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Introduction

1. Préambule

Comment les maitres de I'école élémentaire lidentés ouvrages de littérature de jeunesse
avec leurs éleves lors des séances de lecturecdel’2 Comment font-ils apprendre a lire des
textes littéraires ? Aménagent-ils et construigisntm rapport a la lecture de texte littéraire
qui pourra continuer a se développer au collegeed @terrogations relevent d’un
guestionnement général sur la maniere de concelairrelation entre les modes
d’apprentissages des éléves et les modes d’enseggnales maitres de la lecture de textes
littéraires. Il est nécessaire ainsi d’analyser desonstances particulieres par lesquelles,
depuis la parution des Instructions Officielles 2802 - méme auparavant au college - et
depuis beaucoup plus longtemps chez certains maitreensemble de pratiques ordinaires
s’est mis progressivement en place. Il semble fseh’ont été que tres partiellement
stabilisées par des dispositifs de formation oulgsworientations des Instructions Officielles
restées jusqu’a présent relativement peu directives

L’'observation des pratiques quotidiennes de lectirelasses de cycle 3 permet de relever
des évolutions récentes dans I'enseignement aetaré en fin d’école primaire :

— tout d’abord la diffusion des titres de littér@ule jeunesse dans les classes de
cycle 3;

— le grand intérdtmanifesté par de nombreux maitres & faire lire rdesans et des
albums de littérature de jeunesse qui ouvrent ¢epus scolaires a I'édition jeunesse
contemporaine ;

— les nombreux discours d'escorte formulés et pésapar ces mémes maitfetls
cristallisent et traduisent un ensemble de diffesil inhérent, semble-t-il, a
'enseignement de ces supports d’étude.

Mais ces ceuvres nouvelfase sont pas sans poser des problémes interprétapfsrtants
devant lesquels les enseignants se retrouvent désarSe considérant comme des non

1 On en veut pour preuve la multiplication desssitégernet ou I'on trouve des analyses critiquesidrages de
littérature de jeunesse qui constituent autant dmités de lecture émanant par exemple des travaux d
groupements d’enseignants lors des stages de fom@intinue.

2 Les discours que nous avons pu recueillir aupedscollegues enseignants et des enseignants disbgta se
préparent a I'épreuve de Littérature de Jeunessemiours des Professeurs des Ecoles.



spécialistes de I'enseignement de la littératugs,rhaitres, souvent, n‘'osent pas amorcer un
travail interprétatif personnel a propos d'un texefaire lire en classe. De plus, les
enseignants n’ont que trop rarement I'occasionoemdtion professionnelle de rencontrer la
production éditoriale récente qui ne cesse de Kiitce.

Les enseignants percoivent bien les enjeux du smoemun de la culture humaniste : ils
veulent y contribuer car ils sont sensibles a lattpéducatif et culturel de I'enseignement de
la lecture littéraire au cycle 3. Mais cela s’acpaigne d’'un certain nombre d’obstacles qui
peuvent s’objectiver sur le terrain et émergert e discussions en formation continue.

C’est ce contexte d’arriere-plan, ici brievemenbd@ye, qui a motivé la recherche présentée
dans cette thése. Elle s’inscrit dans un contexggtitionnel mouvementé : la mastérisation

de la formation initiale. Cette thése pose des tipres théoriques, épistémologiques,

didactiques et professionnelles relatives a I'agrsminent de contenus didactiques spécifiques.
Au-dela de son ancrage disciplinaire, elle espeérdribuer au débat qui vise a asseoir la
professionnalisation des maitres sur des baseseles\permettant son renouveau et son
développement.

2. Probléematique : I'observation attentive des pragues
ordinaires des enseignants, un passage obligé pdarformation

Il est intéressant de chercher a comprendre enldesvant les savoirs professionnels des
enseignants mis en demeure d’enseigner la litieratu’école élémentaire. Interroger cette

professionnalité au quotidien pour en comprendsddgiques sous jacentes ou les contraintes
immédiates liées a la diversité des contextes iseslat sociaux est apparu comme une
nécessité. Comment en effet espérer faire évolueformation des enseignants, une culture
professionnelle si on ne prend pas le temps d’empecendre les habitus enracinés ?

Mais avant d’entamer ce parcours au cceur du mdégsisgns un bref retour en arriére sur
notre propre parcours d’enseignante et de forneatficéclairera, en partie, la nature des
guestions auxquelles cette thése tente de répondre.

3 Le qualifiant dans ceuvres nouvelles signale taldge entre la production éditoriale massive aticoe des
ceuvres de littérature de jeunesse et leur intégratiogressive dans le cadre scolaire de I'ensgignede la
lecture.
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2.1. Un parcours professionnel ordinaire mais sindier : du regard
de la bibliothécaire a celui de I'enseignante

Mon parcours professionnel qui a commencé par dastibns de bibliothécaire et s’est
prolongé en tant gu’institutrice, professeur den¢eds au college et formatrice en francais a
'.U.F.M. a permis de m’interroger sur les poskibs d’'établir un rapport instrumenté,
croisant la tradition des théories littéraires ades modalités pédagogiques scolaires, pour
faire lire les enfants et les éleves entre 5 erib

J'ai donc travaillé en Dipléme d’Etudes Approforslide Sciences de I'Educatfosur les
dispositifs pédagogiques permettant de construgreralpport a la lecture et I'écriture.
L’objectif de cette recherche consistait & mettré@@idence la notion dxpérience culturelle
constitutive selon moi de I'activité du jeune laate

Sans lacher cet objet d’étude, je 'ai envisagésdare dimension de formatrice en didactique
du francais dans le cadre de la formation init@leontinue des enseignants du secondaire.

Mais ce que nous désignons comme un questionngreesannel ne pouvait évoluer sans un
partage avec un intellectuel collecti®» (Bourdieu, 2001 : 33-40).

2.2. Une problématique située dans un collectif decherches

Ma participation aux travaux de groupes de recletdd.F.M/L.1.R.D.E.F. (Directrice, D.
Bucheton) et ses composantes E.R.T. et A.L°>HBirecteur, J. C. Chabanne) m'a incitée a
problématiser a la fois :

— le degré d’efficacité des outils didactiques moment I'enseignement de la littérature de
jeunesse a I'école peut-il donner du sens aux apipsages de la lecture scolaire ?

— I'observation du travail de I'enseignant : peatfoettre en évidence un certain nombre de
conduites du maitre et des éleves qui soient sgaeg de la classe de littérature de cycle 3
afin de dresser les contoursligyir professionnél?

— la question de la formation initiale des professedes écoles débutants a la fois non
spécialistes de littérature de jeunesse : comnaetidactique professionnelle des enseignants
peut-elle prendre en charge des savoirs héteroggmesgroupent et combinent a la fois des

4 Le titre de notre D.E.A. estUne entrée culturelle identitaire : vers une appgrecdivergente des pdles
traditionnels de I'enseignement du francaeus la direction de M.Tozzi et R.Etienne, Uniitérsontpellier 3,
septembre 2002.

5 Laboratoire Interdisciplinaire de Recherche edadiique Education et Formation. Equipe de Recleerch
Technologique : conditions et difficultés d'entrdans les apprentissages, les langages, vecteurl de
construction des savoirs, Activités Langage, FoianatAction.

6 Dans un premier temps nous définissons I'agifggionnel en tant que pratique professionnellesagée
comme une action enseignante située dans le centBahseignement apprentissage et que nous observon
comme une expérience significative pour le praticie
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notions de théories littéraires, de didactique dundais et de pédagogie de la lecture, des
savoirs théoriques et épistémologiques, des sadaectiques sur la littérature et la lecture
ainsi que des savoirs professionnels mis en ceuvre.

2.3. Un cadre pour I'enseignement institutionnel déa littérature a
I'école élémentaire

Il s’agit d’interroger le cadre d’enseignement de littérature autant dans ses contours
institutionnels que dans les situations concretss skances pédagogiques de littérature au
cycle 3.

Une des préoccupations pédagogiques centrales2deld’ élémentaire est de résoudre les
difficultés de construction des compétences deuteales éleves. La maitrise de la lecture a
I'école recommandée par les cadres institutionrelsuvre les domaines de recherche de la
didactique du francais transposés par |I'expresbamseignement continué de la lecture en
cycle 3.Bien qu’il s'agisse d’'une expression ancienne tdtsée principalement pour le
college, elle a été utilisée recemment dienBilan de I'enseignement du francgais en Suisse
Romande(Aeby, et alii., 2004) rapportant les difficultds lecture pour des éleves agés entre
13 et 15 ans. Les auteurs de ce bilan définis&eielde lecture comme la mise en ceuvre de
connaissances, de procedures cognitives et métégegn Cette définition trop succincte
laisse de c6té I'apprentissage des procédureselldisi qui sont incluses de fait ddizste de
lecture

Ce que les recherches de R. Goigoux, (Goigoux, 2@0hfirment. En accord avec les
recommandations de I'Observatoire National de letlre, il est admis ainsi que le savoir lire
des éleves quand il s’agit de prélever des infaonatexplicites d’'un texte, est construit
depuis le cycle 2 par I'enseignement de la lectiMais il s’avere plus difficile de
perfectionner ce savoir lire quand se complexifiemttexte littéraire et les taches de
linterpréter.

Pour mettre a la question si I'on peut dire, lereatlenseignement réel de la lecture de textes
littéraires, d’autres dimensions pédagogiques aoobnvoquer. Parmi les plus centrales, la
dimension langagiere. Elle est incontournable darcaorrespond a I'ensemble des activités
langagieres orales et écrites mobilisées par Vaitraur les textes littéraires étudiés en classe.

En reprenant les acceptions fondamentales de ianndiinteraction (Vion, 1992 ; Kerbrat-
Orecchioni, 1990), selon laquelle deux acteurs Esgmce activent une action langagiere
conjointe coopérative et/ou conflictuelle, on i@ I'hypothése de I'existence de systemes
d’interactions spécifiques qui sollicitent la peipation des acteurs, maitres et éléves dans la
situation d’apprentissage du texte littéraire gegmdndent a étre interrogée. L’hypothése du
développement diexpérience interprétative de littératuggar le maitre n’amene t-elle pas a
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penser que les interventions magistrales peuvensteore encore plus précisément les
compétences cognitives, culturelles et identitaiies éléves ?

Pour illustration, le dispositif du débat inter@tift mené en co-activité langagiére par le
maitre et les éleves n’active t-il pas ces systdntesctifs spécifiques et ne définit t-il pas un
registre sémiotique interprétatif qui émerge dueatidactique de la discipline littérature ?

De fait, cela suppose qu’il existe une interactiiisiactique voire une interaction didactique
spécifiqgue appliquée a la lecture littéraire, saquielle il faudra revenir. Elle se joue sur un
double registre :

1/ celui des modalités de I'enseignement contineiéadlecture accompagnant les apprentis
lecteurs du cycle 3. Or elles sont peu cernées.

2/ celui de l'apprentissage de I'expérience intéigitive de textes littéraires des éléves. Or |l
est clair que les maitres parviennent difficilementréunir les objectifs conjoints de
développement de compétences cognitives, cultsrefieychoaffectives et identitaires des
jeunes lecteurs dévolues a I'enseignement dedaditire. Double probléme donc.

Notre travail cherche a mettre en évidence lesésfiee de lecture effectives des maitres
pour en noter la dynamique et voir dans quelle meBansemble des activités langagieres
autour des textes constituent des leviers d’enseignt apprentissage de la construction des
registres sémiotiques partagés.

Ce travail nous a conduit & trois études spécificqpaur identifier les conduites du maitre qui
tentent :

1/ de faire rencontrer le texte2/ d’expliquer les mots du text&/ de faire étudier les
personnages.

Quelle est donc la stratégie interactionnelle mepée le maitre ? Sous quelles formes
apparait I'étayage de la lecture faite par I'ensaig ?

2.4. Une approche didactique praxéologique : obsegv les
régulations didactiques du maitre dans la situatior’enseignement
au cycle 3

Faire la classe, c’est pour le maitre planifier desvités en amont qui sont ensuite réalisées
dans la situation d’enseignement apprentissage. actgités sont héritées des pratiques
guotidiennes des maitres en classe. Elles ont msédal fil du temps les contours de la
discipline d’enseignement de la lecture. On peut djue les modalités pédagogiques
construisent ainsi les éléments épistémologiquesedseignement de la lecture de texte

7 Une stratégie selon M.Fayol estire séquence intégrée plus ou moins longue et eample procédures
sélectionnées en vue d’'un but afin de rendre opéinaaperformancg...] » (Fayol et alii, 1992 : 26).
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littéraire a I'école élémentaire. Cela invite alééhir sur cet héritage professionnel a partir
des rapports contenus/démarches, espace de la/elgssce socioculturel de la lecture et sur
le réle et les conceptions des enseignants etlélesd

Ces construits sociauxselon E.Goffman et J.R. Searle (Goffman, 1990ari8e 1998) de
'expérience professionnelle déterminent des ckas$activité recommandées mais aussi
acceptables dans la communication scolaire. Erselds littérature le maitre est ainsi un
opérateur qui met en ceuvre sa préoccupation de Ifegrle texte littéraire a ses partenaires
éleves dans la situation complexe dans laquelkeilsouvent réunis.

Ces construits sociaux ountercalaires sociau» (Clot, 1999 : 34) partagés se révelent lors
des analyses de pratiques d’enseignants dans e okl la formation professionnelle
d’enseignants.

On constate un genre professionnel qui se trapdwite séquencgage habituel dans la conduite
de la classe en cycle 3. Le schéma d’organisatiomedséance de lecture de texte littéraire
s’organise en général a partir d’'un enchainememinciogique de phases : phase 1 : mise en
contexte du texte a lire et découverte du textdgméleves ; phase 2 : approfondissement de
la lecture autour de points didactiques ; phase@®la constituée d’un bilan collectif sur les
significations produites a partir du texte lu.

Ce protocole qui appartient aux conventions admps®s ou prou par les enseignants en
classe, est entériné en tant que pistes pédagsgigoadémiques par les Instructions
Officielles de 2002. Il correspond a la trame deodiement la plus plausible pour construire
un espace de lecture co-construit en classe déealitire de cycle 3. Ainsi, les composantes
culturelles de l'objet a enseigner sont comprisessdla phase 1. Les phases 2 et 3
fonctionnent pour traiter les interventions releveda I'enseignement continué de la lecture
dans lesquelles se mélent les procédures de coemmién et d’interprétation du texte

spécifigues a la lecture littéraire. Quant a savsir cet enchevétrement reléve de
'enseignement apprentissage de la lecture lit€raiest ce que nous cherchons a discuter.

Une fois la dynamique du genre relevée, I'objeetf de cerner et décrites régulations
didactiques et pédagogiquepérées par le maitre. Cette perspective, qui gteégalement
d’en approcher la complexité, repose sur lintépE€té aux systemes d'interactions
maitres/éléves/pairs.

8 Précisons que nous inscrivons notre travail danparadigme de recherche qui s'intéresse gaoeessus
interactifs contextualisés (Altet, 1998 ; Bru, 1994 ; Durand, 1996).

9 Nous appelons dés maintenant classe de littérésituation d’enseignement apprentissages dapelle le
maitre de cycle 3 fait lire un texte littératurelid@rature de jeunesse.
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2.5. Quatre enseignants, un texte court et trois nmeents clés dans
sa lecture

Le point de départ de ce travail est donc de cleerahvoir précisément comment les maitres
font apprendre a lire des textes littéraires eréesp rendre compte deavoirs pratiques
professionnelgu’il s’agit de traduire ensuite pour la formatides enseignants. (Beaude,
Petitjean, Privat, 1996).

On a pris par conséquent comme objet d’étude lagpeade classe dans sa quotidienneté,
c’est-a-dire le travail réel de quatre maitres expéntés. lls font lire en cycle 3 lors d’'une
unique séanc@ enregistrée par vidéo une nouvelle de littératigeleunesseArchimémé,
extraite d’'un recueil de Bernard Friot paru en 1802 Editions Milan.

Les données recueillies sont les interactions Vesbéchangées dans la classe a partir du
travail sur cette nouvelle. Le projet d’analysertiavail du maitrein situ, implique donc
d’observer les régulations pédagogiques au longpdases du déroulement de la séance.

On a aussi choisi méthodologiquement de portetehiéibn sur certains moments spécifiques.
Certains relevent de noeuds didactiques dus aussi dileur nature complexe qu’a leur
récurrence dans toute séance ordinaire de lectutexde littéraire. Le choix d’observation a
ainsi sélectionné plusieurs focus dont nous alldéwiller la nature dans les différentes
phases du protocole pédagogique relevé précédemreniecouverte du texte faite par la
classe appeléla rencontre avec le textées processus de compréhension et d’interprétation
autour dd’étude du lexiqueet enfinl’étude des personnage€ette sélection correspond a ce
gue nous considérons comrdes activités magistrales clés et/ou prototypiqu2sns une
séance de lecture de texte littéraire, elles cpomdent auxaches doxiqués qui ont pour
fonction de résoudre divers problemes qui ne mantcpess de se poser.

La rencontre avec le textsouléve des problemes qui relevent globalemenprdeessus
d’acculturation a I'écrit littéraire.

Dansl'étude du lexiqugc’est la tdche magistrale de pointage des ussgedfiques de la
langue littéraire qui prévaut.

bY

L'étude des personnagedort complexe, vise a la fois le repérage desatiamts,

hY

transformations des personnages de la fiction memsoie aussi a un travail proprement

10 Cette unique séance peut se justifier par lé dafil s’agit d’'une nouvelle littéraire de jeuness
particulierement courte d’'une quarantaine de ligiais aussi nous avons choisi d’étudier et de aiara
modéliser une observationdans une logique d’étude de temps didactiques sou{Bchubauer et alii, 2007:
57). Une toute autre logique de recherche auraisisté a prendre en compte une temporalité longearedes
objets a enseigner tels qu'une ceuvre intégralemiam de littérature de jeunesse.

11 Nous définissons ici la tache doxique comme gisstes professionnels standards non questionnés No
préciserons plus loin cette expression (p. 26).
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narratologique générique ou les personnages samtcdacepts qu'il faut apprendre a
manipuler pour se doter d’outils pour l'interprétat

3. La question de recherche

La question générale de la these est donc la geivamomment quatre maitres expérimentés
font-ils lire un texte court de littérature de jesse ?

Le probléme consiste alors :

1/ & voir comment émergent les contraintes ingitielles et didactiques ainsi que l'activité
réelle du maitre quand il fait lire un texte colots d’une séance qui a priori ne départage pas
les cadres disciplinaires de la lecture continué@eda lecture littéraire.

2/ a mesurer comment le maitre régule les conéawide la situation qui typifie des styles
professionnels.

3/ a adopter une démarche comparative entre leseqaaseignants qui oblige au niveau
méthodologique a adopter plusieurs postes d'apptogiour parvenir a élaboredes
descripteursqui puissent objectiver des savoirs professionngisil sera nécessaire en

formation de questionner et éventuellement de toamer.

L’objet principal de cette recherche releve en deapartie de ce que les sciences humaines et
la sociologie des trente derniéres années en plgtioont nommé de sens pratique des
acteurs »(Bourdieu, 1980) oueurs logiques pratiquef_ahire, 1998) au sein d’'un champ
d’activités réalisées. Il se caractérise en strastwbjectives se manifestant sous la forme de
régularités statistiques, de pratiques et de strestincorporées.

On présuppose que ce sens pratique contient desrsaous-jacents intégrés a l'action
enseignante. Si on a déja annoncé que les presngapties Instructions Officielles 2002
étaient incitatives pour un enseignement renoudeléa lecture littéraire, elles apparaissent
paradoxalement peu précises au-dela de dispasitifisus comme le débat littéraire déja cité.
Les maitres dans leur classe se sont donc forcé&hbnbuillés pour insérer des modes de lire
de la littérature ajustés au contexte de la séance.

bY

C’est ainsi que chercher a sonder la nature etpéxificité des savoirs professionnels
d’expérience dans des contextes ordinaires relereyus semble, d’'une investigation qui met
a I'épreuve leur possible didactisation.

La recherche en situation part de I'observationtetuain pour aller vers une formalisation
théorique. Elle inscrit des présupposés théoriquesgevant les pratiques réelles se retrouvent
modifiés ou remis en cause. C’est donc a un domgevement inductif et déductif lors de
plusieurs étapes de la recherche que nous avonédgroLes différentes hypothéses sont le
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résultat a la fois de nombreuses observationsrdairieet des données empiriques recueillies
ainsi que de la progressive construction du cadnagdodologiqué? Elles concernent quatre
dimensions principales.

— La premiere hypothése considéaetypicité de la professionnalité du maitre enssla de
littérature a [I'école. Posant la multidimensionnalité de la situation dignement
apprentissages du texte littéraire, il est d’aboédessaire d'utiliser un outil de lectuee
scénarioqui permet de reconstituer en la résumant les gatemporels de la séance. C'est
donc sur la structuration temporelle, en sommetrame de synopsis commune a chacun des
maitres mais implicitement reconnue par les cofedes maitres faisant lire de la littérature

de jeunesse, que I'analyse méthodologique extesmagi de mettre a jour.

— La deuxiéme hypothése conduit a envisdgspect didactique a travers I'objet d’étude.
Elle pose que faire lire un texte littéraire petre §ercu par le maitre a travers le filtre du
cadrage épistémologique d'un habitus professiompuél a intériorisé dans son parcours
professionnel et croisé avec son propre rappontitdére a la littérature. L'analyse didactique

a priori de la nouvelld&rchimémédonnera un référentiel global qui permettra de mezsia
partition a faire entre la dimension lecture ert tare cadre d’apprentissages techniques de la
lecture et lecture littéraire en tant que constomctdes apprentissages chez les lecteurs de
littérature. Les maitres s’appuient-ils sur lesreaddisciplinaires de I'enseignement de la
lecture avec ses logiques et ses contenus pagtisiOu bien les maitres définissent-ils par
leurs gestes professionnels, les contours détemsirtiun enseignement de la littérature au
cycle 37

— La troisieme hypothese est de dire Bpsemoments de co-activité ne sont pas si nombreux
le maitre s’activant a relancer sans discontinaagdnése des significations chez les éléves,
finit par adopter un systéeme d’étayage surplomip@fiaste au retentissement émotionnel et
esthétique du texte sur la communauté de lectquiss’avere peu propice a l'installation de
conduites interprétatives.

— Pour la quatrieme et derniére hypothese, il @rmaussi d’explordes conduites du maitre
selon un certain nombre de rapports a des logiguefondegyui participent au pilotage de la
séance. Si la situation peut rendre possible gisasegment de moments didactiques heureux et
riches en progressions interprétatives, il se agsi que les enseignants en situation de
lecture de texte littéraire engagent un certainlmmende comportements réactifs qui sont loin
d'étre conscientisés. Leur propre rapport a larktiuré® peut étre brouillé par des pratiques

12 Celui-ci s’appuie sur la dynamique de la lectitgielle du fait éducatif. (Marcel & Rayou, 200Marcel,
2002 a et b).

13 Dans le concept derapport a», nous suivons la définition de C. Barré de MingaY. Reuter, (2000 : 18-
23) qui consiste en kne orientation ou disposition d’une personne @&é& d'un objet et a I'égard de la mise
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personnelles de lecture influencées a leur toudparreprésentations professionnelles sur ce
gue peut étre la littérature scolaire et son usagelasse. Il est donc primordial de chercher a
comprendre comment le rapport a la littérature ‘@askignant peut étre fagonné par

l'intégration plus ou moins conscientes d’outilsd@gogiques plus ou moins hétérogenes,
grappillés en autoformation ou lors d’échanges daiques entre pairs, dans des cadres

informels ou institutionnel&*

On le voit, 'ensemble des hypothéses consacraepitssentrées différenciées sur le recueil
des données. Elles délimitent donc un cadre dehfiens en tant que garde-fou
méthodologique.

Les hypotheses questionnent les données qui perargsgigner sur la culture professionnelle
de I'enseignant de littérature de cycle 3.

Les quatre hypothéses inscrivent, pour la premlé&nganisation séquentielle du travail du
maitre propre a la séance de lecture de texte littérdd@ur la secondeles contenus
disciplinairesdans la proportion enseignement de la lectures etéola littérature. En ce qui
concerne la troisieme hypothese, c’est la fonctiera conduite partagée des différents
lecteurssur les significations du texte littéraire qui estalysée. Enfin la quatrieme veut
soulignerl'importance de la culture littéraire du maitren mettant en évidence quelques
constituants de son capital personnel de stratggidagogiques en rapport avec son propre
rapport a la littérature. A chaque hypothése vontaspondre des outils de recherche.

