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« Les collèges de ZEP et zone sensible se dési-
gnent actuellement à l’attention du public en

raison des problèmes de violence auxquels ils sont
confrontés. Mais si, sur ce point, la situation est
préoccupante, elle ne saurait occulter le problème
majeur de ces établissements, à savoir l’impor-
tance statistique, liée à un contexte social particu-
lier, de ceux qu’on nomme « les élèves en (grande)
difficulté ». Dans ce cadre, l’enseignement du fran-
çais, discipline-clef située à la croisée des autres
disciplines, se trouve concerné au premier chef.

(...) En marge des orientations courantes, qui ten-
dent à privilégier le pédagogique et l’éducatif, y a-
t-il place pour une réflexion et des démarches
didactiques fondées sur une analyse approfondie
des contenus disciplinaires ? » (1). Ce constat, qui
date de 1997, et pose exactement les questions de
cet article, indique à quel point, 15 ans après la
création des ZEP, la relation entre publics sco-
laires, politiques scolaires, contenus d’enseigne-
ment et recherches en didactique du français n’a
pas été une évidence ; elle ne l’est toujours pas.

Si la référence aux ZEP va de pair avec les difficultés d’apprentissage des élèves, rares pourtant sont
les travaux en didactique du français qui réfèrent aux réalités auxquelles les enseignants sont confron-
tés dans le quotidien de la classe pour « faire le programme quand même » et assurer les apprentissages.
En revanche, la référence aux ZEP peut être synonyme de propositions, plus que de recherches, de
cadres et d’activités d’écriture et d’oral visant l’adaptation à un public peu porté à écrire et à penser la
langue comme objet de travail. Depuis quelques années, les élèves de ZEP eux-mêmes ont cependant
fait l’objet de recherches mettant au jour, souvent finement, leurs difficultés dans les différents domaines
de mobilisation du langage et de la langue, et des travaux de plus en plus nombreux mettent ainsi en
relation étroite les manières de faire des élèves avec les formes scolaires et les pratiques enseignantes.
Afin de mieux comprendre ces différentes logiques, propres à la dflm, il est intéressant de regarder du
côté de l’histoire de sa constitution et de ses développements en tant que champ de recherche et de
chercheurs.
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Dès lors, tenter d’établir les relations entre la
didactique du français et la territorialisation d’une
politique éducative est une démarche complexe ;
elle passe, d’une part, par la « définition » de ce
que l’on entend par ZEP, d’autre part, par la prise
en compte de la situation de la didactique du
français, ses objets, ses évolutions propres, enfin
elle oblige à penser les rapports entre travaux
de recherche et pratiques « nouvelles » ensei-
gnantes. Nous ne ferons pas ici ces examens et
leurs croisements dans le détail, nous nous saisi-
rons, afin de cadrer notre propos, des éléments
qui nous semblent les plus pertinents pour éclai-
rer et comprendre des liens qui restent flous et
ambigus.

Le nombre des recherches, et la centration
sociale, sociologique et institutionnelle sur la ques-
tion de la langue comme élément différenciateur
des élèves et comme lieu de difficultés pour les
élèves de ZEP, nous conduisent à privilégier dans
ce texte la question de la langue et du langage
sur celle de la littérature au sein de la didactique
du français.

LES ZEP

Trois caractéristiques des ZEP seront retenues
ici pour mieux cerner ce qui pourrait faire lien
entre l’enseignement en ZEP et les recherches en
didactique du français.

Les ZEP sont un espace scolaire de sur-repré-
sentation des élèves de milieux populaires, de
confrontation majeure des enseignants avec la
scolarisation dès la petite enfance des enfants de
ces milieux. Cette confrontation, vécue dans un
premier temps comme une hétérogénéisation
croissante des classes, plus tard comme une
homogénéisation de certaines classes ne compor-
tant que des élèves en difficultés et/ou de milieux
populaires, a conduit et permis une comparaison
entre les élèves, comparaison qui s’est largement
soldée par la définition des élèves de ZEP comme
manquant de culture, d’une langue correcte per-
mettant les apprentissages et la communication,
des éléments de socialisation permettant leur
scolarisation et leur intégration sociale future.
Cette conception a entraîné une démarche d’ac-
tions de remédiation, d’actions réparatrices, d’ac-
tions « adaptées » au détriment des apprentis-
sages eux-mêmes (2), voir ci-après les analyses
que l’on peut faire aujourd’hui de certaines de ces
actions.

Les ZEP, par l’accent mis sur le niveau local pour
résoudre les problèmes posés par la population
scolaire, par le biais de l’adaptation aux spécificités
du contexte, ont été et sont le lieu privilégié d’une
incitation institutionnelle à l’innovation, à « faire
autrement » avec les élèves (3). On peut faire ici
référence aux notions de projet, d’actions, d’initia-
tives locales, et à celle plus récente de diversifi-
cation des parcours, comme organisant tout autant
le travail des élèves que celui des enseignants et
concourant à modifier les contours de la discipline
(des disciplines ?). L’ambiguïté de la politique ZEP
ayant visé alternativement la lutte contre l’échec
scolaire, la socialisation des élèves, et au-delà, de
leur famille et du quartier, a largement contribué à
brouiller les limites entre faire l’école autrement,
faire une autre école et enseigner autrement des
contenus nationaux. Très rares ont été les
démarches qui ont pu tenir ensemble, le travail en
partenariat mobilisant les acteurs d’un quartier et
les parents sur un contenu d’apprentissage exi-
geant et permettant la réussite scolaire. On peut
citer les travaux de G. Chauveau et É. Rogovas-
Chauveau sur la lecture ; s’ils vont dans ce sens,
c’est sans doute parce que les auteurs fondent l’en-
seignement disciplinaire sur une conception de
l’école en ZEP (4). Ils dénoncent ainsi l’accompa-
gnement social de l’exclusion qui « fournit aux
exclus quelques compensations, quelques heures
de cours supplémentaires, quelques clubs ou ate-
liers et (qui) en réalité institutionnalise, ainsi, une
école à deux vitesses ». Ils affirment que c’est « en
repérant et en analysant les succès des élèves et
des enseignants de banlieue qu’on peut dégager
des orientations et des stratégies éducatives effi-
caces pour l’ensemble des ZEP, et peut-être même
pour l’ensemble du système éducatif ».

