogue révélée par la mise en évi-
dence de son architecture nous donne ici accès à la compréhension 
d’un dilemme de l’activité, élaboré dans le dialogue entre les deux 
prêtres et la chercheuse : la nécessité pour eux dans l’homélie de 
tenir deux positions énonciatives complexes, la leur propre et celle 
de celui qu’il représente, qui leur permettent ensemble d’orienter 
leurs paroissien·ne·s « vers un plus grand que soi » sans apparaître 
comme « des gourous. »
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11. LES NOYAUX DE SIGNIFICATION 1 :  
UNE RESSOURCE THÉORIQUE ET  
MÉTHODOLOGIQUE POUR L’ANALYSE  
DES DISCUSSIONS EN GROUPE
WANDA MARIA JUNQUEIRA DE AGUIAR (PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE 

CATÓLICA DE SÃO PAULO)

JÚLIO RIBEIRO SOARES (PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE SÃO 

PAULO)

ELVIRA GODINHO ARANHA (PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE CATÓLICA DE 

SÃO PAULO)

Em lugar de reduzir os significados à mera descrição descontextuali-
zada de palavras, luta por apreender e explicar, por meio de catego-
rias metodológicas fundamentais, a riqueza das mediações que neles 
se ocultam e determinam sua relação de constituição mútua com os 
sentidos. (Aguiar, Machado et Soares, 2015, p. 61)

Au lieu de réduire les significations à une simple description 
décontextualisée des mots, elle s’efforce d’appréhender et d’expli-
quer, au moyen de catégories méthodologiques fondamentales, la 
richesse des médiations qui s’y cachent et déterminent leur rela-
tion de constitution mutuelle avec le sens. (Aguiar, Machado et 
Soares, 2015, p. 61)

INTRODUCTION 2

Cet article présente la procédure analytique des noyaux de signifi-
cation (Aguiar et Ozella, 2006, 2013 ; Aguiar, Soares & Machado, 
2015 ; Aguiar, Aranha & Soares, 2021), en montrant ses possibi-
lités d’utilisation pour analyser des discours qui émergent dans 

 1.  En portugais, on trouve les termes – dans le cas des concepts vygotskiens – sentido et 
significado, sens et signification. Existe aussi le mot « significação », qui est le concept utilisé 
par l’autrice comme l’articulation dialectique entre les sens et les significations – et que nous 
traduisons ici par le terme « signification ». En portugais, le terme « sentido » est une élabora-
tion encore inconsistente, c’est un potentiel de sens. Le terme « significado » est la stabilisation 
du sens (le terme« signifié » en français dénote bien cette idée). Lorsque les auteurs préfèrent 
travailler avec le terme « significação », elles pointent vers le caractère potentiel du sens, c’est-
à-dire le sens en train de se faire dans la parole des locuteurs et stabilisé dans l’arrière-fond 
sociohistorique.

 2.  La version originale est en portugais du Brésil et a été traduite par Laure Kloetzer et 
Marcelo dos Santos, en dialogue avec W. Junqueira.
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des groupes de participant·e·s (ce que nous appellerons par la suite 
analyse de groupe). Cet article intéressera donc les chercheuses et 
chercheurs qui ne connaissent pas encore cette procédure, comme 
ceux qui l’utilisent déjà mais cherchent à approfondir l’analyse des 
significations produites dans les groupes. 

Dans nos recherches, le groupe est constitué de tous les sujets 
participant à l’école à un titre ou à un autre, y compris les parents. 
Il devient le sujet et l’objet de la recherche. Il apparaît alors néces-
saire d’ajouter un nouveau moment à notre processus d’analyse, 
c’est-à-dire d’analyser l’articulation des significations produites 
dans le groupe compris comme un tout organique, unique et 
contradictoire, et des significations personnelles émergeant d’une 
configuration de sujets singuliers, historiquement, socialement et 
spatialement situés. 

Dans ce nouveau moment de notre recherche où nous appré-
hendons le groupe comme un sujet, il est devenu urgent de créer 
des stratégies analytiques capables de reconstruire dialectiquement 
les significations qui y sont produites, en les comprenant comme 
une expression de la dialectique du groupe, en même temps que 
celle-ci (la dialectique du groupe) est un élément constitutif essen-
tiel des significations produites par les composants du groupe (les 
participant·e·s). 

Afin de théoriser et de discuter le processus analytique des 
noyaux de signification dans le cas du traitement des énoncés 
qui émergent dans les groupes de participant·e·s, nous expose-
rons quelques considérations sur l’unité d’analyse en psychologie 
sociohistorique, puis sur nos catégories théoriques et méthodolo-
giques fondamentales pour le développement de l’analyse et, enfin, 
nous présenterons quelques exemples d’analyses qui ont utilisé la 
procédure proposée.
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L’UNITÉ D’ANALYSE EN PSYCHOLOGIE SOCIOHISTORIQUE

Vygotski 3 (2001 ; 2004 ; 2007) a critiqué la méthode de produc-
tion de connaissances dans le domaine de la psychologie : il a 
proposé que les fonctions psychologiques supérieures devaient 
être étudiées non pas comme des phénomènes naturels, isolés de 
la réalité objective, mais en considérant leurs médiations sociales 
et historiques. Selon Frederico (2013, p. 90), « la dialectique exige 
que l’on surmonte l’immédiateté pour, ainsi, pouvoir découvrir sa 
raison d’être-comme-elle-apparaît » 4.

Dans le sillage de cette discussion méthodologique, Aguiar et 
Ozella (2013, p. 300) soulignent que, lorsqu’il a écrit La signifi-
cation historique de la crise en psychologie, Vygotski considérait 
déjà qu’il était nécessaire que la psychologie ait sa méthode, car 
il croyait « que la psychologie serait impuissante à surmonter les 
tâches pratiques qui se présentent à elle si elle ne disposait pas de 
sa propre infrastructure logico-méthodologique ». Pour Vygotski 
(2001, p. 1), la crise de la psychologie était un problème historique 
qui avait des effets sur la question méthodologique, comme nous 
pouvons le comprendre lorsque l’auteur souligne que les « fonctions 
psychologiques particulières étaient l’objet d’une analyse isolée ; [et] 
la méthode de connaissance psychologique a été élaborée et perfec-
tionnée pour l’étude de ces processus isolés et particularisés ».

Surmonter la crise de la psychologie nécessitait de maîtriser la 
méthode matérialiste historique et dialectique car, selon Vygotski 
(2004, p. 395), il fallait « appréhender la globalité de la méthode de 
Marx, comment la science se construit, comment focaliser l’analyse 
du psychisme ». Ainsi, Vygotski (2004) a défendu la thèse selon 
laquelle le psychisme doit être saisi dans la globalité de la produc-
tion historique et sociale des hommes, et non comme un phénomène 
constitué d’éléments naturels et indépendants.

L’analyse de Vygotski (2004) du problème de la crise de l’an-
cienne psychologie se cristallisera, par conséquent, en une étape 
importante dans la construction d’une psychologie affirmant la 

 3.  La graphie du nom changeant selon les langues de translittération, nous avons adopté 
dans cet article la translittération la plus courante en français (Vygotski), en lieu et place de la 
translittération proposée en brésilien par les autrices (Vigotski).

 4.  Notre traduction. Voici l’original : « a dialética exige que se supere (negue) a imediatez 
para, assim, poder descobrir sua razão de ser-assim-como-aparece », Frederico (2013, p. 90).
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relation individu-société comprise non comme une dichotomie 
mais comme une contradiction – c’est-à-dire, comme une unité 
dialectique.

À la suite de Marx (1978), nous rappelons que la réalité est 
l’unité du divers. Ainsi, il n’existe pas de production humaine 
réduite uniquement à l’objectivité ou à la subjectivité. Dans cette 
même ligne de pensée, Kosik (2002, p. 24) contribue à dépasser 
la dichotomie individu-société lorsqu’il établit que « la réalité des 
hommes est créée comme une union dialectique du sujet et de 
l’objet ».

Dans cette perspective, la réalité est beaucoup plus complexe 
qu’elle n’apparaît dans son immédiateté. En elle se cachent des pro-
priétés historiques constituées dans l’activité humaine, mais qui ne 
peuvent être appréhendées par la simple observation. 

Dans cette perspective, il n’y a pas de coïncidence, pas de rela-
tion d’identité entre l’essence et l’apparence. Notre but est de saisir 
les multidéterminations de la réalité, c’est-à-dire les médiations 
sociales et historiques qui constituent cette réalité contradictoire 
et complexe. Sur la base de cette conception de la science, Marx 
et Engels, commentés par Vygotski (2004, p. 150), soulignent que 
« si les choses étaient directement ce qu’elles semblent être, aucune 
recherche scientifique ne serait nécessaire. Ces choses devraient être 
enregistrées, comptées, mais pas recherchées ». S’il en était ainsi, 
« toute science serait superflue ».

Cette compréhension que la réalité ne se réduit pas à l’apparence 
est, par conséquent, l’un des principes fondateurs de la proposition 
des noyaux de signification (Aguiar & Ozella, 2006 ; Aguiar & 
Ozella, 2013 ; Aguiar, Soares & Machado, 2015) : l’un de ses prin-
cipaux objectifs, sinon le principal, est d’appréhender l’articulation 
dialectique et historique entre la pensée et la parole, un mouve-
ment (affirmation, négation et synthèse) dans lequel l’un constitue 
l’autre, et qui a pour unité d’analyse la signification de la parole 5.

Cependant, il faut noter qu’à certains moments de son œuvre, 
Vygotski lui-même (2001) affirme que cette unité se réfère à la 

 5.   Ici l’autrice utilise le mot « significação », pour parler de l’articulation dialectique entre 
les sens et les significations.
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signification du mot, phénomène constitué à la fois de propriétés de 
la pensée et de la parole : « la signification du mot n’est un phéno-
mène de la pensée que dans la mesure où la pensée est liée au mot 
et matérialisée en lui, et vice versa » (Vygotski, 2001, p. 398). Ou 
encore lorsqu’il dit (2001, p. 9) que c’est « dans la signification que 
se trouve le nœud de ce que nous appelons la pensée verbalisée ».

Contribuant à cette discussion, Bakhtine discute de la 
conscience humaine dans le cadre théorique de la philosophie 
du langage. Pour lui, la conscience ne peut se développer que si 
elle rencontre un matériau concret, flexible, véhiculé par le corps 
(Bakhtine/Volochinov,1929-1930/2006). Ce matériau est le 
signe, le mot, qui peut être utilisé aussi bien comme signe exté-
rieur que comme signe intérieur. Les signes sont intrinsèque-
ment sociaux, dans la mesure où ils émergent dans les relations 
de l’individu avec les autres et sont imprégnés d’un contenu idéo-
logique (sémiotique). Ainsi, « les signes sont la nourriture de la 
conscience individuelle, de sa logique et de ses lois » (Bakhtine/
Volochinov,1929-1930/2006, p. 36).

De telles déclarations montrent les rapprochements de la pré-
sente proposition avec la pensée bakhtinienne, cependant il est 
important de souligner que les noyaux de signification sont une 
procédure qui a été développée à partir du cadre théorique de la 
psychologie sociohistorique de Vygotski, qui vise à appréhender, 
à travers les significations exprimées par les sujets, la dimension 
subjective de la réalité. De cette façon, nous nous différencions de 
la perspective de Bakhtine, car ce dernier est théoriquement ancré 
dans la philosophie du langage, alors que notre travail s’insère dans 
le champ de la psychologie, et plus particulièrement dans le champ 
de la psychologie sociohistorique. 

 Cela dit, on peut se poser la question suivante : pourquoi 
affirmons-nous que la signification du mot est une unité d’analyse 
et non le sens du mot ?  Cette discussion sur la signification sera 
reprise dans le point suivant, où nous traiterons de certaines caté-
gories théoriques et méthodologiques du domaine de la psychologie 
socio-historique.
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CATÉGORIES D’ANALYSE

Lorsque nous faisons référence aux catégories d’analyse, nous nous 
basons sur la compréhension, selon Aguiar (2017, p.117), qu’elles se 
concentrent sur « les aspects du phénomène, constitués à partir de 
l’étude du processus, du mouvement, de la genèse de ce dernier ». 
Par conséquent, poursuit Aguiar, elles « doivent être en mesure 
d’expliquer, de décrire et d’expliciter le phénomène étudié dans sa 
globalité ». Ainsi, les catégories mises en évidence ici ont pour but 
de donner une visibilité à la manière dont nous cherchons à appré-
hender le processus de signification de la réalité vécue, constituée par le 
sujet, dans l’activité sociale et historique.

Les catégories d’analyse remplissent donc un rôle fondamental 
dans l’étude de la réalité, puisque ce sont elles qui permettent de 
développer un « regard » intelligible sur la réalité, en la comprenant 
comme un phénomène constitué en mouvement et médiatisé par la 
totalité de ses contradictions matérielles et historiques.

Les catégories abordées dans cette étude sont directement liées 
à la méthode matérialiste historico-dialectique (totalité, contradic-
tion, activité et historicité) et au champ théorique de la psychologie 
sociohistorique (sens, signification, signifiés et dimension subjec-
tive de la réalité). 

La catégorie totalité fait référence aux relations qui constituent 
un phénomène. Ainsi, lorsque nous étudions, par exemple, le pro-
gramme d’une école ou la réussite scolaire d’un étudiant, nous 
ne pouvons réduire l’étude du phénomène à son immédiateté, en 
faisant abstraction de l’essence de ses déterminations sociales et 
historiques. Aucun phénomène humain ne peut être expliqué par 
lui-même. Dans la recherche sur la réussite scolaire, par exemple, 
il est nécessaire de partir des déterminations sociales et histo-
riques qui la constituent, comme le soutien familial, la condition 
sociale de l’élève, le processus pédagogique de l’école, en plus de 
nombreuses autres déterminations concrètes qui façonnent la vie 
de l’élève. Comme le souligne Lukács (1978, p. 106), « l’approche 
dialectique dans la connaissance de la singularité ne peut se pro-
duire séparément de ses multiples relations avec la particularité et 
l’universalité ».
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La totalité, cependant, n’est pas constituée uniquement d’élé-
ments convergents, car la réalité est une totalité non homogène, ou 
comme le dit Marx (1978), la réalité concrète est l’unité de la diver-
sité. Cela dit, nous entrons dans la discussion de la deuxième caté-
gorie théorique : la contradiction. Cette catégorie est d’une grande 
importance dans nos études, car elle nous permet de comprendre 
que la réalité est toujours médiatisée par des antithèses. Sans l’ap-
préhension des contradictions qui constituent et mobilisent la réa-
lité, la connaissance devient anodine et superficielle.

Ainsi, nous sommes d’accord avec Löwy (2015, p. 25) lorsqu’il 
souligne qu’« une analyse dialectique est toujours une analyse des 
contradictions internes de la réalité ». Et aussi avec Harvey (2016, 
p. 17) quand il affirme que la plus importante des contradictions 
est « celle entre la réalité et l’apparence du monde dans lequel nous 
vivons ». La catégorie de la contradiction a, donc, une importance 
fondamentale pour comprendre que la signification (comprise ici 
comme l’articulation dialectique entre les sens et la signification) 
est un phénomène en mouvement.

Nous devons être clair·e·s : les contradictions sont sociales. Elles 
existent et font bouger la réalité sociale. Et ce sera à travers l’ana-
lyse des médiations sociales que nous pourrons appréhender les 
contradictions et expliciter le mouvement constitutif de la réalité. 
Dans le cas de notre recherche, avec l’humain comme sujet appré-
hendé à travers l’objectivation de ses significations, le mouvement 
analytique interprétatif devra affronter l’analyse et l’interprétation 
de deux manières combinées mais différentes : chercher à appré-
hender les contradictions sociales qui configurent la réalité consti-
tutive du sujet, mais qui n’apparaissent pas visiblement ; analyser 
les expressions de ces contradictions matérialisées dans les discours 
des sujets.

Après avoir discuté des catégories totalité et contradiction, nous 
allons maintenant aborder les catégories activité et historicité, deux 
ressources théoriques qui nous permettent de comprendre que rien 
de ce qui est humain n’est fixe ou éternel, car tous les phénomènes 
sociaux et humains sont soumis à des transformations historiques.

L’activité et l’historicité sont donc deux catégories qui permettent 
de comprendre la réalité dans sa dynamique procédurale. Ce sont 
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des catégories qui, de par leur fondement théorique et épistémo-
logique, portent la possibilité de la critique (Bock, 2015), c’est-à-
dire qu’elles permettent de penser que la réalité est un mouvement 
qui ne se constitue historiquement que par la force de l’activité 
humaine. Par conséquent, comme le souligne Vygotski (2007, 
p.  74), pour saisir la réalité, il est nécessaire de « l’étudier dans 
le processus de changement ; c’est l’exigence fondamentale de la 
méthode dialectique ».

Pour achever cette discussion théorique, nous présentons les 
catégories suivantes : sens, signification, et dimension subjective 
de la réalité. Le sens et la signification sont des catégories conçues 
comme des synthèses de la contradiction pensée-langage : dans 
leur articulation dialectique, elles créent les conditions théoriques 
et méthodologiques pour que nous puissions appréhender le sujet 
unique, historique et social.

Pour différencier le sens et la signification, nous avons recours 
à Aguiar (2017, p. 129) qui fait le constat suivant : alors que « la 
signification est une construction sociale, d’origine convention-
nelle, relativement stable […] le sens se constitue […] à partir de 
la confrontation entre les significations sociales dominantes et 
l’expérience personnelle ». Cela dit, nous sommes d’accord avec 
Vygotski (2001) lorsqu’il postule que la compréhension du discours 
de quelqu’un nécessite bien plus que la connaissance de la signi-
fication de ses mots. Il est nécessaire d’aller au-delà du mot pour 
appréhender le non-dit, ce que le sujet voudrait dire, mais qui ne 
peut se matérialiser en mots.

Lorsque nous soulignons qu’il est nécessaire d’appréhender le 
non-dit, nous nous référons à des propriétés affectives et cognitives 
qui, même si elles ne sont pas clairement révélées, constituent le 
sujet unique et singulier, et qui, sans aucun doute, ont été forgées 
dans l’activité sociale et historique. La contradiction sens et signi-
fication ne constitue donc pas une dichotomie, mais une relation 
dialectique, de sorte que c’est dans le mouvement d’affirmation et 
de négation des deux phénomènes que le sens du mot se constitue 
comme synthèse du processus historique. Donc, le sens du mot n’est 
pas une expression quelconque, il est la catégorie qui synthétise la 
contradiction sens personnel-signification.
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Selon l’objectif de la recherche, nous pouvons analyser sépa-
rément le sens des mots pour chaque sujet. Dans ce cas, notre 
intention est d’appréhender le processus constitutif de ce sens 
des mots, c’est-à-dire le processus dialectique et historique qui les 
constitue, leurs motivations et les besoins auxquels elles répondent. 
Cependant, quand nous avons comme objet le groupe – engagé 
dans la discussion d’un certain thème/objet dans le processus de 
recherche – , nous avons aussi comme tâche d’analyser le proces-
sus historique constitutif des significations, mais en les comprenant 
dans leurs articulations de groupe, parce que ce qui nous intéresse, 
c’est la synthèse produite là. Nos efforts analytiques et interpré-
tatifs, quand nous avons le groupe comme objet d’étude, seront 
tournés vers l’appréhension des significations (conçues comme 
articulation des sens et significations) multiples que les sujets 
constituent sur un certain phénomène social, dans le cas de notre 
exemple, la gestion scolaire. Dans ce type d’analyse, il est fonda-
mental de comprendre que les significations sont constituées par les 
dynamiques de groupe, de la même manière que ces dynamiques 
sont constituées par le mouvement des significations. Nous nous 
référons à l’unité du groupe, qui n’est ce qu’elle est que grâce à l’ac-
tivité des sujets historiques.

La production verbale du groupe est constituée des contributions 
individuelles des sujets, mobilisés par la dynamique du groupe, par 
les enjeux qui les affectent cognitivement et affectivement dans cet 
espace. Ainsi, nous pouvons affirmer que le groupe ne se présente 
et ne se déplace comme tel que par la participation des sujets, par 
les significations qui y sont produites, articulées et échangées. En 
même temps, nous pouvons affirmer que les sujets produisent de 
telles significations en raison de leurs histoires individuelles et, sans 
doute, par les relations établies dans et propres à l’espace groupal.

De cette façon, nous comprenons que la production de significa-
tions part de l’individu, qui s’objective, mais ces objectivations ne 
sont pas configurées dans une relation de cause à effet, de question 
à réponse, mais comme une expression du sujet – donc nova / sui 
generis, qui contient comme élément constitutif – entre autres – les 
significations produites dans le groupe.
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Face à cela, ce que nous devons analyser, ce sont les significa-
tions produites par les sujets dans un certain espace groupal. 

