
‘J’ai la pêche’ : les explications collaboratives 
multimodales en classe de français L2 

Loanne Janin 

Université de Neuchâtel 

loanne.janin@unine.ch 

Résumé. Basé sur des données vidéo d’interactions orales authentiques, cet article aborde la façon dont 
l’activité d’« explication » est accomplie collaborativement et de manière multimodale dans un 
environnement spécifique d’apprentissage, la classe de français langue seconde (L2) de niveau débutant 
pour un public issu de la migration. Adoptant une approche qui repose sur l’analyse conversationnelle 
dans le domaine de l’acquisition des L2 (CA-SLA, Kasper & Wagner, 2011; Pekarek Doehler, 2010) 
cette étude adresse les questions suivantes : (a) comment est-ce que les apprenant·es mobilisent un 
ensemble de ressources multimodales, notamment des gestes dépictifs et déictiques, ainsi que des 
pratiques humoristiques, pour co-construire une séquence d’explication et (b) quels sont les différents 
rôles de participation adoptés par les apprenant·es au sein d’une séquence explicative ? Les résultats de 
cette recherche contribuent à l’approfondissement de notre compréhension de l’activité d’explication 
en classe de langue ainsi que des dynamiques de participation spécifiques des classes pour un public 
issu de la migration. Les résultats mettent également en lumière les stratégies de participation 
multimodales déployées par les apprenant·es pour participer activement, malgré un répertoire langagier 
limité.  

1 Introduction 
Cet article adopte l’approche de l’analyse conversationnelle dans le domaine de l’acquisition des langues 
secondes (L2)(CA-SLA, Kasper & Wagner, 2011; Pekarek Doehler, 2010) pour étudier les explications 
collaboratives en classe de français L2 pour un public issu de la migration de niveau débutant. Le focus 
analytique porte sur les gestes et les pratiques humoristiques réalisés par les apprenant·es pour participer à 
la co-construction d’une séquence d’explication étendue et sur les différents rôles de participation adoptés 
lors du déroulement de cette séquence. Bien que les explications, en particulier celles de vocabulaire, 
fassent l’objet de nombreuses recherches en CA-SLA (Fasel Lauzon, 2014; Lazaraton, 2004; Mortensen, 
2011; Waring et al., 2013), les études ciblant spécifiquement un public débutant issu de la migration sont 
encore émergentes (cf. Janin 2023; Eilola, 2020). Cet article cherche à contribuer à ce courant de recherche 
en montrant que, malgré un répertoire langagier limité, les apprenant·es débutant·es mobilisent des 
ressources gestuelles variées et participent activement aux explications au sein de la classe.  

Dans le cadre de cette étude, l’explication est définie comme une séquence interactive visant à gérer un 
problème de compréhension, réel ou présupposé par autrui, par la mise en lien de l’élément problématique 
avec un ensemble de connaissances partagées (Janin, 2024, p. 61; Blum-Kulka et al., 2010 ; de Gaulmyn, 
1991; Fasel Lauzon, 2014 ; Morek, 2015). Il s’agit d’une activité complexe, puisqu’elle nécessite la 
mobilisation d’un ensemble de ressources, en coordination avec les autres participant·es et de façon adaptée 
au contexte de l’interaction. La participation des apprenant·es à une explication peut intervenir à différents 
moments de la séquence, par exemple lors de l’initiation, au moyen d’une demande d’explication, durant 
le noyau ou au moment de la clôture, sous la forme d’une vérification ou d’une démonstration de la 
compréhension. Ces contributions ne sont pas uniquement verbales, mais peuvent prendre la forme de 
gestes, de changements dans la direction du regard ou de la posture corporelle, et de manipulations d’objets.  

Dans ce qui suit, je passe en revue les recherches antérieures sur les explications et la participation 
multimodale en classe de L2, avant de présenter les données et le cadre méthodologique de la recherche. 
Dans la partie analytique, une séquence explicative étendue est examinée en détail pour montrer la façon 
dont les apprenant·es co-construisent collaborativement l’explication en mobilisant des gestes dépictifs, de 
type mimesis et handling (Streeck, 2009), des gestes déictiques et des tours de parole humoristiques. Les 
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analyses démontrent également que les apprenant·es adoptent différents rôles pour participer à l’interaction 
de manière périphérique ou plus centrale (Lave & Wenger, 1991). Ces rôles sont interactionnellement 
négociés et évoluent durant le déroulement de l’explication. Les stratégies participatives multimodales 
déployées par les apprenant·es leur permettent de s’engager activement dans la séquence d’explication et 
de démontrer leur expertise en L2, malgré des ressources langagières limitées. Je conclus par une discussion 
des principaux résultats et de leur apport aux travaux existants.  