Enfin, pour la question qui est la nôtre, les ZEP
sont aussi le lieu privilégié d’une politique minis-
térielle volontariste qui a placé la question de la
langue, de son enseignement, de sa maîtrise, de
ses pratiques, au centre des préoccupations, des
projets d’enseignement comme d’établissement.
On touche là l’une des raisons de la complexité
évoquée plus haut : le caractère ambigu de la dis-
cipline « français » (français discipline, français
langue des apprentissages, français langue de
socialisation), auquel on peut ajouter l’hétérogé-
néité des registres qu’elle convoque (social,
cognitif, subjectif, langagier). Cette spécificité de
la discipline se retrouve dans les origines des
objets « didactisés », ce sont ces aspects que
nous développons maintenant.
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LA DISCIPLINE FRANÇAIS ET « SA » DIDACTIQUE

L’enseignement du français recouvre depuis une
vingtaine d’années des objets hétérogènes du
point de vue de leurs origines. Il s’agit toujours de
l’enseignement de la lecture et de l’écriture, de la
scolarisation de la langue et de ses descriptions,
de l’enseignement des formes scolaires embléma-
tiques de la discipline (narrations, commentaires,
exercices grammaticaux divers) imprégnés des
savoirs savants sur la langue et les textes. Mais on
rencontre aussi, plus récemment et à des fins de
socialisation langagière visant l’enseignement à
tous de pratiques dominantes dans le monde
social (nouveaux aspects d’une culture langagière
et l inguistique commune ?), de « nouveaux »
objets. Il en est ainsi du domaine de l’expression
et de la communication, il s’agit davantage de
l’accent mis au quotidien, comme dans les
apprentissages, sur des aspects des usages lan-
gagiers non spécifiquement scolaires, que de la
mise en œuvre d’une théorisation didactique effec-
tive ; en confiant à l’école l’apprentissage de ces
usages peu ou non scolaires, l’objectif est de per-
mettre à tous les élèves, quelle que soit leur filière,
de participer des « mêmes » usages sociaux
(savoir débattre, exposer, écrire des lettres, des
comptes rendus).

Il est nécessaire de distinguer, au niveau de l’épis-
témologie et de la méthodologie de recherche, la
didactisation de ces nouveaux objets, qui trouvent
leur origine dans la massification de l’enseigne-
ment et dans les manières de faire des praticiens
pour faire face aux difficultés des élèves et aux
leurs, des démarches et des objets d’enseigne-
ment qui relèvent de la dynamique propre du
champ de la didactique et qui n’ont pas de relation
obligée avec les précédents. Il en est ainsi de ceux
qui sont depuis plusieurs années centrés sur la
production et l’analyse d’écrits. Relevant de cette
dynamique, on trouve la référence aux savoirs
issus des sciences du langage, comme les théo-
ries de l’énonciation, la pragmatique, ou les théo-
ries du texte et de la réception (interprétation et
construction du sens des textes). Il s’agit égale-
ment des savoirs issus des différents courants de
la psychologie et de la psycholinguistique des
textes (scolarisation du schéma narratif, des types
de textes). Ces transpositions assimilent le plus
souvent grammaire de description et grammaire de
production des textes, description théorique et
expérimentale, voire modélisations des opérations
mentales effectuées lors de l’utilisation du langage

et activités effectives d’écriture, de compréhen-
sion, de lecture des élèves en situation ordinaire
de classe. Or, comme le souligne Y. Reuter, si les
modélisations permettent de construire des inva-
riants, des enseignables stables, de se positionner
de façon neutre, la notion de pratiques est, elle,
fondamentale pour penser les variations entre
élèves. Si on veut introduire la réussite sociale-
ment différenciée des élèves concernant l’écrit,
force est de reconnaître que le « paysage didac-
tique » apparaît un peu vide pour penser cette dif-
férenciation, la référence à la psychologie ayant
tendance à la naturalisation des variations (5).