Il est important de préciser que, dans ce cas, nous traitons la 
production discursive individuelle et la production discursive de 
groupe comme étant dans une relation dialectique, dans laquelle 
chacune d’elles, sans perdre sa spécificité, se constitue mutuelle-
ment : l’une constitue l’autre, sans être l’autre.

Dans ce cas, en utilisant cette procédure d’analyse de groupe, 
nous pouvons appréhender la dimension subjective du phénomène 
analysé. C’est-à-dire la production et l’objectivation des significa-
tions d’un groupe de sujets qui expriment leurs affects, leurs cogni-
tions, leurs valeurs, en bref, des significations sur quelque chose qui 
a été l’objet de leur discussion – une synthèse qui révèle la dimen-
sion subjective du phénomène en question. 

Occupant une place importante dans nos études, la dimension 
subjective de la réalité est aussi une catégorie du champ de la psycho-
logie sociohistorique qui vise à instrumentaliser la chercheuse ou le 
chercheur pour appréhender la réalité produite par l’humain dans 
l’ensemble des relations sociales et historiques. Ainsi, lorsque nous 
nous référons à la dimension subjective, nous avons affaire à l’objec-
tivité et à la subjectivité en tant que deux processus en relation dia-
lectique. Par conséquent, Bock et Aguiar (2016, p.49) soulignent que 
« la dimension subjective est une dimension de la réalité et non des 
sujets, mais c’est exactement la dimension de la réalité qui affirme la 
présence et la contribution des sujets dans sa construction ».

Abordant la relation objectivité-subjectivité comme un proces-
sus dialectique, la dimension subjective de la réalité est donc une 
catégorie qui nous éloigne des conceptions naturalisantes et dicho-
tomiques de la réalité. Comme l’expliquent Bock et Aguiar (2016, 
p. 49), « cette dimension est caractérisée par des éléments de sens 
(valeurs, sentiments, idées, significations) qui sont ancrés dans la 
subjectivité et objectivés dans la réalité sociale et dans les relations 
vécues entre les humains ».

Il s’agit donc d’une catégorie qui se réfère à une dimension de 
la réalité, en soulignant la présence et la contribution des sujets 
dans sa construction, de sorte que, selon Gonçalves et Bock (2009,  
p. 143), elle « représente l’expression d’expériences subjectives dans 
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un champ matériel donné, dans un processus dans lequel le pôle 
subjectif et le pôle objectif sont transformés ». 

Comme nous l’expliquerons dans l’exemple proposé plus loin, 
les synthèses analytiques (noyaux de signification) produites à 
partir des significations des groupes et de l’articulation des noyaux 
entre eux (internuclei) nous ont permis d’analyser, d’interpréter et 
de construire de nouvelles synthèses, avec un plus grand potentiel 
explicatif, qui nous ont permis d’avancer dans le processus d’appré-
hension de la dimension subjective de la gestion scolaire des écoles 
enquêtées. Cela montre que « l’objectivité et la subjectivité sont des 
domaines d’un processus de transformation réalisé par les humains 
(collectivement) en agissant dans le monde » (Bock & Aguiar, 
2016, p. 47).

Les catégories discutées ci-dessus constituent une contribution 
importante à l’étude de l’humain et des processus de signification. 
Cependant, elles n’épuisent pas la pertinence de la méthode maté-
rialiste dialectique-historique et de la psychologie sociohistorique 
dans l’étude de diverses questions humaines et sociales, de sorte 
que d’autres catégories non abordées ici pourraient être mobili-
sées pour répondre à cet objectif. Ce que nous cherchons à partir 
de ces catégories, c’est à ne pas rester bloqué dans l’apparence des 
significations.

Selon Vygotski (2001), il faut chercher « la face cachée de la 
lune ». Ainsi, il ne s’agit pas seulement de décrire les discours des 
sujets ni de les regrouper par similitudes et différences. Le mou-
vement d’analyse et d’interprétation doit être élevé à la condition 
méthodologique de surmonter l’apparence du discours, si souvent, 
dans le cas de notre société, médiatisé par l’idéologie libérale. Le 
manque d’effort théorique du chercheur dans l’activité d’analyse et 
d’interprétation peut impliquer la perte du réel qui est constitutif 
du processus de signification.

 Nous soulignons ainsi le caractère essentiel de nos hypothèses 
méthodologiques et théoriques, puisqu’elles permettent l’appropria-
tion des médiations constitutives, c’est-à-dire des déterminations 
historiques de l’ensemble des sujets, médiations qui se révèlent à 
travers les significations dialectiquement et historiquement pro-
duites sur la réalité vécue, elle aussi historiquement constituée.  
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Ce processus d’appropriation des médiations constitutives des 
sujets est nécessaire parce que les informations à analyser font éga-
lement partie de l’histoire et de la société dans laquelle ils vivent ; 
en synthèse, elles constituent l’activité qu’ils exercent, les condi-
tions de l’école dans laquelle ils étudient ou travaillent, l’idéologie 
et les règles sociales qui les constituent ; en bref, elles constituent 
leur existence dans le monde réel.

Ce n’est donc qu’à travers l’appropriation des médiations sociales 
et historiques qui constituent les sujets que nous pouvons péné-
trer la réalité investiguée, atteignant ainsi des niveaux d’abstrac-
tion plus élevés sur la réalité dans sa totalité historique, afin de 
nous permettre de quitter le monde des apparences pour appré-
hender le processus dialectique et historique de constitution des 
significations.

NOYAUX DE SIGNIFICATION

La procédure des noyaux de signification (Aguiar & Ozella, 2006 ; 
Aguiar & Ozella, 2013 ; Aguiar, Soares & Machado, 2015 ; Aguiar, 
Aranha & Soares, 2021) est une ressource théorique et méthodo-
logique basée sur l’appréhension de la signification du mot dans sa 
constitution sociale et historique.

Ainsi, la base épistémologique de cette procédure repose sur 
l’hypothèse que le sens est un phénomène qui se transforme dans la 
relation active de l’individu avec la société, hypothèse qui confère 
au mot une dimension complexe qui ne se réduit pas à l’apparence 
de ses aspects sonores et verbaux.

Cela ne signifie pas, cependant, que le mot doit être écarté dans 
l’analyse du processus de signification de la réalité. Au contraire, 
nous soulignons que notre réflexion méthodologique se fonde sur 
une vision qui a pour point de départ l’empirique, mais avec la 
conception très claire qu’il est nécessaire d’aller au-delà de l’appa-
rence, en ne se contentant pas de la description des faits : dans ce 
cas, les mots prononcés par les sujets. Dans cette perspective, il est 
essentiel de chercher l’explication non seulement dans les mots pro-
noncés mais aussi dans l’histoire de leur processus de constitution.

Cela dit, cette méthode n’est pas étrangère à une certaine 
conception de l’homme. Ainsi, nous parlons d’un homme constitué 
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dans un rapport dialectique avec le social et l’histoire, étant à la 
fois unique, singulier et historique. Cet homme, constitué dans 
et par l’activité, révèle dans toutes ses expressions l’historicité du 
social, l’idéologie, les relations sociales, le mode de production.

Ces réflexions faites, il faut noter que la procédure analytique 
des noyaux de signification présuppose le développement de 
quelques étapes, qui s’articulent dialectiquement, de sorte que 
chaque étape est constituée d’un mouvement qui ne l’isole pas des 
autres. Ainsi, le passage d’une étape à une autre requiert toujours 
la connaissance nécessaire de la totalité sociale et historique qui 
constitue non seulement le discours mais surtout la relation du 
sujet avec la réalité dans laquelle se constituent les significations. 
C’est donc la connaissance de cette totalité, et non seulement de 
la totalité apparente du discours, qui permet d’avancer d’un stade 
plus empirique et abstrait de l’individu à un autre plus concret et 
réel du processus historique et dialectique de la signification.

La première étape de cette procédure consiste en ce qu’Aguiar et 
Ozella (2006 ; 2013) appellent « la lecture flottante », un acte qui 
se produit avec le processus de transcription du discours du sujet 
visant à l’appropriation de sa totalité, même si encore dans une 
dimension chaotique du processus de signification de la réalité.

Il convient d’insister sur le fait que, bien qu’elle soit la première 
étape de la procédure, la lecture flottante constitue toutes les autres 
étapes du processus. Il serait impossible de procéder au travail 
d’analyse et d’interprétation des significations s’il n’y avait pas la 
possibilité d’un accès récurrent au discours des sujets. C’est donc à 
partir de cette connaissance initiale du discours des sujets, appro-
fondie à chaque lecture, que se matérialise la possibilité de l’étape 
suivante de la procédure, qui vise à relever des pré-indicateurs.

La phase de relevé des pré-indicateurs est le point du parcours 
où, en fait, commence la systématisation du processus d’analyse 
et de synthèse 6 du processus de signification. Ce processus suit un 

 6.  Ici, la relation entre l’analyse et la synthèse est basée sur la proposition de Lefebvre 
(1979) selon laquelle une pensée analytique est toujours constituée par la dimension de la 
synthèse ; et la manière de procéder d’une pensée synthétique est toujours médiatisée par 
les relations entre les parties. Sur le plan conceptuel, Lefebvre (1979, p. 119) précise : alors 
que l’analyse consiste à « appréhender et déterminer, par ses moments, chaque être dans 
son originalité, chaque situation dans ce qui la différencie de toutes les autres » , c’est la 
synthèse, selon l’auteur (p. 120), qui « maintient à chaque instant le contact avec le tout » . • 
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flux d’alternance (analyse et synthèse) et de dépassement. Et plus 
on avance dans ce processus, plus l’effort analytique et interprétatif 
pour théoriser la réalité est intense. De cette façon, ce qui est confi-
guré comme un pré-indicateur n’est pas exactement un mot mais 
une phrase, c’est-à-dire une unité discursive constituée de significa-
tions (cognitives et affectives) qui renferme une expression du sujet.

Par conséquent, selon Aguiar et Ozella (2013), les pré-indicateurs  
ne sont pas des mots vides mais des mots dont les significations 
portent et expriment la matérialité historique et dialectique du 
sujet, c’est-à-dire les aspects sociaux, culturels, affectifs et cogni-
tifs de la réalité à laquelle il participe. Cependant, étant le point 
de départ des chercheurs·euses, les pré-indicateurs ne révèlent pas 
encore la réalité concrète (historique) de manière appropriée, mais 
indiquent déjà cette perspective dans les données empiriques.

À ce moment donc, tout en restant circonscrit·e·s à la dimension 
empirique de la réalité, les chercheurs·euses, à travers des lectures 
flottantes du matériel de recherche, ont fait le premier inventaire 
des significations constituées sur la réalité. Cette étape est la porte 
d’entrée pour comprendre les significations produites dans le 
groupe. Cependant, à ce moment analytique, elles n’expriment pas 
encore la synthèse – même provisoire – entre la singularité, c’est-
à-dire les significations (articulation des sens et des significations) 
de sujets spécifiques, dans une situation spécifique (groupe) et les 
médiations de la totalité sociale et historique qui constituent ce 
découpage de la réalité.

Nous avons besoin d’une stratégie qui permette aux cher-
cheurs·euses, en mettant en évidence des passages du discours ana-
lysé, de commencer le processus d’appréhension des significations 
présentes dans les discours, mais aussi de soulever des indices sur 
les médiations sociales et historiques qui constituent les sujets dans 
leurs manières de penser, d’agir et de sentir la réalité.

Dans cette direction, nous sommes d’accord avec Aguiar, Soares 
et Machado (2015, p. 64), lorsqu’ils affirment que « le chercheur 
doit concevoir les pré-indicateurs non pas comme des discours 

• (Note 6, suite) Ainsi, toujours selon Lefebvre (1979), c’est la synthèse, en tant que vision du 
tout, qui oriente l’analyse et l’empêche de se perdre.
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finis en eux-mêmes, complets et absolus, mais comme des thèses 
qui, dans la triade dialectique (thèse-antithèse-synthèse), se confi-
gurent comme des productions subjectives [donc, des significa-
tions] médiatisées par des objectivations historiques que le sujet 
s’approprie ».

Chaque extrait d’un discours mis en évidence comme pré- 
indicateur est donc une thèse qui constitue le mouvement d’anti
thèse et de synthèse du processus de signification de la réalité, un 
mouvement qui inclut dialectiquement la relation entre pensée et 
parole, sens et signification, subjectivité et objectivité. Ainsi, le 
processus d’analyse et d’interprétation qui façonne le relevé des 
pré-indicateurs d’un discours est une stratégie à la fois pratique et 
théorique, un fait qui exige un domaine théorique et méthodolo-
gique sur l’étude du processus de signification de la réalité.

Lorsque nous parlons de domaine théorique et méthodolo-
gique, nous faisons référence à la nécessité de disposer d’un cadre 
de discussion des concepts, des principes et des catégories qui per-
mettent de soutenir la chercheuse ou le chercheur dans le processus 
d’analyse et d’interprétation afin que chaque pré-indicateur puisse 
être compris non seulement comme un discours individuel mais 
aussi comme un phénomène lié au social et à l’histoire. C’est donc 
à partir de ce domaine théorique et méthodologique qu’est réali-
sée l’enquête sur les pré-indicateurs et que s’ouvre la possibilité de 
l’étape suivante, appelée « systématisation des indicateurs ».

L’étape de systématisation des indicateurs procède par l’articu-
lation dialectique des différents pré-indicateurs identifiés au début 
de la procédure. Comment procéder ?  Dans ce mouvement de 
systématisation des indicateurs, il est essentiel d’évaluer la qualité 
des articulations réalisées, car elles doivent exprimer une synthèse, 
quelque chose de nouveau par rapport aux pré-indicateurs (empi-
riques), à travers l’articulation des similitudes et des complémen-
tarités des contenus, en les renforçant, en indiquant l’importance 
de certains contenus, en mettant en évidence de cette façon des 
nuances qui ne sont pas encore claires, mais qui expriment une 
avancée par rapport à l’empirique.

Systématisés à partir de l’articulation entre pré-indicateurs, les indi-
cateurs ne représentent donc pas une collection de pré-indicateurs.  
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Ils ne sont pas non plus réduits au champ apparent du langage, c’est-
à-dire aux affirmations/thèses du sujet, puisque, en tant que parties 
de la triade dialectique (thèse-antithèse-synthèse), ils constituent les 
antithèses, ayant comme référence les significations des mots expri-
més par les sujets.

Par conséquent, les indicateurs contiennent les pré-indicateurs. 
Cependant, les indicateurs constituent le début d’un processus 
interprétatif qui exprime déjà, d’une certaine manière, la relation 
social/individuel au cœur du processus de signification de la réa-
lité. En d’autres termes, ils expriment déjà le mouvement de la 
chercheuse ou du chercheur dans le processus d’abstraction et d’in-
terprétation du sens de la parole. Ils sont donc déjà conçus comme 
le résultat provisoire d’un mouvement dialectique de négation des 
pré-indicateurs, c’est-à-dire qu’ils sont l’antithèse de la dimension 
empirique du mot.

Une fois la construction des indicateurs terminée, nous avons 
procédé à leur articulation dans le but de construire les noyaux 
de signification. À ce stade, en plus des critères de similitude et de 
complémentarité, nous devons considérer la possibilité que, dans le 
processus d’articulation des indicateurs, nous appréhendions des 
significations (propres aux sujets historiques) qui expriment déjà, 
dans une certaine mesure, les contradictions historiques et sociales 
qui configurent la réalité vécue. Comme nous l’avons annoncé pré-
cédemment, les contradictions sont constitutives de la réalité sociale. 
C’est pourquoi, en général, il n’est pas possible de les appréhender 
en apparence. Nous savons que c’est à travers l’effort analytique et 
interprétatif de la pensée catégorielle que nous pouvons les appré-
hender dans les significations qui se sont forgées dans le champ des 
relations sociales et de l’expérience du sujet et, en tant que telles, les 
contradictions doivent être expliquées et explicitées.

Ces indicateurs, lorsqu’ils sont articulés, contiennent et expri-
ment des significations qui nous rapprochent des contradictions 
sociales et historiques de la réalité. Ils doivent être analysés et inter-
prétés. Ainsi, c’est à partir de l’appréhension des contradictions qui 
constituent les indicateurs que nous pouvons pénétrer l’apparence 
opaque du discours du sujet et avancer, comme déjà dit, vers la 
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dimension concrète du réel, c’est-à-dire vers la compréhension du 
mouvement contradictoire des significations.

Nous savons que les contradictions sont sociales. Mais nous 
savons aussi que les êtres humains révèlent ces contradictions dans 
leur vie quotidienne, de sorte que les productions/objectivations 
humaines sont pleines de contradictions, même si le sujet ne le sait 
pas. Il convient de noter que les contradictions sociales traversent 
également la réalité de la formation des enseignant·e·s et contri-
buent souvent à renforcer la pensée hégémonique à partir de la 
contradiction entre l’éducation comme valeur d’usage et comme 
valeur d’échange.

Au moment de l’articulation des indicateurs dans le but de pro-
céder à l’élaboration des noyaux de signification, nous disposons 
déjà, par la production des indicateurs, d’un ensemble de signifi-
cations plus articulé et robuste, qui nous permet de comprendre, 
selon Aguiar, Soares et Machado (2015, p.68), « que la dimension 
empirique de la connaissance des significations est dépassée (et non 
supprimée) par la dimension concrète » : ce processus de dépasse-
ment est un saut qualitatif, car en traitant cet ensemble plus chargé 
d’informations provenant des sujets, nous améliorons les condi-
tions pour comprendre le processus historique, les contradictions, 
les médiations de différents ordres qui constituent la réalité vécue 
et exprimée par le sujet sous forme de mots.

Nous présentons une vision générale et articulée du processus 
d’appréhension des noyaux de signification, dans le tableau ci-
dessous (cf. tableau 1) : 

Tableau 1 :  
Étapes du processus d’analyse des noyaux de signification

Étapes Mouvements d’analyse Intentions

Lecture 
flottante

– Marque le début du processus 
d’analyse des significations ;
– Dès les premiers contacts avec 
les participant·e·s ;
– Fonde les étapes suivantes de la 
procédure.

Appropriation initiale et conti-
nue de la réalité dans laquelle 
les sujets produisent leurs 
significations.
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Pré-
indicateurs

– Constituent le début de la systé-
matisation du processus d’analyse 
des significations ;
– Bien que toujours limités à la 
dimension empirique, ils consti-
tuent le premier inventaire des 
significations de la réalité.

Enquête sur les discours qui 
portent et expriment, dans leur 
puissance, la matérialité histo-
rique et dialectique des significa-
tions au plan empirique.

Indicateurs

– constituent l’articulation dia-
lectique des pré-indicateurs ;
– marquent le début du processus 
d’interprétation de la relation 
dialectique social/individuel.

Appréhension du mouvement de 
synthèse (dépassement dialec-
tique), propose quelque chose 
de nouveau par rapport aux 
pré-indicateurs.

Noyaux de 
sens

– constituent l’articulation dia-
lectique des indicateurs ;
– consistent en un mouvement 
d’analyse et de synthèse, dans sa 
forme la plus complexe (totalité), 
afin de pouvoir appréhender les 
médiations sociales et historiques 
qui configurent les significations.

Appréhension des contradictions 
qui constituent le discours du 
sujet et permettent d’avancer 
vers la dimension concrète de 
la réalité, c’est-à-dire vers la 
compréhension du mouvement 
contradictoire des significations.

L’ANALYSE DE GROUPE – UN EXEMPLE DE RECHERCHE

Afin d’illustrer ce dont nous parlons dans cet article, c’est-à-dire 
l’utilisation de la procédure analytique des noyaux de significa-
tion dans la recherche avec des groupes, nous nous référons à la 
recherche d’Aranha (2015), réalisée pendant ses études doctorales 
avec les équipes de direction de trois écoles publiques de la capitale 
du Brésil, São Paulo. Ces équipes étaient composées de trois direc-
teurs, trois coordinateurs et deux directeurs adjoints. L’objectif 
global de la recherche était de « comprendre le phénomène de la 
gestion scolaire du point de vue des personnes qui le vivent ».

Le chercheur a développé l’analyse de l’information produite 
avec les équipes de direction en suivant les mouvements dialec-
tiques de la procédure, c’est-à-dire en effectuant des lectures récur-
rentes et flottantes des transcriptions des entretiens, le relevé des 
pré-indicateurs, la systématisation des indicateurs et la constitution 
de noyaux de signification.

Sur la base des lectures flottantes et récurrentes du matériel 
transcrit des entretiens, les pré-indicateurs identifiés par la cher-
cheuse sont des énoncés qui, en cohérence avec l’objectif de sa 
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recherche, contiennent des indications sur la manière de penser des 
sujets des trois équipes de direction scolaire participant à l’étude.