2 Les explications en classe de L2 
L’explication est une activité interactionnelle sophistiquée, qui implique la mobilisation de ressources 
linguistiques et mimo-gestuelles, ainsi que l’organisation de longues séquences d’actions structurées de 
manière cohérente et coordonnée entre les participant·es. De plus, expliquer nécessite de gérer des 
connaissances et des identités épistémiques asymétriques. Il s’agit d’une des principales activités en 
contexte éducatif et la salle de classe est donc un lieu privilégié pour l’étudier. Un ensemble d’études en 
analyse conversationnelle a largement contribué à une compréhension nuancée des explications, en 
examinant leur déroulement moment-par-moment dans les interactions en classe.  

En étudiant une classe d’anglais L2 pour adultes, Waring, Creider et Box (2013 : 254) proposent une 
description séquentielle des étapes-clés des explications lexicales : (a) mettre l’item problématique en 
évidence, (b) le contextualiser, par exemple en l’utilisant dans une phrase, (c) demander ou offrir une 
explication, et (d) clore l’explication au moyen d’une répétition. Dans les séquences d’explication décrites 
par Waring, Creider et Box (2013), l’enseignant·e joue un rôle prépondérant en gérant le déroulement de 
la séquence, en choisissant les items lexicaux mis en évidence et en se chargeant de les contextualiser et de 
les expliquer. D’autres études proposent un panorama plus nuancé. Examinant des séquences d’explication 
de vocabulaire en classe de danois L2 pour adultes, Mortensen (2011 : 135) analyse la façon dont des items 
lexicaux sont extraits « on the fly » de l’activité en cours par les participant·es. L’auteur met en évidence 
la façon dont ces séquences sont co-construites par les apprenant·es et l’enseignante, et ne dépendent pas 
de l’agenda pédagogique préétabli par cette dernière. De manière similaire, en étudiant des classes de 
suédois L2, Majlesi et Broth (2012) montrent comment différentes ressources verbales et gestuelles sont 
collaborativement transformées en ‘learnables’ à l’initiative des apprenant·es, en fonction de leurs propres 
besoins d’apprentissage.  

La littérature sur les explications en classe de L2 a également mis en lumière un ensemble de ressources 
langagières et mimo-gestuelles que les participant·es mobilisent pour résoudre des problèmes de 
compréhension et faciliter l’intercompréhension. Parmi les ressources langagières les plus fréquentes, on 
peut citer la traduction (Fasel Lauzon, 2014; Markee, 1994; Morton, 2015), qui n’est disponible que lorsque 
les participant·es partagent une langue commune, mais a l’avantage d’être brève et concise, tout comme les 
synonymes et les paraphrases (Fasel Lauzon, 2009; Gülich, 1990). Cependant, la traduction et les 
synonymes peuvent s’avérer insuffisants pour fournir une explication, en particulier dans les cas où 
l’explication porte sur une expression idiomatique qui ne peut pas être traduite littéralement (Fasel Lauzon, 
2014; Stoewer & Musk, 2019) ou lorsque les équivalents proposés sont tout aussi obscures que l’item 
problématique (Lo, 2016; Waring et al., 2013). 

Les participant·es recourent également à différents types de gestes pour réaliser leurs explications, 
notamment les gestes dépictifs, décrits par Streeck (2009) comme des mouvements de la main qui 
dépeignent ou représentent des objets, des concepts ou des actions, et les gestes déictiques (McNeill, 1992). 
Ceux-ci ont une fonction de pointage, vers un objet ou, de façon métaphorique, vers une idée ou un concept. 
Examinant des explications d’enseignant·es en classe d’anglais L2, Waring, Creider et Box (2013) 
comparent les explications analytiques, réalisées uniquement au moyen de ressources verbales, et les 
explications animées, qui incluent un ensemble de ressources multimodales. Parmi les explications 
animées, Waring, Creider et Box (2013) distinguent notamment les catégories ‘talk + gesture’ et ‘talk + 
scene enactment’. La première catégorie, dans laquelle chaque mouvement a un affilié lexical, comprend 
les gestes servant à illustrer directement la parole. Dans la seconde catégorie, un scénario hypothétique 
incluant des gestes et des dialogues est créé afin de faire comprendre la façon dont la langue-cible est 
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utilisée dans un contexte spécifique. S’intéressant également aux explications lexicales multimodales, 
Eilola (2020) examine une classe de finnois L2 pour adultes de niveau débutant et met en lumière la façon 
dont les participant·es expliquent la signification de différents items lexicaux au moyen de gestes dépictifs 
et de mises en scène incarnées (embodied enactments, cf. Tai & Brandt, 2018). Etudiant une classe de 
niveau similaire mais dans un contexte de français L2, Janin (2023) montre comment les apprenant·es 
mobilisent des gestes dépictifs pour représenter des items lexicaux concrets et pour rendre visibles des 
actions ou des concepts abstraits en les associant à un contexte d’utilisation plus large.  