Étant donné l’objet de cet article, nous ne ferons
pas ici référence aux travaux qui, pour avoir été
conduits dans des classes avec des élèves de
ZEP, ne portent pas pour autant sur la mise au jour
des spécificités de ces élèves et de leur traitement
afin de réduire telle ou telle difficulté scolaire. Le
recueil de données de recherche dans une classe
de ZEP, contextualisation aujourd’hui fréquente
dans les recherches, ne suffit pas pour considérer
qu’il s’agit de recherche sur les ZEP, ou avec les
ZEP et les caractéristiques des élèves comme
variable, ni même à influencer les recherches dans
la construction des hypothèses ou dans la réfé-
rence à des cadres théoriques, tout dépend des
indices de contexte retenus. On peut voir là un
effet des courants d’irrigation majoritaire de la
didactique du français depuis une quinzaine d’an-
nées que nous venons d’évoquer, des didactiques
peut-on sans doute dire, beaucoup plus psycholo-
giques (centrés sur les fonctionnements cognitifs,
ou issus du socio-constructivisme), que sociolo-
giques centrés sur les pratiques sociales et les
modes de socialisation. D’une préoccupation pour
les élèves « issus de la classe ouvrière », des
années soixante et soixante-dix, on en est venu à
la référence à l’élève difficile ou en difficulté » (6),
conception plus psychologique. Même le débat qui
oppose des conceptions des différences linguis-
tiques et langagières pensées en termes d’« hété-
rogénéité », de « diversité » ou de « variations » (7)
est davantage un débat conceptuel que centré sur
les élèves, sujets sociaux porteurs de cette hété-
rogénéité (diversité, ou variation) et leurs inci-
dences sur les pratiques et les apprentissages.
Enfin, l’étude des colloques comme de la Lettre de
l’Association internationale pour le développement
de la recherche en didactique du français langue
maternelle, montre par ailleurs un champ large-
ment plus préoccupé depuis quinze ans par sa
propre constitution, sa propre légitimité, que par
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les spécificités des élèves. Ce que souligne M.
Laparra (8) après le colloque de 95 : « la didac-
tique du français est (maintenant) assez forte pour
se mettre pleinement au service des élèves, à
commencer par les plus démunis. (...) Nous ne
militons pas pour la didactique du français pour
elle-même, nous militons pour une didactique
citoyenne et responsable, moins techniciste,
moins tournée vers des objets « nobles » (...) et
davantage soucieuse de ce que vivent les élèves
et leurs maîtres dans le quotidien de la classe ».
Pour un constat proche et plus récent, nous
reprendrons le texte introductif de M. Brigaudiot et
R. Goigoux au numéro de la revue Repères, revue
de « recherches en didactique du français langue
maternelle », paru en 1998 ayant pour thème « À la
conquête de l’écrit » et qui visait justement à faire
le point sur l’impact des recherches en didactique
sur la transformation des pratiques afin d’amélio-
rer les apprentissages. Plus de 150 équipes de
recherche ont été sollicitées, 15 contributions seu-
lement sont apparues correspondre à la com-
mande. Il nous semble significatif que la notion de
ZEP n’apparaisse pas dans ce numéro, censé por-
ter sur la réussite de tous les élèves, alors même
qu’on ne peut ignorer que les élèves les plus en
difficulté, les plus « vulnérables », comme disent
les auteurs, constituent la population majoritaire
en ZEP. En l’absence de recherches spécifiques
sur les élèves de ZEP, on opère des extrapolations
possibles des résultats à cette population. Le rai-
sonnement des chercheurs travaillant sur l’inadé-
quation de l’enseignement aux apprentissages des
élèves est alors le suivant : compte tenu de ce que
les recherches ont mis en évidence des traits
récurrents des élèves en difficulté en ZEP, telles
ou telles pratiques enseignantes ne peuvent que
les pénaliser (telle est la démarche qui sous-tend
les recherches de R. Amigues et de M.-T. Zerbato-
Poudou sur l’apprentissage premier de l’écriture à
l’école maternelle, ou celle de R. Goigoux sur
l’apprentissage de la lecture, de D. Bucheton et
J.-C. Chabanne sur l’écriture en ZEP).

Pour des raisons qui relèvent de l’épistémologie
et de l’histoire de cette didactique, on trouve plu-
sieurs populations de didacticiens ; l’une travaille
à partir des savoirs sur la langue et les textes, elle
se réfère majoritairement aux sciences du langage
(ces chercheurs relèvent eux-mêmes des sciences
du langage ou des sciences de l’éducation) ; une
autre s’est constituée à partir des références à la
psychologie et à ses différents courants (les cher-
cheurs sont en grande partie des universitaires

relevant de la psychologie, certains ont évolué
vers les sciences de l’éducation). Un troisième
groupe travaille davantage dans le champ de la
formation, et, initialement, de la pratique de
classe ; ses « membres » ont souvent été des
enseignants avant de devenir des formateurs en
IUFM. Ce dernier groupe, qui travaille en collabo-
ration étroite avec les enseignants, centre ses tra-
vaux sur la compréhension de ce qui se passe en
classe, la mise au point d’outils d’apprentissage et
de cadre d’activités pour les élèves.

Comme cet article n’a pas pour objet de définir
le champ des didacticiens, les réflexions ci-après,
comme les présentations plus détaillées, portent
sur les travaux de ces différentes catégories.