Le scénariotemporel restituera lors de I'approche externestiaicture temporelle des
interventions du maitre. L’'analyse a priori du &Xrchimémétentera de délimiter et
indiquerales trois taches doxiques étudier de plus prés. L'observation des interast
maitres/éléves/pairs marquera une approche intgrinenseignera sur I'exécution des taches
doxiques: rencontre, lexique et étude des personnafgesir la quatrieme hypothese on verra
gue les données complémentaires des discours degeants sur leur propre pratique nous
serviront a préciser davantage le scénario dessations des séances.

On spécifiera les descripteurs particuliers a chatype de données analysées : scénario,
taches et sous-taches du maitre, concepts pragmestiet enfin gestes professionnels. Le
schéma ci-dessous résume les focalisations desvabisas a partir des quatre hypotheses.

en oeuvre pratique de cet objet dans sa vie pemrdtEnculturelle, sociale et professionnelleLes quatre
dimensions affective, axiologique, cognitive etq@alogique sont présentes.

14 Hétérogenes parce ils ont été récemment empgrttéssimilés a la pratigue. D'un usage singular
transformés par la pratique journaliere. D'un usegescient plus ou moins approximatif sachant gy#uvent
avoir été intégrés a la pratigue du maitre depaigytemps et de ne plus étre interrogés. Si cessouti
pédagogiques sont devenus des instruments pédagsgdigi se sont figés, il semble opportun d’analgsequi

se constitue comme autant de zones d’'ombres ae¥qbaiur en étudier leur complexité.
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Hypothése 1 Hypothese 2

SCENARIO CONTRAT EPISTEMOLOGIQUE
Le scénario est un outil nécessaire de L’analyse a priori aide a clarifier le contrat
premiére lecture des séances pour faire le epistémologique passe, Lecture et/ou
point sur la structuration temporelle du Littérature et a faire emerger les taches
guidage du maitre. doxiques.
Hypothése 3 Hypothése 4
TACHES DOXIQUES et GESTES COMPOSANTES SOUSJACENTES

PROFESSIONNELS . . .
Les logiques sous jacentes du pilotage

Les descriptions des taches et des gestes ou logiques profondes de la séance par

professionnels du maitre aident a évaluer les maitres aident, en tant quencepts

I'efficience de la co-activité maitre/éleve. pragmatiquesa décrire le rapport a la
littérature.

4. Trois visées pour cette recherche

Des visées transformatrices : 'enchassement de n@eoccupations
1/ Identifier I'arriere-plan culturel nécessaireupienseignement de la littérature au primaire

Alors que I'enseignement de la littérature évologedment dans I'enseignement secondaire,
alors que les sciences humaines ont subi des rasiops qui effacent en partie les
contours des disciplines historiques, alors quesiascialités dans I'étude des processus
d’acquisition de la lecture se multiplient sousfiulsion des travaux des sciences cognitives,
comment ne pas considérer que I'enseignement diddeture n’apparaisse, a l'instar de
'enseignement des arts, comme un supplément da@r@rdé par les prescriptions ou comme
une composante de la culture humaniste qui a duarghrticuler avec la formation des
eléves et des enseignants ?

Cette question s’arrime sur un constat fait toutozug de notre expérience professionnelle de
bibliothécaire, d’institutrice et de professeurfoincais de collége qui a mis en évidence un
certain nombre de difficultés a faire lire et ipieter de la littérature a I'école.
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2/ D'une visée praxéologique en tant qu'avant ptin « laboratoire » des pratiques
observées...

Que font alors les maitres de cycle 3 dans lewasses quand ils inscrivent la rubrique
Littérature dans leur emploi du temps? Font-il$ eleseignement continué de la lecture, de la
lecture de littérature ? Font-ils apprendre a ltest-a-dire a déchiffrer, & comprendre a
interpréter a se poser des questions de cultbéeslite, des questions existentielles ? Ou bien
contribuent-ils a pacifier la classe grace a I'tbjere ? Font-ils apprendre a parler sur, a

commenter, a importer dans I'école des pratiquasakes de référence de la littératie?
(Martinand 1987 ; Arrivé, 1973).

Autant de questions, autant d’'idées qui tententrel’énises a I'épreuve des faits et de
I'analyse minutieuse du terrain grace a I'élaborati’'une matrice méthodologique.

3/ A la théorisation qui permet d’'identifier desvgi@s professionnels : une perspective en
route.

On vise a décrire des pratiques de I'enseignemeite tecture de textes littéraires au cycle 3
afin d’interpréter les données de quatre séancésctiege enregistrées. Tout en ne prétendant
pas tout expliquer. Les données sont trop peu itaptes et les causes sont forcément
multiples. Il s’agit d’interpréter les faits san®juger qu’il y aura une réponse globale.

Les hypotheses sont contextualisées car dépenddntesatériau. C'est en regardant les
malitres expérimentés enseigner le texte littéigiren saura ce gqu'ils font et comment ils le
font. On présuppose un écart entre les prescripiistitutionnelles et la réalisation effective.
L’'analyse des données va permettre de faire unipramveau de généralisation. Il y aurait
des régularités dans la conduite d’un enseignecherd lecture et il y aurait une cohérence
dans l'action qui serait racontable par le pratigiéflexif. Cela permettrait de tirer un concept
le genre professionnel de lecture de texte littérgui existe dans le cadre de la théorie de
'agir enseignant (Jorro, 2002 ; Bucheton, 2005¢1t€ hypothese introduit une démarche
déductive puisque le concept de genre professiarsiedtabilisé par la théorie ergonomique
(Clot, 1999 ; Pastré, 1999). Mais aussi une déneainbuctive fournie par un deuxiéme
niveau qui décrit la pratique enseignante selon gémeralisation a partir de I'analyse des
taches des enseignants. En bref la recherche temd@umettre ala logique de la théorie de
'enquéte» (Dewey, 1967).

La portée de la recherche tente d’ouvrir la pobsihile théoriser des savoirs professionnels
en liant les ancrages théoriques, épistémologigligactiques et professionnalisants.

Dans les chapitres 1 a 4 de la premiére partiecddses théoriques de la recherche seront
dressés pour aborder les principaux traits ingtitaels didactiques et professionnels relatifs
a I'enseignement de la lecture littéraire a I'éqmienaire.
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Dans les chapitres 1 et 2 de la deuxiéme partieadee méthodologique sera précisé afin de
documenter sur I'organisation des observationsadsituation d’enseignement des séances
gue nous avons meneées.

Dans les chapitres 1 a 4 de la troisieme partias tivrerons les résultats de nos analyses a
partir de I'étude des scénarios et des trois tadb&gjues rencontre avec le texte, étude du
lexique, étude des personnages

La synthése générale de la quatrieme partie mettrperspective I'ensemble des résultats.
Elle introduira aussi une discussion afin d’élatgiréflexion sur les pratiques dites ordinaires
des enseignants dans la situation d’enseignemdatldeture littéraire autour de propositions
de formation professionnelle.
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PREMIERE PARTIE

La discipline Littérature enseignée : au

cceur d’une forét de cadres théoriques
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I. Un cadrage générique : délimitation et problémes
théoriques

Forcément incompléte, la présentation du cadreritué® tente de faire néanmoins émerger
des éléments susceptibles d'étre réinvEstisur I'étude de I'enseignement apprentissage de
la littérature a I'école élémentaire. La revue ittériature convoquée constitue une recension
des travaux de disciplines dites contributditésl’analyse des savoirs professionnels dans la
classe de lecture et de littérature. La didactiquefrancais a depuis longtemps analysé
limmensité de ce champ (Chiss, David, Reuter, RBtmi, 1995). En croisant celui de
'ergonomie, il s’est encore élargi aujourd’hui.

Quels sont parmi les champs théoriques les tragankibutoires qui peuvent servir & mieux
définir 'objet de recherche, les savoirs professels du maitre en classe de littérature ? Dans
la derniere partie de synthése de I'exposé, ilisdade montrer qu’ils peuvent s’inclure dans
le champ de la recherche didactique.

1. Une posture de recherche

Trier et choisir’

Notre posture théorique a consisté a trier et ahdes travaux de recherche complémentaires
qui arrivent a relier les trois p6les du systéndadiique : Eléve/Savoir/Maitre. S’il a semblé
important de retenir dans I'apport de la didactigudrancais, la singularité de quelques unes
des notions commke contexteet lespratiques sociales de référencd est apparu comme
tout autant crucial de compléter par les apportstceraux de références qui permettent de
catégoriser de fagcon générique l'agir des actetusedsituation.La multimodalitéde la
situation observée (Mondada, 1995, 1998a, 1998h}titne selon nous une des notions
phares qui est fondatrice pour appréhender stritgorent I'observation interactionnelle de

15 Rappelons que notre étude envisage la perspetivia formation des enseignants a I'enseignecheria
littérature a I'école élémentaire. Dans un tradailrecherche, un cadre théorique peut positiornehnédrcheur et
donner quelques résultats. Le cadre théorique qgsgi étre réévalué, infléchi et donc réinvestingui peut
étre transposé dans le domaine de la formation.

16 Les disciplines contributoires a l'assise «rdifigue » de la recherche didactigue comme I'egraphie,
l'interactionnisme, la sociologie culturelle entretres.

17 Nous avons comme référence théorique d'arrikae |ps travaux de Bruno Latour (1988). Cet épistégue
des sciences a explicitement évoqué que le tralaitecherche consistait avant tout a apprendréee@lés
données et donc a savoir rejeter celles qui n'apgsaient pas nécessaires. Nous pensons que eatierende
faire peut étre suivie aussi bien pour les mat&riampiriques collectés que pour les champs théesiqqui
construisent un cadre d’observation. Mais sachaeatppur notre part nous avions déja sélectionnéoygous de
séances au nombre restreint de quatre et des donoBmlémentaires d’auto-confrontations des maéteakes
éléves.
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la situation d’enseignement apprentissage. Un ioertambre de notions clés issues des
travaux de I'analyse du travail compléte le cadmgd’acteur enseignant.

Un autre trait de la posture théorique a cherchebrapléter le cadrage d’appui par des
concepts existants dans le champ de la didactiquia dittérature. Le texte littéraire et sa
conceptualisation par les théories littéraires,slget lecteur® la lecture littéraire et la
transaction entrdroits du texte et droits du lecte(lRosenblatt, 2006) sont, il nous semble,
des éléments significatifs.

Le probléme qui se pose ensuite est de savoir coneoerdonner 'ensemble des références
choisies et triées.

Elargir et Articuler

De facon empirique, on constate bien souvent gsealwlyses de l'action enseighante
s’averent décevantes pour interroger I'écart elatridche prescrite et la tache réalisée par le
maitre ainsi que les effets en terme d’apprentessa@n peut avancer que les didactiques du
francais et de la littérature sur I'enseignementlaldecture ne se sont pas intéressées
prioritairement dans le passé aux pratiques elfestides maitres. Cette question émerge
relativement récemmelit Elles ont globalement privilégié I'étude des sev@n jeu et les
compétences langagieres des éleves. Notre appraclessayer de dessingn paysage
théoriquea partir duquel les pratiques effectives des ens@itg en situation d’enseignement
de lecture de texte de littérature de jeunessg@e 8 puissent étre mis en valeur.

1.1. Le cadre ethnométhodologique

C’est a partir de la phénoménologie de Husserldipa& Servois, 2002), théorie qui consiste

a vouloir contempler le monde avant de le transéwrgque le courant ethnométhodologique
s’est proposé de jeter une nouvelle perspectivelesirchoses, attentif a leur maniére
d’apparaitre, et soucieux de pointer leur multifdicll consiste a étudier les méthodes avec
lesquelles les membres d’'une société, élaboresems de leur environnement social. Les
etudes ethnométhodologiques : « [ellaghlysent les activités de tous les jours comnse de
méthodes que les membres utilisent pour rendre m&mes activités visiblement

rationnelles »Garfinkel, 1984 : 65).

Plus tard d’autres recherches ont porté sur laelédehan, 1979 ; Coulon, 1993 ; Perrenoud,
1994). La notion de sens co-construit concerne ripgqeupation majeure du chercheur

18 Celui-ci peut étre aussi bien I'éléve que le#tmas alors lecteurs de littérature.

19 Entre autres le collogue International : « Quédkrmation professionnelle pour I'avenir ? Qugllace et quel
role pour I'Université ? En collaboration avec [ERDEF, équipe d’accueil de I''UFM de Montpelliel5,16 et
17 septembre 2005 : organisation des 9émes reesathirRéseau Education Formation (REF).
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ethnographe qui observe des interactions dans dss&l comme autant de phénomenes
saillants. La négociation de sens et les frontigrdiwiduelles et collectives de la transmission

culturelle sont inscrites dans la transaction medéer/éleve de la situation d’enseignement.
Les lecons sont organisées selon des procédurefisged par I'enseignant pour réaliser ses
objectifs. H. Mehan met en évidence la co-interieentde I'enseignant et des éleves qui

produit le caractere organisé des lecons. C’esirdre organisationnel qui correspond a une
régulation des places et rles énonciatifs du mé&itides éleves. Cet ordre donne lieu parfois
a des interventions de la part de I'enseignant faales ruptures dans le fonctionnement
prévu. Prenant des informations dans la situatomaitre réagit auknprévus(Jean, 2008)

et effectue le travail de rétablissement de I'odkeda situation d’enseignement.

Qu’en déduire pour notre propre recherche : donnarvoir le non vu a partir de la tache
doxique

— Il s’avere légitime d’observer la situation ermasde en tant que cadre construit par les
intervenants. Des savoirs et des significations sages par la situation. Celle-ci fait émerger
la matiere didactique et pédagogiquepartir de laquelle du sens s’élabore.

Ce cadre suppose que l'observateur fasse entrex lg@ajeu interactionnel des variables
descriptives pour rendre compte du sens de latisitugel qu’il se constitue. Les objets
d’étude dans le cadre ethnométhodologique doivemet €elon H. Garfinkel (op.cit: 57)
« rapportables, descriptibles, observables, résunmbleute fin pratique.

— Il s’agit pour le chercheur d’adopter sciemmené gposture de suspension, reflétant une
conduite phénomeénologique devant les données euesgiqu’il examine. Ainsi, la notion de
réflexivité est une notion précise dans le couedinbométhodologique. Elle se définit comme
la capacité de chacun a interpréter les signest-a‘eire les phénoménes observables dans
les comportements qu’il observe pour construirsehs.

— Pointer que les phénomeénes observés sont podiwos organisation qui leur sont propre
apparait comme une idée fructueuse. Elle renvoie esinométhodé¥Garfinkel, 1967 ;
2006) qui forment I'ensemble des activités impliggiédans le cadre de linteraction.
Susceptibles d’étre objet de négociations qui petudre partagées, elles relevent des
processus que les membres d’'un groupe utilisent pmer a bien leuractions pratiques
sans y attacher une attention spécifique. L'intetgiron du texte littéraire devient alors une
co-interprétation difficilement prédictible.

19 Garfinkel définitles ethnométhodesomme des procédés ordinaires et ingénieux que les mesnbeece
groupe utilisent en les considérant comme connwadlant de soi pour I'accomplissement continu detvéés
concertées de la vie quotidiennd Lallement, 2006 : 230).
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Le courant ethnométhodologique renvoie ainsi a leestjon de la possibilité de la
connaissance des actions pratiques des enseigBamisus supposons qu’il y a une logique
pratique portée par les membres de la communauta dituation scolaire, c’est que nous
pensons gu’elle peut édicter des regles, des cderpents, des processus et des activités
conduits par un registre de valeurs, d’opinionspagugés concrétisés par des routines dans
« le vécu » d’enseignement et par lesquels lesesagtablissent des modes d’interprétations
de la situation d’enseignement qui peuvent ne jardtie mis en perspective. Voici ce que
nous retenons comme définition quand nous employexpressiontache doxiquedéja
évoquée (p. 15). On pourrait convoquer le cadreadbéorie de la connaissance et détailler
dans leur dimension proprement philosophique I8exiéns d’Husserl (op.cit) pour qui la
conscience de I'acte accompli par un sujet s’appureune conscience d’'agir ancrée dans le
jugement préétabli que constitue la doxa.

Nous en restons donc a avancer gugche doxiqueg'est-a-dire la potentialité d’action du
maitre construite avec le poids de l'action comferde la logique pratique, constitue d’'une
part le réservoir des injonctions d’origines diwersle la recherche didactique des Instructions
Officielles mais aussi d’'une demande sociale suafgrentissages en lecture par exemple et
d’autre part le filtre a travers lequel la situatio’enseignement sera observée par les
inspecteurs, les formateurs et les enseignantsré&umes.

Cependant, le projet général de recherche baséntiefleenent sur le courant
ethnométhodologique ne conduirait-il pas a déddg en minorant une explication ? (Quéré
& Barthélémy, 2007

En rapport avec nos données collectées, il faut diesister sur le fait que la situation de
classe de littérature telle qu'elle a été enreggsta partir du contexte créé par les quatre
maitres inclut potentiellement 'ensemble des f@areeciales de 'enseignement de la lecture
littéraire saisies dans leurs formes ordinaires'alyjit alors de nommer, c’est-a-dire de décrire
les phénomenes relatifs a la communication scolairpropos de la lecture d'un texte
littéraire.

C’est dans le paragraphe suivant qu'on peut vo& [uateractionnisme linguistique peut
servir de recours pour compléter les composanteadre théorique.

21 L. Quéré avance que I'ethnométhodologie de Glafia pour projet d'éviter les interprétations exfijpies
ainsi que les analyses conceptuelles totalisaRt@s: notre part, nous visons a inférer certairts flaprés nos
observations a I'aide de concepts que nous avessmblés.
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1.2. L’interactionnisme linguistique : un complémen pour
discriminer I'activité d’enseignement du maitre enclasse de
littérature

Accorder une place a I'apport de I'analyse conwersaelle dans ce chapitre théorique, c’est
voir en quoi ce domaine linguistique peut contribeemieux envisager la perspective de
recherche qui est de discriminer I'activité d’egseiment du maitre en classe de littérature.

Relié historiguement au domaine de I'ethnométhaglelol’interactionnisme linguistique
(Sachs ; Jefferson ; Schlegoff, 1974) recouvre rdivadntenus de recherches. On doit aux
chercheurs comme A. Coulon et P. Bange (1992) eatrees, d’avoir entrepris une
description de la diversité des performances vegbdE différentes communautés marquant
par la les variations culturelles a travers lesséas et ratés de la conversation.

La complexité de la situation d’enseignement appssage rend difficile la saisie des
composantes linguistiques de la communicationé@blation de la médiation sociale comme
facteur de développement de la communication enteglocuteurs. C. Kerbrat Orecchionni
(1998) définit dans son ouvrages interactions verbaldss contraintes de l'interaction. Les
marqueurs conversationnels se structurent en tuparole, en signes verbaux para verbaux
et non verbaux. La grammaire de l'interaction dégpar les équipes suisses (Roulet, 1999a.
2000b) décompose les structures hiérarchisées é@mpsersces en épisodes emboités. Le
prototype de linteraction se constitue en décoepd@ine séquence qui comporte une
ouverture, des blocs d’échanges et une cloturetdraction est la plus petite unité dialogale
de I'échange. L'interaction de nature dialogaledpiibdes actes de langage qui ont des effets
sur I'interlocution (Reboul & Moeschler, 1998).

Si on suit I'énoncé de E. Goffman pour gquie mot prononcé ne se trouve que dans
I'échange verbal 1987 : 85), on sollicite le concegé dialogue responsi§su des travaux
de Bahktine (Bres & Verine, 2002) comme jalon davation des séances recueillies.

L’interaction constitue par conséquent une basbes#oration qui donne a voir les structures
des échanges entre I'enseignant et les éleveslalatasse. Les travaux de I'interactionnisme
social pourraient également apporter des élémenteceptualisations pour I'observation de
I'activité d’enseignement en classe de littérat@eez F. Francois (1996a ; 2005b), il est clair
gue les formats langagiers interactionnels utiligés le maitre ont un caractere récurrent
souligné par les reprises, imitations et repriseshifitations, favorisant la production verbale

dans la situation de communication scolaire.

En résumé, il parait important de retenir que kestridbutions des disciplines linguistiques
dressent un arriere plan conceptuel et méthodalegaynthétisé par la notion d’interaction.
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Elle nous permet de mieux analyser les réussitgs ret malentendus se produisant en
situation didactique.

Mais ce qui nous intéresse, c’est la maniere dest interactions adoptent un caractere
didactique. Notons cependant qu'’il ne s’agit pgsaprement parler d’'observer la cohérence
des savoirs scientifiques linguistiques en matgenotion d’interaction qui reste encore
sémantiquement instable. Cependant on retiendd&flaition de D. Bucheton et E. Bautier
reprise aux linguistes qui pour étre lapidaire rnésh pas moins trés éclairante : I'interaction
« est un acte qui modifie la situation, qui constades relations entre interlocuteuss(1996).
Dans la définition précédente de l'interaction sefie un modele théorique didactique de
'apprentissage en situation scolaire. C’est cdlwisocioconstructivisme, évoqué seulement
ici, qui met I'accent sur le rble des interacti@wiales multiples dans la construction des
savoirs. On peut y voir s’esquisser un modele aesponsabilité et 'engagement social des
différents acteurs sont des conditions de réudsgdnteractions scolaires.

Deux catégories de travaux : la psychologie généti(Perret-Clermont, 1996 ; Doise &
Mugny, 1981) ont étudié le rble des interactionsaes entre pairs dans le développement de
l'intelligence. La psychologie culturelle avec dmgteurs, dont J. S. Brown (Brown, Collins,
Duguid, 1989) souligne alors I'aspect culturel dasoirs, c’est-a-dire gu’ils sont le fruit des
échanges et qu'ils sont partagés. Ainsi, la culesepercue comme filtre sociocognitif qui
permet de donner du sens a la réalité. On peut dégager de chez J. Bruner I'approche
sociohistorique de L. Vygotsky (1978a, 1985bPour celle-ci les savoirs s'ancrent et se
construisent dans une interprétation culturellstanique et sociale plutdt qu’universelle.

La situation d’enseignement apprentissage va Sisga autour de plusieurs parametres.
Développé en contexte, le savoir nait de I'échapger étre partagd et communiqué.
L’attention conjointedes partenaires de connaissance&deves/maitre- (Chauveau, 1997)
dans la situation consiste a se centrer autoured@che qui permet aux individus de travailler
a atteindre une signification commune. Mais siecédiche est mal définie, par exemple la
lecture du texte littéraire, peut-on espérer qumaimir se construise ?

Ces approches interactionnistes et dialogiques gtéznt aussi de comprendre comment dans
la nécessité des échanges, des compétences mdiimesget métalangagiéres se mettent en

22 On ne peut ici développer I'importance des tuavde L. Vygotsky autour de I'approche culturelle d
développement du psychisme. Leur fécondité théerigupratique est mise en évidence dans les réfisxi
épistémologiques des domaines de I'éducation ¢ dermation portées par J.-P. Bronkart, B. SchiyguWl.
Brossard, J.-Y. Rochex (Fijalkow & Brossard, 2088Y. Clot.

23 Nous ajoutons I'appui épistémologique des regttess en Pragmatique de J. Dewey (2004) qui de fagon
proche de L. Vygotski rassemblent I'agir humainoautdes expériences partagées de l'individu pajuleltes

les processus d'intégration/individuation donnemtrfe aux organisations sociales dont fait partigginisation

de la classe de littérature.
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place ou non. Elles permettent la formulation, tEb#isation de savoirs comme le controle
partiel de l'agir ou de la pensée d'un individu. ba@édiation sociale constitutive des
interactions langagieres est donc centrale danspesentissages. L'étude attentive de la
conduite des interactions et leur nature nous rgnsea sur leur efficience ou non.

1.3. La communauté discursive scolaire

Pour aller plus loin dans la compréhension de |&tiom interaction et didactique, il convient
de convoquer le concept demmunauté discursi@ernié, 2002).