Bien que les nombreuses études interactionnelles qui traitent de l’humour dans les classes de langue ne se 
soient pas penchées spécifiquement sur les séquences d’explication, elles indiquent que les pratiques 
humoristiques peuvent émerger durant différents types d’activités, concerner la tâche pédagogique en cours 
ou non et être initiées par l’enseignant·e ou les apprenant·es (Kim & Park, 2017), ce qui signifie que ces 
pratiques peuvent également être utilisées dans les séquences d’explication. Ces études considèrent 
l’humour comme accompli de façon conjointe et méthodique par les participant·es, qui mobilisent un 
ensemble de ressources pour signaler le caractère non-sérieux de leur tour de parole (Skogmyr Marian et 
al., 2017). Parmi ces ressources, on peut citer le recyclage de tours de parole précédents (Cekaite & 
Aronsson, 2004; Cook, 2000), les formulations exagérées (Drew, 1987), les références à une réalité 
imaginaire (Holt, 2007; Kasparek, 2015) ainsi que les sourires et les particules de rire (Glenn, 2003). Les 
recherches sur les pratiques humoristiques en classe de langue ont montré que celles-ci permettent une 
utilisation du langage plus créative et complexe (Pomerantz & Bell, 2011), contribuent à la mémorisation 
des formes en L2 (Bell 2017) et encouragent la participation et les interactions entre pairs (Bell, 2017; 
Leslie, 2015). Par ailleurs, pour faire de l’humour, les participant·es doivent effectuer un monitorage précis 
« des différents niveaux d’organisation de l’interaction (précision dans le timing des prises de parole, 
formatage des tours, organisation séquentielle) impliquant des ressources qui ont été décrites comme des 
composantes princeps de la [compétence d’interaction] en L2 » (Skogmyr Marian et al., 2017 : 137). 
Etudier la façon dont les pratiques humoristiques sont mobilisées au sein de séquences d’explication peut 
ainsi permettre d’approfondir notre compréhension de la façon dont les apprenant·es participent aux 
activités de la classe et déploient leur compétence d’interaction en L2.  

3 La participation multimodale en classe de L2 
La salle de classe, en tant que contexte institutionnel, implique des modes de participation spécifiques, en 
lien notamment avec les statuts épistémiques asymétriques des participant·es et les droits et obligations qui 
en découlent (Drew & Heritage, 1992). Dans ce contexte, la participation des apprenant·es est souvent 
conçue en termes de contributions verbales actives aux discussions de la classe. Cependant, cette conception 
invisibilise une grande partie des actions accomplies par les apprenant·es, en particulier lorsque leur 
répertoire langagier en L2 est limité. Un nombre croissant d’études contribue à révéler l’importance du 
cadre de participation mimo-gestuel (embodied participation framework, Goodwin, 2000 : 1499) dans 
l’organisation des interactions en classe, c’est-à-dire non seulement le langage, mais également les gestes, 
le regard, la posture ou les expressions du visage (Evnitskaya & Berger, 2017; Jacknick, 2021; Mortensen, 
2009; Sert, 2015). Evnitskaya et Berger (2017) mettent par exemple en lumière la façon dont les 
apprenant·es en classe de langue utilisent leur corps pour démontrer leur attention et leur alignement à 
l’activité en cours. Les autrices soulignent que la participation prend des formes différenciées et que les 
ressources multimodales mobilisées par les apprenant·es, ainsi que leur choix de rôles de participation, sont 
adaptés en fonction des besoins communicatifs émergeant localement.  

La mobilisation de ressources mimo-gestuelles permet également aux apprenant·es de prendre des 
initiatives et de participer activement aux interactions de la classe, même lorsque leurs ressources 
langagières sont limitées. Tai et Brandt (2018) ont réalisé une étude de cas d’une classe d’anglais de niveau 
débutant, dans laquelle ils analysent la façon dont une apprenante crée un scénario hypothétique multimodal 
pour demander une explication. Cela signifie qu’elle produit une mise en scène corporelle, incluant des 
mouvements du corps et un dialogue entre des personnages imaginaires, qui lui sert à initier une séquence 
non-sollicitée par l’enseignante et à négocier un espace pour formuler sa question. Identifier de manière 
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autonome une lacune de compréhension permet aux apprenant·es de s’approprier leur processus 
d’apprentissage et d’individualiser l’enseignement reçu en fonction de leurs besoins personnels (Allwright, 
1984). Par ailleurs, ces prises d’initiatives permettent aux apprenant·es de mettre en avant leurs 
connaissances et leur expertise, ainsi que d’adopter un rôle actif dans leur apprentissage (Jacknick, 2011; 
Merke, 2018). 