DES RECHERCHES D’AUTRES MANIÈRES
DE FAIRE LA CLASSE

Quand on analyse les bases de données portant
sur les pratiques et travaux concernant les ZEP (9),
une grande partie des références correspond
moins à des recherches qu’à des actions, à leur
présentation et leur accompagnement réflexif. Ce
très grand nombre de travaux issus du « terrain »,
et faisant, par exemple, l’objet des publications
dans les CRDP, fait écho pour une part à une valo-
risation institutionnelle des innovations pédago-
giques, à l’idée que dans les ZEP, dans « ces »
établissements, avec « ces » élèves, dans « ces »
quartiers, « il faut s’y prendre autrement » et avec
une pluralité d’objectifs, objectifs de socialisation
– culturelle ou non –, d’apprentissage, voire de
« scolarisation ». Ils traduisent aussi une logique
d’intervention des enseignants allant dans le sens
de la prise en considération des difficultés des
élèves avec l’écrit, de leurs motivations. Il peut
s’agir encore d’instaurer des conditions et des
formes de travail qui permettent à des élèves
potentiellement en rupture d’école et d’apprentis-
sage de « durer » dans l’école, de mieux l’accep-
ter. Nous l’avons dit ailleurs (10), le risque est
cependant grand que pour les élèves de ZEP, jus-
tement, ces adaptations, ces logiques d’interven-
tion se fassent au détriment des savoirs à ensei-
gner et à apprendre (11).

D’autant plus que cette façon de penser le
« comment faire avec des élèves » ne s’accom-
pagne pas toujours de recherches et d’analyses

56 Revue Française de Pédagogie, n° 140, juillet-août-septembre 2002



sur leurs difficultés réelles, au-delà des appré-
ciations qui portent sur l’écart par rapport aux
normes et aux attentes ou sur la mauvaise maîtrise
de la syntaxe, de la morphologie, de l’orthographe
de la langue. La distinction entre élèves en difficul-
tés dans l’école, en difficultés d’apprentissages,
en grande difficulté, n’est ainsi que rarement faite.
Les difficultés des élèves sont moins travaillées
que détournées ou évitées, l’apprentissage des
formes scolaires traditionnelles n’est pas affronté,
mais éludé au profit  de nouvelles formes
(recherches d’informations dans des textes, fami-
liarisation avec des formes textuelles diverses
telles que notices, schémas, légendes), qui ne per-
mettent pas toujours la mise en place des appren-
tissages linguistiques nécessaires. Ce constat
peut apparaître pessimiste, il est étayé par les éva-
luations que font les établissements, les ensei-
gnants eux-mêmes, la DPD (12), et qui mettent en
évidence que, pour contribuer à la familiarisation
des élèves avec la production écrite de textes
variés, celle-ci reste justement de peu d’effet sur
la maîtrise des fonctionnements élémentaires de la
langue.

La mise en œuvre de nouvelles pratiques ensei-
gnantes, de nouvelles activités pour les élèves, et
de nouveaux objets langagiers, accompagnée du
constat du faible impact de ces manières de faire
(même innovantes) sur les apprentissages linguis-
tiques, comme sur le réinvestissement par les
élèves de ces compétences en actes en dehors de
la situation qui les ont suscitées, ont sans doute
contribué à orienter les recherches vers l’élucida-
tion des difficultés des élèves et vers des hypo-
thèses qui impliquent leurs activités effectives et
conduisent à étudier de manière conjointe les acti-
vités des élèves et les pratiques enseignantes. Ce
courant de recherches émergent qui se développe
en didactique du français (13) n’est pas spécifique
de cette didactique (voir, dans ce numéro, l’article
sur la didactique des mathématiques). Il se déve-
loppe aussi dans le cadre de l’analyse du travail
enseignant, tel le que cel le pratiquée par
R. Goigoux concernant l’enseignement de la lec-
ture à partir du cadre de la psychologie ergono-
mique, ou dans des démarches de psychologues
des apprentissages, comme S. Cèbe, qui se centre
sur le rapport entre le cadre de l’activité construit
par l’enseignant et ce que les élèves peuvent en
apprendre. On retrouve encore une démarche
comparable dans les travaux du réseau de
recherches thématiques en éducation RESEIDA
qui vise à élucider les phénomènes scolairement et

socialement différenciateurs chez les élèves (14).
Ce type de démarche mobilise des cadres de réfé-
rences pluridisciplinaires. Nous en présentons plu-
sieurs ci-après.

COMPRENDRE CE QUE SONT LES ÉLÈVES
AU REGARD DE LA QUESTION LANGAGIÈRE,
DES ÉCRITS, DE L’ÉCRITURE
ET DE LEURS APPRENTISSAGES

Les évidentes difficultés d’apprentissages lin-
guistiques et langagiers, oraux et écrits, et leur
concentration chez une population socialement
identifiée ont contribué au développement de
recherches visant à mieux connaître les élèves, à
comprendre ce qui pouvait être à l’origine de ces
difficultés, non réductibles à des difficultés indivi-
duelles, et surtout, à penser ces difficultés dans la
confrontation entre les exigences et pratiques sco-
laires et les manières de faire des élèves avec
l’écrit, les écrits. Ces recherches, en général qua-
litatives, situent dans des habitudes liées à des
modes de socialisation familiale, des « rapports
à », des représentations sociales, des histoires
scolaires et didactiques, l’origine des attitudes
inefficaces des élèves avec les formes langagières
scolaires. On situera ici les travaux de C. Barré de
Miniac, 1993, ceux de J. Bernardin, 1997, de
D. Bucheton (2000, sur les postures de lecture des
élèves au collège et au lycée). D’autres travaux
relèvent moins de la didactique du français que de
la compréhension de ce qui fait difficulté avec
l’écrit pour des élèves de milieux populaires et de
ZEP, tels sont ceux de B. Lahire, 1993, de
É. Bautier 1995, 1997, É. Bautier et J.-Y. Rochex,
1998 ; ces derniers travaillant conjointement la
question du langage et celle du rapport plus géné-
ral des élèves à la situation scolaire de travail.