Voici trois extraits de discours qui ont été mis en évidence par 
Aranha (2015) comme des pré-indicateurs. Il s’agit d’extraits de 
discours de membres des équipes de direction des écoles qui ont 
participé à sa recherche doctorale (cf tableau 2) :

Tableau 2 : Exemples d’énoncés des participant·e·s
•	 Coordinateur Vânia : La communauté scolaire pense à l’élève : ils sont très néces-

siteux. […] Besoin d’affection, d’attention. Ils n’ont pas le contact alphabétique à 
la maison […].

•	 Lourdes, directrice adjointe : Je pense que oui, c’est une communauté pour 
laquelle tout ce dont elle a besoin vient de l’école, elle pense que l’école résout tout 
[…].

•	 Directrice Elza : Quand je suis arrivée ici, en 2005, j’ai très bien ressenti la pau-
vreté. Et c’était plus déstructuré, plus le début de l’urbanisation. Avant, il y avait 
beaucoup plus d’enfants qui venaient à l’école en ayant faim […].

Notre intention dans ces exemples n’est pas d’analyser les signi-
fications constituées par les équipes de direction qui ont participé 
à la recherche d’Aranha (2015) mais de dévoiler le potentiel de la 
procédure en analyse de groupe.

Les pré-indicateurs, produits à partir des transcriptions, consti-
tuent le point de départ de la recherche. Mais leur potentiel explica-
tif de la réalité se situe toujours au niveau empirique. Le chercheur 
a donc poursuivi un processus plus analytique et interprétatif du 
discours des sujets, afin de se détacher de la réalité empirique et de 
s’approcher de la réalité concrète. Cette première avancée a donné 
lieu à un ensemble d’indicateurs. Le tableau ci-dessous explique un 
peu comment les indicateurs ont été systématisés dans sa recherche.
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Tableau 3 : Exemples de pré-indicateurs et de constitution d’un 
indicateur 

Pré-indicateurs Indicateur

Coordinateur Vânia : La communauté scolaire pense à l’élève : ils 
sont très nécessiteux. (…) Besoin d’affection, d’attention. Ils n’ont 
pas le contact alphabétique à la maison […].

Les caractéris-
tiques du contexte 
social proche  
de l’école et leurs 
implications  
sur l’activité de  
l’équipe de 
direction.

Lourdes, directrice adjointe : Je pense que oui, c’est une commu-
nauté pour laquelle tout ce dont elle a besoin vient de l’école, elle 
pense que l’école résout tout […].

Directrice Elza : Quand je suis arrivée ici, en 2005, j’ai très bien 
ressenti la pauvreté. Et c’était plus déstructuré, plus le début 
de l’urbanisation. Avant, il y avait beaucoup plus d’enfants qui 
venaient à l’école en ayant faim […].

L’indicateur du tableau ci-dessus a été systématisé par la cher-
cheuse à partir de l’articulation de sept pré-indicateurs, issus du 
discours de différents sujets participant à sa recherche doctorale. 
Comme il s’agit d’un exemple, nous n’en soulignons que trois pour 
illustrer le processus. Avec cet exemple, nous voulons souligner 
que c’est à partir de la systématisation des indicateurs que l’ana-
lyse effectuée des significations produites dans chaque groupe com-
mence à se différencier plus notablement de l’analyse individuelle. 
Ainsi, à la différence de l’analyse individuelle, dont les indicateurs 
sont systématisés, évidemment, à partir du discours d’un seul indi-
vidu participant à la recherche, dans le cas présent, puisqu’il s’agit 
d’une analyse de groupe, c’est-à-dire de l’articulation des signifi-
cations d’un ensemble de sujets, les indicateurs agrègent les pré-
indicateurs de tous les sujets de chacun des groupes, suivant les 
critères de similitude, de complémentarité, de contradiction. Ce 
mouvement exprime déjà une avancée dans la compréhension du 
groupe, de sorte que les indicateurs sont déjà plus riches, appor-
tant divers éléments présents dans le groupe. Il est important de 
souligner que cette articulation devrait contribuer à élargir notre 
compréhension des déterminations sociales et historiques consti-
tutives des significations et, donc, de la dimension subjective du 
phénomène étudié.
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En d’autres termes, en plus d’appréhender et d’articuler la diver-
sité linguistique des sujets participant à la recherche, l’effort analy-
tique de la chercheuse, en systématisant les indicateurs, a cherché à 
articuler fondamentalement ce que le groupe pensait et ressentait à 
propos de la gestion scolaire à ce moment-là. Résultant d’un effort 
analytique, même encore balbutiant, les indicateurs dénotent déjà 
l’existence de contradictions sociales et historiques qui constituent 
les productions / l’objectivation des sujets.

Ainsi, lorsqu’elle a défini comme indicateur « les caractéristiques 
du contexte proche de l’école et ses implications dans l’activité de 
l’équipe de direction », Aranha (2015) a fait référence non seule-
ment au discours d’un individu, mais à la diversité des pensées 
d’une équipe de direction, dont les discours articulés par la cher-
cheuse révèlent déjà une dimension subjective de la gestion sco-
laire. En définissant cet indicateur, la chercheuse ne s’est pas non 
plus contentée de décrire « les caractéristiques du contexte » ni « ses 
implications », mais les a appréhendées comme des médiations 
sociales et historiques qui façonnent l’existence réelle des sujets. Par 
conséquent, en cohérence avec le référentiel théorique de la psycho-
logie sociohistorique, son souci était de les expliquer, en les saisis-
sant dans leur origine, et pas seulement de les décrire.

Mais, pour les expliquer, il fallait un nouveau mouvement 
d’analyse, qui puisse aller au-delà des indicateurs. Il fallait passer à 
la constitution même des noyaux de signification.

Ainsi, à partir de ce moment, la procédure de la chercheuse a 
été marquée par l’analyse et l’articulation de différents indicateurs, 
en vue de parvenir à une plus grande abstraction des récits des 
sujets sur leurs expériences dans le domaine de la gestion scolaire. 
Aranha (2015, p. 114) souligne que « l’articulation dialectique des 
indicateurs génère des possibilités pour que notre compréhension 
avance, dans la mesure où des éléments de la partie sont articulés, 
étant mis en mouvement et, dans cette nouvelle condition, géné-
rant de nouvelles compréhensions, donnant une nouvelle qualité à 
l’analyse et à l’interprétation ».

En utilisant les mots de la chercheuse elle-même, « l’articulation 
dialectique des indicateurs » nous a permis de constituer quatre 
noyaux de signification, où le noyau 1 a été constitué à partir des 
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discours des participants d’une école publique de la région nord 
de la ville de São Paulo, que nous appellerons école 1 ; les noyaux 
2 et 3 ont été constitués à partir des discours des participant·e·s 
d’une autre école publique de la région nord-ouest de la ville de São 
Paulo, que nous appellerons école 2. Enfin, le noyau 4 a été consti-
tué par les discours du directeur et du coordinateur d’une école 
maternelle de la zone nord-ouest de la ville de São Paulo, que nous 
appellerons école 3, à savoir (cf. tableau 4) :

Tableau 4 :  
Titres des noyaux de signification constitués dans la recherche
•	 Noyau 1 Entre engagement envers la communauté, surcharge administrative et 

nécessité d’étudier : « la gestion des personnes est la chose la plus importante de 
l’école ».

•	 Noyau 2 Les défis de la gestion scolaire : entre l’engagement, les faiblesses de la 
formation, la dévalorisation du professionnel et la bureaucratie du réseau : « on n’a 
pas d’enseignants ».

•	 Noyau 3 Apprentissage de l’équipe de direction et construction éventuelle d’un 
processus collaboratif critique : « il ne sert à rien d’exiger, il faut le faire ensemble ».

•	 Noyau 4 Gestion à l’école : planifier, déléguer et contrôler : « nous réfléchissons 
ensemble, contrôlons et évaluons ».

En restant cohérente avec la réalité de chaque espace d’expé-
rience des sujets, la chercheuse a opté pour l’analyse de groupes 
spécifiques, comme elle l’exprime elle-même lorsqu’elle souligne 
que « les noyaux finaux ont été constitués afin de mettre en évi-
dence, spécifiquement, les conditions objectives et subjectives 
comme constituant chaque réalité » (Aranha, 2015, p. 106), afin de 
ne pas perdre les spécificités de chaque école.

Comme déjà annoncé dans ce travail, notre intention n’est pas 
d’analyser les significations constituées par les équipes de direction 
qui ont participé à la recherche. Ainsi, nous n’utiliserons qu’un seul 
des noyaux de sens, à titre d’exemple, pour démontrer la manière 
dont la chercheuse a articulé différents indicateurs, constitués à 
partir de la diversité des voix et des significations d’un groupe de 
sujets qui formaient l’équipe de direction d’une des écoles ayant 
collaboré à la recherche. Pour ce faire, nous avons eu recours au 
noyau 1 : entre engagement envers la communauté, charge adminis-
trative et nécessité d’ étudier : « la gestion des personnes est la chose la 
plus importante dans l’ école ».
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Pour discuter de ce noyau de signification, nous nous servirons 
des mots de la chercheuse elle-même (2015, p. 115), présents dans 
sa thèse de doctorat. Bien qu’elle soit relativement longue, cette 
citation est claire et objective :

La question centrale de ce noyau [contenue dans les discours 
des participants et résumée par nous] est de mettre en évidence 
les significations que les participants (directeur, coordinateur et 
directeur adjoint de l’école publique Carlos de Oliveira) attri-
buent à la réalité dans laquelle ils sont insérés, c’est-à-dire com-
ment ils comprennent la communauté, les parents, les élèves, les 
enseignants, les obstacles personnels et matériels et les impossi-
bilités concrètes d’exercer leur activité/fonction. Sachant que ces 
significations sont constituées à partir de multiples médiations, 
nous mettrons en évidence dans ce cas : les significations écono-
miques, sociales et culturelles, plus spécifiquement celles synthé-
tisées et exprimées par la communauté dans laquelle l’école est 
insérée ; et les significations institutionnelles, c’est-à-dire celles 
générées dans le mode de fonctionnement de l’école, y compris ses 
relations de pouvoir.

Le noyau 1 vise à appréhender les significations pour les trois 
sujets qui composent l’équipe de direction d’une des écoles par-
ticipant à la recherche. Il s’agit d’un noyau composé de différents 
indicateurs, précisément quatorze, qui résument la manière dont 
l’équipe de direction signifie son expérience dans le domaine de la 
gestion scolaire.

À titre d’exemple, nous mettrons en évidence deux des quatorze 
indicateurs et certains des pré-indicateurs qui les composent, afin 
de démontrer leur articulation dans la constitution de ce noyau.
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Tableau 5. Indicateur : les caractéristiques du contexte proche de 
l’école et ses implications dans l’activité de l’équipe de direction.

Coordinateur Vânia : La communauté scolaire pense à l’étudiant : ils sont très néces-
siteux. (…) Besoin d’affection, d’attention. Ils n’ont pas de contact alphabétique à la 
maison, leurs parents, beaucoup d’entre eux ne savent pas lire, écrire, ils partent le 
matin à sept heures […].
Lourdes, directrice adjointe : Je pense que oui, c’est une communauté pour laquelle 
tout ce dont elle a besoin vient de l’école, elle pense que l’école résout tout […].
Directrice Elza : Quand je suis arrivée ici, en 2005, j’ai très bien ressenti la pauvreté. Et 
c’était plus déstructuré, plus le début de l’urbanisation. Avant, il y avait beaucoup plus 
d’enfants qui venaient à l’école en ayant faim […].

Tableau 6. Indicateur : les objectifs de l’école : apprendre à lire 
et à écrire, pour pouvoir continuer à étudier et mener une vie 
meilleure
Lourdes, directrice adjointe : Donc, l’objectif serait… que l’enfant sorte d’ici… sache 
lire, écrire, soit capable d’avoir une autonomie dans ce sens. Et que l’enfant, de cette 
école, retire quelque chose de bon […].
Coordinateur Vânia : Au niveau du secrétariat de l’éducation, il y a un programme à 
suivre et ce programme est suivi à la lettre, notamment avec la formation des ensei-
gnants […].
Directrice Elza : Ce que nous voulons vraiment, c’est qu’ils apprennent à lire et à écrire 
pour pouvoir continuer leurs études. C’est la première chose. Parce que je pense que 
oui : les mauvaises choses qu’ils vivent à l’extérieur […].
Directrice Elza : J’essaie, vous savez, d’améliorer ma proposition. En fait, j’avais com-
mencé à travailler dessus, mais elle doit être améliorée. Il faut vraiment mettre cette 
partie sociale, que l’école a, ça ne sert à rien […].

Le noyau analysé, appelé entre engagement envers la communauté, 
surcharge administrative et nécessité d’ étudier : « la gestion des per-
sonnes est la chose la plus importante dans l’ école », synthétise une 
articulation d’indicateurs qui est dialectique et, par conséquent, 
dépasse le champ empirique du discours des sujets.

L’analyse de groupe effectuée par la chercheuse dans ce noyau 
de signification révèle l’existence d’une gestion scolaire configu-
rée comme un phénomène institutionnel, centré sur les questions 
éducatives propres à l’école, mais, en même temps, elle se révèle 
aussi comme un phénomène social et communautaire. Ainsi, l’ana-
lyse dialectique des indicateurs explique que la préoccupation de 
l’équipe de direction pour le processus d’apprentissage n’est pas 
détachée de la réalité objective dans laquelle les élèves vivent et se 
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constituent comme sujets. Il est donc évident que l’analyse n’établit 
pas une dichotomie entre le processus d’apprentissage à l’école et la 
réalité objective des élèves.

Cependant, le point crucial à souligner dans cette analyse est 
lié à un dépassement dans la procédure analytique des noyaux 
de signification, qui passe de l’analyse d’un sujet à l’analyse des 
groupes. S’agissant d’une analyse de groupes, la procédure nous 
permet d’appréhender non seulement les significations d’un sujet 
et sa subjectivité mais aussi de donner une visibilité aux dimen-
sions subjectives de la réalité produites dans les relations mutuelles. 
Nous nous référons à une dimension subjective de la réalité, pas 
celle d’un sujet, mais du phénomène étudié, c’est-à-dire la gestion 
scolaire. De cette façon, la chercheuse, en cohérence avec la pers-
pective de la psychologie sociohistorique, focalise son analyse sur 
la réalité, en la comprenant comme une production objective et 
subjective médiatisée par l’historicité et par les contradictions qui 
la mettent en mouvement.

CONCLUSION

Comme nous l’avons déjà dit, dans une perspective sociohistorique, 
l’être humain construit sa propre histoire en même temps qu’il est 
construit par elle. Les pratiques sociales des individus, leurs activités 
professionnelles, expriment ce qu’ils sont et aussi ce qu’ils ont l’in-
tention d’être, parce qu’à travers leur contact avec le monde (avec 
les autres, avec leur contexte, avec la connaissance), les individus se 
construisent et se reconstruisent dans un processus dynamique.

En ce sens, il est intéressant de noter que la démarche qui a sous-
tendu l’analyse a révélé que les membres de l’équipe de direction 
participant à cette recherche ont beaucoup réfléchi à leur réalité, et 
à partir de cette réflexion, ont entrevu des possibilités de transfor-
mation. Nous soulignons ainsi que les recherches, telles que celles 
présentées ici, proches d’une perspective interventionniste et cri-
tique, jouent un rôle fondamental dans l’effort commun pour non 
seulement comprendre la réalité mais aussi pour contribuer à sa 
transformation.

En ce sens, les réunions de formation continue analysées dans 
cette thèse ont représenté la possibilité, à partir d’une méthodologie 
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critique, d’encourager les cadres de l’école à s’approprier les objecti-
vations génériques (Heller, 1989), la production accumulée sur leur 
activité. En d’autres termes, les réunions de formation, en offrant des 
opportunités de réflexions intentionnellement organisées, en met-
tant à disposition des textes et d’autres productions théoriques, ont 
constitué des moments où les réflexions développées ont permis la 
suspension de la routine quotidienne. Comme le souligne Carvalho, 
2012, p. 27, « cette suspension du quotidien n’est pas une fuite : c’est 
un circuit, car on le quitte et on y revient sous une forme modifiée ». 
Carvalho (2012) argumente que, comme ces suspensions sont plus 
fréquentes, l’appropriation est plus profonde et la perception du quo-
tidien est enrichie.

Nous soulignons que l’analyse des noyaux de signification a éga-
lement mis en évidence comment l’intervention, systématisée et 
orientée vers la théorie, a permis la réflexion des participant·e·s des 
équipes de direction sur leur activité. En introduisant de nouveaux 
éléments, elle a déplacé les manières de sentir, de penser et d’agir 
des personnes impliquées, c’est-à-dire qu’elle a mobilisé de nou-
velles configurations subjectives qui ont eu des répercussions sur les 
relations établies avec les enseignants à l’école. Ces réflexions font 
écho aux écrits de González Rey (2003), qui souligne qu’il n’y a de 
projets de changement et de transformation qu’avec la participation 
de sujets critiques qui exercent leur pensée et qui, à partir de la 
confrontation, génèrent de nouvelles significations. C’est dans ce 
mouvement, tendu et contradictoire, que naîtront les possibilités 
d’actions concrètes, qui à leur tour auront des répercussions sur 
l’activité sociale, constituant ainsi la dimension subjective de la réa-
lité dans laquelle les sujets agissent et se transforment. 

Pour conclure, nous soulignons l’importance de la cohérence 
théorique et méthodologique dans la réalisation de cette recherche. 
À travers la procédure des noyaux de signification, nous avons 
pu discuter les significations produites par les sujets à partir de la 
dialectique objectivité-subjectivité, ce qui nous a permis d’élar-
gir notre compréhension de la réalité et de leur activité. Dans ce 
processus, il a été possible de mettre en évidence des médiations 
essentielles qui, si elles sont comprises, peuvent être intentionnel-
lement orientées vers une certaine fin – dans notre cas, une pensée 
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moins aliénée qui peut produire une connaissance et, avec d’autres, 
contribuer à surmonter la situation éducative difficile du Brésil.
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Ce chapitre montre comment la procédure analytique des noyaux 
de signification peut être étendue à l’analyse des discours qui émer-
gent dans des groupes de participant·e·s. L’analyse des discours 
produits au sein de groupes est née de la nécessité d’ajouter un nou-
veau moment dans le processus de recherche : il est devenu urgent 
de créer des stratégies procédurales et analytiques qui puissent 
appréhender les significations produites à la fois comme expressions 
individuelles et comme expressions de la dialectique du groupe. 
Le groupe est ainsi compris comme un tout organique, unique et 
contradictoire, mais sans oublier que les significations produites 
sont propres à des sujets singuliers, situés historiquement, sociale-
ment et spatialement. Afin de théoriser et de discuter le processus 
d’analyse des noyaux de signification, en particulier dans le cas où 
les discours émergent dans des groupes de participant·e·s, l’article 
présente d’abord l’unité d’analyse en psychologie sociohistorique, 
puis les catégories théoriques et méthodologiques qui sont fonda-
mentales pour le développement de notre analyse, et enfin quelques 
exemples d’analyses utilisant cette procédure. 

Dans la continuité des travaux de Vygotski et de la psycholo-
gie sociohistorique, l’hypothèse théorique est que la réalité est 
plus complexe qu’elle n’apparaît dans son immédiateté. La com-
préhension que la réalité ne se réduit pas aux apparences consti-
tue ainsi l’un des principes fondateurs de la procédure analytique 
des noyaux de signification, qui a pour principal objectif de saisir 
l’articulation dialectique et historique entre la pensée et la parole, 
un mouvement dont l’unité d’analyse est selon Vygotski la signifi-
cation du mot. Une fois les fondements théoriques et méthodolo-
giques définis, il convient de souligner que les catégories centrales 
dans notre étude sont directement liées à la méthode matérialiste 
historico-dialectique (pour les catégories totalité, contradiction, 
activité et historicité) et au champ théorique de la psychologie 
sociohistorique (pour les catégories sens, signification, signifié et 
dimension subjective de la réalité). 