En résumé, la littérature présentée montre que l’explication en classe de L2 est une activité complexe, 
largement co-construite par les apprenant·es et l’enseignant·e, qui repose sur la mobilisation coordonnée 
d’un ensemble de ressources langagières et mimo-gestuelles. Participer à une séquence d’explication peut 
donc constituer une difficulté pour des apprenant·es de niveau débutant dont le répertoire langagier en L2 
est encore limité. Cependant, il existe peu de travaux en CA-SLA (à l’exception d’Eilola, 2020 et Janin 
2023) qui ont étudié la façon dont les apprenant·es de ce niveau mobilisent des ressources spécifiques et 
adoptent différents rôles de participation pour contribuer activement à la co-construction de longues 
séquences d’explication. Basée sur l’analyse d’une séquence d’explication étendue au sein d’un cours de 
français L2 pour un public débutant issu de la migration, la présente recherche comble cette lacune en (a) 
identifiant les ressources gestuelles et les pratiques humoristiques que les apprenant·es mobilisent pour 
contribuer à la séquence d’explication, et (b) explorant les rôles de participation adoptés par les 
apprenant·es et la façon dont ceux-ci sont négociés interactionnellement tour par tour.  

4 Données et méthode 
Les données utilisées pour cette étude consistent en des enregistrements vidéo d’interactions en classe de 
français langue seconde pour un public adulte issu de la migration. 18 leçons ont été enregistrées sur une 
période de quatre mois, ce qui représente un total d’environ 50 heures de vidéo. La classe est composée de 
huit apprenant·es qui suivent des cours de français de niveau débutant, financés par l’Etat, dans le cadre 
d’un programme d’intégration. La seule langue partagée par l’ensemble de la classe est le français, même 
si d’autres langues sont également utilisées par certaines personnes. Les participant·es ont été informé·es 
de l’objectif de l’étude et ont signé un formulaire d’autorisation d’enregistrement. Des pseudonymes 
désignent les participant·es et les images ont été floutées pour des raisons d’anonymat. L’étude adopte une 
approche méthodologique basée sur l’analyse conversationnelle multimodale. Les extraits de données 
utilisés dans cette étude ont été transcrits selon les conventions de Jefferson (2004) et les conventions de 
transcription multimodales développées par Mondada (2018).  

Cette étude repose sur l’examen d’un cas unique (single case analysis, Hutchby & Wooffitt, 1998) afin 
d’accomplir une analyse approfondie, tour par tour, d’une seule séquence d’interaction. Cette approche a 
pour objectif de réaliser ce que Mori (2004 : 536) nomme «promot[ing] the overall sensitivity to the 
intricacy of classroom talk and generate critical reflections on classroom policies and instructional 
designs ». Le but spécifique de cette étude est de décrire la façon dont les apprenant·es mobilisent des tours 
de parole humoristiques et différents types de gestes pour participer à une séquence d’explication et 
d’approfondir la compréhension des dynamiques participatives spécifiques d’une classe de français L2 de 
niveau débutant pour un public issu de la migration. 

5 Analyses 
Les résultats des analyses effectuées montrent que les apprenant·es, en collaboration avec l’enseignante, 
participent activement à la séquence d’explication en mobilisant un ensemble de ressources, non seulement 
langagières mais également gestuelles. L’analyse de l’extrait ci-dessous met spécifiquement en lumière la 
façon dont les apprenant·es participent aux explications en classe en produisant des tours de parole 
humoristiques et des gestes dépictifs et déictiques. L’utilisation de ces ressources est discutée aux sections 
5.1 et 5.2. La section 5.3 éclaire la façon dont les apprenant·es adoptent différents rôles de participation, 
qui varient au sein du groupe et durant le déroulement de la séquence. 
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5.1 Participer à une explication par le biais de l’humour 

Ce premier extrait met en lumière la façon dont l’enseignante, Fabienne, et un apprenant, Dawadi, co-
construisent le début d’une séquence d’explication par le biais de tours de parole humoristiques. Fabienne 
demande aux apprenant·es comment chacun·e se sent et dresse au tableau une liste d’expressions pour 
répondre à cette question. Au début de l’extrait, Fabienne demande à Dawadi comment il va et introduit 
l’expression « J’ai la pêche » (l. 1-11).  

Extrait 1a : 26.07.19_j’ai la pêche 

01 FAB pis vous comment vous ça va Dawadi? 

02  ça a l'air [d'aller,] 

03 DAW            [pas mal,] 

04 FAB ouais. 

05 DAW pas mal ça va. 

06  (0.4) 

07 FAB vous qui aimez bien les expressions, 

08  (0.5) y'a une expression qu'on utilise mais, 

09  ce serait pas à utiliser à l'examen, 

10  (3.3) 

11 FAB mais c'est de dire j'ai la pêche.  

12  (0.4) 

13 DAW la pêche? 

14 FAB ouais ça veut dire ch:uis en pleine forme. 

15 DAW °mh° 

16 AYA pleine forme. 

17 DAW £ça arrive jamais HHh hh£ 

18 FAB  >co- vous av-< vous êtes jamais en pleine forme, 

19  alors je vous l'écris pas, 

20  j'ai la pêche ça veut [dire,] 

21 DAW                       [(oui)] écrit c'est, 

22  [(je vais) utiliser.] 