L’activité langagiere se constitue en une compasaribondamentale del’agir
communicationne(Habermas, 1987) créades formes de Vi& (Wittgenstein, 1945-1990)
propre a l'activité langagiere humaine. L’enseignailise le langage pour montrer, nommer,
présentifier, faire faire et aussi encourager, vséo et solliciter les éléeves (Ronveaux, 2006).
Les travaux de M. Brossard (2001) avec I'équipeetdterche de Bordeaux menés par J.-P.
Bernié et continués par M. Jaubert et M. Rebier@022 postulent que la situation
d’interlocution interfere fondamentalement dan<tiaté d’apprentissage. Le langage est
support et vecteur de I'élaboration de la connassadans l'intercompréhension de la
situation d’enseignement. Celle-ci présenfasymétrie communicationnelle scolaire
(Francois, 1990c) en faveur du maitre qui en dag pur la situation que les éleves. Cela
suscite des relations intersubjectives dans lekrsudeé maitre s’emploie a éclaircir les
malentendus inhérents a la situation. Le jeu digaetjoué par le maitre et les éléves consiste
a construire tout de méme umemmunauté discursiveelon J.-P. Bernié qui ouvre et
développe une petite zone commune d’intercomprébergii est la condition de possibles
apprentissages dans une large zone d’interincorapsém.

La situation d’enseignement apprentissage pernwgs dh construction d’'un espace socio
discursif qui : femble éviter] « les risques de différentiatiordetmalentendus [...] lorsque
les éleves peuvent intérioriser dans des situatappopriées des rodles sociaux transposant
ceux qui structurent les communautés porteusepragisijues sociales de référencéBernié,
2002 : 77).

Notre travail essaie d’'intégrer sur le plan théaeide concept de communauté discursive du
penser -parler -agir propre a la communauté deuestde littérature et d’en faire un outil
d’observation. Les termes et concepts disciplisaigeii progressivement s’installent en
témoignent. Dans les séances enregistrées, it giegi de relever les interactions langagieres
a fonction didactique qui, se construisant et smsfiormant autour de I'objet littéraire

24 L'auteur Wittgenstein écrit« Le mot « jeu de langage » doit faire ressortirgue le parler du langage fait
partie d’une activité ou d'une forme de vie§23.
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enseigné dans la communauté discursive sous foemenidroscénarios, concrétisent les
contours d’une tache magistrale en relation aveélieves.

1.4. La rencontre des théories de I'action avec I@soblématiques
didactiques, disciplinaires et interactionnelles

Et si la notion d'interactions verbales réactivés pa notion de travail de I'enseignant
contribuait a une ouverture des didactigues massiagdes disciplines du francais et de la
littérature a d’autres domaines de recherche ?

La remarque d’E. Nonnonles travaux de didactique, en particulier ceux a@elidactique du
francais, s’inscrivent plus souvent dans une peaspe de travail prescrit que dans une
élucidation du travail réel de I'enseignant et ddsves» (1999 :118) incite a ce que la notion
de travail soit plus particulierement examinée.labération de séquences didactiques par le
maitre peut étre considérée comme le produit dawvetl de conception, de mise en ceuvre et
de conduites interactionnelles guidés par I'ensmgrEtant donné qu’il importe pour nous de
rendre compte des écarts entre les élaboratioitsetifs de contenus prescrites prédéfinies et
fixées selon un ordonnancement curriculaire etclastenus des séquences effectives des
maitres, il s’agit de caractériser I'agir enseignao plus prés des composantes et des
modalités des interactions qu'il institue danslésse.

Les questions relatives a la tache, a I'activitéeggmante, au genre professionnel ainsi qu’aux
gestes professionnels se posent des lors qu'omwbge facon conceptuelle la co-activité
maitre/éléves a travers la plus petite unité guelss interactions.

On connait I'énoncé des ergonomes comme J. Lepldt &. Hoc, qui résume en les
distinguant les rapports dans le couple notiondehd/activité.« La tache releve de la
prescription, elle est ce qui doit étre fait. Apjwosé, I'activité est ce qui se fai{2983 : 55).

L’activité?® renvoie a I'action sur le milieu, la transformatidn réel. C’est la maniére dont

l'individu - et c’est la ou intervient la dimensi@ubjective - établit un rapport dialectique
entre les cadres social et personnel actant unérierpe sociale et subjective. S'agissant de
lactivité du maitre, il est clair qu’elle se coritga la source d’'une co-activité (Bucheton,
Bronner, Broussal & Jorro, Larguier, 2004) du canttidactique passé avec les éléves. On
peut ajouter que l'activité est une notion qui tiigmle sujet et son action. On désignera par
activité les processus d'objectivation et de sda#bn cognitive langagiére et non
langagiere, qui se déploient au cours de I'aginsda rencontre immédiate entre le sujet et le
monde socioculturel. Ici la rencontre de sujetscaua texte littéraire dans un contexte
scolaire.

25 Terme qui est a mettre en relation avec les mémas des travaux de Vygotsky déja cités.
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Définition et utilité du genre professionnel

La notion de genre professionnel scolaire renféaceomposante théorique empruntée a la
psychologie ergonomique. Le genre professionneleteen jeu I'individu sujet et le sujet
collectif. Scénariser la séance, c'est pour l'obatur rechercher a révéler la double
dynamique singuliere et collective du phasage d&dace de lecture de texte littéraire.

Il est évident que le scénario laisse des zoneggie® qui ne sont pas cadrées par la focale
scénario. Ouvrant sur la conceptualisation de iba¢tle concept descheme d’action
(Vergnaud, 1996) constitue la structure invariantériorisée dont on retrouve facilement la
trace en suivant le sujet agissant. Le genre psinfesef® est alors une unité d’analyse de
I'activité du maitre qui permet de tenir comptel'tiestoire d’'une profession qui a accumulé
des schemes d’actions, inclus dans des scenamosis@ar les enseignants et réutilisés sans
forcément en prendre conscience lparopérateurs-enseignarga contexte d’enseignement.

En rapport avec notre cadre de recherche, le gasmrespondant a des schemes d’action
comme ressources collectives disponibles skrajenre professionnel de lecture littéraagn
classe de littérature. Les schemes d’action cooretgnts a ce genre professionnel seraient la
maniére dont le maitre agit pour faire lire et mlin des significations de la part des éléves.
Lui-méme peut donner des explications et suivre protocole d’élucidation et de
commentaires sur le texte. Si I'on suit le raisanast de la dépendance entre tache/activité et
co-activitt¢ dans la situation d’enseignement, lesmmosantes collectives du genre
professionnel intitulélecture littéraire constituant le schéma de base envisagé par teemai
se répercutent dans la situation effective. Pdeua, nous supposons que le contexte
disciplinaire de lecture de texte littéraire denesse mis en place par le maitre entraine
I'’émergence de composantes de genre professionneside format langagier d’interaction
est de l'ordre du discours explicatif, comporte desmits du genre d’enseignement de
'explication de textegelevant des pratigues usuelles des enseignantolthge. Il peut
paraitre intéressant alors dans nos analyses dercewmment le maitre étaye la co-activité
dont la nature peut étre surprenante et de vojuenet dans quelles proportions, il inclut des
aspects du genre professionnel de [I'explication téstes. Distinguer des unités
épistémologiques de la discipline d’enseignemeriadecture et de la littérature a travers le
genre professionnel de I'explication de textes matra de sonder le type de régulations du
maitre dans la construction de significations dipde I'objet d’étude qu’est le texte littéraire

a lire.

26 Le genre professionnel, c'est-a-dies<"obligations" auxquelles parviennent, sans cher a le faire mais
sans pourtant pouvoir éviter de le faire, ceux travaillent pour arriver a travailler, souvent maky tout,
parfois malgré I'organisation prescrite du trava@'est une sorte d'intercalaire social, un corpévdluations
partagées qui reglent l'activité personnelle deofacgtacite» (Clot, Faita, Fernandez & Scheller, 2002).
Entretiens en auto-confrontation croisée : une odten clinique de I'action. Pistes, 2 (1), 1-7.
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Pour autant cette analyse en genre professionnelnssffisante pour comprendre les
processus fins de co-activité.

Définition et utilité des gestes professionnels

La notion degestes professionnefgeut étre alors considérée comme un outil de ighisrr
complémentaire qui épingle les interventions dutregiaux prises avec la confrontation de la
situation qu’il va devoir transformer.

La notion de gestes renvoie a lidée d'un signeesslt a un éléve qui est supposé
compréhensible et partageable. En nous référantravxux d’A. Jorro (2007) et D. Bucheton
(2005, op. cit., 2008), on congoit le geste pratessl comme facteur de valorisaticie
savoirs professionnebs faire émerger de I'activité du maitre dans tiaagion.

La fonction d’ajustement effectuée dans la co-#étiapparait comme une caractéristique
essentielle assurée par le geste professionnelustéament consiste a ce que le maitre
s’adapte aux contraintes de la situation, que tedeamaintenir I'atmosphére de la classe, de
tisser les liens cognitifs autour des évolutions significations et de piloter 'ensemble de la
situation. Les gestes de tissage, de pilotage,ayh@e et d’atmosphéere sont des
catégorisations introduites par D. Bucheton dansodéle de I'agir enseignarlles sont

des indicateurs fiables pour rendre compte de haptexité des situations d’enseignement

observées par le chercheur ou vécues par I'ensgigna

Autrement dit les gestes de tissage, pilotage ag@agt atmosphere identifient la structuration
de I'agir enseignant dans une situation. lls sdatfais porteurs de descriptions suffisamment
génériques de l'action magistrale tout en se ptésanbalisage de la dynamique de la
construction des savoirs disciplinaires enseigii8sst dans la troisieme partie intitulée

Résultats que nous utiliserons ces différents gdets de I'étude des trois taches doxiques
magistrales.

Le geste professionnel du maitre sujet professiopeet ensuite étre mis en perspective a
travers le style professionnel. Il se rapporte &we nous définissons comme la personnalité
professionnelle du maitre en tant qu’'opérateurudiegde sa pratique d’enseignement. Le
style professionnel imbrique une matrice de fomgtement qui permet au maitre de colorer
de sa touche personnelle ses facons de faire.a¥ers des auto-confrontations realisées, ce
qui nous intéresse c’est de comprendre les logigietes sources profondes de cette
singularité?’

27 Par contre nous ne retiendrons pas l'opposigestes didactique et pédagogique amenée par \esixrae
J.-L. Dufays et a la suite de ceux de S. Aeby Dagh® Dolz, (2005) qui distinguent les gestesgmsibnnels
pédagogiques utilisés dans les contextes discipgmat les gestes professionnels didactiques esmtiabobjet
d’enseignement. Mais cela nous aménera a discateantage notre approche spécifique. En effet etiliss
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En partant du descripteur appelé scénario, noussgwas le parti de lister les interventions de

tous ordres des maitres. Le curseur de cadragedhéc’est ainsi focalisé vers le p6le agir

du maitre. Et ainsi la catégorisation s’est pordée les types de tdches comme autant
d’'invariants que le maitre peut potentiellementisinodans I'ensemble des organisateurs
disponibles pour réguler la situation de lectuttédaire.

gestes pédagogiques et didactiques comme analydeuls situation d’enseignement de la lecture déete
littéraire, ne fait—il pas perdurer le partagefaigl et impossible a distinguer dans la class&dinaire », en
domaine didactique et en domaine pédagogique?@ierprécieuses et pertinentes pour la descripticnagail
du maitre, nous choisissons de ne pas intégreleles notions gestes didactiques et gestes pédagsgipmme
recours d’analyse de nos données recueillies.
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II. Questions vives quant aux positionnements adoptés

Nous venons de dresser les marges du cadre théonmutiréférentiel qui articule les
disciplines contributoires déja mentionnées : etéibodologie, interactionnisme
linguistique, clinique de [lactivitd, et cognition situé8 pour observer les savoirs
professionnels du maitre en classe de littérature.

Face a la nécessité de mettre un sens a ce gseegjeer effectivement et non pas de chercher
a appliquer ce qui est décrit par les programmesnté dans I'ensemble des disciplines
(Mercier, 2003, Verret, 1975) le travail d’enseigremt peut donc étre pensé comme une
activité interactive située. D. A. Schon mentionigai'il y avaitdes savoirs cachaans 'agir
professionnel (2002/1996). Les faire émerger cba&isans doute a reconsidérer la vitalité de
I'effet maitre sur lequel les didactiques ont selons incomplétement travaillé.

L’activité d’enseignement constitue ainsi un édifatans lequel il s’agit d’envisager la place
du langage dans ses divers modes de réalisatianldaontexte interactionnel du dialogue
didactique et pédagogique, le rble de la paroles darronstruction d’intervention ajustée du
maitre. Cela demande des instruments d’analysesitilsies de lever le voile sur la doxa du
systeme scolaire qui suppose la transparence dgr lenseignant dans la situation
interactionnelle Les paroles au travai’(Boutet, 1995) constituent des unités intéressantes
qui élaborent, réorganisent et transforment I'urswae I'action.

En prenant appui sur ces remarques problématisamas passons ensuite en revue ce qui
assure l'inscription de notre étude dans le chaitigotique de la lecture de textes littéraires.

1. Des questions issues de la didactique du fransai

1.1. Des problemes cachés dans les savoirs (Hali@90)

En préambule, relevons que la didactique tenteatesfiormer le sujet-éleve, en connaisseur.
Apprendre donc dans la dimension didactique pdusearésumer a I'opérationnalisation d’'un
processus de sémiotisation. Il fait envisager Ebloje savoir comme objet de connaissances
qui va se transformer dans le cours de product®rsignifications et a travers les autres

28 Ou psychologie de I'activité ou aussi ergonomie
29 A travers la référence a J. Dewey par exemple.

30 Les paroles au travail que nous recueillons potre part sont des données d’auto-confrontatamses des
quatre maitres observés.
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points de vue partagés entre les éléves et avide Il maitre. Les champs scientifiques des
didactiques disciplinaires semblent se préoccuper @u prou de cette évolution. Mais il
appartient aux didactiques d’interroger sans cksséflexion sur les contenus spécifiqgues a
transmettre dans chaque discipline.

On doit sans doute aux travaux dits interdidacsqiee mettre en évidence une problématique
qgui se pose a I'ensemble du champ de recherchadastidque : n’est-il pas important de
mettre en évidence pour I'enseignement et I'apmseage des disciplines scolaires alors les
problémes cachés dans les savti(sialté, 1990) ?

La didactique du francais peut poser en ces tefegeu du développement de son domaine
propre®? L'émergence de la discipline littérature légitiméestitutionnellement assez
récemment a I'école élémentaire oblige les didastica réfléchir aux savoirs a enseigner a
des lecteurs entre 5 et 10 ans. Une partie destatiens des travaux didactiques peut
envisager un certain nombre de questions : vadrnseigner des expertises sur la lecture de
texte littéraire ou bien va-t-on créer une méthode a base de situation probleme qui
permet de constituer la séance de littérature cotioneasion de construire et de consolider
des micro expertises transférables de la littéeagur francais ou dans un tout autre domaine
d’apprentissage ?

L’enseignement de la littérature est dépendantcdgsacités et des savoirs faire réels et a
construire dans les apprentissages des élevesrhantie sociale et les prescriptions mettent
en évidence la Maitrise de la Langue comme objeutfeur de I'enseignement de la
littérature qui en restreint selon nous les enjeEmdamentaux. Les maitres constatent bien
gue les textes littéraires remettent en questiorstébilisation de cette maitrise et se
demandent alors comment mener les apprentiss&gkes tecture, grammaire, orthographe,
vocabulaire avec la pratique autonome de lectdtérdire qui demande des capacités de
compréhension et d'interprétation. Elles réclanted compétences d’appropriation sensible
et cognitive d’'une nature tout aussi techniuie les compétences techniques d’observation
du systeme de la langue.

31 Mots-clés de la didactique des sciences- repéggitions, bibliographies par Eliane Darot, déterre
Astolfi, Yvette Ginsburger-Vogel, Jacques ToussBiatBoeck.

32 Pour tenter de problématiser un paradigme sdide didactique du francais et non pas seloart@rque de
J.F. Halté reprenant Y.Chevallard céder a la fasheendance de mettre en avanne méthode spectaculaire
et peu colteuse de donner la salutaire impressioohéingement en cas de cris@Halté, 1990 : 21).

% Mais peu interrogées par les maitres sur leur ddgréechnicité en tant que caractéristique de daeta

doxique.
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1.2. Des pratiques sociales de reférence pour I'exignement de la
littérature ?

Si on sait qu’une discipline scolaire court le dscd’étre autoréférentielle en empruntant en
trop grande partie aux disciplines académiques eak de la transposition sommaire du
schéma narratif en enseignement de la lecturediteden primaire et au college en est un
exemple-, elle ne se réduit pas pour autant aae ¢eansposé. On peut dire que la discipline
littérature a I'école issue de la discipline acadgm de I'enseignement littéraire universitaire
a un rapport de dépendance et d’influence assele fiMartinand, 1994). Pour illustrer ceci,

un constat : le traitement didactique des titr&sra lire a I'école élémentaire proposés par les
listes de recommandations officielles ministérgllgest objectivement assuré que par les
pratigues enseignantes des praticiens de terraipriyilégient le genres professionnels de

I'activité enseignante & leur dispositibhconstituant un enseignement apprentissage des
savoirs narratologiques adaptés a la lecture du réc

Mais est-on en mesure de savoir s’ils font un ganticulier aux pratiques sociales de

référence liées aux pratiques du lecteur dit |&tRratiques de lecteur qui font usage de la
lecture extensive de nombreux textes identifiaglés braconne selon sa fantaisie, qui tire un

plaisir dit désintéressé et individuel de lectumeais qui peut aussi se livrer a des

commentaires informels sur les titres lus, soudolane de discussions de connivence,

vecteurs d’échanges d’ouvrages.

On peut penser, bien que cela puisse étre disguéles enseignants de I'école élémentaire
ont tendance a développer des pratiques qui jstiflavantage les opérations cognitives et
langagieres de compréhension et d’interprétatiola digtérature que des attitudes visant une
éducation esthétique littéraire. Et cela pour aunmane raison d’histoire scolaire de la
discipline littérature car I'école a historiquemenis en charge I'analyse critique des ceuvres
littéraires. Elle a développé des méthodes dequatilittéraire de tradition philologique,
biographique, psychologique, mais aussi phénomé@itple, structuraliste ou génétique.
Durant leur cursus scolaire, les éléves lecteutsaosiapproprier des techniques d'analyse
littéraire parmi la variété d’'outils proposés etngposés par chacun des courants critiques
pour des exercices académiques. La disciplinerdit®® a du mal a concevoir les
apprentissages de réception de I'ceuvre combinarasdpects du sensible et de la raison alors
gu’elle considére que cela puisse étre un objestificatif majeur. Or les textes des
programmes de I'école élémentdirmsistent sur la vocation d’éducation artistiqee'dcole

et déléguent cette mission aux arts mais égale@mdi@nseignement de la littérature. Les

34 Dans le sens ou le maitre quand il envisageséageence type de lecture de texte littéraire alecyc
s’emploie a faire comprendre littéralement le tegte étayant sur des points comme le vocabulai, le
personnages, le schéma narratif et la discussime pairs.

35 Particulierement les plus récents de 2007 e8.200

36



concepteurs des orientations ministérielles insisser le projet deitoyen esthétis€Ruby,
2006)dans le cadre scolaire, pour une éducation estlgtt artistique qui s'insére dans un
objectif éducatif global culturel. Est concernéiel’'itude de textes littéraires qui contribue a
ce que le lecteur de littérature soit en mesurem@dre conscience et de réconcilier la
tension interne du sujet entre sensibilité et rafSo

Il est clair que la réflexion menée autour de ldarode pratiques sociales de référence ne
consiste pas a revenir a la question didactiquitivanelle : quels savoirs enseigner ? Mais |l
s’agit plutét de voir en quoi le recours aux praéig sociales de référence, a sélectionner
parmi les plus analogiques, peut tendre a traltex gfficacement les savoirs a enseigner de la
discipline littérature dans le contexte d’enseigaetactuel.

Et d’abord quelle pourrait étre la nature de cegigues sociales de référence en classe de
littérature ? On vient d'y répondre en partie césles & partir de la figure de référence du
lecteur lettré. Les préoccupations des chercheurdigactique de la littérature (Chabanne,
2008 ; Rouxel & Langlade, 2004) ont développé emprizblématisant la nature potentielle
d'un lecteur éléve construisant son parcours ditéra I'école. lls se centrent donc sur la
problématique du sujet lecteur littéraire en sarutes lecteurs réels pour affiner I'analyse de
leurs attitudes stratégiques de lecture en rapporttextes. A I'enseignant ensuite dans la
situation de solliciter didactiquement les divergistres d’apprentissages littéraires qu'il a pu
repérés chez les éleves réels.

Concernant I'organisation récente de la discipliraacais, on observe que 'axe didactique de
la communication en francais est privilegié, pregue la dimension sociale des pratiques
langagieres est prise en compte. Si on s’écarteetl® perspective globale, I'approche
didactique spécifiguement sciences du langage ddidaipline francais qui fait suite
aujourd’hui a I'approche cognitive d’inspirationagétienne, montre qu’enseigner la langue
nécessite de développer des conduites langagi@lesives aux différents genres de
discours’’ Il y a alors un risque que l'intégration des praéis sociales de référence appelée
de ses voeux par H. Romian (1973) échoue a causee diérive réductionniste de
l'interactionnisme linguistique.

La didactique de la littérature ne pourrait-elles paontrer alors ses ressources dans ses
contenus et ses démarches afin de sortir la diseiftancais de l'autoréférentialité d’'une
discipline basée sur les pratiques langagiéres anméins la question didactique et

36 L’enjeu ambitieux par conséquent de I'enseignrde la littérature a I'école est de trouver deésiations
didactiques adéquates a cette préoccupation édec#tiest donc normal qu'il y ait encore loin a ge'elles
soient encore diffusées et généralisées dansdégyes effectives des maitres.

37 Par conséquent, on voit bien gu'il y a néceslgtéravaux de transposition didactique a propesggeres de
discours qui peuvent étre « appris » par les élésssnentateurs de textes littéraires a I'école.
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pédagogique actueffe est de se demander comment relier des savoirsrienfiéls
socioculturels des éléves aux savoirs académiquekires. C'est-a-dire comment des
pratiques discursives mixtes comme le discoursatifrdescriptif, explicatif et argumentatif
se mélent a des conduites langagiéres scolairesdesi dominantes discursives sont
nécessaires ? Comment intégrer les pratiques sditicelles de I'éleve, considéré dans sa
pluri appartenance de sujet, dans la configuratisaiplinaire historique du francais, qui elle-
méme recouvre les domaines de l'enseignement declare, de l'orthographe, de la
grammaire et de la littérature ?

Si la didactique est une science d’enseignemepbaul'enseignement, elle peut ouvrir une
voie de recherche sur des perspectives qui intetgercapacités culturelles des éléves qui ne
soient pas seulement I'habitus socioculturel. Fetg s’agit-il de procéder a de nouvelles
élaborations théoriques qui s’appuient sur lesiglises connexes comme |'anthropologie
culturelle et la sociologie de I'art. La revReatiquesavec notamment les didacticiens comme
J.-F. Halté et Y. Reuter ont depuis longtemps pesgalons d’'une didactique culturelle du
francaid® en important quelques notions de sociologie desnpkaculturels et littéraires
inspiré des travaux de Bourdieu (1992).

Par conséequent, il est clair que l'instabilité stanelle de la didactique du francais/littérature
permet d’activer la dynamique interne de creatibjdts, de démarches et d’activités dans
la discipline d’enseignement Maitrise de la Lan$ue.

On peut penser que le maitre agit avec des gestéssgionnels d’ajustement propres a
développer des régimes stratégiques d’activitéogentent le registre sémiotique de lecture
du texte littéraire par les éléves, en incluarditaension socioculturelle des jeunes lecteurs.
Nous essayerons de les mettre en évidence daasdbses portant notamment $atude du
lexiqueetl’étude des personnagesenée dans les séances effectives des quatresnaitr

38 Hormis pour la maternelle qui concerne une peeenacculturation a I'écrit a partir de textes fitiéraires et
littéraires.

39 Bien que pourrait étre évoquée la métaphoreadeailité maniée par le sociologue P.Corcuff @idf,
1995) a propos des sciences sociales mais partaggaty 'ensemble des didactiques et évidemmdiet de la
discipline du francais.