Après les réflexions introductives nécessaires sur des aspects 
théoriques et méthodologiques centraux, l’article discute la pro-
cédure analytique des noyaux de signification, en se concentrant 
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sur ses étapes, à savoir : (a) lecture flottante des données, (b) 
construction des pré-indicateurs, (c) construction des indicateurs, 
(d) construction des noyaux de signification. Ces étapes sont arti-
culées de manière dialectique, de sorte que chaque étape consiste 
en un mouvement qui ne l’isole pas des autres. Ainsi, le passage 
d’une étape à l’autre requiert la connaissance de la totalité sociale 
et historique qui constitue non seulement le discours, mais surtout 
la relation du sujet avec la réalité dans laquelle se constituent les 
significations.
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12. UNE PERSPECTIVE DIALOGIQUE POUR 
L’ÉTUDE DES RÉALITÉS COMPLEXES : « ÊTRE 
VIEILLE / VIEUX »
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INTRODUCTION

L’étude des interactions humaines demande la prise en compte de 
différents éléments : l’analyse du discours, du langage, des gestes, 
des objets, des espaces et de leurs usages, des actions et des rela-
tions sociales. Différentes approches existent en psychologie pour 
rendre compte de ces aspects. L’adoption d’une épistémologie dia-
logique, combinée à une psychologie socioculturelle du développe-
ment tout au long de la vie, nous invite à construire des objets de 
recherche complexes qui permettent de décrire et de comprendre 
les expériences que vivent les personnes dans leur environnement 
(Cornish, 2020b ; Marková, 2016 ; Marková et al., 2020 ; Zittoun 
et al., 2023). Une telle approche requiert une méthodologie spé-
cifique, qui aille au-delà d’une analyse langagière purement tex-
tuelle et qui considère non seulement les énoncés et interactions, 
mais aussi d’autres éléments constitutifs du discours (Foucault, 
1969/2008).

Nous proposons ici une méthodologie permettant d’analyser des 
interactions dans toute leur complexité en combinant une pers-
pective dialogique avec une perspective socioculturelle et en nous 
appuyant sur une définition foucaldienne du discours, qui met en 
avant l’importance des dynamiques de force et de pouvoir dans 
les institutions et les activités. Sur cette base, nous proposons de 
combiner trois propositions conceptuelles qui nous permettront 
de repérer ce qui circule dans une interaction ; nous analyserons 
ensuite les dynamiques dialogiques relatives à une représentation 
sociale particulière. Nous nous baserons sur des données récoltées 
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dans le cadre d’une étude de cas régionale (Grossen et al., 2020 ; 
Zittoun & Baucal, 2021) qui vise à saisir les enjeux du développe-
ment de la personne âgée dans un environnement en changement, 
dans le contexte d’une nouvelle politique sociosanitaire cantonale 
(Gfeller et al., 2021). Au cœur de ces transformations, différentes 
représentations de ce que signifie « être vieux/vieille » se confrontent 
– pour les personnes actives en politiques ou dans les structures 
administratives cantonales, les personnes âgées, ainsi que toutes 
les personnes participant au réseau de soins et d’aide autour des 
personnes âgées. À travers deux exemples, nous mettons en évi-
dence les tensions dialogiques que notre approche permet d’identi-
fier. Nous indiquerons aussi que ces tensions sont des occasions de 
développement. Finalement, nous mettrons en évidence les apports 
d’une telle méthodologie. 

UNE PERSPECTIVE DIALOGIQUE ET SOCIOCULTURELLE 

Ce que l’on peut appeler une méthodologie dialogique se centre 
souvent sur une analyse de courtes séquences de textes ou 
d’échanges qui ne durent que quelques secondes ou minutes (par 
exmple Brauner et al., 2018). Ces échanges sont souvent interpré-
tés à l’échelle intratextuelle ou intertextuelle, sans rendre compte 
de leur place ou de leur force explicative en lien avec ce qu’il se 
passe « dans le texte », ou en ne faisant que peu référence aux phé-
nomènes au-delà de l’échange (Cabra, 2020 ; Gillespie & Cornish, 
2014) – c’est-à-dire en ignorant à la fois les cadres sociaux ou les 
contextes plus larges des discours, leur place dans une histoire 
d’échanges, ou la manière dont ils participent à l’expérience des 
personnes engagées dans ces dialogues.

Cependant, une théorie ou une épistémologie dialogique nous 
invite à aller au-delà de ces échanges linguistiques spécifiques 
(Marková, 2016). Dans son étymologie, le terme « dialogue » 
– dialogos – signifie : « à travers les mots ». Un phénomène dialo-
gique ne réduit donc pas aux échanges purement langagiers. Ce 
que nous proposons est donc de considérer un dialogue non seule-
ment au travers de différentes situations (Grossen & Salazar Orvig, 
2011), mais aussi au travers de différentes substances (Lotman, 
2000) mises en relation dans des rapports de force particuliers 
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(Lewin, 1943). Ce dialogue est ensuite toujours perçu et compris, 
de manière subjective, par des personnes. On peut donc se deman-
der comment qualifier ces rapports de force et cette substance et 
comment comprendre la manière dont les personnes en font l’expé-
rience. Dans ce qui suit, nous présentons les références théoriques 
qui orientent notre analyse.

Premièrement, le travail de Michel Foucault (1966, 1969/2008) 
appliqué aux discours et aux institutions peut enrichir notre com-
préhension des dynamiques dialogiques. Pour lui, le discours 
désigne l’« ensemble des énoncés qui relèvent d’un même système 
de formation » (Foucault, 2008, p. 148), c’est-à-dire qui ont des 
règles de fonctionnement communes et qui renvoient à un « pareil 
système de dispersion, dans le cas où entre les objets, les types 
d’énonciation, les concepts, les choix thématiques, on pourrait 
définir une régularité (un ordre, des corrélations, des positions et 
des fonctionnements, des transformations) » (Foucault, 1969/2008, 
p. 56). Dans ce sens, les discours permettent de décrire et défi-
nir des rapports entre objets, positions, énoncés, et ils constituent 
des réalités matérielles (Foucault, 2008). Sur cette base, il appa-
raît donc que, premièrement, les discours sont davantage que des 
échanges purement langagiers et que, deuxièmement, ils incluent 
différents rapports de force. 

Deuxièmement, le sémiologue Yuri Lotman (2000) s’intéresse 
à la fois aux signes et aux systèmes sémiotiques dans lesquels ils 
s’inscrivent. Lotman définit un système sémiotique comme l’addi-
tion d’un langage et d’un champ. Le langage est quant à lui défini 
comme la somme d’un lexique, des éléments qui le constituent et 
de leurs règles de combinaison. Champs et langages sont définis 
en fonction du système auxquels ils appartiennent. Et enfin, un 
énoncé est considéré comme la matérialisation d’une phrase dans 
une substance particulière. Une telle perspective invite donc à exa-
miner la circulation de signes et d’autres éléments sémiotiques qui 
se matérialisent dans différents champs et au travers de substances 
variées – des objets, des bâtiments, des mouvements, etc.

La perspective sémiotique en psychologie socioculturelle a 
défini, dans le même sens que Foucault, qu’un dialogue est plus 
qu’un échange langagier, et en s’appuyant sur Lotman, que les 
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dialogues sont faits de mots, de signes, qu’on peut définir comme 
une substance qui circule à travers les niveaux (Valsiner, 1998, 
2001, 2019). Une approche socioculturelle nous mène donc à exa-
miner la manière dont les personnes interagissent et entrent en 
dialogue en utilisant divers moyens sémiotiques. Les dialogues 
constituent ainsi un point d’entrée possible pour examiner la cir-
culation de signes dans le sens où les dialogues sont faits de signes 
(Zittoun, 2018, 2021). Cependant ces signes, ancrés dans des sys-
tèmes complexes, circulent aussi au-delà des situations d’interac-
tion ; ils sont inscrits dans un monde social et dans des institutions 
qui les gèrent, les produisent et les contrôlent. Ainsi, en suivant 
Foucault, nous proposons de considérer que les différents éléments 
sémiotiques qui se matérialisent dans des interactions sont aussi 
pris dans des rapports de force et des hiérarchies. 

La psychologie socioculturelle dans laquelle nous nous ins-
crivons nous invite à examiner la perspective des personnes qui 
agissent et interagissent avec les autres et le monde, et lui donnent 
sens de manière unique alors qu’elles sont prises dans ces circula-
tions de signes et de substances ; développementale, cette psycho-
logie examine aussi les transformations de la personne et de son 
environnement au travers de ces dynamiques (Rosa & Valsiner, 
2018 ; Zittoun, 2012 ; Zittoun et al., 2013). Cela nous fait remar-
quer que, bien qu’elle ait montré l’importance des échanges et 
interactions au-delà du langage et de considérer les objets dans 
leurs rapports de force, l’approche foucaldienne ne définit pas de 
manière précise les différences entre les éléments et leurs consé-
quences pour les personnes : s’il est important de considérer le rôle 
des objets ou les rapports de force pour comprendre un échange, 
une décision, quel est précisément ce rôle pour les personnes en 
dialogue ?  Comment les objets et les rapports de pouvoir peuvent-
ils passer du monde matériel et institutionnel à leur statut en tant 
qu’objets de pensée ? Comment ces dynamiques sont-elles liées au 
développement des personnes ?

Nous proposons donc de considérer les rapports de force dans 
un système en tant qu’ils peuvent être observés de l’extérieur (pers-
pective à la troisième personne), mais aussi en tant qu’ils se pré-
sentent à des personnes qui en font l’expérience dans des situations 
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concrètes (perspective à la première personne). Pour cela, nous fai-
sons appel à la notion de champ de Kurt Lewin (1943, 1951) qui 
considère ces rapports de force dans leur rapport avec l’expérience 
des personnes. Lewin (1943) définit le champ comme un système 
dans lequel les éléments sont définis dans leur rapports de force. 
Les personnes construisent ce qu’il appelle des « espaces de vie » 
(life space) (Lewin, 1943) qui constituent à leur tour des champs 
et qui définissent « la personne et l’environnement psychologique 
tel qu’il existe pour elle, […] comprenant ses besoins, motivations, 
buts, anxiété, idéaux » à un moment donné (Lewin, 1943, p. 210, 
notre traduction). Nous proposons en outre que ces espaces de 
vie se déploient dans des configurations sociomatérielles qui com-
prennent des paysages naturels et urbains, des objets, des discours, 
des règlements, et encore d’autres personnes (Grossen et al., 2022 ; 
Zittoun et al., 2023).

Lewin (1943) estime aussi que ces espaces vécus, ou champs, sont 
régis par un principe de contemporanéité, qui établit le fait qu’un 
changement x dans une période de temps t dans un système fermé 
dépend de la situation S (dx/dt = F(S)). Ce principe, valable en phy-
sique et importé en psychologie, indique que nous avons affaire à des 
unités situationnelles dans une période de temps étendue, et dans 
des systèmes non fermés où les lois ou principes de fonctionnement 
du système ne sont connues qu’à un certain degré. Sur cette base, 
le passé et le futur participent du champ dans lequel se trouve une 
personne ; ses souvenirs et ses projets participent à l’unité situation-
nelle, au même titre que le tapis ou la présence d’une autre personne 
(Lewin, 1943). Dans ce sens, les rapports de force qui s’exercent 
dans un champ pour une personne à un moment donné ne sont pas 
seulement définis par des éléments qui apparaissent de manière syn-
chronique ou par des rapports de pouvoir. Le champ est aussi tra-
versé par des éléments diachroniques, liés à l’histoire de la personne 
ou son avenir – par exemple lorsque d’anciens principes éducatifs ou 
la peur de tomber contraignent l’action de la personne. Au-delà des 
rapports de pouvoir, toutes sortes de forces contraires à une action 
peuvent être ressenties ou perçues – par exemple, le champ exerce 
une force contraire au mouvement de la personne qui essaie de 
monter une pente avec un sac rempli de commissions. 
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Considérés ensembles, ces trois aspects – l’analyse dialogique, 
l’analyse des signes et celle des rapports de force dans un champ 
donné – nous invitent donc à examiner les dialogues non pas 
comme de courts échanges textuels entre personnes mais comme 
de larges circulations de discours, matérialisés sous différentes 
formes et substances, circulant dans un monde complexe et organi-
sés par des jeux de forces et de pouvoirs, et dont les personnes font 
l’expérience au travers de champs spécifiques. 

HOMAGE : UNE ÉTUDE DE CAS RÉGIONALE DIALOGIQUE 

Pour avoir accès à la complexité de la circulation de signes dans un 
système donné et aux dynamiques dialogiques qui s’y déroulent, 
nous procédons par études de cas. Une étude de cas dialogique 
(Cornish, 2020a ; Marková et al., 2020) demande que nous 
construisions le cas de manière à saisir les rapports de force et 
les enjeux de pouvoir qui façonnent un champ donné, que nous 
capturions les interactions dans lesquelles se déroulent des dialo-
gues interpersonnels, et que nous documentions les situations et 
les parcours vécus par des personnes situées dans ces circulations 
de signes et enjeux de pouvoir. Pour ce faire, nous construisons 
les cas tenant compte de différentes temporalités et déterminations 
sociales. Nous considérons, premièrement, à un niveau sociogéné-
tique, les changements sociaux et institutionnels ; deuxièmement, 
nous examinons des interactions complexes – interactions entre 
personnes, rencontres entre personnes et portions du monde social, 
matériel et symbolique, au niveau microgénétique ; et enfin, troi-
sièmement, au niveau ontogénétique, nous examinons la manière 
dont les personnes font l’expérience de ces rencontres, à court, 
moyen et long terme (Duveen, 1997 ; Zittoun, 2019b). 

Dans le présent chapitre, nous proposons une analyse dialogique 
de dynamiques à l’œuvre dans les transformations de la prise en 
charge des personnes âgées dans un canton suisse. Nous utilisons 
des données collectées dans le cadre d’une étude de cas régionale 
– le projet de recherche HomAge 1. Méthodologiquement, pour 

 1.  Projet financé par le Fonds national de la recherche scientifique, « Modes de logement 
des personnes âgées », avec Martina Cabra, Fabienne Gfeller et la collaboration de Michèle 
Grossen et dirigé par Tania Zittoun.
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documenter les dynamiques socio, micro et ontogénétiques, nous 
opérons par collecte de données diverses : nous interviewons des 
personnes expertes qui représentent des institutions ; nous lisons de 
la documentation grise ou des documents émis par les institutions ; 
nous faisons des observations, parfois classiques, parfois partici-
pantes ; nous interviewons des personnes âgées de manière répétée, 
à domicile, en institutions ou lors de promenades. 

En termes d’analyse des données, pour identifier des dyna-
miques dialogiques – la circulation de significations au travers 
de différentes substances dans un système organisé par des jeux 
de pouvoir, et manifestées dans des champs spécifiques – nous 
nous immergeons dans les données très diverses que nous avons 
récoltées. D’abord, la complexité du champ et des données nous 
demande de faire appel au dialogue comme méthode d’analyse 
collaborative, chaque collaboratrice ayant une connaissance appro-
fondie de certains aspects de l’étude ainsi qu’une perspective spé-
cifique (Cornish, 2020b ; Cornish et al., 2013). Ensuite, à l’instar 
d’une écoute clinique, nous misons sur une forme d’« attention 
flottante » (Dumez, 2016 ; Freud, 1900 ; Zittoun, 2006, 2019b), 
sachant que notre connaissance progressive et cumulative d’une 
réalité complexe nous rend sensibles à des thèmes récurrents, des 
contradictions, des tensions dans le champ ; ces coalescences, 
récurrences ou tensions apparaissent d’autant mieux dans le dia-
logue entre chercheuses. Enfin, une fois des thèmes dialogiques 
identifiés, nous faisons une analyse plus systématique de la circu-
lation d’un thème ou d’une question – pour cela nous identifions 
la circulation des discours, les perspectives et positions relatives à 
ce thème, ses reprises, ses matérialisations, les forces qui s’y expri-
ment, et la manière dont les personnes en font l’expérience. Les 
enchaînements dialogiques peuvent ainsi être reconstruits au tra-
vers de ces trois niveaux d’analyse – une décision politique mûrie 
au niveau sociogénétique se traduit en une mesure qui pose un 
nouvel objet matériel que rencontre une personne au niveau micro-
génétique, et qui infléchit sa trajectoire au niveau ontogénétique 
(Di Donato et al., 2020) – ou au sein d’un même niveau – comme 
par exemple lorsque l’on suit la négociation d’une nouvelle mesure 
politico-sociale (Gfeller et al., 2021). 
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SOCIOGENÈSE ET ONTOGENÈSE D’UNE REPRÉSENTATION SOCIALE : 

« ÊTRE VIEUX/VIEILLE » 

Un thème dialogique récurrent identifié dans nos échanges par 
attention flottante s’articule autour du complexe sémiotique « être 
vieux/vieille ». Une compréhension sémiotique des représentations 
sociales nous invite à considérer les représentations sociales comme 
étant des idées, connaissances ou potentialités d’action cristallisées 
dans des éléments sémiotiques complexes, tels que des discours, 
matérialisées dans des objets, ou manifestées dans des pratiques 
(Duveen, 2007 ; Moscovici, 1961 ; Valsiner, 2003, 2006, 2013 ; 
Zittoun et al., 2008). Cette approche nous permet donc de retra-
cer une même représentation sociale au travers des normes orga-
nisant un corpus juridiques, dans leur matérialisation lorsqu’elles 
président à l’aménagement des espaces, mais aussi au travers de leur 
reconstruction ontogénétique – comme lorsque des normes liées 
aux représentations sociales de genre organisent les espaces de jeux 
à l’école et sont internalisés par les enfants (Cabra, 2021 ; Duveen 
& Lloyd, 1990). 

Nous proposons donc ici deux exemples pour illustrer notre ana-
lyse de dialogues, signes et champs de force autour de la représenta-
tion sociale de la vieillesse. Premièrement, étant donné la nécessité 
de prendre en compte la matérialité dans laquelle se cristallisent les 
représentations sociales, nous proposons de partir d’une situation 
spécifique (niveau microgénétique) afin de mettre en évidence les 
forces qui la sous-tendent, forces ayant trait en partie à des sens dif-
férents attribué à ce qu’est « être vieux/vieille ». Deuxièmement, en 
partant de l’importance de considérer les dialogues et champs en 
lien avec la personne (niveau ontogénétique), nous proposons une 
analyse partant de l’expérience d’une personne autour de la repré-
sentation sociale de la vieillesse. Ces deux exemples permettent 
de montrer la pertinence d’une analyse dialogique étendue aux 
champs, aux signes et donc à l’expérience des personnes.

LA POSITION DU FOUR COMME THÈME INITIAL 

Nous partons d’une situation issue d’un entretien entre deux 
membres de notre équipe de recherche et la cheffe de l’Office can-
tonal du logement. Durant l’entretien, celle-ci aborde la question 
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de la hauteur des fours dans les nouveaux appartements pour per-
sonnes âgées promus par le canton : 

La position du four, on se fait chaque fois systématiquement 
engueuler. Il est par terre et tout le monde dit qu’il faudrait le 
mettre en hauteur pour les personnes qui ne peuvent pas se bais-
ser. En fait la norme standard est au milieu et la norme « han-
dicapé » est en bas, pour les personnes en chaise. Alors pour les 
personnes âgées il ne faut pas que ce soit à ras le sol, mais à 40 
cm de hauteur ça va. Quand on ouvre le four, le premier « truc » 
[niveau où glisser les plaques] est à 40 donc c’est bon. 

Dans cette situation d’entretien, la thématique de la hauteur du 
four est introduite par notre interlocutrice ; cette thématique appa-
raît fréquemment dans nos données, elle a retenu notre attention, et 
notre « attention flottante » l’a progressivement constituée en une thé-
matique pertinente. Dans cet extrait, nous observons la cristallisa-
tion d’une certaine tension autour de ce qu’il faut prendre en compte 
l’installation d’un four pour une « personne âgée » : qui « engueule » 
qui ? Pourquoi la hauteur suit-elle les normes « handicapé » ? Quelle 
est la bonne hauteur de four pour les personnes âgées ? Les impli-
cites de ce discours portent sur les « difficultés » qu’ont les personnes 
âgées : sont-elles semblables à celles des personnes en situation de 
handicap ou ont-elles des caractéristiques spécifiques ? 