23 FAB [hein voilà (ok).   ] 

24 RES [((rire))           ] 

((3 lignes omises, Fabienne écrit ‘j’ai la pêche’ au tableau)) 

A la suite du tour de l’enseignante dans lequel elle introduit l’expression « J’ai la pêche », Dawadi initie 
une réparation en répétant la pêche avec une intonation montante, ce qui signale son incompréhension, au 
moins partielle, de l’item lexical ou de l’expression dans son entier (l. 13). Suite à cette initiation de 
réparation, qui ouvre la séquence d’explication en mettant l’item problématique en évidence, l’enseignante 
propose une explication sous la forme d’une équivalence (ouais ça veut dire ch:uis en pleine forme, l. 14), 
à laquelle Dawadi réagit de façon minimale (mh, l. 15). Après la répétition par une autre apprenante, Ayana, 
de la fin du tour de l’enseignante (l. 16), Dawadi affirme qu’il n’est jamais en pleine forme. Son utilisation 
d’une extreme-case formulation (Pomerantz, 1986), ainsi que le ton de sa voix, souriante et accompagnée 
de particules de rire, signalent le caractère non-sérieux de son intervention, qui est une réponse inattendue 
au tour de l’enseignante (l. 17). Dawadi mobilise ce tour de parole humoristique pour démontrer sa 
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compréhension de l’expression, en l’incorporant directement en usage, et pour initier une nouvelle action, 
participant ainsi activement à la co-construction de la séquence d’explication. S’orientant vers l’aspect 
humoristique du tour de l’apprenant, l’enseignante répond de manière ironique que si Dawadi n’est jamais 
en pleine forme, il est inutile qu’elle écrive l’expression au tableau (l. 18-19). Dawadi demande alors à 
l’enseignante de tout de même écrire l’expression et annonce qu’il l’utilisera (l. 21-22). En annonçant une 
utilisation future de l’expression, il déclare avoir compris d’une part le sens de l’expression et d’autre part, 
la façon dont celle-ci s’utilise en contexte. Simultanément, l’enseignante ratifie la demande de Dawadi et 
la chercheuse rit (l. 24), ce qui confirme l’aspect humoristique de l’échange. Dans les lignes suivantes, 
omises, Fabienne écrit « j’ai la pêche » au tableau, en s’interrogeant sur l’orthographe de pêche. 

5.2 Participer à une explication au moyen de gestes dépictifs et déictifs 

La suite de l’extrait montre la façon dont les participant·es mobilisent différents types de gestes pour 
construire collectivement la signification de l’expression « j’ai la pêche ».  

Extrait 1b : 26.07.19_j’ai la pêche 

28 FAB ∆j'ai la pê$che.# 
  ∆se tourne pour faire face à la classe 
 daw            $secoue ses deux mains ensemble--> 
 fig                 #1 
  

 
  Fig.1 
29 AYA j'ai la pê[che. 
30 DAW           [°pêche°$ 
31 FAB           [j'ai la patate.    
 daw                -->$ 
32  (1.2)  
33 DAW patate? 
34 FAB j'ai la patate.= 
35 DAW =j'ai $la banane. 
        $sourit--> 
36 MIM la pêche *euh,#* 
            *lève poings vers épaules* 
 fig               #2 
  

 
  Fig.2 

DAW 

MIM 
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((5 lignes omises)) 
42 MIM •la pê#che• eu*:h# la* pêche?# 
  •pointe en direction du tableau• 
                *lève bras vers épaule droite*étend bras--> 
 fig       #3         #4          #5 
  

   
  Fig.3              Fig.4              Fig.5 
43 DAW [le fruit le fruit? ] 
44 FAB [non alors non c'est] plutôt,* 
 mim                           -->* 
45 FAB ∆#j'pense que c'est plutôt∆ la pêche euh, 
  ∆dessine cercle dans l’air∆ 
 fig  #6 
  

 
  Fig.6 
46  (.) la pêche le fruit.  
47  (0.8) 
48 MIM [a::h *ah la pêche la pêche#        ] 
49 FAB [mais je sais pas (    ) hein [ouais] (.) chais pas,] 
50 RES                               [((rire))             ] 
 mim       *paume vers le haut, doigts tendus--> 
 fig                            #7 
51 RES je pense [oui.] 
52 MIM          [ah  ] [la* pê#che.]*  
53 AYA                 [(pêche)    ] 
 mim                 -->*approche doigts de sa bouche* 
 fig                        #8 

FAB 
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  Fig.7               Fig.8 

Fabienne finit d’écrire au tableau et se tourne face à la classe en énonçant à nouveau j’ai la pêche (l. 28). 
Dawadi répète pêche tout en secouant ses deux mains jointes à la hauteur de son épaule droite (Fig.1). Ce 
geste dépictif de type mimesis (Streeck, 2009), qui représente une action ou un comportement physique, est 
utilisé par Dawadi pour représenter le geste de lancer une canne à pêche. Son explication gestuelle d’un des 
sens possibles du lexème pêche lui permet de démontrer sa compréhension analytique (Wray, 2002) de 
l’expression, après avoir manifesté sa compréhension holistique en début d’extrait.  