40 Un récent colloque les pratiques sociocultusediet soumis a nouveau cette question a la réfiedigdactique
10° Colloque de I'AIRDF Didactique du Frangais :slecioculturel en question. Université Lille 3 ¥itleuve
d’Ascq, 13-15 septembre 2007.

41 Et que la didactique de la littérature se riscp@me I'avance G. Langlade a la principale vis&ééadmaitrise
des discourd.a lecture littéraire au risque de la « maitrisesddiscourss. Actes du 9° colloque AIRDF : 1-11.
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2. ROle de la discipline du francais : un catalysewculturel ?

2.1. Une matrice disciplinaire de I'enseignement dea littérature a
I'école ?

La tache ici est de cerner le r6le d’'un certain bi@rde concepts clés qui dessinent un réseau
de relations, constitutif d’'une possible matricecgplinaire de didactique de la littérature. On
croise pour cela deux approches : les conceptgjoiése référent au plan des théorisations de
la recherche en didactique de la littérature et medthodologies de I'enseignement
apprentissage.

Comme I'évoque J. M. Adam (1998), I'enseignementaditérature a vu se développer des
disciplines paralleles comme disciplines du texéerec des chefs de file par exemple en
stylistique textuelle, M. Riffaterre ; en narratgi®, G. Genette (1972) et des disciplines du
contexte, R. Amossy et D. Maingueneau (Mainguen&a04) et sociologie culturefte
L.Goldmann, J. Leenhardt, (Leenhardt & Jozsa, 1983)Escarpit (Robine, 2000).

Par ailleurs, se sont intégrées les disciplinesrées sur la lecture et I'interprétation qui ont
fixé leurs priorités sur la figure du lecteur. @emirants de recherche ont exploré la relation
du lecteur avec le texte (Charles, 1995), les phos de lecture activées par le lecteur au
niveau des instances psychologiques (Picard, 1986ve, 1993). De son c6té R. Chartier
(1987) a établi des études sur I'histoire du lecetde la lecture tandis que B. Gervais (1993)
a pris en compte le travail interprétatif d’'un Eat empirique doté d’'un imaginaire structuré
gu’il est possible d’objectiver. Ces élaboratiomgdriques relévent de I'émergence des
théories de la réception selon les travaux d’U. &ate I'Ecole de Constance avec H.R. Jauss
comme chef de file. Elles induisent le mouvement bdgancier contre I'impérialisme
structuraliste qui semblait avoir évacué le sujet’agit d’un ajustement conjoncturel au réle
socioculturel réclamé par l'enseignement de laukectde littérature formulé par les
didacticiens et universitaires comme Y. ReuteE. Halté déja cités ou J.-M. Priv&S’y est
ajouté un clivage structurel qui a fait que la leetest peu entrée dans le champ d’étude
universitaire littéraire mais a été I'objet d’étugle psychologie cognitive et sociale.

42 Plus récemment, Littérature et sociologie, (30C0ollectif dir. P. Baudorre, D. Rabaté, D. VidBprdeaux :
Editions Presses Universitaires de Bordeaux.

43 Se sont composés les premiers cadres d'une tididacde la littérature mis en ceuvre plus par des
enseignants-chercheurs de terrain qui selon Jie¥estravaillant en équipes issues de I'AFEF, de Pragiget

du lycée de Sévres informées des recherches arndliiggie, poétique et sciences humaines et qussaient de
théoriser leurs pratiquesqjue par des universitaires $p.160). « De I'enseignement de la littérature a
I'enseignement de la lecture ». Wiingt ans dans I'évolution de la didactique desgiaes (1968-1988) Langues
Apprentissages des langu@siris : Credif-Hatier, Coll. LAL., pp. 159-174, 29
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En bref, le savoir lire des textes littéraires velé-il de I'enseignement de la lecture ou bien le
savoir lire de la littérature, donne t-il lieu a sewoir faire critique ?

Comment lit-on ? Des modéles multiples

Les modeles théoriques cognitifs de la lecturesisg T. A. van Dijk, et W. Kintsch (1983)
synthétisent les processus effectués en amont aite I'de lecture mis en jeu dans la
compréhension de la lecture. Sont répertoriés tesipaux processus (micro au macro
processus) en tant que processus d’intégrationéktbdration de sens reliés aux processus
meétacognitifs qui sont les opérations les plus dergs.

De son c6tée modeéle de I'acte de lectude J. Giasson (2000) a I'inverse du modeéle cdgniti
a I'abstraction idéalisante et normative dans saipion a décrire les activités syncrétiques de
la lecture, integre la singularité socioculturalie lecteur réel. Est envisagé ainsi le systeme
tripartite qu’elle propose : lecteur/texte/contexties habitudes, les expériences de lecture
antérieures du lecteur qui comptent tout autant Bueyenre textuel ou les méthodes
d’enseignement de la situation de lecture scolaire.

Le modéle transactionnel de I'acte de lectadiee L. M. Rosenblatt (2006), postule lui, que
s’opere une procédure globale d'échanges de gigtidhs. Ces dernieres marquant
l'opération du «tout ou rien » de la compréhensilentextes littéraires. Ce modéele met
'accent sur les procédures de I'interprétatiodeileur. Selon ces travaux, une interprétation
est valable quand on s’assure que l'interprétatdanlecteur n’est pas contredite par un
élément du texte et que la référence a une citationtexte permet d’appuyer cette

interprétation. Le modéle théorique de L. M. Rosattitsemble régler les rapports entre le
couple notionnel compréhension/interprétation. &racson approche transactionnelle qui
consiste a mener une opération cohérente compesgleisleurs taches, l'interprétation ne se
distingue pas du phénoméne de la compréhension. gEésuppose un traitement didactique
clarifié de la notion d’interprétation pour desvés de cycle 3.

Néanmoins la théorie transactionnelle ne rend pawpte de la tradition herméneutique des
études littéraires universitaires francophonesagquosé l'interprétation comme une activité de
lecture plus complexe que la compréhension. Conemmdntionne K. Canvat, cité par E.
Falardeau (2003) l'interprétation sera spéculatsam le pluriel du texte et exploration
herméneutique. Il s’agit d’'un modele traditionnelterel qui s’articule mal aux conceptions
procédurales normatives des modeéles cognitifs. tQdesirquoi l'activité d’interprétation
réclame de déborder, si on peut dire, les sigrifina tirées du texte.

Au-dela de la premiére compréhension cherchaneihs,sle lecteur va faire résonner les
significations qu’il construit au niveau de la partsymbolique de la valeur idéologique
gu’elles inferent Les interprétantsselon C. S. Peirce (1995, 1993a et b) sont lepmstgp
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collectifs issus de la trame interprétative cullergui organisent la production de signes
récupérés ensuite individuellement par le travailterprétation du lecteur. A. Jorro de son
c6té remarque quelinterprétation des textes extériorise les proessde compréhension du

lecteus> (1999 : 99).

Ces orientations théoriques du savoir lire sonbalement centrées sur la figure du lecteur,
celle d'un lecteur modeéle, activant ses ressoupoeEgiitives et culturelles. Cependdet
modele de lecteude W. Iser(1998) métaphorisé par I'image de la diligencaletlecteur
voyageur permet d’en cerner les limites et de ser fsur les conditions de la genese des
significations. Car selon W. Iser, pendant la lextuoyage, le lecteur voyageur retient les
eléments observés mais il ne peut revivre tousni@sents du voyage. Méme s’il est assidu,
le lecteur n’arrive pas a accéder a toute I'ceuuréad que son point de vue est mobile.

La notion de compréhension est reprise par uninen@ambre d’enseignants de littérature
s’appuyant sur les apports des sciences cognifuesoient les textes littéraires en tant que
réservoirs cognitifs suscitant des apprentissagedei des processus de base de la lecture.
Ainsi la notion d’interprétation reste encore sigjet discussion au niveau des modeéles de la
lecture que les maitres peuvent utiliser en classe.

On vient d’évoquer la partie consensuelle de lepion des lecteurs a travers des opérations
éprouvées par un champ de l'observation centrés plu la cognition que sur la part
culturelle. Les études interprétatives universimiront évalué que la lecture du texte
concernait aussi bien une analyse textuelle immarsous I'aspect de la compréhension qui
reconstruit la compréhension en signification ititemelle du texte donnée effectivement par
lauteur. Ceci est en relation avede«cercle herméneutigue défini entre autres par J.
Molino (1985) qui relie 'analyse immanente aveatBrprétation nourrie de connaissances
d’arriere-fond» d’ordre historigue et générique. Est-ce a dirge des activités de
compréhension et d’interprétation en littératureaigmt de méme nature que les activités
générales de compréhension/interprétation des ptiods verbales ? Pour répondre en partie
a cette question, relevons les structures anthogpples de l'interprétation dans la pensée
humaine mises en valeur par C. Levi Strauss quigaiaqu’ «il y a un fonds d’accessoires si
j'ose m’exprimer ainsi qui constitue le patrimoicemmun & tous les homme&2005)**

44 Citation insérée dans l'articleLleve interprétant de littérature : quelques anjeanthropologiques,
sémiotiques et pédagogiquesC. Dupuy, Tréma (24) 2005, pp. 51- 59.
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Comment peut-on faire lire ?

En quoi le couple notionnel de la compréhensiomrprétation structurant les modeles
théoriques de la lecture rencontre-il la notionaditque de lecture littéraire ? Peuvent-ils
cerner un cadre épistémologique utile aux didaatiet aux praticiens ?

2.2. La lecture littéraire approchée par les concep de la
compréhension/interprétation

C. Tauveron stipule que les procédures de lectarextes littéraires selon une approche en
compréhension/interprétation entrainent la pratién «des effets de sens pour leur trouver
du sens %2002 c :18). Ses travaux recomposent le sen®udcept de lecture littéraire en le
dégageant du modele de lecture lettrée pour yitudrska réféerence a un modele de la lecture
en classe de littérature, élargi a des stratégiesss de réception du texte. C. Tauveron
envisage le lecteur scolaire en tant gyeune(s) chasseur(s) sur le pied de guer(8002,
op.cit.). li(s) adopte(nt) différentes lecturesoseles textes : lecture cursive versus analytique,
lecture linéaire ou déconstruiteestfin lecture attentive a l'intrigue versus miseneots.

Quelles compétences du lecteur dans la lecturé&iétre?

C’est alors du coté de l'activité du lecteur deéfiature qu'il s’agit de se tourner pour sonder
la notion de lecture littéraire. Une modélisatib@drique peut s’effectuer a partir des divers
processus, postures ou modes de lecture, que &etidién objective comme autant de
gualités nécessaires pour 'activité littérairdetgure.

Le modele de J.-L. Dufay2007) qui dresse trois compétencémntasmatique, interprétative
et culturelle,recouvre les valeurs de la fictionnalité, de ldpémie et de la relation a une
culture esthétiqgue contemporaihe. modele de lecture de K. Canveprend les compétences
de J.-L. Dufays en insistant sur une lecture hitérqui favorise plusieurs postures. Ainsi est
mentionné le mode de lecture efférente -distaneigeitique- versus esthétique -ressentie ou
Vécue en tant gu’expérience imaginaire organiséela visée didactigue de ce modele est
ambitieuse pour le lecteur. Il lui permet d’élabovme «ationalité esthétique (Canvat,
2002) appliguée a la littérature considérée commart

Discussion autour d’'une notion

On se demande si la notion de lecture littérailifa le travail du maitre en classe de
littérature. On répondra d’abord par l'affirmativEn s’inspirant de la configuration que
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prétent les Instructions Officielles 2002 de I'éc@lémentaire a la lecture littéraire. Celle-ci
est établie comme une activité disciplinaire quinpet de structurer et d’affiner la pensée
critiqgue, ainsi que l'identité culturelle du lecte@on apprentissage demande que I'éleve ait
des occasions fréquentes et réguliéres de lirdél spche réfléchir a ses pratiques et gu'l
acquiere des connaissances sur ses processudute ketcsur le fonctionnement des textes.
Ces considérations ont cependant une valeur progasique qui ne formalise pas les
obstacles de régulation des contraintes de latsitua’enseignement apprentissage de la
lecture littéraire. C. Tauveron distingue les s@rie probléemes de compréhension et
d’interprétation selon la résistance ou le caracpeoliférant du texte a lire. Obstacles divers
repérés chez le jeune lecteur relevant par exedpll non saisie du sens littéral jusqu’a
I'exagération des inférences pour combler les dahctexte en passant par la faible capacité
a evoquer des images mentales. Il y a un parcadastique a aménager pouf.«] disposer
graduellement [les obstacles] sur le chemin degelas apprenants et réunir les conditions
de leur apprivoisement @ auveron, 2001: 13).

Comment alors I'éléve peut-il se représenter daile@n tant qu’activité scolaire de lecture et
activité de lecture littéraire ? Une situation deignement de lecture littéraire devrait
permettre au maitre et & I'éleve de s’écarter dexdherche incessante de significations et
privilégier : 1/ le goQt du texte en cherchant gl profondément les effets sur le lecteur ;
2/ la construction de postures interprétativesmgeabtes d’étude appropriés.

L’hypothése de la clarté cognitive

Reste a considérer quelle pourrait étre la prattquenaitre pour que I'éleve sache réfléchir a
ses pratiques et qu'il capitalise des connaissasugeses processus de lecture.

Les travaux de J. Giasson développent des méthaidiss démarches d’enseignement pour
faire apprendre les stratégies de lecture : résumeexte, revoir le texte, étudier un texte,
faire des inférences, apprendre quand, commerttuggpoi privilégier telle ou telle stratégie.
Celles-ci devraient étre enseignées de maniéreicérpl(Giasson, 1990). Mais les
observations des pratiques réelles des enseignmamtgent qu’ils insistent davantage sur le
contenu du texte que sur les procédés de cesgigmtdOn pourrait imputer ces faits non
seulement a un manque de formation des maitrest Nrai que les résultats et la diffusion
des états des recherches francaises en psychotugiéive de la lecture sont assez restreints.
Pourtant les réflexions de R. Goigoux et S. CébébéC& Paour, 1993F’inspirant
initialement des travaux de J. Foucambert (198&n&t autres des travaux de Bright Start,
Programme d’éducation cognitive pour jeunes enfdhidywood, et alii.,, 1995) en vue de
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faire construire chez les jeunes lecteurs desitégid’autorégulation, permettent de fournir
des proposition®

3. De fragiles équilibres didactiques et disciplinaes

Pour dépasser ces constats, la notion de lecttémire demande a étre observée a partir de
guestions rattachées a la pratique d’enseignemetriaisse.

— L'objet d'étude, le texte littéraire, est-il unément suffisant pour cadrer la discipline
d’enseignement de la littérature ?

En I'envisageant comme cela, il semble qu’il fallenalyser en rapport avec le phénomeéne
de monumentalisatiShattachée a I'historique de la scolarisation duetdittéraire & I'école :

le texte littéraire contient des éléments de caamie culturelle perceptibles d’emblée par le
lecteur. Par conséquent aucune transposition digctiu texte littéraire n’est nécessaire.

On remarque aujourd’hui que les dispositifs transmex de Maitrise de la Langue dans toutes
les disciplines, préconisés par I'ensemble destaiwns ministérielles entrainent un usage
particulier du texte littéraire. Les protocoles atitiques généraux de lecture de textes qui
s’inscrivent en Maitrise de la Langue dans le domédiitérature, loin d’induire «n rapport
d’admiration» V. Houdart-Merot, (2003) proné autrefois a I'égodéplacent I'étude de
I'objet littéraire sur le rapport sémiotique, caigfnét langagier. La construction langagiere de
la compréhension des éléves et des compétencaatipips langagieres de commentaires du
sujet éleve lecteur est visée sur un plan didageti@Uest aussi une modalité d’enseignement
de la lecture littéraire reliée a la dimension plegtiques de la littératie (Langlade, 2006).

— Autre question cruciale : quel lecteur scolaigatit littérairement un texte veut-on former
dans le cadre didactique de la lecture littérairahotion didactique de la lecture littéraire
prend appui sur la figure attendue du lecteur qubsi@xerce a I'apprentissage de la lecture
littéraire. Un certain nombre de comportements @ pbsture¥ du lecteur scolaire
objectivement mis en jeu dans l'activité de lectlitt€raire pourrait se résumer ainsi : un
régime sélectif de braconnage »du texte selon la métaphore de M. De Certeau (299Q)

qui préleve des informations, sensations et inégpions dans le texte a mener, avec un

45 «Le développement de la conceptualisation, développe qui résulte, [...] d'un traitement actif par
I'enfant de procédures qu’il a apprises et qu'il itnse sur le plan de 'action, mais dont il n’a pa@ompris la
logique. Les activités visent donc a 'amener aém@ite ces procédures pour lui permettre d'en ahistr les
propriétés générales, et d'étendre leur utilisatibdiverses situations £¢€be, & Paour, 1999 : 97 a 112).

46 Monumentalisation qui ne serait pas propre Bjd¢benseigné du texte littéraire. C'est Y.Chevdllg2004)
qui décrit le phénoméne en employant ce terme posrde I'enseignement des mathématiques.

*" Nous définissons posture de lecteur en tant ggoditif mental psycho affectif et axiologique qu'lecteur
développe au moment de la lecture.
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régime analytique capable d’explorer les virtualiti texte. En regard, I'enseignement de la
lecture littéraire s’attache au principe suivartie premier souci de ceux qui ont pour tache
d’enseigner la lecture devrait donc étre de veillemstamment a préserver cet équilibre
c’est-a-dire, un équilibre entre la lucidité etlltision référentielle ; entre I'analyse et la
conduite hédoniste de la lecture; entre la distation et la fusion ; en somme entre les
aspects passionnels et rationnels mobilisés pdedture littéraire> (Dufays, 1997 : 31-52).
La pratigue de Il'anthologie littéraire pour destéers plus agés, loin dincarner une
conception restreinte de la littérature peut fasariselon nous des pratiques de lecteurs qui
grappillent les textes réunis, voire collectionpés les soins d’'auteurs amateurs«deelles
pages»*®

— Quels dispositifs ?

Divers dispositifs pédagogiques concrétisent cesldmentaux de références pour une
didactique de la lecture littérairees cercles de lectur@/anhulle, 1998) structurés a partir
d'une grande variété de types d’interactions sa¥ thodes de faire a suivre. Ainsi, les
cercles de lecture favorisent les échanges oraéxrds a propos des lectures individuelles
des éléves qui les partagent en comités de ledams lesquels le maitre les incite a faire des
critiques® des textes littéraires. Les cercles de lecturéogip enfin une importante variété
des formes d’interactions langagiéres. Les élévesipnlent les genres sociaux de la
réception de texte littéraire qui incitent a destipjues langagieres de commentaires.

Dans le méme ordre d’idée, les débats en lecttigedire, M. Lebrun (2001) mais aussi D.
Bucheton, Y. Soulé et M. Tozzi, (2008) mettent emdénce que les situations scolaires
permettent a I'éleve de se « décentrer » par ragparlecture du texte.

Au-dela de cette large programmation didactiquealidpositif débat, les auteurs préconisent
gue lintervention du maitre guide graduellemens lkeois stades de lecture littéraire
approchés par les éleves et objectivés didactiguemprise de recul, distanciation et
décentration qui assurent ainsi la dynamique afgsecommentaires de surface des lecteurs
jusqu’a la réorganisation des représentations nenpersonnelles suscitées par la démarche
de résolution de problemes interprétatifs. Dans despositifs nouveaux, les gestes
professionnels des maitres sont décisifs.

48 L'ouvrage,Les plus belles pages de la littérature francaideectures et interprétationfArmand et alii.,
2007) rend possible pour des lecteurs du secondailes amateurs-adultes un braconnage littérage s'est
des rencontres avec des textes connus et moinsi€onn

49 Avec comme invariants didactiques I'enseignentEntompétences critiques a l'aide d’activités dsepde
notes étayée par des fiches guides établies eibdists aux éléves par I'enseignant au fil dedaure partagée
et discutée.
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3.1. La lecture littéraire du groupe classe : lesagulations
écologiques par le maitre

Nous avons envisagé les traits significatifslaléecture littéraire individuelledu lecteur qui
est mise en valeur dans le dispositif des cercéesedture. La didactique de la littérature
n'‘aurait-elle pas a s’interroger sur les intéréidadtiqgues qu’il y aurait pour le maitre a
enseigner la lecture littéraire dans le contexteiosoilturel constitué par la classe de
littérature : le contexte interactionnel du groueelecteurs. Comment envisager que le maitre
puisse réguler les processus de la lecture litersiir le plan collectif pour favoriser une
dynamique denicroculturede class€Lave & Wenger, 1991) ?

Quelle est I'importance des régulations de I'ensaig dans I'élaboration et le maintien d’'une
microculture de lecture littéraire ? Il convientndode montrer I'importance de I'écologie

sociale et institutionnelle dans laquelle les imtépns entre éléves et le maitre prennent
place. Ainsi que de s’interroger sur le sens gue dispositifs prennent pour les acteurs
impliqués, éleves comme enseignants.

3.2. De I'importance « des effets contextes » déusition

La theése de L. Allal (Allal & Saada-Robert, 19924ial, 1999b) montre que la microculture

de classe constituée interactivement entre I'enseig et les éleves crée des effets de
régulation sur les activités d’apprentissage d&v& Et réciproguement, les contributions
individuelles des membres de la classe contribugenta régulation des dimensions

communautaires.

L’apprentissage de bon nombre de métiers dansalmglsocial peut s’effectuer partiellement
par imitation des processus de réalisation de thetdpar celui qui la réussit. Dans
I'enseignement|a postulation mimétiqu8 est souvent crée par le maitre dans la situation.
Cependant la classe de littérature fonctionne sgésnmodes de gestion des contraintes de la
microculture de la classe qui fait émerger commaliteF. Grossmann khétérogéneité
interprétative au sein de la classéBemougin, 2002 : 58). Le maitre peut-il alors compter
sur une possible postulation mimétique ? Rien megins slr sachant que le probléme est
gue les processus de taches interprétatives nepssnfacilement mimétiques, c'est-a-dire
montrables.

Ces interrogations sont représentatives du maldateou des difficultés didactiques,
conceptuelles et méthodologiques autour de la matlecture littéraire. Ce qui en fait une

50 G. Sensevy (2001b) définit en tant quastulation mimétiquée fait que le professeur s’attend a ce que
I'éleve comprenne selon les termes semblablesgaed&enseignant a lui méme compris.

51 Cité par F. Demougin : « Littérature et imagBune lecture a l'autre »., pp. 55-66. In Trematédriature
enseignée : reconfigurations. 19 Montpellier : IUFM
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guestion centrale pour [lactivité effective du maiten situation d’enseignement
apprentissage.

3.3. Du relatif flottement conceptuel et méthodoldque de la
lecture littéraire

La réponse a la question ci-dessus se demanddatnsition de lecture littéraire facilite a
priori le travail du maitre en classe de littératan cycle 3 n'a été que partielle et ce, a cause
du relatif flottement conceptuel et méthodologigeda notion de lecture littéraire.

Synthétiquement, on peut avancer que la notiorectere littéraire désigne des compétences
de lecture inscrites dans des modéles didactiqiessalgnement de la lecture littérafre
cernés par les théories de références littéraees-ci suggerent de mettre en ceuvre des
activités plurielles de lecture qui prennent aless a partir des interactions individuelles et
collectives dans la situation didactique de lasdade littérature.

L'origine de lincertitude conceptuelle et méthoalgique de la lecture littéraire que I'on
souligne, est a chercher dans la clarification@ea du maitre. Mise a part sa tache dans les
choix des textes et sa participation a la fois atéy et guidante dans les interactions dans la
classe de littérature, il semble que son role swtffisamment étudié. De ce fait, il ne
s’inscrit qu’assez peu dans le cadre épistémolegitpula didactique de la littérature.

Examiner le rapport scolaire au texte littérairentdéenseignant est porteur, dans les
contraintes de la situation d’enseignement, carestine observation nécessaire.

Le travail du maitre.

Si on a suggéré que l'activité interprétative dung lecteur en classe était définie par le fait
gu’il sait et montre qu’il retourne au texte, qubbjective ses capacités langagieres a
commenter le texte, qu'en est-il de I'activité gipale du maitre ? Ne mene t-il pas tout

comme I'éleve lecteur des activités méta-texuahstaurant le rapport scolaire interprétatif

magistral gqu’il est amené a instituer de par la@nte de la situation d’enseignement ?