Nous partons donc de cette thématique pour développer l’ana-
lyse dialogique proposée ci-dessus. Nous identifions la hauteur du 
four en tant qu’élément central faisant partie des champs psycho-
logiques de plusieurs personnes, notamment de la cheffe de l’Office 
du logement et de personnes âgées intéressées par les apparte-
ments susmentionnés. Nous plaçons cet élément au centre de notre 
analyse en considérant les forces qui agissent sur lui. Ainsi, nous 
mettons un objet matériel au cœur de nos analyses (plutôt qu’un 
individu ou une interaction interindividuelle), et nous examinons 
comment le dialogue autour de cet objet se déroule à travers des 
interactions verbales mais aussi à travers des directives et des maté-
rialisations, sur une échelle spatio-temporelle bien plus large que la 
situation rapportée ci-dessus.
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La hauteur du four apparaît comme objet de tensions inter-
personnelles ; certaines personnes le souhaiteraient « en hauteur », 
néanmoins d’autres personnes ont décidé de le placer « en bas », ce 
que nous considérons comme un affrontement entre deux forces 
opposées. Le four placé bas est adapté aux besoins des personnes en 
chaise roulante et peut donc répondre à la représentation « être vieux/
vieille, c’est potentiellement être en chaise roulante ». En revanche, 
pour les personnes qui ne peuvent pas se baisser, le four devrait être 
situé plus haut qu’il ne l’est. Ce placement répondrait à la repré-
sentation « être vieux/vieille, c’est ne plus bien réussir à se baisser » 
(figure 1). Le four est effectivement placé en bas, ce qui suggère 
que les forces tendant à l’installer dans cette position ont pris le 
dessus. Nous nous demandons alors qui sont les personnes impli-
quées, alors que celles-ci ne sont pas clairement mentionnées dans 
l’entretien. Notre connaissance plus large du contexte, acquise à 
travers l’étude de cas, ainsi que les informations communiquées 
dans d’autres parties de l’entretien, nous permettent de faire des 
hypothèses interprétatives. 

Figure 1 Hauteur du four et représentations de la vieillesse.

L’évolution du dialogue au fil de l’entretien – à l’échelle 
microgénétique – nous permet de comprendre que la situation 

FOUR

Être vieux/vieille
c’est ne plus réussir 

à se baisser

Être vieux/vieille
c’est être potentiellement

en chaise roulante

A B

____________,] Î t --------,......1 

t 
(? 

~ 00 00 ~ 



35912. Une perspective dialogique pour…

mentionnée dans cet extrait s’inscrit dans le contexte de portes 
ouvertes d’un nouvel immeuble d’appartements pour personnes 
âgées. L’une des autrices ayant participé comme observatrice à 
cet événement, nous savons que les personnes présentes étaient 
notamment des personnes âgées et leurs proches, des personnes 
travaillant dans le domaine de l’aide et de l’accompagnement aux 
personnes âgées, de jeunes adultes en situation de handicap (chaise 
roulante), des employé·e·s de la gérance immobilière s’occupant de 
cet immeuble, des membres de la coopérative propriétaire de l’im-
meuble, des membres de l’administration cantonale impliqués dans 
le développement de ces appartements, un conseiller communal, 
la presse régionale et des personnes de la promotion immobilière. 
Notre connaissance actuelle des rôles et buts des différents groupes 
de personnes, acquise au fil de l’étude de cas, nous permet de faire 
l’hypothèse que les personnes susceptibles de vouloir un four placé 
plus haut sont des personnes âgées ayant des difficultés à se baisser 
(ou anticipant ces difficultés), ainsi que des personnes connaissant 
bien ces difficultés car elles côtoient suffisamment les personnes 
âgées pour les observer ou les entendre (proches et personnes pro-
fessionnelles de l’aide et de l’accompagnement). Nous identifions 
que ce positionnement quant au four sous-entend qu’« être vieux/
vieille, c’est avoir potentiellement des difficultés à se baisser », mais 
c’est aussi « faire encore la cuisine et avoir besoin d’un four pour 
ce faire » et donc, d’avoir encore une certaine autonomie dans les 
activités quotidiennes.

Dans l’analyse du « on », nous devons différencier les personnes 
à qui le reproche est fait (« on se fait engueuler »), c’est-à-dire les 
personnes à qui la responsabilité du placement du four est attri-
buée rétrospectivement et de manière souvent spéculative, et les 
personnes souhaitant effectivement que le four soit placé en bas. 
Si la cheffe de l’Office du logement se trouve certainement dans la 
première catégorie, notre connaissance du terrain et de ses impli-
cites nous permet de supposer que d’autres personnes employées 
par l’administration communale, les membres de la coopérative et 
potentiellement les personnes liées professionnellement à cet 
immeuble (gérance, personne de référence) font également partie 
de ce « on » à qui l’on adresse des reproches. L’identification des 
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personnes souhaitant effectivement cette place pour le four est plus 
délicate. Nous pouvons néanmoins émettre différentes hypothèses, 
qui nous demandent d’élargir notre analyse à d’autres éléments et 
dimensions. Mais avant de faire cela, nous pouvons déjà compléter 
notre schéma en y ajoutant des individus qui non seulement nour-
rissent les forces agissant sur le placement du four, mais qui tentent 
aussi d’agir les un·e·s sur les autres concernant la hauteur du four 
(figure 2).

Figure 2 Hauteur du four et individus agissant comme forces.

LA TRAJECTOIRE DE LA HAUTEUR DU FOUR : ÉLARGIR L’ANALYSE

Dans la situation évoquée, le four est déjà placé dans la cuisine. Il a 
donc été matérialisé au terme d’une certaine trajectoire ; il a été ins-
tallé par quelqu’un et avant cela, son placement a été pensé et des-
siné par d’autres. Analytiquement, il s’agit donc à présent d’élargir 
notre focus pour comprendre la genèse de la situation mentionnée. 
Comme proposé par Lewin (1943), le principe de contempora-
néité du champ, dans le cadre de systèmes ouverts comme celui-ci, 
demande de considérer aussi l’action de l’histoire et la genèse du 
champ pour son analyse. Ici, au niveau sociogénétique, différentes 
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personnes sont intervenues dans ce processus, parmi lesquelles : 
architecte, ouvrier, maître d’œuvre et maître d’ouvrage. S’il nous 
est difficile de retracer précisément les forces en jeu entre ces dif-
férentes personnes avec le matériel empirique que nous avons, il 
apparaît en revanche clairement que cette étape est décisive dans 
la question qui nous intéresse, car c’est à ce moment-là que la 
hauteur des fours de cet immeuble est fixée. Ainsi, nous pouvons 
compléter notre schéma des forces en jeu en y invitant ce passé 
(figure 3). Méthodologiquement, ce constat nous invite à investi-
guer plus avant les processus de prise de décision à cette étape de la 
construction. 

Figure 3 Genèse du champ.
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Pour ce faire, l’un des matériaux empiriques à notre disposi-
tion sont les différentes normes et règles qui régissent la construc-
tion de bâtiments pour personnes âgées. La cheffe de l’office du 
logement y fait d’ailleurs référence dans l’extrait mentionné plus 
haut. Les normes SIA 500, qui concernent tout nouvel immeuble 
de plus de 8 appartements, sont souvent mentionnées dans les dif-
férents entretiens ainsi que dans les documents élaborés par des 
institutions cantonales. Nous pourrions donc nous attendre à 
y trouver des indications concernant la hauteur des éléments de 
cuisine ; néanmoins, ce n’est pas le cas : ces normes SIA 500 ne 
jouent pas de rôle direct dans le champ de force qui nous inté-
resse. En revanche, il est possible que l’interprétation que les per-
sonnes en font, ou les représentations qu’elles en ont, entrent en jeu 
dans cette situation. En effet, la référence vague à « des normes » 
peut peser son poids dans des négociations interindividuelles en 
laissant entendre, de manière erronée, que la norme SIA 500, la 
seule formellement contraignante concernant ces appartements, 
indique que les fours doivent être placés en bas. En revanche, le 
document Habitat pour personnes âgées. Directives 2 donne les indi-
cations suivantes : 

Four : Généralement peu utilisé par rapport à d’autres appareils 
ménagers. Pour cette raison, le placer à une hauteur convention-
nelle dans la partie inférieure. […] Un four de hauteur réduite est 
plus atteignable (le bas du four étant remonté). Emplacement idéal 
dans cuisines spacieuses : côté zone de travail, la partie mobile 
située au milieu du four sera à la hauteur du plan de travail. […]

Ainsi, cette directive émet des recommandations contras-
tées. Pour ce qui est de la représentation sociale de la vieillesse, 
elle évoque notamment que le four est « généralement peu utilisé 
par rapport à d’autres appareils ménagers » et donc nuance la part 
d’autonomie présumée aux personnes âgées : elles ont un four dans 
la cuisine, pourraient cuisiner, mais la directive fait l’hypothèse 

 2.  Bohn, F. (2010). Habitat pour personnes âgées. Directives. Le standard suisse en matière 
de conception architecturale. Centre suisse pour la construction adaptée aux handicapés.
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qu’elles s’en serviront peu. Elle recommande donc de placer le four 
« en bas », puis nuance cette recommandation en ajoutant que dans 
les cuisines spacieuses le four sera idéalement placé à mi-hauteur. 
Afin de comprendre l’action de cette norme en termes de force 
dans le champ qui nous intéresse, il faut ajouter que les appar-
tements en question sont relativement petits, d’une part car ils 
sont destinés à des personnes seules ou des couples (ce que l’on 
peut entendre comme traduisant la représentation qu’« être vieux/
vieille, c’est vivre seul·e ou en couple »), d’autre part en raison de 
contraintes financières. En effet, il s’agit d’une coopérative d’ha-
bitation cherchant à proposer des habitations à prix abordable, ce 
qui limite de fait le coût possible de la construction. Notons qu’un 
pourcentage d’appartements à loyers abordables sont aussi souhai-
tés par l’Office du logement (« être vieux/vieille, c’est parfois avoir 
un revenu restreint »). Ces forces-là impliquent que les cuisines 
ne sont pas spacieuses et donc, si l’on suit les recommandations 
de la directive, les fours seront placés en bas. Ainsi, nous avons 
glissé à présent à une échelle spatio-temporelle bien plus large que 
la situation évoquée au départ. À ce niveau, nous rencontrons de 
nombreuses personnes actrices mais aussi des normes et direc-
tives institutionnalisées, des éléments relatifs à la situation socio-
économique des personnes âgées dans notre société ou encore des 
contraintes matérielles (taille des appartements) et économiques 
(coûts de construction). Ces éléments relèvent du niveau sociogé-
nétique, mais participent à définir la situation évoquée au départ 
(microgénétique). 

Ayant observé que le four se matérialise à une certaine hauteur, 
nous pouvons identifier les implicites de cette décision de la hau-
teur et les tensions entre « l’autonomie », ainsi que l’usage qu’en font 
les personnes âgées, la présence de chaises roulantes, ou la difficulté 
à se baisser. Ainsi, nous mettons en évidence comment la hauteur 
du four est négociée à l’intersection des champs de diverses per-
sonnes. Sans que ces tensions ne soient complètement négociées, 
ce sont finalement les idées que « de toute façon ces personnes uti-
lisent peu le four » et que le milieu du four reste accessible même 
pour les personnes ayant des difficultés à se baisser qui confortent 
la décision de placer le four en bas.
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POIDS DES FORCES ET TEMPORALITÉ DE LEUR ACTION 

Au-delà de la recension des principales forces en présence dans la 
définition de la hauteur du four (jamais totalement exhaustive), 
nous pouvons nous interroger sur le poids de chacune des forces 
et son rôle dans la constitution du champ actuel (au moment des 
portes ouvertes). Ainsi, si de multiples voix s’élèvent, ancrées dans 
différentes représentations de ce que c’est « être vieux/vieille », 
toutes n’ont pas le même poids (voir figure 4). Ce poids dépendra 
notamment des statuts professionnels de chacune des personnes 
concernées, des habitudes de travail, ainsi que des pouvoirs ins-
titutionnels. Le résultat implique aussi une tension temporelle, 
car certaines voix sont entendues seulement une fois que le four 
est déjà installé. Ainsi, les architectes, maîtres d’ouvrage et maître 
d’œuvre par exemple ont traditionnellement une certaine légiti-
mité à discuter de l’agencement de la cuisine. L’ouvrier, présent lui 
aussi physiquement, aura certainement plus de mal à faire entendre 
son éventuelle opinion, même s’il sait d’expérience les difficultés 
que peut engendrer un four trop bas, par exemple s’il mange sou-
vent chez sa grand-mère. Les personnes professionnelles de l’aide 
et de l’accompagnement aux personnes âgées, bien renseignées 
sur la question et ayant une certaine légitimité professionnelle à 
en débattre, sont néanmoins absentes au moment de la prise de 
décision, car elles ne sont pas conviées à ces échanges et ne sont pas 
informées suffisamment tôt de la naissance de tels bâtiments pour 
pouvoir intervenir. Les voix de ces personnes, ainsi que celles des 
personnes âgées et de leurs proches, se font néanmoins entendre 
à des occasions comme celle des portes ouvertes, et peuent donc 
peser dans la balance lors de futures constructions, autrement dit 
participer au champ de forces définissant la place d’autres fours. 
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Figure 4 Poids des représentations dans le champ.

Au travers de ces différents discours, on voit une certaine dimen-
sion du pouvoir dans le sens foucaldien : les voix des personnes pro-
fessionnelles de l’aide et du soin, mais aussi des personnes âgées, 
ont peu de possibilité d’agir sur cet agencement dans un premier 
temps. Cette analyse, au-delà du principe de contemporanéité du 
champ mais plutôt par rapport à l’histoire de sa définition, nous 
montre le poids de certaines voix par rapport à d’autres. 
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LA HAUTEUR DU FOUR COMME FORCE 

Nous avons considéré jusqu’ici les forces en présence définissant 
la hauteur du four. Nous pouvons néanmoins aussi nous deman-
der comment le four agit lui-même comme une force dans l’espace 
de vie d’une personne. Cela est donc un passage de la question 
considérée jusqu’ici – la hauteur du four comme élément à l’inter-
section de divers champs psychologiques – à une attention portée 
à la manière dont cet élément entre en jeu dans la modification 
d’un autre champ, celui des activités d’une personne. Nous allons 
donc considérer l’impact de ce four sur les activités habituelles 
d’une personne âgée, un impact que nous voyons lorsque nous 
nous focalisons sur le niveau ontogénétique. L’exemple concerne 
un autre immeuble, qui répond néanmoins aux mêmes critères que 
l’immeuble dont nous avons parlé jusqu’à présent. Les fours y sont 
situés à la même hauteur.

Mme Molteni, 93 ans, habite seule dans une maison isolée à la 
campagne. Elle décide de déménager dans un appartement conçu 
spécifiquement pour les personnes âgées car elle anticipe qu’il lui 
sera bientôt trop difficile de s’occuper de cette grande maison, 
sachant qu’elle y est très autonome. Son fils l’aide pour le jardin 
et passe régulièrement, mais elle ne souhaite pas qu’il se charge 
de plus de tâches. Elle fait elle-même le ménage, se chauffe au 
bois, commande ses courses sur internet et cuisine. Elle fabrique 
aussi son propre pain et la possibilité de continuer cette activité la 
taraude déjà bien avant le déménagement. Elle craint notamment 
de ne pas trouver un pain qui lui plairait s’il lui fallait en acheter. 
Elle sait déjà que le four sera situé bas et cela lui pose problème 
car sa mobilité ne lui permet plus de se pencher sans prendre 
appui avec une main, alors qu’elle a besoin d’avoir les deux mains 
libres pour enfourner les plaques. Le déménagement aura finale-
ment pour conséquence un arrêt de cette activité, autrement dit 
une réduction de son autonomie. Néanmoins, elle assure alors 
que cela ne lui pose après tout pas problème, qu’elle est soulagée 
d’avoir moins de travail et que le pain livré par la boulangerie lui 
convient. 
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Au niveau ontogénétique, l’impact de la « hauteur du four » sur 
les habitudes d’une personne et sur son autonomie devient visible. 
Ces appartements ont été conçus dans le but de favoriser l’au-
tonomie de la personne à son domicile ; en cela, ils reflètent un 
discours actuellement très présent, qu’on pourrait résumer ainsi : 
« être vieux/vieille, c’est avoir le droit (voire même le devoir) de 
rester autonome (sous-entendu : malgré les menaces et contraintes 
pesant sur cette autonomie) ». Cette notion d’autonomie est éga-
lement mentionnée dans la préface des directives que nous avons 
citées plus haut. Néanmoins, l’analyse de la trajectoire de cette per-
sonne montre que, si elle était très autonome et faisait son pain 
elle-même, l’entrée en appartement pour personnes âgées se tra-
duit paradoxalement en perte d’autonomie en raison des caractéris-
tiques matérielles conçues… pour les personnes âgées. Autrement 
dit, le champ de force qui lui permettait cette autonomie a été 
modifié et une nouvelle force (la hauteur du four) l’empêche de 
maintenir son activité. Cependant, contrairement aux attentes que 
pourrait supposer un discours valorisant l’autonomie, elle accueille 
cette réduction avec soulagement.

Ce témoignage montre à la fois une anticipation des consé-
quences de la vieillesse pas encore vécues – la difficulté à s’occuper 
d’une grande maison ; être une charge pour des personnes s’occu-
pant d’elle – et les solutions trouvées par la personne elle-même 
pour faire sens de ce changement. L’action de la représentation 
sociale de la vieillesse peut ainsi être vue comme informant la 
décision de déménager, en lien avec une expérience de sa propre 
vieillesse ou situation actuelle. Le paradoxe du four placé trop bas 
est qu’il implique une perte d’autonomie, donc renforce le senti-
ment d’« être vieux-vieille » – mais cette tension semble se résoudre 
par le fait que la personne est soulagée de ne plus avoir à faire son 
pain… peut-être que d’arrêter de faire son pain libère du temps 
pour d’autres choses, ou que cela la fatigue moins. Peut-on alors 
éventuellement suggérer que la personne se développe en gérant 
les tensions générées par les représentations d’« être vieux/vieille » 
matérialisées autour du four ? Pour répondre à cette question nous 
pouvons nous tourner vers notre deuxième exemple. 
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MANGER AVEC D’AUTRES

Le deuxième exemple que nous proposons part d’une analyse 
ontogénétique des implications de « devenir vieux/vieille » et ses 
conséquences sur l’espace de vie et le champ, plutôt que d’un 
objet autour duquel se cristallise cette représentation sociale de la 
vieillesse. 

Mme Agathe, âgée de 85 ans, habite seule dans un apparte-
ment au 4e étage sans ascenseur. Elle a quelques difficultés de 
mobilité mais n’envisage pas de déménager tant qu’elle arrive 
à se débrouiller seule. Mme Agathe est une personne qui aime 
beaucoup partager des repas avec d’autres : la nourriture occupe 
une place centrale dans sa vie. Lorsque les chercheuses 3 l’inter-
rogent sur la vieillesse, elle répond « il faut faire avec, il ne faut 
pas trop se plaindre, je suis déjà très heureuse d’avoir un toit et 
de quoi manger tous les jours ». Ses difficultés de mobilité sont 
une contrainte du champ qui s’opposent à la force que consti-
tue son envie de cuisiner pour les autres : de fait, elle ne peut 
plus vraiment cuisiner ni utiliser le four de sa maison. Toutefois, 
elle trouve une solution pour contourner cette opposition entre 
deux forces : certes, elle ne peut plus cuisiner pour partager les 
repas ; cependant, d’une part quand on est vieille, il ne faut pas 
trop se plaindre, s’il y a à manger c’est suffisant, et d’autre part, 
plutôt que de cuisiner, elle fait des salades ou des fondues pour 
manger avec d’autres, ce qui ne lui demande pas trop d’effort. 
Ici, sa propre reconstruction de la représentation sociale de la 
vieillesse – on peut accepter d’arrêter de faire certaines choses, 
comme utiliser le four – consiste à accepter la perte des possibi-
lités – il faut « faire avec ». Ce « faire avec » est néanmoins nuancé 
car il concerne essentiellement l’utilisation du four et lui permet 
de maintenir ce qui lui tient à cœur : manger avec d’autres. 

Ce deuxième exemple montre donc un champ particulier avec 
des forces contraires : Mme Agathe aime manger avec d’autres, mais 
elle se sent moins capable d’utiliser son four et de cuisiner – en 

 3.  Entretiens menés par Isabelle Schoepfer et Aurora Ruggieri, que nous remercions ici. 
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cela elle « devient vieille » : elle ne peut plus utiliser son four et sa 
capacité d’agir est limitée. Toutefois, cette représentation sociale 
est aussi reconstruite au niveau ontogénétique. Mme Agathe trouve 
en effet une double solution de compromis : d’une part elle trans-
forme l’activité (elle cuisine des repas simples qu’elle peut parta-
ger), et d’autre part elle fait appel à un proverbe qui donne sens à 
la situation « on doit faire avec »). Nous observons ainsi comment  
Mme Agathe résout les tensions dont elle fait l’expérience. Ainsi 
notre analyse dialogique révèle-t-elle l’évolution de l’espace vécu de 
la personne ainsi que ses stratégies de résolution. 