Ces différentes recherches mettent ainsi au jour
des traits récurrents concernant le rapport au lan-
gage, au système linguistique, des spécificités
des pratiques langagières qui peuvent participer
des difficultés d’une population sur-représentée
dans les ZEP, quand l’école n’en tient pas
compte. Nous citerons ici quelques-uns de ces
traits : la faible familiarité avec l’écrit comme pra-
tique sociale autant que comme système en fonc-
tionnement ; la difficulté de prendre la langue
comme objet, d’avoir des usages métalinguis-
tiques et métalangagiers, de penser la langue
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dans ses usages non pragmatiques, décontextua-
lisés, de prendre le texte comme texte et non
comme actions racontées de personnages, la pré-
gnance d’une conception du langage comme
disant le vrai du monde, comme devant exprimer
ce que l’on est et ce que l’on a vécu. Les travaux
d’une psychologue du langage, A. Florin, étudiant
les usages différenciés du langage de populations
d’enfants elles-mêmes socialement différenciées
arrivent aux mêmes conclusions.

Ces connaissances sur les représentations, le
rapport au langage et/ou au savoir, les formes de
socialisation au langage des élèves ont irrigué une
partie des élaborations en didactique de l’écriture
et de la lecture. La prise en compte de l’existence
d’un rapport au savoir, d’un rapport au langage, de
l’absence de familiarité avec l’écrit avant l’entrée à
l’école conduit à construire des situations qui per-
mettent l’élaboration de nouveaux rapports chez
les élèves (Chauveau, Bernardin par exemple,
Bucheton, Chabanne ci-après). Ces connais-
sances, leur vulgarisation, mais parfois de simples
représentations, ont également conduit à une
modification des contenus mêmes d’enseignement
dans une volonté de plus grande adéquation,
d’adaptation à ces caractéristiques. Il en est ainsi
de la minoration de l’importance de l’enseigne-
ment de la langue grammatisée (pour éviter le
caractère gratuit des activités de langage, en par-
ticulier, ou des activités trop éloignées des habi-
tudes et des références culturelles peu familières)
au profit de situations de productions écrites et
orales finalisées, ancrées dans une situation
d’écriture socialement identifiable, et communica-
tive (la correspondance, les écritures longues ou
« journalistiques » faisant l’objet de publications).
On vise ainsi à référer les productions moins à des
œuvres patrimoniales qu’à des objets susceptibles
« de faire sens » pour les élèves et de réaliser
conjointement des objectifs pluriels, cognitifs, lin-
guistiques, sociaux (15)... Il s’agit aussi de faire
varier d’une séance à l’autre supports et activités.
« On constate que les enseignants les plus actifs
et combatifs sur le front de la lutte contre l’échec
scolaire démultiplient et diversifient en perma-
nence les tâches d’écriture (...). Pour autant une
étude attentive des résultats des élèves dans une
classe ZEP de CM2, observée toute l’année (16),
montre que si tous progressent de façon impor-
tante, ce sont les élèves les plus en difficulté qui
progressent le moins. On peut penser alors qu’en
passant trop vite d’un projet à un autre, on ne leur
laisse pas assez de temps pour intérioriser et sta-

biliser les savoirs et compétences que celui-ci a
nécessités. » (17).

Améliorer l’apprentissage de l’écriture,
des recherches qui lient pratiques
enseignantes et difficultés des élèves

Dans le domaine de la didactique de l’appren-
tissage de l’écriture en ZEP, les travaux de D.
Bucheton (1996, 1997) et D. Bucheton et J.-C.
Chabanne sont exemplaires des démarches qui
visent à comprendre les difficultés des élèves en
relation avec les pratiques ordinaires des ensei-
gnants et à proposer une alternative (18). Les
constats concernant les difficultés des élèves
sont mis en relation avec une analyse critique
des modèles didactiques de l’écriture ; « cette
démarche permet de comprendre pourquoi cer-
taines des réponses pédagogiques apportées par
les enseignants à la suite du constat d’un certain
nombre de manques s’avèrent souvent de fausses
pistes, voire renforcent les malentendus et les
conduites d’erreur (19). (...) ; pour quelles raisons
tous ces dispositifs multiples de remédiation,
d’aide méthodologique, de rattrapage, de soutien,
patiemment inventés et tentés, notamment en
ZEP, par les enseignants soucieux de trouver les
moyens d’apporter des réponses à toutes ces
insuffisances, échouent fréquemment ou, lors-
qu’ils réussissent, voient leur bénéfice s’effacer
rapidement. Parfois renforcent l’échec scolaire.
(...) ».

Ce qui semble caractériser certains compor-
tements d’élèves « en difficulté », en français
comme ailleurs, ce sont ces résistances qu’ils
opposent à l’activité d’écriture elle-même, en
amont même des apprentissages techniques, car
elles les rendent tout simplement impossibles ou
faiblement efficaces. Celles-ci se situent en amont
des manques et des maladresses, parce qu’elles
s’enracinent dans les conditions mêmes de l’effi-
cacité du travail scolaire, dans les attitudes
conscientes ou inconscientes des élèves envers
l’écriture, leurs postures d’écriture, composantes
de leur rapport au langage (20), construites socia-
lement et scolairement dans le cadre des pra-
tiques mises en œuvre. Ces propos font écho aux
différents travaux qui pensent les difficultés des
élèves comme non réductibles à des manques
mais comme relevant de la confrontation des
élèves de leurs rapports au langage, à l’école, aux
savoirs, aux situations de travail et d’appren-
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tissage construites par l’école et les ensei-
gnants (21).