L’enseignante propose une autre expression, avec une structure syntaxique équivalente, ‘j’ai la + nom’, j’ai 
la patate (l. 30), puis Dawadi, en recyclant la même structure syntaxique, propose une seconde variante, 
j’ai la banane (l. 35), en souriant. Le déploiement de ces deux ressources, à savoir le recyclage syntaxique 
et la mobilisation du sourire, indique à nouveau le caractère humoristique de sa proposition (Cekaite & 
Aronsson, 2004; Skogmyr Marian et al., 2017). 

A la ligne 36, un autre apprenant, Mimoun, initie un geste dépictif similaire à celui de Dawadi, représentant 
le lancer d’une canne à pêche (Fig.2), en énonçant la pêche avec le marqueur d’hésitation euh. Il interrompt 
toutefois son geste, qui intervient en chevauchement avec un tour de l’enseignante (lignes omises, Fabienne 
explique la signification des expressions « avoir la banane » et « avoir la patate »). Mimoun reprend ensuite 
la parole et énonce la pêche euh la pêche (l. 42) en produisant un nouvel ensemble de gestes : il pointe 
d’abord en direction du tableau, sur lequel l’expression « j’ai la pêche » est inscrite (Fig.3), avant de 
produire un geste de type mimesis. Il lève ses deux bras pliés à la hauteur de son épaule droite (Fig.4), avant 
de les projeter vers l’avant (Fig.5), représentant l’action de lancer une canne à pêche. En mobilisant 
différents gestes déictiques et dépictifs en coordination avec ses tours de parole, Mimoun participe à la 
séquence d’explication initiée par Fabienne et Dawadi, afin de chercher à clarifier si l’item lexical pêche 
contenu dans l’expression idiomatique est associé à l’action de pêcher (des poissons). Il s’immobilise 
ensuite, bras tendus, en regardant en direction de Fabienne, dans l’attente d’une confirmation de sa part. 

Fabienne et Dawadi corrigent la compréhension candidate de Mimoun en explicitant que le lexème pêche, 
dans ce contexte, ne désigne pas l’activité sportive, mais le fruit (l. 43-49). Dawadi adopte ici un statut 
épistémique de ‘sachant’ (Heritage 2012) et démontre ses connaissances. L’enseignante, de son côté, 
atténue sa responsabilité épistémique dans la formulation de sa réponse, ce qui s’explique peut-être par le 
fait qu’il n’est pas toujours possible de comprendre le sens des expressions idiomatiques en les 
décomposant. Elle produit simultanément un geste dépictif de type dessin (drawing, Streeck 2009), c’est-
à-dire un geste qui ressemble au dessin d’un crayon sur du papier, en traçant un cercle dans l’air avec ses 
deux mains, index tendus, pour représenter un fruit (Fig.6). 

Mimoun démontre alors sa compréhension en produisant un change-of-state token, qui signale un 
changement de son état de connaissances (Heritage, 1984), et en répétant la pêche la pêche (l. 48), 
accompagnés d’un geste dépictif de type handling (Streeck, 2009). Ce type de gestes représente une version 
schématique d’une action pratique accomplie au moyen d’un objet. Mimoun lève sa main paume vers le 
haut, doigts tendus, comme s’il tenait un fruit dans la main, avant de répéter ah la pêche et d’approcher ses 
doigts en direction de sa bouche, comme s’il mangeait ce fruit (l. 52, Fig. 8). Le geste dépictif, qui diffère 
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de celui de l’enseignante, confirme que Mimoun a compris le référent de manière indépendante et qu’il le 
signale de manière marquée. Cette compréhension est basée sur son expérience pratique partagée du fruit 
pêche, et de ce que la main fait en général avec ce fruit, c’est-à-dire le tenir et l’approcher de la bouche 
pour le manger.  

5.3 Rôles de participation 

La troisième partie de l’extrait met en lumière la façon dont Dawadi et Fabienne prolongent l’aspect 
humoristique de la séquence de manière multimodale, ainsi que la façon dont l’explication et la 
compréhension de l’expression « j’ai la pêche » se déploient au sein du groupe, dont les membres 
participent de manière diversifiée à l’interaction.  