Autrement dit, il convient dans le cadre de cedeherche écologique, c’est-a-dire en se
souciant des critéres d’observation des situatiordinaires, de revenir aux conditions
d’opérationnalisation de la construction des sigatfons produites sur le texte littéraire. Et si
on mise pour ce faire sur 'observation des intigwas, on entrevoit la nécessité d’'une prise

52 Les théories littéraires qui misent sur le radutle la lecture littéraire constituée de l'inttian entre
plusieurs modes de lecture factuel, identificat@teanalytique. (Dufays et alii, 1996; Leenhard@8Q) et des
théories de la lecture comme nous I'avons évogsiéhiéories cognitives focalisant sur le lecteuttebde et le
contexte (Giasson, 1995) ainsi que I'approche #&etisnnelle. (Rosenblatt, 1994; 1993; 1988).
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en compte des pratiques méta-texuelles du maijhesdéquées et précisément sur la pratique
spécifiguement littéraire d’aide a la compréhensians l'interaction.

Notre recherche sur les situations de lecturediité réelle vise donc d’'une part a évoquer les
obstacles épistémologiques et méthodologiques iquiignnent des acquis divergents de la
recherche didactique de la littérature. D’autret feicatégorisation en gestes professionnels
de I'étayage interprétatif du maitre concrétisevigée descriptive et interprétative de cette
recherche sur le travail ordinaire du maitre.
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II1. I’objet a enseigner : un texte court a lire

Est étudié ici I'objet enseigné dans les séancesragbes : un récit court de littérature de
jeunesse. Trois questions se posent autour du dodiexte.

1° la nature du texte court : contenu épistémologige

On peut désigner I'ceuvre lWechiméméle B. Friot dans les classes observées comme genre
littéraire de la nouvelle. Mais aussi si I'on sdéré aux désignations des Instructions
Officielles de 2002, c'est I'expression ceuvre littéraire courté% qui est utilisée. Cette
double désignation met en évidence le flottemetionneP* autour de la catégorisation des
textes de littérature de jeunesse qui perdure pogrdes ceuvres de littérature de jeunesse lues
a I'école. Notre premiére observation sur l'insligbide la désignation de I'objet littéraire :
faire lireun récit court ou une nouvelle, repérélans le cadre prescriptif des
recommandations officielles, servira de déclenchmur établir quelques uns des enjeux
épistémologiques de I'enseignement de la littéeadulfécole élémentaire.

2° la maniére dont I'enseignant le construit en olgit d’enseignement.

On va regarder comment le maitre va au préalabtnfigurer le récit court de littérature de
jeunesse en tant qu'objet a enseigner. On va endidicrire comment la situation
d’enseignement apprentissages va déclencher ledigactique qui contextualise I'objet
enseigné littéraire grace a la sémiotisation detgles maitre et €léves.

3° Le jeu didactique que la mise en situation de dexte déclenche.

Nous voudrions dégager ce qui constitue les étdpds médiation que suit le maitre a propos
de l'objet a enseigner. On peut les distinguer censmit. Avant son activité en classe, le
maitre va construire une séquence d’enseignemeémbaqstituera « sa feuille de route » pour
les activités menées avec les éleves. Il peut pelar consulter les publications a diffusion
professionnelle, en tant qu’éléments de la culpndessionnelle, comme des manuels qui
sont des supports de préparation des séances\aftect

Dans la suite de ce chapitre, on dre&sealyse a prioriqui propose un scénario potentiel
didactique. Elle présente les choix envisageabfeteemes d’activités et d’obstacles aussi

53 «Elle [la séquence] s'organise autour d’'une ceuvré peut étre trés courte, (un poéme, une nouvelle) o
beaucoup plus ample (un roman ou une piéce derthdattérature cycle des approfondissements cydiol.
Ecole. Documents d’Accompagnement Programmes 2082,

54 S. Martin évoque Kapproche a critique» a propos de la lecture littéraire pour I'enseigent de la lecture
selon les Instructions Officielles récentes. (Mari008 : 31-42).
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bien du c6té du maitre que des éleves. On a rdaisglyse de manuels de langue er de
littérature de cycle 3 qui incluent des textes deriBt pour soutenir notre analyse a priori.
Nous en faisons un bref récapitulatif (pp.71-77)isndintégralité est développée dans le
volume joint des annexes.

Pour mener une étude de I'enseignement d’un réait cle littérature de jeunesse en cycle 3,
il est nécessaire d’expliciter son cadre d’enseigrd.

1. La nouvelle: quels enjeux pour I'enseignement e la
littérature jeunesse?

1.1. Un contexte épistémologique

Avant d’analyser la situation de lecture littéraipge le récit court de littérature de jeunesse
permet de mettre en place, rappelons le contexérpgue de I'enseignement de la littérature
a I'école. Nous en livrons quelques éléments gannhpour prétention que d’esquisser des
éléments d’'un cadre général afin de mieux obsdegeproblemes de I'enseignement de la
nouvelle de littérature de jeunesse.

Nous avancons & la suite de D. Mainguefieque les orientations ministérielles pour la
lecture littéraire a I'école s’établissent sur @wéeie de compromis qui pour étre consensuels
n'en sont pas moins embarrassants pour I'enseigiatittérature. Ce consensus permettrait
de laisser aux enseignants le soin de faire cordpeemn texte et de le faire interpréter en
utilisant a minima des outils de lecture a domieanarratologique. Le texte court étudié
serait I'occasion ainsi de focaliser sur des apEsages de stratégies de lecture plus faciles a
mettre en place que sur des récits plus longs copamexemple le roman.

D’une maniére plus particuliere, si on envisagecstement I'épistémologie scolaire de la
nouvelle de littérature de jeunesse, on s’aperpgatles Instructions Officielles de 1995 et de
2002 de I'école élémentaire; ne font pas mentioplieite de la lecture de ce genre. Elles
spécifient par les désignations suivant#extraits, anthologie, textes littéraires courts e
nouvelle et petite nouvell83desdifférents supports & lire sans faire un sort paligr a la
nouvelle de littérature de jeunesse.

Les suggestions de textes a lire effectuées pamitauctions Officielles sont sans doute
faites a partir de I'estimation de la quantité dete a faire lire. On peut considérer que le

55 «En théologie comme chez les littéraires, les compsdes plus variés ont été élaborés pour essayer
d’accommoder I'étude des « contextes » laisséssaiences « auxiliaires » et la relation vivante tewte, au
fondement de I'entreprise herméneutigul. Maingueneau cité par S. Martin, 2008. (op.:cit33).

56 Ministére de I'Education Nationale (1995), (2Rp@2rogrammes de I'école élémentaire. Paris : CNDP.
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rapport entre courte longueur de texte et criterésibilité est particulierement pointé pour la
pratique de textes littéraires trés simples, c@réiel comme essentielle au cycl¥ 2.

Les Instructions Officielles du cycle 3 de 2002 trmment le récit littéraire court a propos de
l'activité de lecture selon un objectif de compméien: comprendre en le lisant
silencieusement un texte littéraire court, petivelle et extrait, de complexité adaptée a
l'age et a la culture® Il apparaft que I'approche prescriptive défenddé d’une fonction
utilitariste de la lecture de textes littérairesit® qui suppose l'allégement des exigences dans
les procédures de lecture. La formulation de cet@xde discours prescriptif induit I'idée de
compromis citée plus haut sous la forme d’urépigtémologie a critique gMartin, op.cit.)

qui gomme les problématiques de I'enseignemenasedle la littérature.

Peut-on envisager que se construise un espacagjaure un dialogue instrumenté entre le
lecteur et le texte et un espace qui soit investi pn enseignement de la littérature a travers
le genre de la nouvelle de littérature de jeun@sse

1.2. Faire étudier en classe la nouvelle de littéare jeunesse ?

La liste officielle des ouvrages recommandés par liestructions Officielles de 2002 est
classée par genres littéraires. La rubrique albliasgdes dessinées, romans et récits illustrés
inaugure la liste. Le titre de B. Friblistoires Presséesst inclus dans la rubrique romans et
récits illustrés. Dans la revue pédagogidure écrire a I'école(Friot, 2003) deux articles
concernant le recueil des récits de B. Friot désigjies textes comme des nouvelles. L'auteur
lui méme propose le titre d’ouvragistoires presséedl. renvoie a la polyvalence générique
du récit court ou de la nouvelle (Mignard, 2000h &eut y voir les traits de l'instabilité des
normes textuelles génériques inhérente au domagsexlivres de littérature de jeunesse qui
constitue une littératureaux incertaines frontiéres ¢€rinon, 2008 : 3).

Mais existe-t-il un genre circonscrit désigné pauovelle de littérature de jeunesse ? A-t-elle
une spécificité par rapport a la nouvelle pourdact adultes ?

57 Ce que reprennent les programmes de I'écoleameénde 2002 du Cycle 2 dans le paragraphe 2.6.
« Comprendre les textes ». Il est mentionné gtamtque I'éleéve ne dispose pas d’'une capacitéedtification

des mots suffisante, I'entrainement de la comprgibardoit s’effectuer dans deux directions : oradetnpour

les textes longs et complexes, en particulier && téxtes de littérature adaptés a I'age des enfautr I'écrit
pour des textes plus courts et ne se référant pdssaconnaissances ou a des expériences ignoréedées
(p.45).Bulletin Officiel n° 1 14 février 2002, N°dtls série.

58 Ministére de I'Education Nationale (2002a). Pemgmes de I'école primaire-cycle des approfondissdgs
Paris : CNDP. Ministere de I'Education National®@2b). Littérature, cycle des approfondissemengsl¢c3)
Documents d'application des programmes. Paris : ENHinistére de I'Education Nationale (2003). Lt
écrire au cycle 3.Documents d’accompagnement degraammes. Paris : CNDP. Ministére de I'Education
Nationale (2004). Littérature 2, cycle des apprdfesements (cycle 3). Documents d’application des
programmes. Paris : CNDP.
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La nouvelle de littérature de jeunesse concentee cdeactéristiques qui en font un genre
particulier. La nouvelle littéraire matérialise [@incipe de combinaison intertextuelle
regroupant des éléments de la fable, du conte eéisthours exemplaire pour déterminer un
lectorat potentiel moins dépendant que le romarepample des critéres d’age du lecteur et
de ses intéréts a priori. Autre remarque, l'absafieatrée thématique et générique de la
nouvelle sur le site intern®icochetsuppose que la problématique du genre de la nleuvel
intéresse peu les professionnels du livre, médistda la littérature de jeunesSeC’est ce
gue montre aussi l'analyse des catalogues desuéslitde littérature qui catégorisent en
associant les romans aux nouvelles dans une urggtrée. Cette tendance générale est
dommageable pour I'enseignement de la littératutécale. Ce que souligne F. Marcoin qui
demande a ce quel’école retrouve sa voix et de ne pas la conforairec celle des éditeurs
ou avec le discours sur le godt de lire qui touangourd’hui en boucle> (2005 : 34).

Par conséquent, la notion de récit qui, méme si@mt de le voir reste difficilement cernable,
est nécessaire. Au niveau de I'épistémologie seotie la lecture littéraire, elle a le mérite de
permettre de dépasser I'hétérogénéité des termesatdgorisations comme types de textes,
nouvelle et nouvelle de littérature de jeunesseisMas’agit d’approfondir sa définition et
voir en quoi elle peut s’avérer pertinente poungeignement du texte court de B. Friot.

1.3. Le statut polyvalent du récit a I'école

Qu’en est-il d'une notion comme le récit encore splgénérique que la nouvelle ?
L’expression de récit court est utilisée dans lesudhents d’accompagnement de littérature
au cycle 3 de 2002. Sans chercher a établir unaeititei théorique du récit, il s’agit d’en
explorer son usage didactique scolaire. Y. Reutisda perspective d’'une réflexion sur la
guestion de I'enseignement disciplinaire du frascai I'école énonce « learactere
emblématique du récit pour le francaig2007 : 7).

L'importance primordiale du récit se manifeste desscadres, les contenus, les objectifs et
les fonctionnements de la discipline. Mais la noteodes acceptions trés diverses selon les
contextes. Elle se conjugue avec d’'autres formastinges enseignées soit en I'englobant ou
soit en la diluant. Le récit est un terme diversematilisé : «lorsqu’il est associé aux
typologies textuelles, le discours narratif et, sigu’il est associé aux classifications
génériques, [il désigne] un roman bref voire « wtit de vie », ou bien une catégorie

59 Alors qu’il y a un lien avec le genre du romaliger mais sachant que les collections de ronpaigiers
pour la jeunesse foisonnent. La question de lirfgrare de la production éditoriale et de parcours de
[égitimation est a poser. Le « mauvais genre »agiian policier, nous dirait les travaux de la sama@ de la
littérature, gagne en légitimité, tandis que lavedie de jeunesse reste, comme celle pour le pablidte, & un
niveau confidentiel en nombre d’ceuvres publiéesnatisibilité par rapport a des auteurs reconnus.
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générique plus vaste, englobant par exemple ronmuvelle et conte [...]J(Daunay,
2007 Idem : 25).

Selon Y. Reuter et B. Daunay, (2007, Ibid : 28)deit est devenu a 'école élémentairan
genre scolaire en lecture et «un moyen de travailler sur les formes de discourpas
uniquement le discours narratif, puisque le prognaende cycle 3 en fait également une
entrée pour le discours explicatif €ette polyvalence fait retenir le terme récit coenum
terme opérationnel dans I'enseignement de la ledtiiéraire. Il a ainsi 'avantage de pouvoir
étre utilisé par les enseignants alors qu’ils n& pas forcément spécialistes de littérature et
de littérature de jeunesse.

En bref, relevons ce que R. Barthes (1981: 7) nota]...] le récit est la comme la vie »
marquant par la I'enjeu majeur qu'il constituaitupda théorie littéraire. Tablant sur cette
richesse, notre question se porte sur la recherthee programmation cohérente et
intégrative des composantes du récit a lire satadnt. On tente d’y contribuer pour une part
a partir de I'analyse a priori de la nouvell&dthimémeé

Auparavant notre propos reprend la réflexion ssialgproches théoriques sur le texte a lire.

- Quelques éléments de théories littéraires sur texte et le lecteur

Ces questions théoriques complexes demandent @&tieyées si on veut comprendre un
peu l'activité cognitive, psycho affective, cultlieede I'éléve devant un texte littéraire et si
on veut aussi comprendre combien son pilotageédisitl

Concretement, qu’est-ce que l'activité du lecteundécit si on considere le texte a la fois
comme un objet de réception et comme un objet igtigue a analyser ?

Réception du récit : lire un texte, c’est réduirespossibles

Pour faire lire un texte a des éléves et pour li&tda fonction de « maitre de littérature », un
certain nombre de points d’étude sont a posemdlsont pas nombreux mais ils peuvent
permettre de cerner le centre de gravité de laranognation des études littéraires du primaire
jusgu’au secondaire.

— Le maitre est le premier lecteur du texte. Notena déja évoqué comment la séance de
lecture littéraire pouvait étre appréhendée endaetsituation d’enseignement ou le texte est
a lire sur le mode de la co-€élaboration de sigaifans entre les maitre/éléves/pairs. Voyons
ce qui revient aux approches narratologiques ¢orig@es.
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Dans le cadre rhétorique, le maitre, pose au féalan rapport actif de lecteur que I'on
désigne par réception avec le texte devenant miseminterprétations. Le maitre est le
premier lecteur d’un texte qu'il va enseigifer

Intuitivement aidé par son expérience de lecteuttaadu par sa culture de lycée, I'enseignant
pourra s’inscrire dans la nouvelle rhétorique quiré@ paradoxalement les fruits des études
narratologiques. Avancant dans cette voie, M. @sa(ll995) indique et constate que le
lecteur réel, ici notre maitre, peut s’avérer @ifermeé sur la genese des textes qu'il lit. Le
lecteur réel peut observer que le circuit de prtdocdu texte s’est construit sur les
renoncements successifs de l'auteur. Celui-ci ai girocédé a la mise a I'écart de multiples
séquences textuelles qui surgissaient au fur eesura du travail d’écriture du texte. De
proche en prochde livre a venir(Blanchot, 1986) s’est élaboré a partir d'un pssces de
filtrage des ceuvres potentielles disponitias moment de I'écriture de I'ceuvre qui serre au
plus prés l'intention créatrice de I'auteur. Aingspmme le décrit J. Gracgacchaque tournant
du livre, un autre livre possible et méme souveobable, a été rejeté au néami(1967 : 27).
Bref le lecteur adulte peut lire en filigrane toutee intertextualité lisible dans les choix
d’écriture.

C’est la gu’intervient la notiodes possibles du textalqué dans sa genése sur les processus
d’écriture tel que I'on vient de le voir. La probiatiqgue des possibles du texte en production
est en lien avec la problématique des possibldexda en réception. L'auteur insére son texte
définitif dans une constellation de textes fantGmessirtuels que le lecteur réel sélectionne.
Celui-ci réduit donc les potentialités qu'il diseserau-dela de la matérialité de I'ceuvre lue.
Au final la premiere lecture du maitre qui rédeis possibles du texte peut étre étayante ou
trop réductrice.

Et par conséquentle texte réel sera considéré comme aussi efficaceg@qu’il n’utilise pas

et abandonne que par ce qu’il met effectivementeenre ; le texte sera considéré comme
environné de textes virtuels et traversés par awxpaint qu’il devient lui-méme un texte
virtuel parmi d’autres» (Charles, Idem. : 108).

Réception du récit : le texte programme les lecteur

On va voir ici comment effets et attentes des lestse combinent. On questionne les liaisons
entre le texte et le lecteur sous l'angle psyclemdiff de I'acte de lecture. Nous avons
rapidement mentionné la notidrarchilecteurde M. Riffaterre®® Nous nous I'approprions en

60 On le considére comme premier représentant ctaue réel, c'est-a-dire comme composante init@tde
I'entité archilecteur(Riffaterre, 1971 : 138).

61 La littérature de jeunesse multiplie ces eftietdiltrage et I'ensemble de filiations : du P&thaperon Rouge
a La Barbe Bleue.
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disant qu’elle compose selon nous une modélisattommode pour décrire une des figures de
la coopération du lecteur a la lecture de I'ceuwreeate (Eco, 1985). La coopération introduit
une rupture avec une approche formaliste qui atirtkau lecteur un unique droit, sa capacité
de servir le texte et de percer son mystére.

— La notion d’horizon du texte. La perspective @il sur les textes littéraires pour guider
leur interprétation, améne a observer la naturelidas entre texte et lecteur par laquelle le
lecteur est en droit de concrétiser I'effet du éeatvec sa réception. Ce que plus loin nous
appelleronda rencontre avec le texté’école de Constance (Jauss, 1978 ; Iser, 19882 [a
lecture dans la problématique de la question/répdagtexte au lecteur et vice versa. C'est la
réception du texte par le lecteur qui privilégientaion d’horizon du texte pour signifier la
maniére dont le texte établit une trame de coojéragxte/lecteur qui maximise la réception
du texte par le lecteur.

Alors que les possibles du texte ont été dresséBgoudeur qui a tracé une ligne de partage
entre I'ceuvre potentielle et 'ceuvre réalisée,ebetd réel programme des instructions sur la
maniere dont il doit étre lu. V. Jouve (2005) ngtes le lecteur virtuel ou implicite du texte
est le support de cette programmation textuelldetteur virtuel ou implicite est singulier a
la vie du texte activée par sa lecture. Le textedesc a l'origine de la genése du lecteur
virtuel. Autrement dit, 'auteur écrit toujours poun lecteur virtuel gu’il a en téte. Celui-ci va
se retrouver assujetti aux possibles interprétatifeisis par l'auteur. lls deviennent des
prescriptions adressées a un lecteur destinatait@né que modele implicite de lecture.

On passe alors de I'horizon du texte au texte chiele réel aux compétences identifiables de
lecture car la réception des textes littérairesirgirocessus interprétatif continu qui actualise
et spécifie la configuration du récit dans le ré8itcoeur, 1991) sous la forme des figures
multiples de lecteur réel.

—« Le texte du lecteu® peut alors devenir un objet didactique pour leailasur la lecture
littéraire qui releve de compétences identifialledecteur. Ces compétences concrétisent les
capacités du lecteur réel a interpréter selon ées@es objectives du texte. Elles listent aussi
des attitudes susceptibles d’étre des attitudd¢agaratiques de lecteur. Au final 'observation
didactisée «lu texte du lecteus peut livrer des comportements qui mobilisentdigtopédie
culturelle du lecteur empirique.

%2 En étant consciente d’avoir infléchi ici sur lgistre empirique du lecteur réel ce qui constitohiz I'auteur
M.Rifaterre une instance abstraite immanente guexte théoriquement programme

63 Le texte du lecteur Colloque international, Université Toulouse Leirdl 22-23-24 octobre 2008.
Responsables : G. Langlade, M. J. Fourtanier, CaMiac.
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On le voit, en postulant théoriqguement que le teptegramme ses lecteurs selon les
acceptions de I'expressida texte du lecteur(Langlade, 2008), on en arrive a dégager un
champ exploratoire pour la formation des éléves l@térature. Une grande part de la théorie
de la lecture a inversé la tradition rhétorique \gpyait la relation au texte comme propension
a I'entrée dans la pensée de l'autre, dans un debdioi, facteur essentiel de la singularité de
la lecture. Sans s’opposer a ce processus, laid@ilesur I'acte de lire et la théorie de la
lecture considérent que le texte du lecteur peutvier sa place dans une relation aux autres,
compatible avec le soi lisant et méilaesoi comme un autr@icoeur, 1990) qui démultiplie
les probables figures de lecteurs.

Réception du récit : le texte comme aire de jeulécteur.

L’étude de I'activité du lecteur s’est développ@msiun autre domaine qui se différencie a la
fois par rapport a I'ancrage théorique et par leaséquences méthodologiques pour la
didactique des textes littéraires. Plusieurs pestdu lecteur sont possibles.lediseur, le lu

et le lectant>. Ces concepts pourraient servir d’appui a ufiexién -sans étre objets de
transposition didactiques vu les risques théorigleedimportation de concepts d’'un cadre
théorique a l'autre- pour identifier en classe egtace de jeu possible de postures de lecture
chez un méme lecteur.

M. Picard accorde une place a un certain nombmdeepts de la psychanalyse de S. Freud
et D. Winnicott afin de modéliser des composantastiénnelles de I'acte de lecture. Si la
tradition herméneutiqgue a signalé que le plaisirl@ldecture consistait en partie dans
I'échappée du lecteur dans des mondes fictionieldpuve a la suite de M. Picard rappelle
aussi que la rencontre avec soi comme un autr@ffre des perspectives qui impliquent tout
autant le lecteur. La lecture interprétative pourMtard décline des attitudes ludiques parce
que situées dans une aire transitionnelle fantasowele «playing» fait de jeux
d’identification, peut laisser la place augame », constitutif de regles de cohérence
narratologique. A celles-ci s’ajoute lattitude €emise a distance d'intellection ou
d’évaluation» (Picard : 214) qui investit 'espace de jeu et®j échafaudé et manipulé tout
autant que les deux premiers comportements. L'intagkecteur picardien est multiple. Il se
fait liseur, c'est-a-dire qu’il garde le contact avec les desrde la réalité. De plus ce lecteur
s’approprie de fagon inconsciente I'image lduqui fait qu’il s’Tabandonne a ses émotions
réelles et fantasmées. Enfin calqué sur la troisiattitude,le lectantdéploie ses postures
réflexives et critiques par rapport au texte.
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L'éléve, le texte, et I'enseignafit

— Quelle transposition didactique des théoriedrhites ?

L'attelage /éléve/ texte/enseignap#ut-il intégrer les connaissances des théoriekagte de
lecture ?