Ces auteurs identifient ainsi pour la discipline
« français » des réponses didactiques et pédago-
giques inadéquates aux difficultés des élèves
(complétant ainsi celles identifiées par Butlen et
Pézard (22) pour la discipline mathématiques). Il
s’agit de la simplification excessive, locale, au
cours d’une séance, ou plus générale tout au long
de l’année, et l’individualisation fusionnelle (lais-
ser l’élève dans une relation de dépendance à
l’égard des dispositifs d’aide, incapable de prise
d’initiative cognitive) ; plus spécifique au français,
les auteurs relèvent le « retour aux « fondamen-
taux » et, ce faisant, aux exercices et la dilution
du travail dans la suractivité ou la dé-scolarisa-
tion des tâches évoquée précédemment. « On
pense parfois mobiliser les élèves en dépaysant
les pratiques d’écriture grâce à des projets longs,
souvent ambitieux, preneurs de temps, qui invi-
tent les élèves à sortir de l’école, à dé-scolariser
l’écriture. Il n’y a aucune raison en effet de faire
de l’école une terre austère où le plaisir et le jeu
sont exclus. Mais le danger est de désolidariser
les apprentissages de ces tâches, de rendre plus
difficile le retour aux tâches quotidiennes de
l’école, et le transfert des connaissances et des
savoir-faire, de rendre plus difficile la construc-
tion de l’école comme espace d’un travail intel-
lectuel ». Partant de ces analyses, et de l’identifi-
cation de postures d’écriture récurrentes chez
les élèves, les propositions didactiques de
D. Bucheton et J.-C. Chabanne concernent des
situations d’écriture qui visent à modifier indirec-
tement le rapport au langage des élèves, à penser
l’activité d’écriture et son apprentissage dans une
dynamique propre, en particulier en donnant un
statut aux écrits intermédiaires d’élaboration des
savoirs, comme de l’écrit lui-même. Ils proposent
également aux enseignants des modalités d’éva-
luation plus pertinentes que les évaluations plus
habituelles qui portent sur des écarts à la norme
et aux attentes de la discipline, celles qui portent
sur le travail des élèves, leurs déplacements
cognitifs et subjectifs.

L’apprentissage de la lecture et l’entrée
dans l’écrit, regards croisés sur les pratiques
enseignantes et celles des élèves

On retrouve l’analyse des difficultés des élèves
en relation avec les pratiques enseignantes et les
manières de faire habituelles des élèves dans des

recherches sur l’apprentissage de la lecture et
l’entrée dans l’écrit. De telles recherches ont éga-
lement en commun de mettre l’accent sur l’impor-
tance de la faible réflexivité cognitive sur les
objets et les apprentissages dans les difficultés
des élèves, de ZEP en particulier. Elles sont le
plus souvent le fait des didacticiens « psycholo-
gues » (cf. ci-dessus), comme celles de R. Goigoux,
sur la question de la lecture, des élèves de
SEGPA plus spécifiquement, population large-
ment alimentée par les collèges de ZEP. Dans une
démarche qui s’appuie sur l’ordinaire des prati-
ques enseignantes, R. Goigoux recueille également
une pluralité de données auprès des enseignants,
des élèves, lors de l’observation de classes ; ces
données permettent de construire deux types de
connaissances. Les unes confirment l’importance
de la compréhension par l’élève de la tâche
cognitive en jeu et de ses représentations de
celle-ci, et, plus largement du langage et de l’acte
de lire à l’école. Les autres portent sur l’influence
des pratiques enseignantes sur cette compréhen-
sion, sur ces représentations, elles mettent en
évidence le rôle parfois peu aidant, voire gênant
de certaines pratiques, qui, pour permettre aux
élèves de conserver une bonne image d’eux-
mêmes, « sont contre-productives du point de
vue du développement intellectuel, de l’acqui-
sition de connaissances spécifiques et de la
réussite scolaire parce qu’elles ne prennent pas
en charge les difficultés fonctionnelles des
élèves » (22).

Nous retiendrons encore dans cette orientation
de recherche, le travail de M. Brigaudiot et de son
équipe (INRP PROG) qui a porté sur la « construc-
tion progressive des compétences en langage
écrit ». Elle met en œuvre trois hypothèses ; l’une
concerne la nécessité de partir des savoirs des
enfants sur la langue, de les utiliser, avec des
moments d’objectivation des activités qu’ils vien-
nent de faire, la seconde porte sur la pertinence
des situations de résolution de problèmes et la
participation des élèves « en tant que specta-
teurs » à des utilisations signifiantes de l’écrit, la
troisième hypothèse est celle de l’importance des
médiations entre les élèves et les utilisations de
l’écrit (ces médiations portent sur le choix des
écrits et de leurs enjeux, les accompagnements
non langagiers, le langage de l’adulte et des
enfants à propos des écrits).