Extrait 1c : 26.07.19_j’ai la pêche 

54 DAW la $petite# necta$ri(h)ne hh.  
     $paume vers le haut, doigts tendus$ 
 fig           #9 
  

 
  Fig.9 
55 AYA °la [(petite)°] 
56 FAB     [non on   ] dit pas £j'ai la petite [nectarine alors hu£] 
57 RES                                         [((rit --> l.63))   ] 
58 DAW £ah ah ah a[ha£ 
59 FAB            [£ça va j'ai la petite nectarine.£ 
60  (0.5)  
61 FAB [ah bon?] 
62 AYA [(ah)   ] 
63  +(2.7)+ ((RES, FAB et MIM rient, AYA et DAW sourient)) 
64 DAW non $c'est la pêche, 
      $paume vers le haut, doigts tendus, avec rotation--> 
65 DAW [c'est le fruit# comme eu:h  ]$  
66 AYA [la pêche ça veut dire eu::h,]   
 daw                            -->$  
 fig                #10   
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  Fig.10 
67 DAW (petit)[(nectarine). 
68 AYA        [ça [va?] 
69 FAB            [ça ] veut dire que ça va vraiment bien. 
70 AYA a:h, 
71 FAB j'ai la fo:rme j'ai de l'éner€gi:e, 
 aya                              €hoche tête et sourit-->> 

A la ligne 54, Dawadi apporte un nouvel élément à la séquence d’explication : il propose un synonyme de 
pêche, qu’il produit avec une voix souriante et des particules de rire, ce qui signale le caractère non-sérieux 
de sa proposition (la petite nectari(h)ne hh). Simultanément, il produit un geste dépictif de type handling, 
similaire à celui de Mimoun, en orientant sa paume de main vers le haut, doigts tendus, comme s’il tenait 
quelque chose dans sa main (Fig.9).  

L’enseignante invalide la proposition de Dawadi en tant que candidat pour compléter la structure syntaxique 
‘j’ai la + nom’, en reconnaissant toutefois l’aspect humoristique du tour de ce dernier (particules de rires, 
voix souriante, l. 56). Le rire prolongé de la chercheuse, rejointe par Dawadi (l. 57-58), renforce le cadre 
humoristique et détendu de l’interaction. L’enseignante prolonge ensuite la proposition humoristique de 
Dawadi en créant un scénario hypothétique multimodal (cf. Tai & Brandt, 2018; Waring et al., 2013), 
composé d’un discours rapporté imaginaire, produit avec des modulations voix et une voix souriante, ainsi 
qu’une posture et une expression du visage empathique (l. 59 et 61). Mimoun, Dawadi, Ayana et la 
chercheuse rient et sourient, reconnaissant ainsi la nature humoristique de ce discours rapporté inventé par 
l’enseignante.  

Dawadi précise ensuite qu’il a proposé petite nectarine comme équivalent de pêche et non pas comme un 
candidat pour compléter la structure syntaxique ‘j’ai la + nom’ (l. 64, 65 et 67), puis répète son geste dépictif 
(Fig.10). En corrigeant ainsi l’interprétation de l’enseignante, il démontre à nouveau sa compréhension de 
l’expression idiomatique et de l’item lexical pêche.  

En chevauchement avec les tours de Dawadi, Ayana intervient pour vérifier sa compréhension de l’item 
lexical pêche. Durant toute la première partie de la séquence, sa participation s’était limitée à de courtes 
répétitions des tours de parole d’autrui (l. 16, 29, 53, 55). A l’inverse, elle propose ici spontanément un 
équivalent de l’expression (la pêche ça veut dire eu ::h ça va?, l. 66 et 68), produit avec une intonation 
montante, qui signale le caractère incertain de son candidat et le fait qu’elle attend une confirmation. 
L’enseignante confirme ce candidat, en ajoutant une précision sur l’intensité et en proposant également 
deux autres équivalents (l. 69-71). Ayana déclare alors sa compréhension en produisant un change-of-state 
token, un sourire et un hochement de tête (l. 72). 

L’analyse de cet extrait a permis de présenter la façon dont une séquence d’explication est co-construite 
collaborativement par plusieurs participant·es, au moyen notamment de tours de parole humoristiques et de 
gestes dépictifs et déictiques. L’extrait a également montré comment les rôles de participation sont négociés 
par les participant·es et évoluent au cours du développement de l’explication : au début de la séquence, 
Dawadi signale son incompréhension de l’expression idiomatique « j’ai la pêche », avant d’adopter un rôle 
central d’expert et de co-construire l’explication de manière multimodale avec l’enseignante, tout en 
alimentant le caractère humoristique de l’interaction. Mimoun participe en cherchant à clarifier la 
signification de l’item pêche. Pour cela, il s’appuie sur des gestes dépictifs et déictiques, ainsi que la 
répétition du syntagme nominal la pêche. Ayana participe d’abord de manière périphérique, mais continue, 
à l’interaction (Lave & Wenger, 1991), en répétant les tours de paroles des autres participant·es et en riant. 
Elle prend finalement la parole vers la fin de la séquence pour vérifier sa compréhension de l’expression. 