Ne pourrait-on pas inverser les éléments de larihditiéraire du texte et avancer a contrario
gue c’est au lecteur scolaire de développer lesilples du texte ? Réduire les possibles du
texte reléve t-il de l'intervention enseignantee?rhaitre ne doit-il pas s’ajuster, anticiper les
processus de dérives interprétatives des jeundsulscde la classe qui ont tendance a
s’échapper du texte en escamotant une lecturdiatien

Ensuite si le texte programme son ou ses lecteargui est un processus fertile comme on
vient de le voir pour métaphoriser l'acte de leefuienseignant a t-il a s’arréter sur cette
programmation ? Il semble que pour bien faire leréexte, le maitre gagnerait a infléchir ce
déterminisme lectural. N'a-t-il pas a proposer dénguidage de la compréhension et de
linterprétation des modes de lecture qui changelgs angles d’approches® (Soulé,
2007) ? Lire a I'école en effet pourrait contribueerconditionner des apprentissages qui
consistent a la fois a se détacher a la fois detsedu texte insérés délibérément par I'auteur
et a laisser la place a la créativité d’interprétattayée et maitrisée par I'activité coopérative
de la communauté des lecteurs de la classe littérat

— Archiméméun dréle de texte.

En quoi ces mises au point peuvent-elles écldmanlyse a priori, littéraire et didactique du
texte de B. FrioArchimémé? En quoi le texte de B. Friot peut-il se constiten un objet
d’enseignement en tant que récit court ou formeepa8®

L’auteur lui-méme s’explique sur la genese de seisséll recueille les trames narratives de
textes produits par des enfants dans des ateliécstdre qu’il anime. B. Friot prend appui
sur ces productions pour ensuite écrire ou réésesepropres textes. L'éclairage sur le travalil
d’élaboration des textes de B. Friot contribue tenboriginalité de ses textes a partir de ce
parcours d’écriture : des mises en mots d’enfamtédiatisés ensuite par la technique
narrative et poétique de I'auteur.

64 Nous regroupons dans ce paragraphe les axesfdidédérateurs comnhes possibles du textke retour au
texte, @ns le sillage di rétro lecturede Riffaterre, 1978-1983, la lecture comme migdauoie ouavoiement
qui sont des notions clés du laboratoire de retieefd FA IUFM Montpellier (Dir. J.-C.Chabanne).

65 Conférence Y. Soulé, Professeur IUFM Montpellier. 3alelles du Bosc—Circonscription de Lodéve —
mercredi 25 janvier 2007. Littérature de jeunesbécale. Compte rendu, C. Buchmann

66 L'expressiorforme bréveouvre alors une bibliographie de références dérdittre tous publics et pour la
jeunesse qui se décline de la forme linguistiquBadiage jusqu’au tanka. (Quet, Berthet, 2004).
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Les enjeux d’écriture de la littérature de jeunesseetrouvent ici au cceur méme du projet et
de la réalisation de I'écriture des nouvelles dé-iot. Il met souvent en scene un narrateur
digressant sur le comportement des personnagege@ry lire la figure d’'un auteur tutélaire
par laquelle est assimilée a la figure professdralarnée par I'animateur d’atelier d’écriture
celle de I'ancien enseignant qu’a été B. Friot.

Le choix de B. Friot est de s’emparer des catéegde&tuelles existantes : le conte par la
faible longueur de certains textes, la fable pgydeée didactique des intentions de I'auteur,
le récit fantastique, en puisant dans les mythesa@veconnaissent (par exempteup Garou

de la nouvelle autonyme). Si B. Friot récolte leaténaux littéraires auprés d’enfants lors
d’atelier d’écriture, on peut considérer que sayresd’écrivain est alors de faire entendre la
voix des jeunes lecteurs réécrite par un auteumglut dans son projet de création de se faire
« passeur de fiction.

— Deux projets différents de lecture dans deux msnn trouvera en annexes (Annexe 1,
pp.3-15) une analyse comparative de deux manielsmanuel paru chez I'éditeur Delagrave
a pour titreGrammaire pour lire et écrire CMRL997) et le manualittéo (2009 paru chez
Magnard. lIs ont comme point commun de proposeragégités avec un certain nombre de
nouvelles de B. Friot. Les remarques que nous pmitwer des analyses, c’est que les
nouvelles de B. Friot se prétent a des activitédedure compréhension. Dans le manuel
Grammaire pour lire et écrire CM2 l'aide d’outils linguistiques, dans le manuldttéo a
l'aide de tadches a dominante narratologique. Ls®lcomparative des deux manuels
confirme la complexité épistémologique de I'enseigent de la lecture du récit. Les choix
des textes, des genres littéraires, des formesrésemation des auteurs (extraits, textes
complets) amenent a ne pas oublier les acquis ldardomaines de I'analyse linguistique et
de I'histoire de la littérature.

Faut-il interpréter cela comme une tendance aeénséune scolastique scolaire appliquée »,
se focalisant sur les savoirs linguistiques duetdixteraire ? Ou bien ne reste t-il pas a poser
les jalons d’'une épistémologie scolaire de la lectde textes littéraires avec les éléves
lecteurs ?

Ceci nous amene a dire que le maitre ne peut facenomie de sa réflexion singuliére a
propos de la lecture possible et souhaitable aa®élgves du texterchimémé.

En conclusion de cette exploration théorique dutetehttéraire court comme objet
d’enseignement, il apparait que la transpositios tetories du texte, des théories de la
lecture, des théories de la réception, comme cetlesemporaines du sujet lecteur, est tout
sauf évidente. Au point que I'élaboration d’uneséfinologie proprement scolaire de la
lecture littéraire, s’avere nécessaire. Nourrie egirichie par les théories littéraires
universitaires, elle doit cependant élaborer cespnes concepts en pensant a sa finalité
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d’enseignement pour un lecteur littéraire en dgyadonent : possibles du texte, possibles du
lecteur, possibles de la situation, qui servenbase aux gestes professionnels des maitres
comme aux gestes d’étude des éleves. L'activitéujiet lecteur, comme celle du maitre qui
pilote et étaye cette activité, a besoin pour Atieux cernée de ce travail de sélection et de
reconstruction théorique, épistémique, didactiquaaessionnel.

1.4. Le texte a lireArchiméméde Bernard Friot : pourquoi le choix
de ce texte ?

Archimémé

Elles lui ont joué un sale tour vraiment. Comme chaque mercredi, Baptiste, sa mére et sa sceur Stéphanie
sont allés a la maison de retraite pour rendre visite & Archimémé. C’est comme ¢a qu'on appelle, dans la
famille, I'arriere-grand-mere de quatre-vingt-neuf ans. D’habitude, Baptiste et Stéphanie se contentent
d’un rapide bonjour, puis filent a leur cours de judo, laissant Archimémé a la garde de leur mere. Mais
aujourd’hui, lachement, sous prétexte que le professeur de judo était malade, mere et fille ont abandonné
Baptiste a la vieille dame, langant un hypocrite : - On fait vite un tour en ville et on vous rejoint ici !
Baptiste, comme toujours, a réagi trop tard : quand il a voulu protester, elles avaient déja refermé derriére
elles la porte de la chambre. Archimémé I'a regardé en grimagant un sourire, mais n'a rien dit. Elle est
méme restée longtemps sans ouvrir la bouche. Une main tremblotante agrippée au bras de son fauteuil,
elle 'examinait avec curiosité, comme s’il était un bibelot un peu encombrant qu’on venait de lui livrer.
Baptiste, géné, tirait sur le cordon de son anorak. Tout a coup, Archimémé, de sa voix fade et usée,
demande : - Tu es puni ? Etonné, Baptiste releve la téte, bredouille :- Non... pourquoi ? L’arriére-grand-
mere éclate d'un rire grelottant : - Ben... t'enfermer tout seul avec un vieux débris comme moi, c’est pas un
cadeau, hein ? Baptiste rougit et détourne les yeux. Nouveau silence. La vieille dame froisse une feuille du
journal étalé sur ses genoux. - Tu t'embétes, hein ? grince-t-elle encore. Ce n’est pas une question. Elle ne
lui laisse pas le temps de répondre, d’ailleurs. Elle ajoute, boudeuse : -Moi aussi. Et puis plus bas : - Mais
j'ai I'habitude. Elle soupire. Non, elle siffle plutot. Et elle se penche, complice, I'ceil vif : - Dis, qu’est-ce que
tu fais, toi, quand tu t'ennuies ? Baptiste la regarde, étonné. Rassuré, il répond : Je joue avec ma Game Boy.
- Avec quoi ? Comme c’est plus facile de montrer que d’expliquer, Baptiste, vite, sort la console portable
qu’il a emportée, justement, dans la poche de son anorak. Et il commence une partie, s’échauffant peu a
peu, se prenant au jeu. Archimémé suit attentivement. Soudain, elle tend la main et dit : - A moi. Les vieux
doigts, d’abord, sont malhabiles, mais ils s’obstinent, apprennent les touches, acquiérent les réflexes. Et
Baptiste encourage, triche un peu, intervient pour sauver la situation. Quand la partie est finie, la vieille
dame donne une tape affectueuse sur la main de I'enfant. Je vais te montrer a quoi je joue, moi, pour

passer le temps. Elle prend un paquet de cartes sur la table, les bat maladroitement, les étale avec ordre.

- Ca s’appelle une patience, dit-elle. Et elle explique les régles, déplace les cartes, les entasse. Puis c’est au

tour de Baptiste. Il comprend vite. Au milieu du jeu, la porte de la chambre s’ouvre. La mére et la sceur de

59



Baptiste ont fini leurs courses. Archimémé, vivement, repousse les cartes. Elle reprend sa voix geignarde,
tremblotante. - Cest pas trop tot ! gémit-elle. On n’a pas idée de me laisser aussi longtemps seule avec ce
gosse qui ne tient pas en place. La prochaine fois, je veux que ce soit Stéphanie qui me garde ; le gamin,
vous le laisserez a la maison. Baptiste la regarde, interloqué. Mais il devine, au coin de la bouche ridée, un

sourire amusé. Et quand ils s’en vont, comme il est le dernier a quitter la piece, il dépose brusquement sur

les genoux d”Archimémé sa console électronique.

Encore des histoires presseBernard FRIOT, Milan (1997, 2001 : 133-137)

On considere que le texfachiméméde B. Friot contient des unités de sens qui sérden
supports d’'opérations interprétatives a effectuar | lecteur. La sélection de nceuds
didactiques en tant que composantes narrativesxde et en tant que supports de taches de

lecture pour les éléves est incontournable pounaligse a priori en lecture littéraire.

L’'analyse textuelle proposée ci-aprés donne un piente ce qu’un lecteur adulte pourrait
interpréter du texté&rchiméméde B. Friot. Nous convoquons ainsi les notionsirisésde
lecture experte personnelle et lecture professibaneSelon nous,la lecture experte
personnelleeffectue une compréhension du texte qui maxingseplstes interprétatives d’un
lecteur adulte qui cherche a produiretexte du lectede plus riche possible. Par ailleuls,
lecture professionnella pour intention de déterminer, d’anticiper lestables et les facilités
de lecture pour les lecteurs éléves.

Nous menons donc ici en tant que cherchgucommentaire composk texteArchimémé
qui actualise une lecture experte personnelle. Npriésentons ensuite une démarche
d’analyse a priori de ce méme texte. Elle rejoanhbtion d’analyse a priori des didacticiens
des mathématiques qui objective les nceuds didagtiu traiter qui apparaissent a
'enseignant en amont de la conduite de la sédbette démarche d’analyse a priori fournit
deux volets :

1° le premier, s’intéresse au genre textuel, aws @aonciatifs et pragmatiques du texte, mais
aussi au contenu, a I'organisation textuelle einesafix unités linguistiques.

2° le second dit didactique et pédagogique antitgseconduites attendues des éleves. |
prend la mesure des obstacles et des points d’appuicontient le texte. Il porte sur les
régulations a faire par le maitre pour faire litetairement le textrchimémé.

En bref, nous tentons de stabiliser des repérésctigre littéraire pour mieux comprendre les
choix théoriques et pratiques que feront les quatiitres observes.
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Archimémé : « le commentaire composé » du lecteuhercheur

— Les traits énonciatifs et pragmatiques choisis ljgauteur redéfinissent-ils le genre du
conte ?

A I'ouverture du texte se manifeste un discoursmplification qui est tenu par l'auteur. Il est
réalisé a l'aide du choix du titre. Il qualifie ddament le personnage et le texte. Le titre
Archimémése constitue en nom de personnage et en catégonensique portant sur un effet
accumulatif a propos de la composition du nom Arghmneé. Intervient Ihventiorhétorique
qui consiste a stabiliser une chose afin de nourridiscours commun. Le lieu commun au
seuil du texte est accentué par la double compasdu nom : une part qui renvoie a des
éléments référentiels portés par le termeémé topos familier de la filiation familiale qui
remonte a la génération ascendante. D’autre pathpos est comme contrarié par le préfixe
archi qui déréalise la base du terméméll renvoie a’inventio fictionnelle d’un personnage
extraordinaire. On a ici un préconstruit dans fee téponymeArchiméméqui semble viser
I'éloge du personnage.

Par le procédé de I'emboitement, le titre hypeiifjaat du personnage détermine le texte en
tant que texte singulier, représentant augmendaiifi récit a tiroirs qui annonce par la sa
valeur littéraire. Le titre est en quelque sorteawertissement signalé au destinataire que le
prototype du conte est revisité par le projet des/éntion d’en faire autre chose qu’un conte
traditionnel. Notons que le titre du corBabayagadu conteur russe A. Afanassiev présente
une composition proche de signifiants du tlrehimémeéll semble alors que le texte actuel
de B. Friot se superpose a la mémoire du texteediedr, implicite connaisseur de contes
russes.

Le texteArchimémérenouvelle ainsi le stéréotype de la sorciére wgemitaine dévorant les
enfants qui viennent dans sa maison. Réciproquelaegcit deBabayagamet en scene la
sorciére offrant de l'aide a ses visiteurs en dahma objet magique. Le mot Archimémé a
I'entrée du texte est chargé de capter I'attentlaniecteur en enchassant un nom propre a
valeur lexicalisée et donc a valeur programmatiqoar un pacte de lecture qui suscite
d’emblée la curiosité spontanée du lecteur im@iditpermet la distinction avec la référence

russe pourvoyeuse de terreur a propos du persouieageille femme cruelle.

Mais I'auteur manie les traits énonciatifs qui fiisnt I'attention du lecteur. On entre dés la
premiere phrase dans une conscience perceptive ldauteur qui juge des faits dans la
premiere partie de la premiere phraskes lui ont joué un sale touka principale modalité

assertive exprime un jugement qui est étayé parcdesecteurs a valeur d’appréciation
subjective : I'adjectif dansale tour et I'adverbevraiment Le résultat d’'une action dévolue
au passe recent cause un événement majeur quuneagigs faits qu'’il va s’agir de relater. Le
premier comme de la deuxiéme phrase est un connecteur tempaoiiefag débuter la
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narration endossée par un énonciateur qui va sdeffale faire comprendre une histoire. Par
'usage de la troisieme personne, s’enchaine waceffient de la subjectivité du locuteur qui
semble livrer des faits objectifs. L'absence de atibés dialogiques dans les cing premieres
phrases du texte marque la présence du discowadifisiéja évoqué, assumé par le narrateur.
Dans cette séquence de cinq phrases se dissémpmntant des mots comme
lachementhypocrite a valeur de jugement moral qui renoue avec letmlEn/ue subjectif de

la narration. Le temps du présent de narratioteestul temps de référence qui concentre une
rencontre impromptue. Elle est présentée commeuié de circonstances plus ou moins
voulues par les deux protagonistes, les deux peegms Archimémé et Baptiste.

Cette rencontre va évoluer. L'utilisation de celdemps verbal du présent signale que les
faits de I'histoire se résument en une anecdoteguimence par I'abandon inaugural par la
mere et la sceur de Baptiste dans la chambre d'#eahié. En fin de texte, une forme verbale
au passé composé suggere que le temps hors lesienlarshambre d’Archimémé a passeé. Le
temps de référence comme dicté par le temps sesidrieur et par des activités de
divertissement comme faire les courses, qui seepasisns des lieux collectifs en phase avec
I'activité humaine des actifs et non des retraigss$,en décalage, comme désynchronisé avec
le temps vécu par les deux personnages qui sagsresfermeés. Le retour inattendu mis en
mots par I'expressiorau milieu du jetsignale ainsi la rupture a la fois temporelle egirpl
déroulement du jeu mais l'atteste aussi comme ninesion dans l'aire relationnelle ludique
jeu créée par Archimémeé et Baptiste.

Cependant il apparait que la mesure de I'effractipérée par les deux femmes ; la mere et la
fille, alors que les deux personnages Archimémdagitiste sont en train de s’amuser
ensemble est signalée par un procédé d’'écriturgplexa détaillé dans le choix de la forme
verbale. Le verbe de la propositibla porte de la chambre s’ouvrest utilisé a partir du
verbe ouvrir, un verbe d’action utilisé dans unspré d’énonciation a la voix pronominale
par lequel I'objet sert de sujet. Ce qui occulteetion des sujets réels, la mére et la sceur qui
entrent sans précaution dans la chambre. L'anesgoteansforme ici en fatalisme. Le cours
des événements surgit sans que l'action de quefgpreonnage puisse véritablement
intervenir. Les choses s’enchainent sous I'égidmidante des regles du jeu de cartes qui
jouent en vain a défier le hasard. Le discoursctlidéArchimémé occupe alors la cléture du
texte. Il affiche en exagérant selon le trait distif du personnage et a la maniére d'un
leitmotiv la trop longue durée de I'abandoest pas trop t6tC’est le moment opportun pour
Archimémé de poursuivre en imposant un futur emghloiemps pour les personnages qu’elle
a devant elle. Elle insistéa prochaine fois pour programmer une autre rencontre avec les
visiteurs qu’elle a déja désignés selon son boisipla

Ce texte sollicite le lecteur selon des procédagmatiques. Les modalités assertives qui sont
nombreuses, comme nous l'avons vu, incluant desnegts de valeur négative sur I'action
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des personnages féminins, la meére et la sceurténtlayées par des assertions d’événements
objectifs qui rendaient compte de I'histoire & .likee portrait intrigant puis étonnant
d’Archimémé qui joue a se comporter comme une 8wmceffrayante a la voix gringcante,
laisse place a une joueuse de gameboy qui attgérérosité de son petit-fils Baptiste. Il se
surprend lui-méme a donner sa console électronilgums un geste symbolique de don. Le
renversement et le pouvoir d’en jouer est le fainmun majeur que partagent les deux
protagonistes : Archimémé est un personnage bifacé&volue sur deux aires de jeu social.
Tout comme Babayaga, Archimémé terrorise Baptisbelveau venu. Mais a la fin de leur
rencontre, elle va aider son visiteur Baptisteajgté mis a I'épreuve. Ce qui permet au jeune
garcon de programmer sa future visite en laissanpouet a la garde de son arriére-grand-
mere. Le lecteur escompté du texte est a 'imagpetsonnage du jeune garcon. C’est celui
qui est capable de renouveler au fil de sa lectangsion sur Archimémé et de reconsidérer le
personnage du petit-fils comme autre chose qu'igned fade de jeune garcon maladroit dans
'expression des sentiments familiaux. Il y a domwe orientation argumentative dans
I’énonciation qui renvoie a la validation positide lecteur sur les deux personnages. Elle
était certes programmée a partir de I'expressesale tour.

Mais on peut dire qu’il a fallu que l'auteur inviie lecteur a juger sur pieces. Ce lecteur idéal
aura pris conscience in extremis a la fin du texte d’'une part Archimémé jouait a la
méchante sorciere et que Baptiste était capablesedelélester de son jeu favori. Sans
didactisme explicite, l'orientation argumentativess construite progressivement dans les
mots porteurs de sens axiologiques. Elle est assul@ fin du texte dans la représentation de
la perception de Baptiste qui comprdadnalintour fourni par Archiméme|l devine [...] un
sourire amusélLe narrateur a donné le relais de la conscienceeptve a Baptiste et au
jeune lecteur qui, assistant a la scene peut getdibonté de la vieille dame.

Ainsi on peut apprécier que si le texte de B. Fréaluit les possibles du conte traditionnel, il
ne néglige pas pour autant par ses traits énofscigtises caractéristigues pragmatiques de
susciter des trompe I'ceil favorables a un parcotesprétatif attaché aux possibles inédits
créés selon les dispositions du lecteur réel. ketArchimémésemble offrir 'occasion au
lecteur de prouver ses capacités a lire au-deléa ggogrammation intentionnelle de son
auteur.

— Les contenus du texte fournissent-ils une logigqaeative singuliere qui détermine
l'intention fictionnelle de I'auteur ?

Le sujet du texté&rchiméméecouvre une anthropogonie familiale. Les deuxtadulla mere

et I'arriere-grand-mere, les deux enfants : legfréfrla sceur et enfin le personnage seulement
évoqué le professeur de judo, donnent naissanae tahleau généalogique réaliste voire
ethnographique. Les recherches de J.-M. Privat4(l8hdent utile a des fins interprétatives
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du texte littéraire une lecture ethnocritique qgisieva relier le fonds populaire culturel et sa
symbolique. On trouve une preuve en acte du distogiculturel dans la structure de la
constellation des personnages de B. Friot. lIosgparent avec ceux d’'un autre conte comme
nous l'avons vu, celui dBabayaga le garcon et la fille’Hansel et Gretetlans le conte du
méme nom. Avec des variantes qui recatégorisentla en maratre qui abandonne son fils a
la sorciere Archimémé. On pourrait penser dés laudée texte que la mére et l'arriére-
grand-mére endossent chacune une partie du rdeerdéchante femme ou de l'ogresse : une
premiére femme qui laisse enfermer son fils alars ka deuxiéme s’occupe de le dévorer.
S’ajoute a ceci la sceur Stéphanie, qui contraireérmerouple d'enfants ddansel et Gretel

se désolidarise de son frere Baptiste.

Le personnage du professeur de judo un tant soieprieur a 'anthropogonie familiale s’y
inséere cependant. Il recycle judicieusement larégle ’lhomme fort. La transformation du
personnage référent est matérialisée par la madawiative de la spécialité sportive le judo
qui représente la capacité a mener un combat prg/siqgleux adversaires. Le personnage du
professeur de judo fonctionne en tant que traitsigqo& comme trace de comparaison avec le
personnage prototypique du pere blcheron des cdRé&sarquons que le bldcheron se bat
contre la Nature qui lui en impose quand il s'at&ag abattre des arbres. Il ne joue pas
vraiment a combattre cette force puisqu’elle faittie de son métier de bdcheron qui lui
permet de subsister. Malade, le professeur de gudiexte de B. Friot ne peut pas aider les
enfants a surmonter la crainte de I'adversité quiesume par la peur d’affronter l'autre. Le
personnage du professeur de judo est aussi défi@ctudaliser les étapes qui permettent
d’acquérir de la patience pour maitriser les forcestradictoires du jeu de combat et de
gagner progressivement les grades hiérarchiquesdajisent la montée en puissance du
développement de ses propres forces. Aucun garane céducation sportive ni d’une
education spirituelle ne prend le relais a la pldeecours de judo. Le jeu électronique peut
étre la marque d’'une autorégulation effectuée @@une garcon. La mere de Baptiste charge
Archimémé de remplacer le vide crée par 'absencerdfesseur de judo pour s’occuper de
son coté si on peut dire de I'éducation consunmeédst sa fille Stéphanie. On pourrait croire
gu’Archimémé a recu en délégation implicite de datle la mere le fait de fixer des regles
du jeu, le jeu de la patience au jeune garcon sfureprésenté a la fin du texte comme
gosse qui ne tient pas en pladdais la mise a I'épreuve se révele aussi imptetgnour
Archimémé qui ne demande qu’a étre divertie alorslte se meurt d’ennui dans sa chambre.

L’anthropogonie familiale est donc bien constit@eplaces et réles. Tout un ensemble de
composantes hiérarchiques qui déleguent des faorscti@rratives aux personnages. Celles
pour la mére et la fille qui occupent le lieu etdeps externe a la séquence interne dans le
récit dans le lieu clos de la chambre de la remeoAtchimémé et Baptiste. Fonctions des

personnages de la mére et de la fille qui encadmnetiént que cadre mise en abyme du récit

64



matérialisé en début et en fin de I'histoire pambssage de seuils de porte. Ce sont les
personnages féminins, la meére et la fille, quimatnt derriere elles le lieu d’enfermement
comme le cite explicitement le texte : [.elles avaient déja refermé derriére elles la porte
de la chambrepuis plus loin, [...]Ja porte de la chambre s’ouvréa fonction narrative du
personnage du professeur de judo qui est signalésgm absence occupe en creux le temps
symboligue de fixation du cadre des valeurs éduesitcomme pdle indispensable mais peu
riche fictionnellement dans le texte court. Lescpkaet roles d’Archimémé et de Baptiste
créent I'événement principal a la maniére d’'un peoachassé danke sale tourinaugural et

le tour qui permet a la vieille dame tout comme getit-fils de tirer parti de cette expérience.