TENSIONS DIALOGIQUES, OCCASIONS DE DÉVELOPPEMENT

Les deux exemples que nous avons proposés – les débats autour 
de la hauteur des fours, l’expérience de cuisiner pour les autres – 
nous ont permis de démontrer l’intérêt d’une analyse dialogique 
qui va au-delà d’une analyse textuelle. Nous avons en effet pro-
posé de considérer un élément particulier, objet de tensions résul-
tant de sa situation à l’intersection de plusieurs champs de forces 
dans lesquels il est associé à des représentations divergentes de ce 
qu’est « être vieux/vieille ». Ces forces se présentent sous la forme de 
diverses substances – des aménagements de cuisine, des discours 
et des pratiques. Ces matérialisations sont elles-mêmes prises dans 
des dynamiques dialogiques plus larges – ici, des discours sur la 
vieillesse, des intérêts économiques, des décisions administrativo-
politiques, etc. Dans nos deux exemples, les personnes sont prises 
dans des jeux de tensions résultant de forces contraires : c’est 
parce qu’elle accepte qu’elle est « vieille » et qu’elle souhaite facili-
ter la poursuite de ses intérêts que Mme Moltani déménage dans 
un appartement dit pour personnes âgées, avec un four placé 
bas – car « être vieux/vieille » c’est à la fois « être potentiellement 
handicapé » et devoir « maintenir son autonomie ». Toutefois le 
four l’empêche de mener à bien une activité qui lui tient à cœur 
– elle se trouve donc contrainte de l’arrêter. Elle accepte cela avec, 
semble-t-il, un certain soulagement – dans le fond, semblerait-il, 
devenir vieux/vieille c’est aussi savoir renoncer à des activités trop 
difficiles (Amyot, 2008 ; Baltes, 1997) et avoir le droit de se repo-
ser (Repetti, 2015). En miroir, Mme Agathe qui aime tant cuisiner 
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rencontre aussi des difficultés avec son four ; à cette contrainte 
du champ, elle oppose un proverbe – il faut « faire avec » – et elle 
simplifie ses modalités de cuisine pour pouvoir poursuivre ses 
engagements, partager ses repas. Ainsi, pourrait-on dire, notre ana-
lyse dialogique nous mène-t-elle à mettre en évidence la manière 
dont ces deux personnes ont géré une tension dans le champ – 
autour de l’expérience « d’être vieux/vieille » – en la résolvant en 
une nouvelle compréhension d’elles-mêmes ou de leur situation ; 
nous avons ainsi peut-être mis en évidence deux dynamiques de 
développement. 

OUVERTURES

Pour contribuer à une réflexion sur les méthodologies dialo-
giques, nous avons proposé de départir des analyses centrées sur 
des séquences verbales d’interactions langagières, pour considérer 
des dynamiques dialogiques bien plus vastes dans le champ social 
et qui viennent se manifester et se matérialiser dans des situations 
spécifiques. Une approche socioculturelle, enrichie d’une lecture 
foucaldienne des enjeux de forces, d’une approche lotmanienne 
qui nous invite à considérer des circulations de signes au travers de 
différentes substances, nous amène à considérer les situations dans 
lesquelles se trouvent et agissent les personnes comme des champs 
définis à la Lewin. En nous centrant sur des situations tirées de 
notre étude de cas dialogique, nous montrons qu’une situation rela-
tivement simple – une personne âgée se trouve confrontée à un 
four trop bas dans un appartement dans lequel elle vient d’emmé-
nager – est la résultante de dynamiques dialogiques extrêmement 
complexes organisées autour de la représentation sociale d’« être 
vieux/vieille ». Ainsi, des édits institutionnels, des négociations 
entre personnes issues du monde politique, de la construction ou 
de la prise en charge des personnes âgées sont matérialisés dans un 
champ – et une personne âgée ne peut plus faire son pain et réa-
lise que « être vieux/vieille », c’est « faire avec ». Autrement dit, dans 
la prolongation de dynamiques dialogiques sociales complexes se 
jouent des dynamiques intrapersonnelles qui catalysent aussi des 
processus développementaux. 
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Nous espérons ainsi avoir montré qu’il y a tout à gagner d’al-
ler au-delà d’une approche dialogique limitée à une analyse de 
discours, pour considérer le dialogisme comme proposition épis-
témologique, ontologique et éthique (Marková, 2016). Une telle 
approche nous invite à mieux intégrer l’importance des jeux de 
pouvoir, des institutions et de la sociomatérialité en psycholo-
gie (Brown, 2005 ; Cabra & Zittoun, 2021 ; Gfeller et al., 2022 ; 
Iannaccone et al., 2020)2020. Cette lecture nous donne aussi accès 
à des dynamiques développementales sinon invisibles, qui se jouent 
précisément dans les transactions de la personne avec son environ-
nement. Nous pensons aussi qu’une telle approche met en évidence 
des dynamiques que nous pouvons ensuite discuter avec les actrices 
et les acteurs du champ social que nous observons (Cornish, 
2020a), et qui peuvent à leur tour participer aux dynamiques dia-
logiques et de transformation de ce champ. Une analyse dialogique 
peut donc constituer, à certaines conditions, un important cataly-
seur de processus psychologiques et sociaux.
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RÉSUMÉ DU CHAPITRE

Dans ce chapitre, nous proposons de considérer les dynamiques 
dialogiques au-delà de simples échanges langagiers, comme des 
dynamiques complexes, multimodales, se déployant dans des 
espaces sociaux sous-tendus par des champs de forces complexes. 
Nous adoptons une perspective de psychologie socioculturelle du 
développement tout au long de la vie, et proposons une approche 
analytique ancrée dans l’épistémologie dialogique développée par 
Ivana Marková, enrichie par les propositions de Michel Foucault, 
de Yuri Lotman et de Kurt Lewin, notamment son concept d’es-
paces de vie (life space). Ces approches nous invitent à (1) aller 
au-delà d’échanges linguistiques spécifiques pour prendre en 
compte la manière dont les dialogues traversent différentes situa-
tions, (2) examiner les perspectives des personnes et les trans-
formations des personnes et de leur environnement aux niveaux 
microgénétiques, ontogénétiques et sociogénétiques, et (3) consi-
dérer les espaces de vie des personnes, y compris dans leurs dimen-
sions sociomatérielles et les rapports de forces qui les constituent. 
L’analyse présentée s’ancre dans une étude de cas et part de l’iden-
tification de thèmes récurrents et de tensions dans le champ pour 
ensuite procéder à une analyse plus systématique de la circulation 
d’un thème ou d’une question à travers nos données. Cette ana-
lyse est structurée en distinguant les dynamiques microgénétiques, 
ontogénétiques et sociogénétiques. 

En allant au-delà d’une analyse textuelle et en se centrant sur 
des vignettes qui condensent les tensions d’un champ spécifique, 
cette démarche analytique nous permet de comprendre comment 
les forces en présence se stabilisent ou au contraire entrent en 
mouvement à différentes échelles temporelles. Ce faisant, l’ana-
lyse nous permet de théoriser les interactions entre les personnes 
et leur environnement, en tenant compte des différentes subs-
tances à travers lesquelles les discours circulent, pour reprendre les 
termes de Lotman, et donc de mieux comprendre les dynamiques 
développementales. 

Une telle démarche, forcément interprétative, ne permet pas 
entièrement de démêler les perspectives des personnes participantes 
– à la première personne – et ce que les chercheuses en observent 
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ou objectivent – à la troisième personne. Par ailleurs, l’analyse des 
rapports de force et donc des dynamiques de pouvoir reste éga-
lement interprétative ; idéalement, elle demanderait d’une part de 
poursuivre le dialogue avec le terrain et de l’autre avec diverses 
sciences sociales. 
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LA DIFFICILE DÉCLINAISON MÉTHODOLOGIQUE 
DE LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE
SIMON VUILLE (INSTITUT DE SOCIOLOGIE, UNIVERSITÉ DE NEUCHÂTEL)

C’est d’une crise méthodologique de cet ordre, du besoin d’une 
orientation guidée dont ont pris conscience les représentants 
des diverses disciplines, de la nécessité – à un niveau donné de 
connaissance – d’articuler de façon critique des données hétéro-
gènes, d’organiser en un système des lois disparates, d’interpréter 
et de vérifier les résultats, d’épurer les méthodes et les concepts de 
base, de poser les principes fondamentaux, en un mot d’embrasser 
la connaissance dans toute son étendue, – c’est de tous ces élé-
ments que naît une science générale. (Vygotski, 1927/2010, p. 66)

Cet ouvrage matérialise une volonté : offrir la possibilité aux cher-
cheurs·euses néophytes de mobiliser des outils analytiques alter-
natifs à la surexploitée méthode d’analyse thématique de contenu 
en psychologie. Il part également du constat d’une inadéquation 
récurrente entre des cadres théoriques à orientation dialogique et 
les approches analytiques effectivement appliquées. Le dialogisme 
offre une vision des phénomènes psychiques et sociaux qui nécessite 
encore le développement d’outils cohérents et applicables malgré 
le fait que certaines publications s’y attellent déjà (voir Muller 
Mirza & dos Santos Mamed, 2021a, 2021b). L’aspiration de cet 
ouvrage est ainsi d’apporter sa pierre à un édifice méthodologique 
en congruence avec une posture épistémologique dialogique. Le 
questionnement transversal aux contributions qui le constituent est 
formulable comme suit : comment effectuer une recherche en psy-
chologie qui embrasse pleinement la perspective dialogique ?

Avant d’entamer cette conclusion, je tiens à exprimer ma 
reconnaissance pour cette opportunité. J’ai eu l’occasion de 
relire l’ensemble du manuscrit, de proposer des commentaires en 
tant qu’étudiant en psychologie socioculturelle, d’ausculter les 
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bibliographies et de faire la mise en forme du texte pour assurer sa 
cohésion typographique. En considérant le public-cible de jeunes 
chercheurs·euses ainsi que ma position qui a basculé d’étudiant à 
doctorant durant l’écriture de cet ouvrage, les personnes respon-
sables de la publication ont jugé opportun de me proposer de le 
clore. C’est donc dans une combinaison d’enjouement et d’ap-
préhension que je me vois projeté en tant que porte-étendard ou 
bouc-émissaire des lecteurs·trice·s potentiel·le·s.

Au cours de mes études en psychologie socioculturelle, je me 
suis heurté frontalement à l’application exigeante des approches 
dialogiques lors de la rédaction de dossiers. Dans un premier, j’ai 
analysé les différentes « voix » – des « autres » et les « positions du 
je » avec la proposition d’Aveling et collègues (2015 ; Aveling & 
Gillespie, 2008) – de femmes cisgenres physiologiquement capables 
de procréer mais qui rejettent volontairement la parentalité. J’ai 
alors pu observer comment les discours des autres mais également 
les discours du « je » projeté (« je » en tant que mère, « je » en tant 
que femme enceinte) entrent en discussion ou en conflit. Dans 
un second dossier, j’ai analysé la construction symétrique d’exo-
groupes et d’endogroupes concernant la compréhension de la divi-
sion sexuée, c’est-à-dire sur les diverses interprétations de la nature 
de cette division. Pour ce faire, je me suis appuyé sur Gillespie 
(2020a, 2020b). Finalement, lors de mon mémoire de master, j’ai 
analysé des genres non binaires avec une approche développemen-
tale en me focalisant sur l’élaboration de sens et sur la signification 
de la non-binarité propre à la personne. La publication préalable de 
cet ouvrage m’aurait outillé pour l’application méthodologique du 
dialogisme.

Ma position est donc celle d’un étudiant affilié et familiarisé à la 
perspective dialogique au sein de la psychologie socioculturelle et 
celle d’un chercheur qui entame une nouvelle recherche et qui est 
amené à se questionner sur la manière de l’aborder. C’est avec cette 
double lecture que je propose, au fil de cette conclusion, d’entrer 
en dialogue avec chacune des contributions. Mon principal objec-
tif est de montrer ce que je retiens, selon ma compréhension et 
mes affinités théoriques, des différentes propositions méthodolo-
giques et analytiques qui traversent cet ouvrage. Dans l’ensemble, 
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il semblerait que la méthode et l’analyse qui découlent d’une pers-
pective dialogique reposent sur la recherche du dépassement du 
discours produit par les participant·e·s.

Chaque contribution offre une articulation unique et cohésive 
entre l’unité d’analyse, la méthodologie, le matériel empirique éla-
boré, l’approche analytique et l’application de concepts opératoires. 
La difficulté pour moi a été d’échafauder une structure logique et 
intelligible. J’ai décidé de me focaliser sur des notions qui décrivent 
des phénomènes à l’interface du langage et du psychique qui me 
semblaient ressortir dans chaque contribution. J’en ai identifié 
quatre : l’intersubjectivité, la signification, l’interaction et l’indexi-
calité. Mon objectif est d’exposer leur richesse tout en soulignant 
les difficultés qui en émergent.

Ce texte se structure en deux sections. La première est théo-
rique, elle commence par établir l’envergure de la perspective dia-
logique en s’attardant sur sa vision ontologique de la psyché et du 
langage puis revient sur chacun des quatre éléments théoriques 
susmentionnés. L’application concrète d’une conception dialogique 
est approfondie dans la seconde section. Dans cette dernière, je 
reviens sur la manière dont les auteurs·trices ont décliné la perspec-
tive dialogique autour des quatre notions identifiées ainsi que sur 
les écueils rencontrés. Finalement, je conclus en mettant en avant 
ce que cet ouvrage apporte à la recherche tout en relevant les ques-
tionnements subsistants.

ENTRE LANGAGE ET PSYCHÉ

Une propriété fondamentale de la perspective dialogique réside 
dans la relation conceptuelle entre la pensée et le langage en tant 
que produit de l’interdépendance entre le Moi et l’Autre, entre 
l’Ego et l’Alter (Daiute, chapitre 9 ; Grossen & Salazar Orvig, cha-
pitre 1 ; Muller Mirza, chapitre 4). En effet, la plupart des disci-
plines ont une vision particulière de la nature du langage et cette 
dernière est souvent monologique, c’est-à-dire qu’elle considère le 
langage et la signification des mots comme étant relativement fixes 
et le contexte comme y étant extérieur (pour des exemples en psy-
chologie, voir O’Connell & Kowal, 2003). Il semblerait qu’une des 
spécificités du langage humain réside dans les capacités de notre 
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appareil phonatoire, c’est-à-dire toutes les parties anatomiques qui 
sont liées à la production de sons spécifiques (Bernicot & Bert-
Erboul, 2014). Les êtres humains se démarqueraient alors des pri-
mates non humains par leur différence de potentialités biologiques 
à émettre des sons distincts. Cependant, le dialogisme dépasse le 
discours produit par l’articulation physique de sons dans l’ici et 
maintenant en s’interrogeant sur les significations et les actions de 
l’être humain, qui pense de manière interdépendante. Ces signifi-
cations et actions ont des liens lointains : ce sont des liens dans le 
temps et dans l’espace qui dépassent le hic et nunc interactif. 

Les traditions bakhtiniennes et vygotskiennes proposent une 
relation dialectique entre la pensée et le langage qui, de ce fait, y 
intègre un développement social, culturel et historique (voir Aguiar 
et al., chapitre 11). Cette conception va à l’encontre des approches 
qui dominent les sciences cognitives actuelles. Une approche cogni-
tiviste suppose que le langage est un reflet – plus ou moins net 
– immédiat et concret de la réalité psychique d’un individu, l’in-
dividu étant alors lui-même influencé par des causes qui lui sont 
extérieures (Edwards, 1991). Avec cette vision, la signification est 
présente directement dans le langage, ce dernier peut alors être 
utilisé comme un matériel empirique pur et être retranscrit sans 
préoccupation (voir dos Santos Mamed & Kloetzer, introduction).

Cette conception du langage a comme conséquence méthodolo-
gique de permettre des études avec une logique cumulative : assem-
bler des éléments qui vont dans un sens unique. C’est notamment 
ce que proposent les approches quantitatives ou les approches qua-
litatives qui utilisent l’analyse thématique de contenu (voir Flick, 
2023). En effet, ces approches vont chercher à réduire la complexité 
en faisant abstraction du contexte et, en ce qui concerne l’analyse 
thématique de contenu, du reste de l’entretien. Elles en extraient 
la signification sans se soucier des conditions de production du 
discours de la personne interrogée. Les éléments contradictoires 
qui ne sont que peu visibles, les tensions internes aux réponses ou 
encore le rôle des questions sont écartés, créant ainsi un objet isolé 
et considéré comme étant neutre et universel. Cette manière de 
découper le discours omet les effets interactionnels et donc ne par-
vient pas à appréhender l’interdépendance entre le Moi et l’Autre 
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qui est caractéristique des moyens de construction de données.  
À l’inverse des approches qui considèrent une conscience monolo-
gique, une approche dialogique part du postulat que la conscience 
n’est pas le locus de représentations ; elle se forme dans un être 
agissant dans et sur le monde (Taylor, 1995).

Pourquoi est-il si délicat de mettre concrètement en œuvre la 
perspective dialogique lorsque l’on entre en contact avec l’empirie ? 
La richesse de la perspective dialogique semble s’amenuiser en se 
confrontant à la réalité de la recherche et au travers de son opéra-
tionnalisation. En effet, puisqu’elle ne constitue pas un paradigme 
unifié, elle nécessite de créer des assemblages méthodologiques qui 
comblent tel ou tel manque afin de devenir opérationnelle et d’ob-
tenir un éclairage sur un matériel empirique toujours partiel. Dans 
la suite de cette première section, j’aborde les éléments conceptuels 
de la perspective dialogique qui me paraissent ressortir des diffé-
rentes contributions. Cela pour pouvoir montrer par la suite com-
ment les auteurs·trices les ont opérationnalisés.

ÉLÉMENTS CONCEPTUELS DU DIALOGISME

Selon ma lecture, les difficultés de mise en œuvre de la perspective 
dialogique se situent sur au moins quatre niveaux, chacun d’entre 
eux renvoyant à des questionnements quant aux unités d’analyse à 
choisir. Ce sont : l’intersubjectivité, la signification, l’interaction, 
l’indexicalité. Bien entendu, ces quatre éléments conceptuels ne 
sont pas exclusifs et sont même obligatoirement reliés. Les change-
ments s’effectuent sur leur emphase dans l’application méthodolo-
gique et analytique de la recherche.

Je commence par l’intersubjectivité. Cette notion est complexe 
et possède diverses acceptions (Moro et al., 2014b). Elle peut être 
synthétisée par l’interdépendance des subjectivités dans leur condi-
tion même d’existence (pour davantage de détails, voir Moro et al.,  
2014a ; Valsiner, 1997). Selon Valsiner (1997), l’intersubjectivité 
permet l’émergence de la subjectivité qui, en retour, développe cette 
première. Cet espace intersubjectif peut aussi être perçu dans le 
langage. C’est précisément cette possibilité qui est offerte par une 
approche bakhtinienne. Au fil de son histoire, la langue esquisse 
l’évolution des visions du monde et des compréhensions des 
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individus tout en les imbriquant dans un ensemble de significations 
culturellement élaboré (Bakhtine, 1929/1977). Pour Bakhtine 
(1929/1977), le mot est toujours interindividuel ; il doit, pour exis-
ter en tant que tel, acquérir une valeur sociale. Par son omnipré-
sence, le mot est indicateur à privilégier car « l’entière réalité du mot 
est absorbée par sa fonction de signe » et parce qu’il est caractérisé 
par l’« exceptionnelle netteté de sa structure sémiotique » (Bakhtine, 
1929/1977, p. 31). Cela résonne avec la perspective vygotskienne 
étant donné que, d’après cette dernière, le mot est « l’expression 
la plus directe de la nature historique de la conscience humaine » 
(Vygotski, 1934/2019, p. 510). Bakhtine (1929/1977) continue en 
ajoutant que l’« être, reflété dans le signe, ne fait pas que s’y reflé-
ter, il s’y réfracte également » (p. 43). Le langage et les signes ne 
sont alors pas de simples médiateurs, ils transforment activement la 
subjectivité. Au travers de sa pensée, Bakhtine a « souligné l’impor-
tance de la problématique de l’altérité qui se trouve au principe de 
toute expression verbale » (Sarfati, 2019, p. 63).

La perspective bakhtinienne instaure encore d’autres dialogues 
avec les travaux de Vygotski. Pour celui-ci, la signification du mot 
se trouve dans le fait qu’elle est simultanément un phénomène 
verbal et intellectuel (Vygotski, 1934/2019). Dans sa conception, 
les mots permettent de canaliser la pensée qui, elle, est intellec-
tuelle, affective et volitive. Il estime que « toute idée contient le 
rapport affectif de l’homme avec la réalité qu’elle représente » 
(Vygotski, 1934/2019, p. 71). Les aspects cognitifs, affectifs et voli-
tifs sont insécables. Ce qui est unique à l’être humain est la réver-
sibilité des réflexes (Vygotski, 1925/2017) caractérisée entre autres 
par le fait qu’on donne une signification aux significations déjà 
disponibles. De plus, la conscience (qui est caractérisée par le fait 
de penser) permet d’avoir une « expérience vécue 1 des expériences 
vécues » (Vygotski, 1925/2017, p. 78). C’est ce double mouvement 
qui est le propre de l’humain.