Concernant l’apprentissage de la lecture en
ZEP, la référence aux recherches de G. Chauveau
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et ali i, 1992, 1995, 1997, est d’importance.
Celles-ci sont de deux ordres : elles s’appuient
d’une part (G. Chauveau, 1997) sur les connais-
sances des difficultés socio-cognitives et socio-
culturelles à l’égard du système linguistique et
des processus différenciés d’acquisition, et pro-
posent des modes d’entrée spécifiques dans la
lecture et l’écrit. D’autre part, prenant en consi-
dération l’influence des pratiques sociales fami-
liales sur les apprentissages, ceux de la lecture
en particulier, les auteurs font des propositions
en direction de l’intervention des familles dans
l’apprentissage et de l’existence de « réseaux
d’apprentissage » (1992, 1995). Ces principes ont
conduit à la mise en place d’actions école-quar-
tier sur le livre et la lecture, et à l’évaluation posi-
tive de leurs effets. Il s’agit d’instaurer une
grande variété de médiations et de supports dans
l’apprentissage de la lecture (abonnement indivi-
duel à des revues, cassette vidéo, participation
des élèves à des sélections d’ouvrages). La rup-
ture de cohérence éducative entre l’école et la
famille, entre l’école et le « hors l’école », l’opa-
cité de l’école apparaissent avoir un rôle dans les
échecs scolaires des enfants de milieux popu-
laires, il faut donc les éviter.

Les travaux de J. Fijalkow (23) et de son équipe
sont également à retenir. À partir d’une concep-
tion constructiviste et interactive de l’apprentis-
sage, fondée pour une part sur l’importance de la
clarté cognitive dans l’apprentissage de la lecture
et de l’écriture, les recherches sont centrées sur
la compréhension des manières de faire des
élèves (comparaison d’élèves de ZEP et hors ZEP)
et reposent sur la mise en place de protocoles
d’aide à l’apprentissage de la lecture, mais aussi
de l’écriture, elles portent aussi sur la mise au
point d’outils d’évaluation de l’usage de la langue
écrite chez les élèves. Il est intéressant de noter
la méthodologie assez spécifique de cette équipe
qui a opté depuis plusieurs années pour deux
types de démarche conjointes, en laboratoire et
sur le terrain scolaire (recherche-action avec l’ap-
pui de l’institution), pour un recueil de données
vaste et hétérogène incluant des entretiens avec
les enseignants et pour des études longitudinales.

Si nous avons développé la présentation de
ces différentes recherches, c’est parce qu’elles
nous semblent significatives des courants métho-
dologiques et, plus récemment, des objets de
recherche en didactique dominants quand ils
concernent les élèves en difficulté. Il s’agit de

recherches qui « tentent d’élaborer et de théoriser
une nouvelle manière d’enseigner en ajustement
permanent aux activités des élèves » (25), elles
sont souvent longitudinales, longues, très fines
sur les données recueillies et analysées, effec-
tuées en situation ordinaire de classe, ou en
situation de recherche-action, en collaboration
avec les enseignants.

Expression ou didactique de l’oral en ZEP ?

L’oral a fait, depuis quelques années, l’objet de
développements didactiques relevant de plusieurs
logiques : l’oral objet du programme de français,
l’oral d’expression de l’élève, voire de l’enfant,
l’oral compétence sociale à acquérir, en particulier
en milieux populaires. Sans doute est-ce lié à la
spécificité de l’oral, à la pluralité des registres,
subjectif, cognitif, langagier, social, qui sont mobi-
lisés, de façon volontaire ou non par les activités
scolaires. Parler c’est (pouvoir, devoir, essayer de,
ne pas oser) exister en tant que sujet socialement
situé au sein d’une institution ; parler, c’est encore
utiliser le langage pour apprendre, pour élaborer,
pour construire pour soi et les autres ce qui n’était
pas présent avant la prise de parole ; parler c’est
aussi interagir dans des enjeux sociaux et cogni-
tifs ; parler, c’est investir ou au moins s’inscrire
dans des genres langagiers « déjà là », scolaires
ou non, construits par d’autres ; parler c’est
encore tenter de dire de soi, partager du même,
ou au contraire se déplacer grâce au langage et à
la parole de l’autre, des autres.

Même si la visée socialisatrice souvent affichée,
tant institutionnellement que par les enseignants
et formateurs ces dernières années, peut s’ac-
compagner d’une analyse précise des difficultés
d’élèves de ZEP dans ce genre d’exercice (on peut
faire référence ici à la recherche de J. Treigner
sur les parlements d’enfants), ces différentes
situations de « paroles » ont peu produit d’élabo-
rations didactiques au-delà des présentations
réflexives des expériences conduites. Il s’agit
davantage d’aider les enseignants à construire
des situations diversifiées d’oral d’expression et
de communication.

Il n’en est pas ainsi des recherches plus didac-
tiques qui, partant de l’analyse des usages langa-
giers spécifiques des élèves, d’une part, d’autre
part d’une conception du langage qui le situe
dans une relation étroite avec les apprentissages,
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ont pour objectif de construire une didactique de
l’oral (C. Le Cunff) ou d’analyser les compétences
orales en termes de capacité à construire des
aisonnements, des élaborations, des savoirs
(É. Nonnon).