La séquence narrative enchassée au milieu du s@téblit sur une scene phare. Elle est
constituée des éléments que I'on pourrait repreadde Rousset (1981) en la transformant
«Leurs mains se rencontrerent: la scéne de reneowkes deux personnages dans la
nouvelle». 1l est fait mention a la phrase 33 qu’Archiméteéd la main pour attraper le jeu
électronique de Baptiste alors que précédemmemdriateur a décrit la dextérité du garcon a
manipuler le jeu. Par un effet de contraste somisgntésles vieux doigts[qui] sont
malhabiles. La vivacité d’Archimémé équivalente a celle doigte de Baptiste sur sa
console électronique, traduite par 'image de lannggi s’agite, sert de figure métonymique
de la vieille dame en action comme revitaliséelijpatermeédiaire de son jeu de doigts sur la
console. La fin du jeu de la partie d’Archimémé siginalée par une tape sur la main de
'enfant. Se tisse a nouveau de facon spectacutkires ce passage le lien avec le conte
Hansel et GretelOn retrouve la scéne typique effroyable de ceecoatll la sorciére vient
toucher les doigts d’Hansel pour vérifier s’il agesissé. La sorciere qui attrape Hanselsde
main récle est une citation qui fait écho au teRteehimémaéci alors en inversion positive.
En effet les jeux de mains autour du jouet de dahfa la maniere d'une exécution d’un
morceau de musique a quatre mains permettent diétale connivence filiale entre les deux
protagonistes.

Néanmoins, la rencontre entre les deux personmnagespas exempte de rapport de forces.
Les portraits d’Archimémé et de Baptiste mettentf@me une série d’oppositions. A la

vieillesse extréme d’Archimémé qui surdétermine éebanges de parole, correspond un
personnage de jeune garcon a la phrase 4 qui cd'mfaas ne sait pas pendre la parole pour
contester la mauvaise tournure de la situation mquio a réservée. La rencontre se passe
ensuite dans le silence occupé par la vieille dauiescrute et transforme par ce regard
d’entomologiste son arriére petit-fils en objettdte. Celui-ci se retrouve médusé par ce
regard sidérant dont il ne peut que se détournlerest réduit a I'état inerte du

bibelotqu’évoque le texte a la phrase 8. D’ailleurs ersguie réponse, c’est Baptiste qui est
mal a l'aise et qui ne sait que tirer mécaniquensentie cordon de son anorak. Des le début
le portrait de Baptiste fait référence a son douBkngalet présent dans une variante
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populaire du contéHansel et Gretel C’'est un gamin un gosse selon les désignations
gu’emploie Archimémé qui ne sait pas se saisirathg&ge pour donner des explications sur le
mode d’emploi du jeu électronique.

Le texte réserve un portrait théatralisé d’Archinéém partir du procédé de la voix qui
résonne dans ce lieu fermé. C’est une voix thé&tmal est capable de jouer les deux roles de
sorciere et d’arriere grand-mere. Elle grince conueke d’'une sorciere mais elle peut étre
aussi témoin de I'affaiblissement qu’apporte lallsse avec pour symptome le grelottement
de la voix et sa perte de personnalisation rendudeyqualifiantfade Si ces paroles sont
cohérentes et méme adoptent le procédé de I'amplpar son ironie, ce qui en montre leur
maitrise, son langage corporel I'assimile a uneisge douée d'un rire inquiétant et d'un
souffle inhumain car le texte signale qu’Archimésitfle. Mais elle peut se faire aussi fragile
et plaintive qu’un enfant tout en étant douée dévacité enfantine. Rencontrer Archimémé,
est pour le spectateur de la mise en scene awmcdsion de se confronter a une voix
possédée par différentes figures de vieille danedle€ des contes, celle d’'une vieille femme
qui joue aux cartes, celle de la retraitée excluged social.

Les différentes réactions émotionnelles de Bapasmmpagnent les différents régimes de
Vérité de ce corps bien vivant qu'il a devant Découvrant un étre ambigué, il s’étonne tout
au long de leur rencontre pour finir interloqué. #al Baptiste se retrouve paradoxalement
changé et transformé car il a été forcé de rédgifévoluer. On sait qu'il en prend la juste
mesure quand il fait son cadeau ; ce qui signalk asaisi et compris la ruse de son arriére
grand-meére. Le jeune garcon a pu assister au speedta charivari d’une personne, bati sur le
multiple des figures endossées. On a vu le renrernseque cela a pu occasionner chez lui.
Archimémé personnage et texte reproduisent la polyig des voix mélées (Todorov, 1981)
du folklore des sorcieres et de la vieillesse rubfsgré sa dimension de faiblesse, Baptiste
s’est laissé subjuguer par le défilé carnavalesgéechimémé capable d'inverser son
apparence en un seul tour. Bénéficiaire d’une toamstion voire d’'une éducation, Baptiste a
compris la dimension sociale des roles qui lui prde faire don de son objet transitionnel
en quelque sorte. Sans le jeu électronique, il peartdre le risque d’expérimenter combien
on peut gagner pour son individuation a s'amusamdosser des roles sans toutefois y perdre
son identité mais au contraire en la démultipliant.

Dans le paragraphe précédent, nous avons relieeairc nombre de détails du texte pour
'analyser. Nous avons donc privilégié les contettdgchimémeéjui composent les regles de
lisibilité du texte a un niveau sémantique. Ellescprent des effets de signification chez le
lecteur qui fait qu’il peut se constituer en arebieur en correspondance avec la
programmation du texte. Que peut bien réceptiotméecteur modele -dans sa dimension
plus empirique que l'archilecteur de M. Riffateres tant que lecteur qui résume en lui la
somme des lecteurs dans le contexte de sa letmehiméme?
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Les détails du texte font entendre au lecteur neodalil a & préter attention a un texte selon
ses connaissances du schéma familial et selonrtaufe de conte qu’il peut facilement
repérer. Ainsi le lecteur remarque aisément le ensé d’'une histoire de famille reconstituée
a partir de la rencontre forcée de deux personnegesaux. C'est donc un lecteur instruit
gue le texte programme. Selon nous le qualifigaéifit se traduire dans deux directions.
Instruit dans le sens d’éduqué, c'est-a-dire uteleaqui a expérimenté le fonctionnement des
relations familiales. Mais le lecteur instruit pewissi étre celui par lequel le texte agit sur lui
pour que le lecteur soit enseigné par le textet dmson expérience réelle et fort de la lecture
de le représentation de I'expérience des relatfansliales que met en scéne la situation
fictionnelle du texte, le lecteur instruit peutl@aer un développement psychoaffectif grace
au texte qui contribue a planifier une expérienee procuration que le lecteur réel a
'occasion d’élaborer pour son développement psaffbotif personnel. En définitive, la
nouvelle Archiméméexige de la part du lecteur implicite idéal qsé laisse éclairer par le
miroir que lui tend le récit a propos de son parsale lecteur et de sujet. Car le lecteur
modéle est programmé pour étre un jeune lectedefaoll peut complétement s’identifier a
Baptiste. Au fil de I'évolution de la narration lecteurs avec Baptiste sont initiés au jeu au
sens plein du terme a travers les manigances adgj@ains d’Archimémé. Le lecteur en sait
davantage qu’au début de l'histoire. Et il serae@gre a prendre conscience qu’apres cette
rencontre la reconfiguration familiale aura lieu.

— Le texte fonctionne t-il sur des unités lingujsB$’ qui se constituent en support de I'acte
de lecture symbolisé en tant qu’aire de jeu ?

S'’il peut y avoir de bonnes et de mauvaises lesfurest que les conditions de la lisibilité du
texte sont déterminantes. Dans la situation s@gldise peut que l'attention au texte en reste
a étudier la chronologie du récit. A ce moment dacbntexte de lecture n’'integre pas
I'observation du style®®

Pourtant il est intéressant de constater que lédsuimguistiques d’un texte que le scripteur a
choisi en connaissance de cause, servent a fadditeommunication entre le texte et son

67 Nous ne faisons qu'évoquer indirectement lesdblproatiques des sciences du langage a propos de la
théorisation du fonctionnement linguistique : FuSaire et les axes paradigmatiques et syntagmaticgrisus
N.Chomsky dand.e langage et la penséPayot 1968/1970, qui a proclamé I'antériorité desyntaxe. Pour
notre part nous sommes sensibles a impliquer damalyse du style non pas I'observation des élémpativant
réussir le test de la commutation mais plutét &ilggier la possibilité d’effectuenn ensemble d'associations
lexicales.

68 M. Riffaterre (1970) en tant que théoricien astylistique structurale récuse les analysesstitylies fondées
sur la grammaire. Pour lui il y a a faire la partre ce qui reléve de procédés expressifs dansntneinication
littéraire et les formes langagiéres employés gdesrnécessités de la simple communication. Il eivea@
avancer qu'«aucune analyse grammaticale d'un poeme ne peut douser plus que la grammaire du poéme »
(op. cit., p.325).
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lecteur, qui est invité & aller au-dela d’'une leetsuperficielle. Le style de I'ceuvre narrative

OuU sa poétique consiste a faire ceuvre créatricenattant en place un certain nombre de
procédés qui a l'aide du traitement du langage perde représenter par le moyen de
I'écriture lillusion de la réalité. Le lecteur peainsi se fier a réceptionner et composer les
différentes combinaisons des unités linguistiquesespondantes.

Le style ainsi recouvre les choix paradigmatiques ohots sélectionnés par l'auteur. lls se
constituent d’algorithmes locaux qui organisentralteurs effets signifiants par voisinage
dans la phrase du texte. Reste a savoir si les $ytagmatiques peuvent permettre de
préciser I'expression « unités linguistiques » é'yrart et d'autre part étre utilisés en tant
gu'outils d'analyse stylistiqgue du texte. M. Riate réfute I'importance des faits
grammaticaux constitutifs d’une structure stylisggdu texte. Il n’est pas possible selon lui de
réserver une valeur stylistique permanente sansidgnation du contexte a un agencement
ponctuel d’unités linguistiques grammaticales qoicede principalement de I'expressivité de
la langue du texte. Le style d’'une ceuvre pour MfaRirre repose sur des éléments marques
par rapport a un fonds linguistigue commun. Leessdns que l'auteur en prenne totalement
conscience, se signale par un écart qui est reachetible dans I'immanence du texte.

Cette esquisse de réflexion peut s’avérer pertnpour tenter de se servir de la notion de
style dans une analyse a priori du texte littéraingsée didactique. On ne parlera d’analyse
du style gu’en distinguant I'examen des propriémantiques du texte pour mettre en valeur
les propriétés stylistiques. Mais celles-ci sorgsaproductrices de sens. En d’autres termes,
nous ne refermons pas complétement la questiorarsigv les propriétés stylistigues de

I'ceuvre ne sont-elles pas productrices de sensagte les propriétés sémantiques ? On
tranche provisoirement en proposant une formulm(se toute évidente) : le style n’est pas

ce qui est communigué mais la maniére dont celaoesmuniqué.

Notons que si pour notre commentaire on s’attacheunités linguistiques, c’est qu’il y a
comme un passage obligé a observer les formesxtel ¢@ dissociant ses unités selon la
progression des phrases en mots, des mots en Iexemmorphémes, des syllabes en
phonemes. Les faits grammaticaux et les faits Istguues sont proches. Se rapprochant de
'analyse du style de M. Riffaterre, A. Compagn@0{1 : 2eme lecorgstime : «que dans
l'univers du discours, en particulier en littéragjrc'est autre chose qu'on appelle forme,
guelque chose comme un air de famille, un ensefhobiele traits micro et macrostructuraux,
des conventions pragmatiques régissant les échatigesrsifs qui s'imposent comme le code
linguistique ».

Pour maintenir donc notre hypothése qui veut vaidien entre le fonctionnement d’unités
linguistiques et l'occasion de susciter des instanade l'acte de lecture dans ses
manifestations psychoaffectives, on a sélectionmgx dunités : le syntagmen tour et le
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morphéme grammaticatomme C’est bien donc au niveau micro analytique quadnorde
'examen des unités linguistiques. Les temps debeg les champs sémantiques et les
procédés de narration ont déja donné lieu a desnemtaires insérés dans les paragraphes
précédents.

Le syntagmeun tour. On peut estimer que c’est un phénomeéne stylistigue définit G.
Molinié (1989) en tant que « [I'Btude des conditions verbales, formelles, dettéardrité
sachant gqu’elle est apparemment au croisement desiences » du langage et des
« sciences » de la littérature ke texte Archiméméproposeune déclinaison du champ
sémantique du vocabléour. L’'ordre d’apparition s’effectue par la récurrende vocable
tour inséré dans des expressions lexicalisées commmgale touy un tour en villec’est au
tour de BaptisteC’est un matériau formel et sémantique signifsgnifié qui répertorie la
référenciation, respectivement a un monde agonistite la tromperie, a un monde référentiel
banal et au rble a tenir dans le déroulement dudeucartes prendre son tour La
modalisation affective de la premiere occurrenge sale tour déploie une hiérarchie qui,
débutant par la surenchére, ne peut que décra@itria guite.

Ainsi la valeur axiologique de I'expression metésdence I'expérience traumatique exercée
par la mére et la sceur a I'encontre de Baptistpdréée de I'accablement de Baptiste se
mesure a I'expressivité exclamative d’'un locuter, asserte dans une locution idiomatique
la validation d’'une expérience d’'un injuste trauistae. A cet affichage émotionnel se
juxtaposent de fagon neutre deux autres unitésrgéquas qui mettent a distance ce premier
affect évoqué pour insérer dans la trame narrdivéseau sémantique du divertissemient
tour en ville le jeu de la console électronique et le jeu deesaEst essentielle alors la
logique stylistique de la nouvelle. Elle dissémiégulierement ce réseau a travers des unités
linguistiques variées: les mots comlaehement sous prétextéypocrite prolongent
I'évocation de la tromperie jusque dans la desoripties différentes actions de la mére et de
la fille. Le theme des regles du jeu s'installeudigsdans le déroulement du récit. Il inscrit
alors implicitement le signifié du mabur dans la relation du lecteur au texte. Cetteioglat
sollicite le parcours interprétatif du lecteur.

C’est au lecteur d’inférer sémantiquement la réféeeassociée au theme du jeu de cartes
comme fondamental dans l'interprétation globaletekie. Les ressources encyclopédiques
des lecteurs sont sollicitées pour donner du sdagpalysémie des noms des jeux de cartes.
La patience représente la capacité a supportentdet désagréements objectifs du jeu, celui
des cartes ou de la fin de vie pour l'aieule, geesapporter subjectivement la rencontre de
'autre en ce qui concerne l'arriere petit-fils Bafe. L'expression jouer cartes sur table »
peut aussi étre évoquée car elle assoit la fraadte la rencontre entre I'arriere-grand-mere
et son petit-fils et fait €cho en opposition au pontement hypocrite des autres personnages.
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Considérons a présent le morphémemme.Les modalités temporelles et temporelles-
causales decomme sont utilisées en majorité. Apparaissent en pgemés la phrase 2 du
texte le comme chaque mercredjui indique le cadre temporel du texte suivi ldéghrase 3
d'un «comme» causal dans’est comme ¢a qu’on appelle dans la famille I'areé grand-
mere [...] Les conjonctions circonstancielle®mme suivantes expriment un trait temporel
comme toujourssuivi d’un trait causal dans la proposition citstanciellecomme c’est plus
facile de montreret d’un trait temporel causalomme il est le derniede la derniere phrase
du texte. Dans la perspective d’analyser les utiigsiistiques, on note que les conjonctions
circonstancielles énumérées ont un rdle commuhi&ati effet, elles sont utilisés pour mettre
en valeur la temporalité du récicomme chaque mercredia motivation du nom du
personnagec’est comme ¢a qu’on appelle Archiméntépaisseur du caractére de Baptiste
«comme toujours et la logique du comportement du jeune gagmmme c’est plus facile
de montreretcomme il est le derniefultime action de Baptiste. Le circonstancisbmmea
donc «une fonction scénique ¢Riegel et alii. 1994 : 506) qui participe a lssenen place du
cadre de circonstances au niveau de la phraseteku

« Commentaire composé » du lecteur -chercheur : dogions

Que peut-on déduire de ces remarques ? On s'astié@th commenter leurs caractéristiques
linguistiques qui pouvaient constituer une congtacie style. Dans le systeme de
communication du texte au lecteur, on soulignelgaedles deour et decommerenvoyaient

a la fois a l'ordre du réel et a I'ordre du textuées deux mots en effet servent de viatique
pour refléter la description du monde représenté.l&mode réaliste, on assiste a une partie
de jeu de cartes. Le cadre du lieu clos de I'hist@st occupé par des personnages qui
partagent leur temps commun a jouer a la conseldréhique et qui se jouent des tours. Le
connecteucomme est le levier de la représentation des élémamntsa diction. A la maniére
de la formule rhétorique traditionnellg pictura poesida représentation du monde du texte
d’Archiméménécessite la médiation de l'outil de la languecdamjonction circonstancielle
comme Elle peut étre considérée en tant que signe sigméde la dénudation du procédé de
la mise en abyme sur l'autoreprésentation du méstitire. Le termecomme rappelle que
les unités linguistiques crées par le style det¢auvisent a articuler le lisible avec le visible
(Ricardou, 1987 : 387). Le lisible d’'une cohéredeela fiction comme univers doté du sens
de son histoire et de la fiction qui participe a&rémsposition d’une réalité. Le visible concerne
ce que l'acte de lecture peut entrevoir du phén@rtinla création littéraire. Le texte met
I'accent sur le mode d’écriture qui en fait unecaeprésentation avec les signifiéstdur de
carteset du connecteldomme.

L’'ceuvre semble alors fonctionner selon la conceptimderne de I'écriture pour quicette
[la] fiction ne se produira pas sans que le langagese rende visible ; et : ce langage ne se
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rendra pas visible sans passer par une fictigiRicardou ; Idem : 387). Par effet de ricochet,
'acte de lecture admet une figure de lecteur ajiglee avec les procédés d'écriture.
L’'expérience esthétique du texte consiste a ce lqubsible et le visible puissent étre
perceptibles par I'activité phénoménologique diwesgui contribue a I'élaboration de I'aire
de jeu. La situation la plus confortable pour [etder consiste a faire intervenir par alternance
le playing déja évoqué qui renverra aux codes anthropologigiessunivers culturels des
contes commeHansel et GretelL'imaginaire collectif peut ainsi alimenter lesopessus
individuels de création fantasmatique. game correspondra a s’attacher a observer la
présence significative des unités comme tour et apgrera une mise a distance de
I'effervescence imaginative. De cette facArchimémeéest un récit qui enclenche sur des
expeériences réelles en n’éludant rien de la viaatans les rapports entre les personnages (cf.
un sale tour) Par ailleurde gamefait accéder a 'instance du lu. Le lecteur s’altame aux
émotions de I'humour d’'un personnage protéiformend’ vieille dame mi ogresse et mi
cartomancienne.

Le theme de régle du jeu qui se retrouve de fagsistante dans la nouvelle intervient pour
montrer que l'ceuvre se construit sur un systémeritlée bati sur des références

intertextuelles, comme une mosaique de citatiomg(Kristeva, 1969 : 85). Figurent de méme
des répétitions d’unités linguistiques et une cosition générale du texte régulée par des
séquences narratives enchassées.

La problématique alors sur la stabilité du genterkire de la nouvelle apparait comme
secondaire. L'organisation du texte selon les gdlécriture choisies par I'auteur donne une
unité d’ensemble plus explicite que I'armature @énrg de la nouvelle. Le tour de I'écrivain,
voire son tour de main dans son écriture, se laigséner. Néanmoins il offre I'occasion

d’apprécier 'originalité ludique de son projet didure.

Le commentaire composgie nous venons d’effectuer constitue une leajuidégitime en
guelque sorte le choix de ce texte a faire lire maitres et a leurs éleves. Ce que nous
appelonda lecture experte du maitiesant le texte afin de le didactiser. Elle tramsie la
lecture du réciArchiméméen objet d’enseignement.

Par ailleurs, nous proposons un récapitulatif cqedense la réception a priori du récit
Archiméméar les éléves. Les éléments pris en compte sopluayres des compétences de
lecture attendues d’éléves du cycle 3. Il s’agitditine lecture professionnellgui permet
d’évaluer la lecture potentielle des éléves. Orpacdeffectué une analyse a priori sous la
forme d’un synopsis didactique qui concrétise esnapremiére si 'on peut dire un possible
contrat didactique et pédagogique d’'une séancengme
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Analyse a priort®didactique et pédagogique du texte Archimémé

Le tableau suivant regroupe les entrées pédagayempeiori. Nous prenons en considération
trois dimensions d’une lecture potentielle du textehiméme

— La premiére de niveau 1 focalisée sur la thématiqu texte recense la présence de
plusieurs motifs mis en mots dans la nouvBlles motifs insérés dans leurs réalisations
lexicales constituent des themes. lIs établisseatunité thématique contrastée. Les themes
sont bivalents : ainsi les lieux contrastent lesiiside I'enfermement versus les lieux ouverts.
Dans la représentation des personnages alterrestdecotypes de la vieille dame sorte de
grand-meére gateau versus grand-mere tyranniquee \&orciere ; le theme bivalent de
I'activité du jeu rapide opposée a l'activité du e carte lent, le jeu de patience.

—La deuxieme dimension mobilise les représentatbmmsmunes qui sont sollicitées chez le
lecteur en rapport avec son inclinaison a adhétarfiction. Deux niveaux se dégagent : le
niveau 2 aborde l'univers de référence de la familke niveau 3 informe sur le crédit que le
lecteur peut accorder aux discours du narrateur.

La phrase inaugurale du texaechimémé Elles lui ont joué un sale tour vraimesiploite le
motif de la tricherie des regles de jeu détourmpzedes personnages de la mére et de la soceur
du jeune garcon Baptiste. Il peut s’agir d'un érorade Discours Indirect Libre de
'auteur/narrateur ou d’'une parole intérieure duspenage. Le lecteur est conduit a vérifier
dans le corps du récit qu'effectivement Baptiste&ta grugé par le comportement des
personnages secondaires. La mére et la sceur destBapit « abandonné » pour quelques
heures le jeune garcon dans la chambre de la mdesoetraite ou se trouve Archiméme. Le
lecteur est en quelque sorte sommeé de suivre @stiéns des personnages qui font que la
situation finale s’effectue au profit des deux pgunistes la vieille dame et le jeune garcon.

— La troisieme et derniere dimension examine laéeoexpérientielle du récit qui ne se laisse
découvrir qu'implicitement. Il s’agit donc de codérer que la lecture de la nouvelle
Archimémépeut comporter un intérét majeur en ce qui conceesesavoirs acquis.

Que « communique » ce récit au lecteur ? On satajest I'objectif de la fiction que de
communiquer par l'intermédiaire de la narrationtélidire une expérience commune
reconnaissable par tout lecteur. Ce qui fait dide Bl. Schaeffer que la fiction [dont il est

69 Il s’agit d’'une approche qui s’inspire des asaly/a priori en didactiques des mathématiques (&tegc
Salin, 1988) ; de la physique (Joshua & Dupin, 12999) et de I' E.P.S. (Amade-Escot, 2001).

70 On essaie d’envisager a priori les phases dévilg perceptive dans la lecture du teRiehimémeéet ce au
niveau de la perception sémantique des mots de.t€est pourquoi on examine dans un premier teleps
motifs du texte. On emprunte quelques élémentstetprétation thématique (Bachelard, 1957 ; Duraffi4)
qui analyse des themes spécifiques en essayaritgdger leur signification expressive qu’elle sodividuelle
ou collective. On recense donc les motifs, c’edira-des expressions lexicales qui thématisent wes
linguistiques disséminées dans les séquencesinasrdu texte.
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sans doute raisonnable d’admettre a la fois qu]edlet généralement littéraire et [qu]’elle est
un universel pragmatigue (Schaeffer, 1989 : 158).