 1.  Selon les russophones, « expérience vécue » est ici la traduction du mot russe « perezhi-
vanie » (parfois traduit « expérience émotionnelle »), un concept central chez Vygotski qui 
recoupe différentes facettes (Mok, 2017 ; Muller Mirza, 2016). La perezhivanie peut être 
conceptualisée comme un prisme individuel imbriqué d’affects et de perceptions qui médie 
notre vécu immédiat.
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Ces considérations mènent à la signification. Dans la compré-
hension et l’utilisation du dialogisme – et, plus largement, dans 
une perspective socioculturelle –, la signification se situe en inter
action. En effet, elle ne se trouve pas dans une réalité qui serait 
inhérente à une personne ou à un contexte ; elle émerge à son inter-
face. Pour Ivana Marková (2016), il n’y a pas de rapport monolo-
gique soi-monde, ce rapport est toujours dialogique. La conscience 
de soi et la conscience de l’autre – l’Ego et l’Alter – sont prises en 
tant qu’unité ontologique et chaque paire d’opposition se définit 
l’une par rapport à l’autre en formant de ce fait une unité incas-
sable (Marková, 1997, 2011, 2016 ; Marková et al., 2020). Ainsi, 
une approche dialogique repose sur une certaine ontologie de l’être 
humain qui considère une interdépendance entre l’Ego et l’Alter 
(Marková, 2006, 2016).

En ce qui concerne les interactions, cette interdépendance intro-
duit des réflexions éthiques cruciales. En effet, la relation entre Ego 
et Alter est ficelée par des considérations éthiques : un respect et 
un jugement mutuels entre soi et l’autre qui se jouent et se rejouent 
constamment (Marková et al., 2020). Les personnes agissent en 
fonction de ce qu’elles considèrent comme étant bon et juste. Ces 
jugements normatifs évaluent moralement les actions – que ce 
soient leurs propres actions ou celles d’autrui. Dans leur contribu-
tion, Marková et collègues (chapitre 2) ajoutent la relation esthé-
tique proposée par Bakhtine qui représente la reconnaissance de la 
mutualité de l’altérité. La personne, en tant que sujet, se construit 
de manière continue par des rencontres entre soi, l’autre, et l’envi-
ronnement ; mais également entre le passé et les diverses possibilités 
pour le futur (Muller Mirza & dos Santos Mamed, 2021c). En pre-
nant tout cela en considération, le dialogisme « invite à examiner 
les conditions relationnelles du mouvement de la pensée, de l’expé-
rience et de leur expression » (Zittoun, 2021, p. 51).

Le fait d’adopter cette posture épistémologique, c’est-à-dire cette 
manière de concevoir la psyché humaine et sa relation avec l’altérité, 
entraîne des conséquences sur la manière d’aborder l’objet d’étude, 
sur l’élaboration du matériel empirique et sur la façon de l’analyser 
(Muller Mirza & dos Santos Mamed, 2021c). Si la subjectivité de 
la personne ne peut émerger que dans l’interaction au travers de 
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l’intersubjectivité (Marková, 1997, 2016 ; Marková et al., chapitre 
2), alors le social, au sens large, n’est plus une influence mais une 
condition et une composante inhérente à la subjectivité. Ainsi, il 
devient crucial et nécessaire de considérer la situation de l’interac-
tion dans la recherche. Ce n’est qu’en replaçant le cadre intersub-
jectif que le matériel empirique peut être analysé. Conséquemment, 
le discours produit est une réponse non seulement à la cher-
cheuse ou au chercheur mais également à d’autres discours qui 
sont mobilisés par la personne (Deshayes, chapitre 8 ; Grossen 
& Salazar Orvig, chapitre 1 ; Katz-Gilbert et al., chapitre 3 ;  
Muller Mirza, chapitre 4).

L’indexicalité, concept clé des théories de l’énonciation, prend 
une place importante dans le dialogisme bakhtinien. Selon les 
approches classiques en sciences du langage, c’est la matérialité de 
la situation qui prime, c’est-à-dire les personnes qui sont présentes 
et le contexte (Grossen, 2018 ; Marková, 1997). Une approche dia-
logique, quant à elle, étend ce cadre en sortant du hic et nunc inter
actionnel (dos Santos Mamed & Gastaldi, chapitre 5 ; Grossen, 
2018 ; Grossen & Salazar Orvig, chapitre 1 ; Muller Mirza, cha-
pitre 4). Sortir de l’ici et maintenant renvoie au fait de prendre le 
discours comme un produit complexe en termes d’adressivité, de 
responsivité et de temporalité. Dès lors, une autre difficulté se des-
sine : il devient nécessaire d’aborder l’indexicalité. Avec une perspec-
tive dialogique, cette contextualisation devient toujours nécessaire. 
Selon Bakhtine (1934-1935/1981), tout énoncé fait suite à d’autres 
énoncés prononcés avant et ailleurs. Il ajoute ainsi la dimension 
temporelle et historique de l’interaction. Le concept d’espace dia-
logique (voir Grossen & Salazar Orvig, chapitre 1 ; Muller Mirza, 
chapitre 4) en est une réponse, il permet de dépasser le hic et nunc 
en le liant à l’ailleurs, au passé et à l’avenir des interactions. Les 
dialogues peuvent être externes, avec une autre personne, ou 
internes, avec soi-même. En effet, nos discours invoquent des per-
sonnes absentes, des personnes imaginaires ou encore des discours 
institutionnels (voir toutes les contributions).

L’analyse du matériel empirique gagne donc à prendre en consi-
dération l’intersubjectivité, la signification, les interactions et 
l’indexicalité. Le panel de recherches exposé dans cet ouvrage est 
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précisément composé d’exemples d’analyses pertinentes qui arti-
culent de manière cohérente la question de recherche, la métho-
dologie, les méthodes de production du matériel empirique et les 
outils analytiques mobilisés. La grande difficulté repose sur l’in-
tégration de ces éléments dans le ou les choix des unités d’analyse. 
Les auteurs·trices du livre ont ainsi essayé de répondre à cette dif-
ficulté, de leur propre manière, en mettant en évidence certains 
éléments jugés pertinents.

APPRÉHENDER L’EMPIRIE

Au niveau théorique, ces différents éléments peuvent paraître riches 
et clairs. Cependant, lorsque l’on est confronté au travail empirique, 
leur mise en place méthodologique est complexe et il devient diffi-
cile de les considérer simultanément sur les unités d’analyse choisies. 
Afin de mettre en avant les déclinaisons méthodologiques élaborées 
par les auteurs·trices, cette section est construite en quatre sous-
sections qui sont réparties sur la base des quatre éléments concep-
tuels présentés en prenant appui sur les contributions du livre.

INTERSUBJECTIVITÉ

Dans cette sous-section, je propose d’exemplifier des manières 
d’intégrer l’intersubjectivité d’après les recherches illustrées dans ce 
livre. Dans le chapitre 1, Michèle Grossen et Anne Salazar Orvig 
appliquent simultanément des approches des sciences du langage et 
de la psychologie aux situations d’entretiens cliniques pour com-
prendre la manière dont elles se déroulent. L’entretien clinique 
thérapeutique est une situation interactionnelle particulière qui se 
situe à mi-chemin entre une conversation ordinaire – la patiente ou 
le patient peut employer son langage du quotidien – et une conver-
sation institutionnelle – la ou le thérapeute bénéficie d’un statut 
ascendant propre à cette situation.

En prenant une vision bakhtinienne, Grossen et Salazar Orvig 
(chapitre 1) mettent en avant un des fondements de l’intersubjecti-
vité en la plaçant directement dans le discours. Pour elles, les énon-
cés sont toujours en réponse à d’autres énoncés. En mobilisant le 
concept de « voix », elles montrent le tissage de l’intersubjectivité 
qui se crée entre les voix in absentia, in presentia et l’autodialogue 
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(c’est-à-dire le dialogue interne, avec soi-même). Avec le concept de 
« positionnement énonciatif », elles appréhendent le point de vue 
adopté par la locutrice ou le locuteur. Cela permet de considérer le 
fait que l’on ne parle pas toujours depuis sa position propre, qui est 
elle-même hétérogène.

L’habile combinaison entre les sciences du langage et la psycho-
logie édifiée par les autrices permet de réfléchir analytiquement au 
fonctionnement psychologique. La personne n’est pas un « sujet » 
homogène, elle se constitue en tant que tel dans et au travers de l’in-
teraction : l’Ego et l’Alter se définissent conjointement. Leur contri-
bution adresse une réponse directe au fait de ne pas considérer le 
langage comme un reflet immédiat de la réalité psychique d’un indi-
vidu mais bel et bien comme un discours qui est situé, qui poursuit 
un but et qui, de facto, nécessite une démarche analytique éclai-
rée par les sciences du langage. Voici une difficulté pour les cher-
cheurs·euses moins expérimenté·e·s : une telle richesse demande des 
dialogues interdisciplinaires notamment avec les sciences du langage 
et donc requiert un ensemble de connaissances plus vaste.

Un deuxième exemple me permet d’approfondir la relation du 
dialogisme à l’analyse de la construction de l’intersubjectivité en 
psychologie. Il est généralement présupposé que les dialogues sont 
des situations de communication verbale. D’ailleurs, les études 
se concentrent fréquemment sur un matériel empirique verbal. 
Cependant, Ivana Marková, Håkon Lie et Anne Varran Nafstad 
(chapitre 2) prennent le contrepied et étudient des interactions 
absconses qui ne sont pas centrées autour du langage oral. En effet, 
iels 2 analysent des interactions avec des personnes atteintes de sur-
dicécité congénitale et d’infirmité motrice cérébrale.

Les premières ont la particularité de n’avoir jamais pu acquérir 
le langage oral et leur manière de s’exprimer passe principalement 
par une modalité tactile. Elles disposent d’une base socialement 
partagée lacunaire pour la communication, il est donc nécessaire 
d’établir et d’adapter perpétuellement un système de signification 

 2.  Le néopronom « iel » combine les pronoms « elle » et « il ». Au singulier, il remplace 
le « il » générique qui fait que la personne en question est potentiellement une femme, un 
homme ou une personne non binaire. Au pluriel (« iels »), il permet de rendre visible la pré-
sence de femmes, d’hommes ou de personnes non binaires dans un groupe.
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attribué aux mouvements qui est propre à la personne en question. 
Les personnes atteintes d’infirmité motrice cérébrale, quant à elles, 
possèdent la vue et l’ouïe mais rencontrent régulièrement des dif-
ficultés à l’articulation ainsi qu’au contrôle de leurs mouvements 
et elles sont fréquemment soumises à des spasmes. De ce fait, la 
caractéristique principale de ces interactions est la difficulté, pour 
la personne réceptrice de l’interaction, à comprendre si les mouve-
ments effectués par la personne atteinte d’infirmité motrice céré-
brale sont volontaires et liés à la communication ou non. Ces deux 
types d’interactions sont ainsi différents mais similaires dans le fait 
qu’ils n’offrent pas la fluidité habituelle des interactions ordinaires 
et qu’ils forcent ainsi les personnes à interagir plus étroitement. Par 
leur incapacité à poser des règles communicationnelles qui soient 
stables dans le temps, ces interactions sont mues par l’improvisa-
tion et demandent une volonté de se faire comprendre, une com-
préhension active ainsi qu’un fort engagement.

En se focalisant sur ces situations interactionnelles qui ne sont 
pas ordinaires, les auteurs·trices parviennent à mettre en lumière 
des aspects difficilement visibles, voire indécelables, dans d’autres 
situations. Iels démontrent, pas à pas, les stratégies de communi-
cation utilisées par les personnes qui ne sont pas détentrices d’une 
clarté oratoire et les stratégies d’interprétation des professionnel·le·s 
qui les accompagnent. Il est alors possible d’entrevoir les mouve-
ments au sein du dialogue, l’établissement de conventions inter-
subjectives, les tensions qui y sont entretenues, les ambiguïtés et les 
désaccords qui le traversent. Les auteurs·trices distinguent, au sein 
de ces interactions qu’iels nomment « problématiques », des actions 
qui tendent à produire de la subjectivité ou de l’intersubjectivité. 
Les premières servent à faire reconnaître Ego en tant qu’agent alors 
que les secondes permettent l’établissement d’une compréhension 
intersubjective.

Ainsi, les auteurs·trices choisissent les unités d’analyse autour 
de la notion d’intersubjectivité pour aborder un objet complexe. 
Leur interprétation et positionnement vis-à-vis du dialogisme ont 
permis une ouverture méthodologique intéressante et de nouvelles 
voies pour cet objet spécifique. Marková, Lie et Nafstad (cha-
pitre 2) envisagent ces interactions comme des cas uniques. Leur 
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contribution permet d’intégrer d’autres approches analytiques 
que des analyses purement textuelles. Iels réussissent à attribuer la 
fonction de ce qui est effectué au cours de l’interaction en pre-
nant en compte de multiples modalités qui vont au-delà du langage 
oral. Leur contribution propose deux types de transcriptions qui 
facilitent une inclusion efficace de ces modalités en dépassant la 
retranscription verbale.

Finalement, ce sont Muriel Katz-Gilbert, Manon Bourguignon 
et Alice Dermitzel (chapitre 3) qui m’ont offert la contribution la 
plus éloignée de mes familiarités disciplinaires. Les autrices pro-
posent de considérer la remembrance au travers du concept bakhti-
nien de « voix ». La remembrance est une tentative d’un individu de 
générer une narration cohérente de son histoire familiale après une 
« rupture catastrophique ». Ce type de situation « ébranle en pro-
fondeur les garants métasociaux et les métacadres qui promeuvent 
habituellement la capacité des sujets et des groupes de symboli-
ser leur expérience et d’y conférer un sens » (Katz-Gilbert, 2021,  
p. 277). En l’occurrence, les autrices proposent d’analyser le dis-
cours d’une survivante à un régime dictatorial latino-américain 
dont le mari a disparu dans des circonstances floues.

Les autrices exposent comment cette survivante mobilise diffé-
rentes voix in absentia afin de donner une cohérence à son récit. 
La remembrance « du roman familial repose généralement sur un 
travail subjectif qui mêle remémoration et fantasmatisation » et 
l’historicisation du passé « appelle pour sa part d’autres opérations, 
méthodes et procédures qui concourent à établir la vérité des faits » 
(Katz-Gilbert, 2021, p. 262). Ainsi, le fait que raconter le récit de 
soi participe à l’historicisation de son passé et à la remembrance 
met en évidence que la mémoire est également un produit inter-
subjectif. Leur démarche analytique mêle adroitement une analyse 
thématique et dialogique. En travaillant en profondeur le discours 
de la personne, les chercheures rendent visibles les usages des diffé-
rentes voix et retracent leur utilité dans la cohésion de la trame nar-
rative qui rend signifiante l’histoire de la personne pour elle-même.

En m’appuyant sur ces contributions, j’ai voulu montrer com-
ment il est possible d’appliquer une conception dialogique de la 
construction de la subjectivité au travers de l’intersubjectivité tout 
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en restant cohérent avec la situation spécifique qui est au cœur 
de la recherche. Ces trois chapitres proposent d’analyser avec des 
méthodologies différentes trois objets distincts : des situations d’in-
teraction avec un cadre spécifique, des situations d’interaction avec 
des moyens de communication spécifiques et des mises en récit de 
son propre passé. 

SIGNIFICATION

Dans cette sous-section, je reprends trois contributions qui se 
focalisent sur la signification et comment celle-ci émerge. Wanda 
Maria Junqueira de Aguiar, Júlio Ribeiro Soares et Elvira Godinho 
Aranha (chapitre 11) étudient des groupes. Dans leur optique, il est 
nécessaire d’analyser un groupe comme un tout unique et contra-
dictoire qui se forme simultanément par la production de signifi-
cations individuelles et groupales. Dans le sillage de Vygotski et 
de Bakhtine, iels proposent d’intégrer le matérialisme historique 
de Karl Marx. Les auteurs·trices s’appuie sur une perspective 
vygotskienne afin d’articuler dialectiquement et historiquement la 
pensée et le langage. Leur postulat initial est que la réalité est irré-
ductible aux simples apparences et qu’il est nécessaire d’appréhen-
der sa double dimension objective et subjective.

Tout au long de leur contribution, iels développent le concept 
de noyau de signification afin de prendre en compte les significa-
tions qui sont produites dans un groupe et qui sont conjointement 
des expressions issues des individus et du groupe. Au travers de 
leur exemple, Aguiar et collègues (chapitre 11) mettent en avant 
le fait que la mobilisation de cette démarche demande une forme 
d’engagement qui modifie les compréhensions directement durant 
la recherche. Cela a pour conséquence que cette démarche est 
transformative de manière immédiate, ce qui se répercute sur la 
façon d’envisager la recherche dans sa totalité et n’influence pas 
uniquement le processus analytique ultérieur. Leur approche est 
une réponse aux difficultés de l’interdépendance Ego-Alter. C’est 
une méthode qui opérationnalise et trouve un moyen de travailler 
avec cette notion.

Je continue avec l’apport de Colette Daiute (chapitre 9) qui 
élabore son matériel empirique avec une méthode particulière. 
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En s’inspirant de l’héritage austinien qui s’intéresse à la dimen-
sion performative du langage (Austin, 1975), l’autrice traite son 
matériel empirique de manière analogue à de la littérature. Au tra-
vers de son enquête narrative dynamique, elle convoque plusieurs 
« genres », selon la conception bakhtinienne, et utilise une méthode 
qui consiste à proposer aux personnes participantes de mobiliser 
plusieurs « postures d’élocution », c’est-à-dire de produire des textes 
qui s’adressent à différents lectorats (une personne proche, un 
groupe, une institution, un récit de sa propre vie). Elle demande 
donc directement aux personnes de produire le matériel empirique.

Avec cette démarche, la chercheuse ou le chercheur prête atten-
tion à l’utilisation du langage par les personnes dans ces produc-
tions écrites. En effet, cette méthode de recherche a comme base 
épistémique un système activité-sens et demande d’être réceptif 
aux éléments inattendus et incongrus. Le convaincant plaidoyer de 
l’autrice en faveur de la surprise en tant que moteur de la démarche 
de recherche favorise une approche inductive qui peut mener à des 
analyses contre-intuitives. Il n’y a pas de tentative de trouver une 
voix unique de la personne qui serait cohérente et authentique, 
l’analyse se centre sur le sens et y intègre activement la chercheuse 
ou le chercheur.

De leur côté, Martina Cabra, Tania Zittoun et Fabienne Gfeller 
(chapitre 12) approchent l’empirie différemment et mettent en 
place une étude de cas dialogique complexe. Les autrices encou-
ragent l’inclusion d’autres formes de matériel empirique que les 
traditionnelles données verbales coproduites puis retranscrites. En 
effet, selon elles, un phénomène dialogique n’est pas réductible aux 
simples productions langagières. La volonté des autrices est de créer 
des liens avec des éléments sociaux plus larges. En l’occurrence, 
ces éléments plus larges sont composés des représentations de ce 
qu’est la vieillesse, des tensions politiques autour des personnes 
âgées, de la production d’un objet spécifique (le four) ainsi que 
de la conception des appartements protégés. Ce qui fait que, dans 
leur recherche, l’accès à la signification se fait par la mise en pers-
pective de discours de différents niveaux : un niveau institutionnel 
et un niveau individuel. C’est l’arrière-fond culturel (les voix de 
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l’institution) qui éclaire la signification des voix des participant·e·s 
de la recherche.

Afin de parvenir à combiner ces éléments au niveau théorique, 
les chercheures couplent des traditions lewinienne, lotmanienne et 
foucaldienne. Elles décuplent les formes de matériels empiriques 
pour obtenir un objet complexe et dynamique. Leur étude est celle 
du vécu des personnes âgées en appartement protégé. Elles partent 
de la microgenèse (l’ici et maintenant) pour mettre en lien la 
sociogenèse (le développement sociohistorique de la société) et l’on-
togenèse (le développement d’un individu particulier) autour d’un 
objet matériel concret qui cristallise les tensions : un four. Le four, 
avec sa position – en l’occurrence sa hauteur –, matérialise les ten-
sions liées à la signification de la vieillesse et de ses conséquences 
pour les personnes qui sont considérées comme étant âgées. Ces 
tensions s’insèrent dans les représentations de ce qu’« est » la vieil-
lesse et sont liées à l’utilisation supposée – selon les différentes 
représentations et attentes normatives – du four, à la motricité 
amoindrie et à la conservation de l’autonomie de la personne âgée. 