Nous nous attarderons un moment sur les
recherches de C. Le Cunff, car l’auteur a pour
objectif explicite de « construire une didactique
de l’oral en contexte » (26), de plus, elle cherche à
prendre en compte la dimension sociale et la dif-
férence (entre élèves) ; ces dimensions, souligne-
t-elle elle-même, sont « fort peu présentes dans la
didactique du FLM ordinaire », et quand de rares
numéros de revue s’intéressent à la question, « il
s’agit davantage de recherches-innovations iso-
lées, de récits d’expériences » que d’élaborations
didactiques cumulables. Les travaux de C. Le
Cunff visent justement ces élaborations, ils se
fondent sur un double cadre théorique. D’une
part, celui des travaux qui ont mis en évidence les
difficultés cognitivo-langagières des élèves, diffi-
cultés évoquées plus haut, et qui conduisent C. Le
Cunff à mettre dans les priorités didactiques les
apprentissages métalinguistiques et métalanga-
giers, en particulier, et la réflexivité qui permet la
prise de conscience des enjeux des situations lan-
gagières et de leurs apprentissages (26). C. Le
Cunff (comme M. Brigaudiot) met l’accent sur
l’étayage des maîtres pour aider les élèves non
familiers de ces enjeux. D’autre part, s’appuyant
sur les travaux socio-linguistiques, elle accorde
une large place à la communication dans la
classe, censée permettre des prises de parole des
élèves socialement minorés, voire stigmatisés,
parce que la prise en compte de la personne de
l’élève lui semble au fondement de l’aide que
l’école peut leur apporter.

À côté de cette prise de position sur la place de
la parole de l’élève, le projet didactique proposé
pour l’apprentissage de l’oral en contexte repose
sur une hypothèse forte, un choix de didacticien
plutôt car elle est non discutée du point de vue de
sa réalité sociale : la prise de parole de l’élève est
une compétence que l’on peut acquérir qui peut
être décomposée en enseignables, ces derniers
doivent permettre aux élèves de comprendre les
enjeux des situations et, ce faisant, les choix de
discours possibles. Il s’agit de construire dans les
classes des situations multiples et très variées
dans le cadre des différentes disciplines pour
apprendre l’oral, et l’oral pour apprendre les
modes langagiers de ces disciplines.

CONCLUSION

Ce survol des relations entre ZEP et didactique
du français langue maternelle met en évidence
plusieurs tendances : d’une part, un foisonnement
de pratiques innovantes visant à aider les élèves
en difficultés, mais qui n’ont pas toujours fait l’ob-
jet des recherches didactiques qui permettraient
de mieux évaluer dans quelles mesures elles favo-
risent effectivement les apprentissages des
élèves, de mieux situer leur(s) registre(s) d’inter-
vention (positifs ou négatifs). D’autre part, des
recherches ou des analyses réflexives se dévelop-
pent sur des points précis dans une démarche
d’observation de l’activité (et des difficultés) des
élèves en relation avec le cadre didactique ou
pédagogique dans lequel elle se développe. De
telles recherches sont sans doute la condition des
cumuls de connaissances actuellement néces-
saires si l’on veut développer des pratiques ensei-
gnantes visant la réduction des difficultés des
élèves de ZEP. Ces recherches sont également
nécessaires si on veut sortir de ce que l’on peut
considérer comme des adaptations aux élèves qui,
malgré les intentions, ne leur permettent pas d’at-
teindre les niveaux d’exigence et de savoirs leur
ouvrant les portes d’une scolarité (longue) sans
discrimination par les contenus ou les filières. Par
ailleurs, depuis une vingtaine d’années, on peut
observer le développement important de recher-
ches en didactique du français, en particulier
autour de la question de la production d’écrit,
mais aussi concernant l’utilisation des TICE, du
métalangage, des relations entre l’oral et l’écrit.
Ces recherches ont été ici peu abordées car elles
ne prennent pas en considération le problème des
difficultés et des apprentissages socialement dif-
férenciés des élèves.

Nous conclurons notre propos en pointant un
phénomène sur lequel portent nos propres travaux
sur la question de l’aide aux élèves en difficultés.
Nous avons évoqué dans cet article la diffusion
rapide, depuis quelques années en particulier,
dans la formation, comme dans les programmes,
des savoirs « savants » issus des théories des
textes, de la réception, de l’écriture. Celle-ci s’est
accompagnée de l’utilisation, dans les différentes
disciplines, de documents de natures diverses,
didactique ou non scolaire (relevant de plus d’une
pluralité de systèmes symboliques et maniant des
références culturelles implicites) ; c’est d’ailleurs
le cas de certaines formes des évaluations natio-
nales ou internationales (PISA). Ces deux éléments
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participent sans doute de l’élévation générale du
niveau requis dans le traitement cognitif, langa-
gier, culturel des documents et des activités lan-
gagières (il est maintenant évident que les élèves
constituent des dossiers, recherchent eux-mêmes
des documents, ou doivent s’y référer en histoire,
en biologie, ou en français, et comprendre de tels
textes, par exemple). Mais ces exigences ne font
pas toujours l’objet d’apprentissages spécifiques,
malgré, ou plutôt, compte tenu des difficultés ren-
contrées par les élèves que l’on ne sait pas tou-
jours résoudre pédagogiquement et didactique-
ment car il s’agit de savoirs peu présents dans les
programmes disciplinaires. Par exemple, dès le
cycle 2, la lecture et l’écriture ne sont plus seule-
ment des objets d’apprentissage, mais deviennent
dans la plupart des pratiques enseignantes des
outils pour apprendre, pour analyser, pour com-
prendre d’autres savoirs, d’autres manières de
faire avec le langage. De tels usages renvoient à
des pratiques culturelles et langagières qui ne
sont pas partagées par tous les élèves et qui, en
conséquence, mériteraient des apprentissages
plus longs et plus explicites. À défaut, nous y
avons fait allusion, on peut constater une acquisi-
tion a minima de certains savoir-faire ponctuels ;
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ainsi la compréhension de textes ou le traitement
de documents peuvent se trouver réduits à de
simples repérages, soulignements, fléchages, ou
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