6 Discussion et conclusion 
Cet article avait pour objectif de mettre en lumière les pratiques humoristiques et les ressources gestuelles 
mobilisées par des apprenant·es de français L2 de niveau débutant pour participer à une séquence 
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d’explication et de discuter des rôles de participation adoptés par les apprenant·es. Les résultats, basés sur 
l’analyse approfondie d’un cas unique, ont révélé que les apprenant·es participent à la séquence 
d’explication en (a) co-construisant des épisodes humoristiques et (b) en produisant des gestes dépictifs et 
déictiques. Au moyen d’une extreme case formulation, de modulations de la voix, des particules de rire et 
de recyclages syntaxiques, un des participant·es, Dawadi, signale le caractère humoristique de ses 
interventions. La production de tours de parole humoristiques lui permet à la fois de démontrer sa 
compréhension de l’expression expliquée et de la façon dont celle-ci est utilisée en contexte, ainsi que 
d’initier de nouvelles actions qui participent à la co-construction de la séquence explicative. Cette manière 
de participer à la séquence d’explication est acceptée par l’enseignante, qui surenchérit en poursuivant 
l’épisode humoristique initié par l’apprenant. Les gestes dépictifs et déictiques sont mobilisés pour 
construire collectivement une compréhension partagée de l’expression « j’ai la pêche », plus précisément 
pour clarifier sa signification et pour en démontrer une compréhension analytique, basée sur la 
décomposition de l’expression idiomatique et la distinction entre deux sens du lexème pêche.  

En ce qui concerne les rôles de participation, les analyses ont révélé que, malgré l’asymétrie épistémique 
entre les apprenant·es et l’enseignante, les apprenant·es adoptent différents rôles et participent de manière 
plus ou moins périphérique, tout en restant légitimes (Lave & Wenger, 1991) : un apprenant participe en 
endossant le rôle d’expert qui démontre sa compréhension et contribue à la co-construction de l’interaction, 
d’autre adoptent le rôle de « bon·nes apprenant·es » (Gajo & Mondada, 2000; Mondada & Pekarek Doehler, 
2004), en signalant de  manière marquée leur poursuite de compréhension et d’autres encore interviennent 
de manière minimale dans la séquence d’explication, en participant de manière plus périphérique. 
L’adoption de ces différents rôles permet aux apprenant·es de démontrer leurs connaissances et leur 
expertise, en mobilisant de manière créative les ressources à leur disposition en fonction de besoins 
communicatifs émergeant localement, dès le début de leur parcours d’apprentissage de la langue-cible.  

On peut toutefois s’interroger si ce type d’explication, basé sur l’humour, les gestes et la décomposition 
d’une expression idiomatique, est compréhensible pour l’ensemble des apprenant·es. La compréhension 
semble se déployer progressivement et de manière différenciée au sein du groupe, mais certain·es 
apprenant·es n’interviennent à aucun moment de la séquence d’explication et ne prennent pas part aux 
épisodes de rire, ce qui pourrait indiquer que l’explication n’a pas été comprise. Les observations présentées 
ci-dessus peuvent contribuer à sensibiliser les enseignant·es à l’importance de vérifier la compréhension de 
l’ensemble de la classe et de ne pas se contenter de solliciter des déclarations de la compréhension, qui 
peuvent masquer des incompréhensions. 

Les résultats de cette étude de cas unique, difficilement généralisables en eux-mêmes, rejoignent et 
complètent cependant les résultats de travaux antérieurs mettant en lumière la participation des apprenant·es 
aux séquences d’explication en classe (Eilola, 2020; Majlesi & Broth, 2012; Mortensen, 2011). Ils 
contribuent, d’une part, à approfondir notre compréhension du fonctionnement de l’activité d’explication 
et des dynamiques de participation spécifiques des classes de niveau débutant pour un public issu de la 
migration et, d’autre part, à brosser un portrait plus subtil de la compétence d’interaction des apprenant·es 
dans ce contexte. Malgré un répertoire langagier limité, les analyses montrent l’habileté des apprenant·es à 
se créer des opportunités pour participer à l’interaction au moyen de tours de parole humoristiques et de 
gestes, ce qui implique la capacité de synchroniser finement leurs actions au niveau syntaxique et 
séquentiel, ainsi que d’adapter leur conduite à autrui et aux contingences locales de l’interaction. Ces 
méthodes déployées par les apprenant·es témoignent d’une compétence d’interaction en développement 
dans la langue-cible (Pekarek Doehler & Pochon-Berger, 2015; Skogmyr Marian, 2022). 

Conventions de transcription 

[] Début/fin de chevauchement 
= Enchainement rapide sans pause 
(0.5) Pause mesurée en dixième de seconde 
(.) Micro-pause (jusqu’à 0.1 sec) 
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mo- Troncation d’un mot 
: Allongement du son 
. , ? Intonation descendante / continuative / montante 
>mot< Accélération du débit 
mot Accentuation 
MOT Voix plus forte 
°mot° Voix moins forte 
£mot£ Voix souriante/rieuse 
hhh Expiration ou particules de rire 
(  )(mot) Propos inintelligibles / transcription incertaine 
((tigrigna)) Commentaire de la transcriptrice 
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