Les autrices ne sont pas parties du four a priori, cet objet spé-
cifique a émergé au fil de la recherche. Dans leur démarche ana-
lytique, elles proposent de s’engager en profondeur dans l’objet 
d’étude afin d’obtenir une vision globale tout en maintenant une 
« attention flottante » à la manière des psychanalystes qui exercent. 
Ainsi, elles mobilisent différents points de vue sur le four et sur 
les façons dont il est appréhendé par les réglementations, par les 
personnes qui agencent les appartements et par les personnes âgées.

Ces trois contributions abordent, avec des approches radicale-
ment différentes, la problématique de la signification tout en appli-
quant concrètement la perspective dialogique. En revanche, derrière 
le terme commun « signification » se logent trois unités d’analyse 
distinctes : la création de signification(s) au sein d’un groupe, la 
signification d’une chose particulière selon une seule personne et, 
finalement, les diverses significations existantes de « la vieillesse ». 
Cela montre la diversité des objets et des déclinaisons méthodo-
logiques possibles. la chercheuse ou le chercheur est amené·e à se 
poser la question : sur quelle unité de signification est-ce qu’il est 
pertinent que je m’attarde ?
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INTERACTION

Afin d’approfondir la mise en œuvre méthodologique de la notion 
d’interaction, je m’appuie sur des contributions qui analysent l’in-
teraction en tant que niveau d’analyse. Les deux premières pro-
posent des analyses séquentielles qui offrent une analyse précise du 
déroulement de l’interaction et la dernière établit une analyse du 
rôle des objets au sein d’une interaction. Je commence cette sec-
tion avec le chapitre 5 de Marcelo dos Santos Mamed et Giacomo 
Gastaldi qui font dialoguer deux disciplines : la psychologie socio-
culturelle et les sciences médicales. Ils proposent une méthode 
innovante qui imbrique des approches interactionnelles issues de 
l’analyse conversationnelle et des approches dialogiques, le tout au 
travers d’un dispositif d’autoconfrontation simple inspiré par la 
clinique de l’activité. En faisant ainsi, ils parviennent à suivre la 
construction de l’espace intersubjectif de manière séquentielle grâce 
au cadre interactionnel en même temps qu’ils proposent un dépas-
sement du hic et nunc de l’interaction grâce au cadre dialogique.

Les auteurs appliquent cette méthode à des activités d’explica-
tion générées par ce qui est appelé « l’éducation thérapeutique du 
patient » (ci-après ETP). L’ETP est un contexte particulièrement 
opportun à analyser puisqu’il contient une tension inhérente : il 
demande de lier une tradition venue de la santé et une tradition 
de l’enseignement. L’ETP aspire à rendre la patiente ou le patient 
plus autonome dans la gestion de sa chronicité (en l’occurrence, le 
diabète), ainsi, cette personne n’est plus passive.

Les auteurs offrent, dans leur contribution, une démarche ana-
lytique qui est alors applicable à d’autres objets d’étude. Cette 
démarche permet de mettre en exergue les différentes voix qui inte-
ragissent mais également de dépasser le contenu du discours pour 
se centrer sur la manière dont ce discours a été produit. Ils mettent 
également en avant, au travers de leur analyse, le potentiel d’amé-
lioration de ces situations d’ETP aussi bien pour les profession-
nel·le·s que pour les patient·e·s.

Pour continuer, Laure Kloetzer et Katia Kostulski (chapitre 10) 
proposent une alternative aux analyses dialogiques qui considère 
tout de même la séquentialité et l’aspect situé de l’interaction. Elles 
analysent un dilemme de métier de prêtres catholiques autour de 
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l’homélie (la prédication lors de la messe) à l’aide de la pragmatique 
conversationnelle et plus spécifiquement de l’analyse interlocutoire ; 
et ce au travers d’un dispositif issu de la psychologie de la clinique 
de l’activité : l’autoconfrontation simple et croisée.

L’homélie est une interprétation des textes bibliques qui donne 
aux paroissien·ne·s une compréhension actuelle et applicable au 
quotidien de ces derniers. C’est un objet d’étude pertinent puisque 
cette pratique est relativement peu encadrée par l’Église et laisse 
une large marge de manœuvre aux prêtres. Les autrices proposent 
une élaboration du matériel empirique spécifique – avec le dispositif 
d’autoconfrontation simple et croisée – et une démarche analytique 
rigoureuse. Avec cette dernière, elles mettent en avant un conflit 
émergent entre deux prêtres autour de l’utilisation du « je crois que » 
durant l’homélie. Ce conflit est représentatif du fait que le prêtre 
doit porter le message de Dieu et non pas son propre message.

Finalement, la dernière contribution. L’héritage bakhtinien 
propose de nombreux concepts (« chronotope », « voix », « genre », 
etc.), mais la manière de les rendre opératoires diffère selon la 
position des auteurs·trices et dépend également de l’objectif et de 
l’adressage de l’étude en question. De leur côté, Elisa Cattaruzza, 
Beatrice Ligorio, Ritella Giuseppe et Antonio Iannaccone (chapitre 
6) souhaitent remettre au centre la matérialité et le rôle des objets 
physiques tout en opérationnalisant le concept de chronotope.  
Le chronotope est un concept avancé par Bakhtine (1937-
1938/1981) et repris plus récemment dans le cadre de la psycholo-
gie socioculturelle par Marková et Novaes (2020). En constatant la 
fréquente négligence des « voix » non humaines dans la recherche, 
les chercheurs·euses explorent la matérialité au travers des « voix » 
des objets qui se retrouvent dans les discours des personnes avec 
une inspiration latourienne.

Iels proposent alors d’analyser les voix en les répartissant en trois 
catégories : les voix des autres, les voix des matériaux et les voix 
culturelles. Avec cette inclusion, les auteurs·trices sont capables 
de considérer les réponses du monde matériel aux actions des per-
sonnes et de montrer que les contraintes et la résistance de la maté-
rialité sont constitutives des interactions et des processus cognitifs. 
Ces considérations offrent une analyse matérielle dialogique qui 
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sort de l’idéel et du langage tel qu’il est généralement admis pour 
retourner à la tangibilité.

Cette sous-section trouve sa cohérence dans le fait que les trois 
chapitres prennent l’interaction immédiate comme unité d’ana-
lyse. Les deux premières proposent des approches analytiques 
séquentielles qui permettent de mettre en exergue avec précision la 
manière dont l’interaction prend forme en se focalisant sur ce qui 
est dit et sur ce qui est fait tout en le liant avec des éléments qui 
sortent du cadre immédiat. Par ailleurs, la dernière contribution 
procure une application opérationnelle permettant de prendre en 
considération la matérialité de la situation de l’interaction ainsi que 
des objets qui sont présents. Au travers de ces trois exemples, l’in-
teraction en tant que telle devient une préoccupation majeure de 
l’approche analytique. Une fois de plus, les outils des sciences du 
langage prouvent leur utilité dans l’étude des interactions avec une 
perspective socioculturelle – qu’elle soit dialogique ou non. 

INDEXICALITÉ

Dans cette quatrième sous-section, c’est l’indexicalité qui est au 
centre. Nathalie Muller Mirza (chapitre 4) offre deux exemples 
de ses propres recherches empiriques antécédentes qui mettent en 
exergue les tensions dialogiques dans les situations d’apprentissage. 
Dans son texte, l’autrice prend au sérieux le fait que les personnes 
sont continuellement en train de donner du sens aux situations et 
que les phénomènes psychologiques internes sont situés et empreints 
de dynamiques sociales. Les personnes sont considérées comme 
étant simultanément contraintes et détentrices d’agentivité. C’est 
ainsi que la chercheuse rend opérationnelle la conception du hic et 
nunc qui se loge au sein d’un contexte qui le dépasse ; un contexte 
qui n’est ni factoriel ni monologique, mais bel et bien dialogique.

Cette construction de sens mène nécessairement à des diver-
gences. L’autrice propose de se concentrer sur ce qu’elle nomme 
des « incidents critiques », c’est-à-dire des moments spécifiques 
qui mettent en lumière une forte divergence entre la volition de 
la chercheuse ou du chercheur dans son action et la manière dont 
cette même action est perçue et évaluée par les personnes qui par-
ticipent à la recherche. Son exemple d’une recherche à Madagascar 
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est particulièrement saillant et montre bien les tensions issues de 
l’histoire coloniale qui ressortent au travers de la perception de la 
chercheure par les personnes participantes. Afin de pallier ces ten-
sions, Muller Mirza (chapitre 4) préconise une réduction de la divi-
sion entre les personnes qui effectuent la recherche et celles qui y 
participent. Plutôt que d’alimenter cette distinction, la chercheuse 
ou le chercheur assume sa part intégrante dans la production du 
matériel empirique et donc, a posteriori, dans la forme de savoir 
qui est produite. Par ailleurs, l’autrice élabore une multiplicité de 
données hétérogènes au travers d’observations, de notes person-
nelles et d’entretiens. Ces « données » ne sont précisément pas de 
simples éléments issus d’une empirie pure dont il suffirait de trou-
ver l’outil adéquat pour les extraire et les rendre objectifs en toute 
circonstance. La contribution de Muller Mirza (chapitre 4) apporte 
des éléments concrets sur la démarche de recherche à respecter.

Je passe maintenant à une seconde contribution qui propose une 
démarche de recherche critique et collaborative. Sueli Salles Fidalgo 
et Maria Cecília Camargo Magalhães (chapitre 7) entament leur 
contribution par une description conceptuelle de la collaboration 
telle qu’elle est mobilisée par les recherches critiques au Brésil afin 
d’y dévoiler la vision coloniale sous-jacente. Ensuite, elles s’ap-
puient sur une influence dialogique pour aborder leur propre cadre 
théorique et méthodologique appliqué par la méthodologie collabo-
rative critique Pesquisa Crítica de Colaboração (PCCol). 

Elles remettent ainsi en question l’asymétrie attribuée par la 
recherche-intervention en éducation qui part du postulat que les 
contextes scolaires sont tributaires de la connaissance créée par les 
Universités. Le présupposé implicite est interventionniste : le savoir 
produit par l’Université va être capable d’expliquer les changements 
à effectuer pour améliorer le système. De plus, selon les autrices, les 
manuels qui sont utilisés par les enseignant·e·s sont issus du monde 
occidental et prennent une perspective universaliste qui n’est pas 
représentative de la diversité culturelle des écoles brésiliennes. Elles 
estiment que cette vision est coloniale et délétère, notamment pour 
l’intégration des enfants hispanophones des pays voisins.

La recherche collaborative peut alors constituer une porte 
d’entrée à des manières de faire différentes qui seraient plus en 
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accord avec la construction du savoir émergeant directement dans 
les interactions entre chercheurs·euses et participant·e·s, flou-
tant par la même occasion cette frontière. Ce type de recherche 
permet d’assembler harmonieusement la dimension éthique et la 
dimension émotionnelle. En effet, les enseignant·e·s qui y parti-
cipent se sentent régulièrement accusé·e·s par les analyses des cher-
cheurs·euses car la critique est prise par la personne comme une 
atteinte à son savoir en tant qu’enseignant·e et à sa manière de faire. 
Leur contribution permet alors d’entamer une réflexion sur le rôle 
et la place de l’Université et des chercheurs·euses dans la création 
de la connaissance avec une perspective décoloniale. Plus large-
ment, elle permet de se questionner sur la place de l’université dans 
la société.

Finalement, Thierry Deshayes, dans le chapitre 8, montre com-
ment le contexte est utilisé pour soutenir l’élaboration de sens du 
vécu des changements qui se produisent dans l’environnement 
urbain des personnes. Il expose la manière dont les acteurs·trices 
construisent l’organisation communautaire en la mettant en rela-
tion avec des discours plus généraux notamment sur le néolibéra-
lisme. L’auteur étudie différents phénomènes discursifs qui tendent 
à faire devenir « agent » des forces invisibles telles que « le dévelop-
pement », « la gentrification » ou « l’attraction de la rue ». Ces phé-
nomènes discursifs peuvent prendre la forme de la passivation, 
c’est-à-dire une manifestation, dans le discours, qui réifie et rend 
les phénomènes immanents en invisibilisant simultanément les 
acteurs·trices concrets·ètes et en rendant les choses inchangeables. 
En énonçant des phrases telles que « c’est le développement qui agit 
de telle ou telle manière », cela le rend intouchable et invisibilise les 
personnes et les causes qui sont réellement derrières les transforma-
tions qui sont mentionnées.

Par ailleurs, Deshayes (chapitre 8) propose d’utiliser les termes 
« observables langagières co-construites » plutôt que de parler de 
« données recueillies » afin de clarifier le fait que ce ne sont pas 
des éléments empiriques neutres qui ont été extraits. Au niveau 
analytique, il considère l’énonciation de ses questions en tant que 
chercheur et l’impact de celles-ci dans les réponses données par les 
personnes participantes. Son chapitre montre bien la complexité 
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que représente le fait de trouver quelles sont les voix (les positions 
du « je », les autres) et comment leur absence peut paradoxalement 
visibiliser des processus d’élaboration de sens de la réalité.

Au travers des deux premiers chapitres évoqués, il est pos-
sible d’entrevoir une relation éthique plus fine avec les personnes 
qui passent d’« enquêtées » à « participantes » et qui jouent un rôle 
davantage actif et reconnu par la recherche. Cette relation éthique 
demande également de prendre en considération le contexte 
plus large – l’indexicalité – dans lequel s’insère la recherche. Cela 
demande d’établir des démarches de recherche qui sont cycliques 
plutôt que linéaires et inductives ou abductive plutôt que déduc-
tives (pour l’abduction, voir Valsiner, 2014, 2019 ; Zittoun, 2017). 
En effet, il devient pertinent pour la chercheuse ou le chercheur de 
prêter attention à ce qui se passe lors de l’élaboration du matériel 
empirique, que ce soient des entretiens ou des observations de ter-
rain. En ce qui concerne la dernière contribution, elle montre que 
comprendre le contexte plus vaste est nécessaire à la compréhension 
des discours qui sont produits par les personnes interrogées.

CONCLUSION

Ces diverses contributions montrent la vertigineuse diversité des 
possibilités de la perspective dialogique. Celle-ci n’est pas – et ne 
tend pas nécessairement à être – un ensemble de règles précises 
à suivre à la lettre (dos Santos Mamed & Kloetzer, introduction). 
C’est cette spécificité qui fait à la fois sa richesse et sa difficulté : 
sa mise en œuvre se refuse à la standardisation. Il appartient donc 
aux chercheurs·euses d’articuler adéquatement la perspective dia-
logique avec leur recherche à tous les niveaux qui ont été évoqués 
dans cette conclusion.

La psychologie socioculturelle part du postulat que les phéno-
mènes psychologiques sont doubles, c’est-à-dire qu’ils sont simulta-
nément uniques et généraux (Schraube & Højholt, 2019). En effet, 
les individus grandissent socialement mais d’une manière unique, 
qui leur est propre. Ainsi, la généralisation de la connaissance ne 
peut être ni statique, ni universelle (Schraube & Højholt, 2019). 
En découplant l’objet d’une recherche de sa connexion au monde, 
le phénomène observé est isolé et perd sa profondeur (Valsiner, 
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2019). C’est également ce mouvement d’extraction qui crée une 
dichotomie entre subjectivité et objectivité, la seconde étant consi-
dérée comme la seule ayant une valeur scientifique. Selon Searle 
(2002), il convient de ne pas confondre l’objectivité épistémique et 
l’objectivité ontologique. L’esprit est ontologiquement subjectif, cela 
ne veut pas dire qu’il est nécessairement abordé par une subjecti-
vité épistémique. Le dialogisme accepte les phénomènes subjectifs 
comme des objets pertinents et tente de les intégrer efficacement. 
Il est ainsi possible d’embrasser « l’unicité et l’exceptionnalité qui 
caractérisent l’activité psychologique subjective » (Iannaccone & 
Cattaruzza, 2015, p. 83).

Le dialogisme et la psychologie socioculturelle proposent d’étu-
dier les phénomènes subjectifs en les circonstancialisant et en 
définissant l’objet de l’étude comme étant dynamique plutôt que 
stable. C’est donc la vie de tous les jours qui doit être étudiée et 
la généralité se trouve alors dans la singularité (Marková et al., 
2020 ; Schraube & Højholt, 2019). L’ensemble des contributions 
de cet ouvrage met en exergue la nécessité d’aborder ces éléments : 
le contexte, et donc également la chercheuse ou le chercheur ; l’éla-
boration de sens au cours de l’interaction ; les tensions dialogiques 
qui en émergent ; les différentes voix mobilisées, leur utilité et leurs 
conséquences. De surcroît, les approches dialogiques doivent consi-
dérer l’interdépendance éthique et dynamique entre l’Ego et l’Alter.  
Elles doivent prendre la situation dans son ensemble plutôt que de 
la fragmenter et appréhender les événements comme des systèmes 
ouverts dans leur environnement « naturel » – par opposition aux 
situations dites « de laboratoire » (Marková & Novaes, 2020). Il est 
également nécessaire d’étudier les relations complexes et multidi-
mensionnelles entre les différents éléments et d’établir leurs liai-
sons (Cabra et al., chapitre 12 ; Marková & Novaes, 2020 ; Muller 
Mirza, chapitre 4). Pour ce faire, l’utilisation de diverses méthodes 
est prônée.

Les éléments tirés de ce qui a été évoqué dans cette conclusion 
mettent en avant une hétérogénéité de démarches de recherche qui 
tendent à l’induction ou à l’abduction. Ils pointent également l’hé-
térogénéité et la diversité des matériels empiriques qui sont poten-
tiellement abordables avec une perspective dialogique. Finalement, 
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la dimension éthique et la manière de faire de la recherche en tant 
que telle est questionnée. Les propositions principales à retenir sont 
les suivantes : mobiliser des études de cas uniques – aussi appelées 
des études de cas dialogiques ; centrer l’analyse sur l’élaboration de 
sens au fil de l’interaction et se focaliser sur les tensions dialogiques 
entre les situations, c’est-à-dire les contradictions, les conflits ou 
les différences qui surgissent entre plusieurs situations d’interac-
tions ; ne pas considérer les contenus des interactions ni l’objet de 
la recherche de manière statique mais de manière dynamique et 
en tant que système ouvert (Grossen, 2018 ; Marková et al., 2020 ; 
Power et al., 2023 ; Valsiner, 2019).

Une des difficultés évidentes qui ressort de cet ouvrage est que 
la chercheuse ou le chercheur qui adopte une perspective dialo-
gique doit bien connaître ces éléments conceptuels, doit choisir 
les unités d’analyse qui les éclairent et doit créer sa propre appli-
cation méthodologique. Chacune de ces contributions répond de 
manière cohérente à cette difficile articulation entre une posture 
épistémologique dialogique, l’élaboration du matériel empirique et 
l’approche analytique. Ainsi, cet ouvrage constitue une base solide 
permettant de poursuivre la création de méthodes de recherche 
en accord avec une position théorique dialogique. Au travers de 
son large éventail d’approches théoriques, d’applications concrètes 
et conceptuelles, ce livre contribue activement à une intégration 
synergique du dialogisme bakhtinien au sein de la psychologie.
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LA PERSPECTIVE DIALOGIQUE EN PSYCHOLOGIE 

RÉFLEXIONS MÉTHODOLOGIQUES

L’Autre est en moi, parle en moi, je m’adresse à lui et lui 
emprunte ses mots : quelles sont les conséquences de cette 
réalité psychologique sur nos analyses de données ?

La perspective dialogique : réflexions méthodologiques répond 
à cette question en présentant l’approche dialogique, ins-
pirée des travaux de Mikhaïl Bakthine, et ses implications 
méthodologiques pour l’analyse des données langagières en 
psychologie. Ce livre  propose douze exemples concrets de 
sa mise en œuvre et deux chapitres de synthèse, discutant 
l’articulation des enjeux éthiques, ontologiques, concep-
tuels, méthodologiques et analytiques, avec des objectifs 
d’intervention et de transformation sociale. Il présente 
ainsi une manière créative et cohérente de faire et penser 
une recherche en psychologie plus engagée dans le monde 
social.

Marcelo dos Santos Mamed est docteur en psychologie, chercheur et chargé 
d’enseignements à l’Université de Neuchâtel. Ses travaux explorent, à l’interface 
du langage et de la psychologie socioculturelle, la construction du sens autour 
du diabète dans les contextes de soin.

Laure Kloetzer est professeure ordinaire de psychologie socioculturelle à 
l’Institut de psychologie et éducation de l’Université de Neuchâtel. Par 
différentes méthodes collaboratives, artistiques ou citoyennes, elle cherche à 
repenser la création des savoirs entre l’Université et la Cité.
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