En ce qui concerne le rédrchimémépon dira qu’il communique une dramatisation, une
mise en perspective fictionnelle des événements dé&ece qui constitue la vie d’'une famille.
On ajoutera que la nouvelle a recours a la foissaaproches médiatisées par le régime de la
fiction des ages de la vieillesse de I'adolesceaugeu des émotions ambivalentes-frayeur et
attendrissement devant Archimémé-, et enfin aisipldu procédé d’écriture qui laisse voir
son jeu. Et tout ceci imbriqué et ramassé dansasncourt texte.

Un cadre d’analyse a priori

Nous formalisons ci-dessous le cadre d’analysei@ipNous I'avons congu a partir de la
guestion suivante : comment une démarche didacpeué prendre en compte les objets de
savoirs, les sujets réels et leurs interactions svéexte ?

Une synthése des points observés de I'analys®a figure dans le tableau ci-dessous :

Le premier tableau ci-dessous récapitule les tdinsensions annoncées précédemment et
recense donc les niveaux de lecture possible ntexte et le lecteur « ordinaire ».
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Tableau 1 analyse a priori de la nouvelle Archimémé de B. Friot

Dimensions

Niveaux de lecture

Citations du texte

Partie concernée

Lecture premiere :
perception par le lecteur

Niveau 1 :Perception
Thématique(Motifs)

Un texte qui comprend plus
40 lignes au total

Les lieux du récit :
Motifs de I'enfermemen
/ les lieux ouverts

t la maison de retraite / faire un tour ¢
ville refermé la porte de la chambr
t'enfermer / quand ils s’en vont

:_E,a premiére partie du texte :
jusqu'a la ligne 9

Les personnages du récit
Motifs : la vieille dame/lg
sorciere

Archimémé l'arriere-grand-mere ¢
quatre-vingt-neuf ans. la vieille dam
voix fade et usée Une main tremblota|
agrippée au bras de son faute

grelottant grince-t-elle

L’arriere-grand-mere éclate d'un rir¢

e
e,
Nt
il

D

Les actions principale
dans le récit : motifs d
I'activité du jeu rapide
contrastée avec l'activit
du jeu lent le jeu de car
nommeé le jeu de patieng

S

[}

elle siffle complice I'ceil vif réflexes
comprend vite archi vivement
eu de cartes : le jeu de patience

D~

el
e

III_a deuxiéme partie du texte :
jusqu'a la ligne 22 a 33

Adhésion du lecteur a la
fiction

Niveau 2 :Univers de
références, la famille

une vieille dame douce / des pouvoirs
sorciere méchante ?
une punition ? / un acte bienveillant 2
fait que Baptiste soit obligé de reste
s’ennuyer dans une maison de retraite

le nom Archimémé préfixe superlati

de

o

Niveau 3 :Crédit a
accorder au discours
du narrateur

le sale tour

Début du texte

Savoirs acquis par la
lecture du texte

Niveau 4 :Portée
expérientielle de la
fiction

La complicité entre les générations
fait autour d'un objet contemporain :
jeu vidéo

La maitrise des sentiments et mise
scene de son rble de la p
d’Archimémé

La mise en scéne de la vie familiale

se
le

e&frensemble de la nouvelle
art

Comme prévu supra, il reste a formaliser les altifil comportements et les obstacles
préevisibles rencontrés par les éleves lecteurs.sNexaminons dans un deuxiéme tableau

analyse a priori didactique et pédagogique declaite du textéArchimémé

A/ les compétences qui concrétisent les capacitédecdteur réel a interpréter selon les
données objectives du textie:texte du lecteuévoqué plus haut (p. 54) mais aussi B/ et C/

les compétences de réception permettant la comprérereti I'interprétation en lecture
littéraire par le sujet lectedt.

71 Ce sujet lecteur littéraire qui est vu comme déelinaison du sujet épistémique de J.Piagett-@dire que
le texte du lecteur s'établira sur I'élaboratiors d®tions d’espace / temps et causalité propreese de la
fiction. Ce que permet l'activité de lecture du teeXittéraire ainsi que le travail de compréhensimn

d’interprétation.
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Une selection a été opérée dans les données agp@dde commentaire compog#¥opose
plus haut. Le tableau suivant recense les compesemttendues exigiblésque I'on pourrait

prévoir pour le lecteur scolaireAfchimémé.

Tableau 1 bis d'analyse a priori didactique et pédagogique de la lecture du texte Archimémé

A/ Problématique : rappoltEXTE DU LECTEUR ET ATTENTES DU TEXTE

Compétences attendues de lecture cursive

) P Comportements et difficultés prévisibles de I'éleve
d'un récit court

= Distinguer fiction/non-fiction selon la situation

d'énonciation = L’éléve ne prend en charge qu’un certain nombrg de
= Entrer par le titre Archimémé et mobiliser ses ces parametres en début de séance
représentations

= Repérer le narrateur et les personnages, identifie> L'éléve ne saisit pas le jeu des reprises ou gutsst
le systéme des personnages (interpréter I'implicite anaphoriques : par exemple dans I'extréilles
des comportements, anticiper, saisir de quel ppint lui ont joué un sale tour »
de vue I'histoire est racontée)

= Se situer dans le systéme espace/temps du textep L’éléve ne saisit pas le flash back et les référdn
repérer la temporalité, la chronologie le retour en  substitut dans la phraseEdes lui ont joué un sale
arriére esquissé au début du tex@&rdhimémé tour »

= Repérer les épisodes ou les séquences narratiyes
en tant que parameétres prototypiques du récit
schéma quinaire. alternances réguliéres de
séquences narratives et descriptives et de
séquences dialogales tenant lieu d’actions

= L’éleve ne saisit pas les bornes des séquences
narratives et dialogales

= Etre sensible a la langue et au style : registre de~ Ne percoit pas la tonalité humoristique du portrai
I'humour, métaphores, registre de langue, se ttgaui | d’Archimémé jouant a la console électronique

Ie,s eXpressions lexicalisées damshimémeet par la | o, pag grassociation entre le préfixe augmentattiiard
répétition des mots « tour » ou du connecteur commet I'évolution du personnage

= Ne préléve pas les indices suivants comme des

indices du genre de la nouvelle :

* la longueur du texte

= ldentifier quelques régles et invariants des genrese le rble narratif des personnages : Archimémé
littéraires a partir d'un travail de comparaisos de dominante et Baptiste victime
structures du texte lu * la figure générique type et particuliére : au taleeB.
Friot Archimémé_a sorciére de Babayaga et/ ou
d’Hansel et Gretel

« la brieveté de description qui en fait des types
humains : la vieille dame et I'enfant

72 Des compétences exigibles de la discipline dedture littéraire au cycle 3 que nous avons #&sald’'un
point de vue de formateut en fonction d'une syrgh@&ausible des prescriptions ministérielles admise
communément par des praticiens .
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= Aborder les stéréotypes contenus dans le texte

= Ne voit pas les mythes de la sorciére les stépésty
socio culturels de la dame du 4° age (stéréotypa de
grand-parentalité) / et du stéréotype du garcomehct

=L'éleve « résiste » a la fiction littéraire a cadse
degré de complexité du récit contemporain

= L’éleve n'est pas intéressé par le texte : laatam
de la rencontre entre les deux personnages etnecth
ne le font pas réagir et ce malgré le clin d'ceitekte
a propos des « pratiques culturelles de divertissem
contemporaines (la console électronique).
= L’éléve ne peut pas voir la mise en abyme a propos
du « tour « dans la mise en mots du texte. Neese fi
gu'a un ordre du réel et n'accede pas a la conglex
de la représentation de I'ordre textuel

B/ Situation d’enseignement apprentissages Niveade 1a lecture scolaire du texte

Archimémé : compeétences exigees de
LECTURE LITTERAIRE

réception pemiétA COMPREHENSION EN

= L'éleve releve le support et le type d’écrit en
identifiant les activités attendues

» comprend les informations référentielles

* interroge le contenu du texte

« mémorise I'ensemble des informations sémantiquesl’Archiméme ?

= Ne mobilise pas une attitude heuristique selon le
parametres énoncés ci-contre.

2]

= Dans I'activité compréhension cela peut se tradu
par : ne fait pas d’hypothése qu'il va vérifierst-ce
qu’Archimémé est méchante ? Quel est le vrai visage

-

= Ne résume pas pour lui-méme les événements de
I'action du texte

= Léleve développe une transaction (LM? Les significations sont produites pas a pas comme

Rosenblatt) avec le texte
L'éleve comprend et interpréte de maniére global

aussi par tatonnement en levant au fur et & méssifé”

ambiguités du texte
L'éleve le fait de fagon plus ou moins autonome.
L’éléve le fait a partir des sollicitations du nieit
L’éléve le fait en écho des significations prodsiitans
la classe

eAéjcune mobilisation cognitive affective

soutirées par le maitre a I'éléve

Certains éleves n’amorcent pas le processus
d’élaboration de significations tout au long de| la
séance

= n'entrent pas dans I'espace de l'activité scoldi
lecture cursive

1%

= n’'ont pas de comportement de retour au texte

Démarches de lecture personnelle
= Commence par réagir au texte par des impress
et/ou un résumé

(E)>n’s\le se livre pas a sa lecture personnelle du tenge
« §'engage pas » ni individuellement ni collectiesn

= Enonce ce qu'il n’a pas compris pour que les petirs> Démarche de jugement a priori avec des valeurs

le maitre collaborent a la compréhension
= Interpréte d’emblée et énonce son interprétation

morales communes et non pas adaptées a| des
personnages de fiction. Ainsi Archimémé est jugée
d’emblée comme méchante par I'éléve qui n'établit
aucune argumentation sur cette impression premiére
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C/ Situation d’enseignement-appre

exigées de réception permettatitNTERPRETATION DU TEXTE LITTERAIRE

ntissages lestokaire Niveau 2 compétences

Attitude attendue : I'éléve justifie ses interptias en
verbalisant. Cela se traduit par :

= Expliciter la compréhension de tel passage par l¢

recours a la justification et I'argumentation (lpge
causalité (conséquence hypothese)

= Reformuler a sa maniére les significations déja
produites

Ne peut développer une explication

D

Reste bloqué sur son interprétation premiére

par la classe

Ne prend pas en compte les significations produites

= Répondre aux questions du maitre en développd
I'implicite de la question

= Arrive a faire interagir le local du texte et lelggal

du texte

Reste au niveau littéral des enjeux du texte sade
compréhension

= Communiquer les éléments objectifs en citant le
texte pour valider sa compréhension /interprétatio

Pas de compétence procédurale : n'arrive pasm (
le texte d0 @ une mauvaise compétence en lectur
par exemple n'arrive pas a mémoriser I'ensemble
informations sémantiques.

ite

des

= Réaliser les procédures

suspend une interprétation pour la mettre a
I'épreuve de la classe

revient en arriere pour la vérifier

repére les reprises anaphoriques : les connect
les temps verbaux, le marquage du point de vue
le discours rapporté contextualisent le sens des
mots

A du mal a reconstituer la logique du récit ainge q
eurtes personnages et leurs rapports
et

Production d’un texte écrit

Favorise la démarche réflexive sur le préfixe archi

L’éleve ne contextualise pas le préfixe et ses
définitions tirées de ses recherches dans le
dictionnaire dans le contexte du personnage
fictionnel Archimémé

Consigne d’écriture inventive, suite de textesr@ipa

L’éleve reprend sans aucune variation les situatig

du texted’Archimémé.

du texte, n’'insére aucun événement nouveau

Est mise ici en évidence la maniere dont un éldeal- la didactique des mathématiques

parlerait de sujet épistémique- peut se compodergpport au texte a lilkrchiméméCette

recension aborde de facon partielle I'expériencdedaure qui cerne l'acte de lire dans ce

gu’il a de plus concret. On a essayé d’envisageateendus exigés dans le contrat de lecture

scolaire d’un récit court.

La premiere catégorisation abortie pacte de lecturell est un support d’observation de

'expérience de lecture qui interroge le comportetradservable du lecteur dans la premiere

approche du texte. Le pacte de lecture est coaspitu des conventions de lecture, faites

d’'opérations a mener pour entrer ddadecture comme jeu collectif et individuele la

lecture du texte lors de la séance.
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Alors qu'il se trouve dans la situation contraideela séance de lecture du texte littéraire dans
laquelle le lecteur n'a pas choisi le texte a ligve s’engage ou non dans son acceptation
du contrat de lecture. Ce faisant, il mobilise labérele texte du lecteurgoncept que nous
utilisons donc ici apres I'avoir déja défini.

Si on admet avec M. Picard comme nous l'avons @i, que toute lecture est un
engagement qui implique un dédoublement du lectearcet auteur met en évidence dans
I'expérience psychologique profonde du lecteur nedén peut distinguer cependaiies
niveaux de mobilisation cognitifs, affectifs, ctdis qui appartiennent au régime scolaire de
la lecture On les a catégorisés dans la seconde partie ldeata sous les deux libellés
suivants : BSituation Niveau 1: processus de lecture scolairéadt qu’attitude de réception
qui permet la compréhension. Situation Niveau 2 Processus de lecture en tant que
Production de significations et d’interprétatiolis recensent et distinguent le cadre de la
situation scolaire qui réclame de la part du lecsaolaire une principale tache du lecteur :
produire des verbalisations orales et écrits rendampte de la compréhension/interprétation
du texte.

Dans la troisieme partie de notre travail intituleésultats, nous valoriserons les choix
effectués par I'ensemble des maitres dans la sé&decture du texté&rchimémé Nous
exploiterons les indicateurs de la lecture protes®lle pour envisager ce que les quatre
maitres ont effectivement réalisé avec les classes.
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IV. Un cadre d’observation : le mod¢le de P’agir enseignant
adapté a ’étude des séances de lecture du texte littéraire

1. Etude de la tAche doxique faire rencontrer le texte

La question qui oriente notre réflexion en lien @les lieux déterminants d’analyse de la
pratique effectiv€® du maitre est la suivante : comment débute laceéde lecture d'un texte
littéraire au cycle 3 ? Il semble que le maitretmappuyer sur les routines installées dans la
culture professionnelle partagées par I'ensembke rdaitres de I'école élémentaire. Faire
rencontrer le texte renvoie a l'activité inaugurdlemaitre soucieux de la réception du texte
d’étude dans une séance de lecture de texte ilitéette activité s’inscrit comme élément
constitutif du pilotaggBucheton, 2006) de la séance de lecture du téttézalre. Faire
rencontrer le texte comporte un ensemble d’invésiae sous-taches successives : choix du
texte en amont, introduction du texte auprés deageélet présentation du texte a lire, mention
des caractéristiques du texte, le nom de l'auteurtre par exemple. Mais c’est sans compter
sur le cadrage institutionnel qui associe a l'egpi@n rencontre avec le textedes
présupposés qui sont examinés ci-dessous.

1.1. Poids du cadrage institutionnel
- Légitimation progressive dela rencontredans I'enseignement de la lecture

A travers I'expression deencontre avec le textées Instruction Officielles de 2002 tendent a
faire prévaloir leurs choix en terme de valeurslatées au texte littéraire. Elles le présentent
comme porteur d’initiation culturelle primordialeinstitution semble étre consciente d’'une
certaine désaffection dans la tradition scolairé&tade des Humanités. Il s'agit selon elle de
reconsidérer le réle de I'école comme une interfatallant une nécessaire ouverture
culturelle élargie aux supports de littérature elgnpsse. Les expressions de distance et de
transitions concentrent la tension qui traverspriget d’'une nouvelle acculturation scolaire.

I semble que les législateurs se soient appropt&s critiques sociologiques et
sociolinguistiques sur le systéme scolaire. Le éeremcontre’ qui est utilisé dans les

73 Et sur l'effet-maitre (Bressoux, 2001).

74 Le terme deaencontre se retrouve ainsi dans les instructions officgeltee 2002. C’est une expression
récurrente présente aussi bien dans les texte'®adel maternelle et primaire comme lindiquent tegraits
suivants : ¢'école maternelle propose une premiere sensiliibsaartistique._La rencontravec les ceuvres et
les artistes nourrit la curiosité de I'enfant et sapacité a s’émerveille. Comme a I'école matdendés textes
littéraires (albums d’abord, nouvelles ou courtsmans ensuite) doivent étre au cceur des activitd®dele
élémentaire. Le plus souvent, ils sont rencong@sla médiation des lectures a haute voix dedagnant. »

« Il importe que les ceuvres rencontré&msent nombreuses et variéesBulletin Officiel Hors Série n°1 14
février 2002.
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documents officiels les plus récents apparait coram@groduit de cette objectivation de la
distance culturelle entre les éléves et les tegtesse creuse au fil du cursus scolaire. La
rencontre entérine une authentique problématisaola littératie de la culture écrite diffusée
a I'école (Chiss, Barré de Miniac et alii, 2002).

On percoit bien la relative opacité des prescny#ia travers le terme denconte qui s’avéere
étre un concept assez peu problématisé. Ce quipasaitre peu cohérent avec I'ambition
culturelle de la lecture littéraire scolaire. Mais peut voir aussi la portée innovatrice des
Instructions Officielles de 2002 qui se polarisemt une double approche : une alternative ou
une exclusive entre des médiations et des appsagts spécifiques disciplinaires et
principalement la lecture littéraire.

Les didacticiens apportent leurs contributions ensant une analyse des discours
institutionnels sur I'enseignement de la littératud.-L. Dufays (2005) distingue dans les
récentes tendances générales des discours imstitats sur 'enseignement de la littérature a
I'école trois visées qui se complétent : des vigghkgative, patrimoniale et intellective.

Ainsi les prescriptions incitent les maitres deley®a distinguer I'enseignement de la lecture
et I'enseignement de la littérature. L'enseignememttiel de la lecture dans sa dimension
technique, c'est-a-dire méthodologique fait I'olgjlet recommandations trés précises autant
sur le plan des conduites des maitres que des tentgs listées pour les éléves de cycle 2
dans les documents institutionnels. Dans le dom@dénkenseignement de la lecture littéraire,

il semble que les orientations s’inscrivent davgetalans des objectifs transversaux qui
appréhendent la visée éducative patrimoniale eliéative notée par J.-L. Dufays.

Si on lit de prés les Instructions Officielles 2008 peut constater qu’elles recommandent au
maitre de tenir un rbéle dmédiation culurelle littéraireendossé en partie par la notion de
rencontre avec le texten tant qu’expérience de I'ceuvre a conduire aeetedteur. Les
maitres doivent alors se préoccuper de mener tiggisns d’apprentissages qui développent
tout autant les savoir-faire d’analyse littérainex asavoirs informels qui sont associés aux
savoirs culturels portés par le corpus de textd#tdeature de jeunesse. De fait, I'enseignant
de I'école élémentaire est amené a se représamamnseignement comme une propédeutique
a la formation littéraire du jeune lecteur. Se wm@ngagée la responsabilité professionnelle
du maitre de cycle 3 inscrite profondément dangosture médiatricgu’il occupe dans les
premieres phases du curriculum littéraire des élede construit alors dans la culture
professionnelle enseignante la figure du maitre iabédr qui ressemble fort & celle des

médiateurs professionnels tels les agents desmndtidivre comme les bibliothécaires.

XS

article : « La littératie : quelques enjeux d’'uéeeaption dans le contexte éducatif et culturelgas » in Barré
de Miniac (2004).

80



Le mot rencontre au final s’avére porteur d'une variété de sigaificns. Il est donc
susceptible de choix multiples dans I'activité l&ekdinaire du maitre.

1.2. Poids de la culture professionnelle
- Explicitation du cadre d’analyse de la tache doxjue Rencontre avec le texte

Pour rendre compte de l'activité des quatre mairasproposent aux éleves d’aborder en
début de séance la lecture du teXerchimémeé|’hypothese suivante est posée qu'il s’agira
de vérifier :

- au niveau du rapport sujet/ tache/ activite, temant didactique de la rencontre avec le texte
mené par le maitre contient des tensions partragigui révelent les choix didactiques et
pédagogiques de la séaffc€Ceux-ci constituent des stratégies prises paenssignants en
début de séance de facon irréversible pour sa. SUiést 'opportunité unique en début de
séance de faire découvrir le texte. Lors de ce momi y aura déclenchement du
déroulement de l'avancée chronologique du tempdahseignement apprentissage et la
dynamique de la transformation du contexte detlason ;

- au niveau de l'observation de la tache de laawetie avec le texte, les comportements
observés peuvent étre décrits en gestes profesdsogui sont spécifiques des compétences
des maitres dans cette situation de rencontre.

Comment le maitre peut-il démarrer une séance der&littéraire ? Que va-t-il décider de
faire faire aux éleves lors de la phase de la @ne@vec le texte ?

76 On a besoin de cela pour I'analyse des micr@sen
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Un outil d’'observation de la tache doxique

Les maitres ont recours a des modeles didactiqués ldcture littéraire qu’ils ont intériorisés
et élaborés au cours de leur exercice de I'ensgigneet de la formation de la littérature a
I'école. Méme si les modeles didactiques de lautectittéraire ne sont pas nombreux, ils
s’averent complexes.

Plusieurs modeles didactiques sont a la dispositeshmaitres dans la culture professionnelle
de I'enseignement de la lecture a I'école primasans qu’ils en soient nécessairement et
complétement conscientS.Les maitres ont alors le choix de programmer smeignement
selon une modélisation qui privilégie :

- le modéleméthodologie du texté’enseignant choisit des familles de taches qut sitiles
pour que I'éléve comprenne le sens du texte, poer gp lecture puisse se faire de facon
autonome et qu’il puisse aussi repérer la commositructurale du texte. Au modele
meéthodologie du texteorrespondent des pratiques enseignantes qui polariser un
parcours cognitif. Elles portent leurs intervensiorsur [l'attention aux composantes
sémiotiques de I'objet texte littéraire, les effdtss liens entre le texte avec les images par
exemple ;

- un modelerapport au mondea l'inverse s’appuie sur le fait que I'ceuvre vanualer
'occasion de faire un pas de c6té quand au ragpornonde ordinaire du sujet lecteur. La
littérature est envisagée comme appui langagida d®nstruction identitaire du lecteur qui
trouve I'occasion de se décliner dans I'espace sedepsa relation au texte littéraire. L’'ceuvre
littéraire est ainsi au service d’'une éducationsgde. Le maitre proposera des séries de
taches qui tentent de faire parcourir le texte cenitinéraire esthétique - voire contribue a
une éducation morafé.Dans le modéleapport au mondgele maitre initie la recherche menée
tous azimuts par les éleves qui reperent des irgtoms au gré d’'une entrée individuelle que
le maitre recueille au fur et a mesure des intdioes et qu'il peut guider de facon plus ou
moins sélectivé’ Dans ce cas, les modalités interactionnelles derrleadominent. Avec ce

77 Une partie de la thése met en évidence les uliscgue tiennent les maitres sur leurs pratiquesisN
comptons croiser la technique de I'auto-confrontatjui consiste a donner la parole au maitre melprétation
gue nous faisons sur les pratiques observées pettrenen évidence les compétences en action déemai

78 Cependant selon J.-L. Dufays (2007 : 9) ceté¢eption pos@uestion en ces termesSi I'essentiel est de
mieux comprendre le monde et de mieux vivre, eslirilque les ceuvres considérées comme littéranests
forcément mieux armées que celles qui ne sontlaasées dans la littérature ? »

79 Nous évogquons des séances observées chez kEgnanss novices qui privilégiant chez les éleves |
communication dans la classe de littérature indemvent trés peu. Sans pilotage explicite du maitrsans
contrat d'apprentissages formalisé, les séances lekeenseignants débutants se déroulent bien isbsue un
mode d'échanges proche de la conversation familigriene construisent aucune procédure langagiere et
cognitive spécifiques.
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modéele interactionnel, c’est souvent le maitreggude la main par rapport aux verbalisations
des éléves.

- le modélecompétences du lecteur littérair€ette derniére conception va considérer les
compétences comme objectif d'apprentissage dettiérdiure. Les savoir-faire issus des
pratigues scolaires considérés comme éprouvées eswmaignés afin de développer des
pratiques langagiéres de réception et de produstisceptibles d’étre évaluées. Les taches
gue le maitre va se donner sont spécialisées damgjistre d’activités procédurales a activer
chez les éleves. Au modeleompétences du lecteur littérairese rattache I'approche
socioculturelle qui met I'accent sur la médiatioa kbbjet livre, telle que I'étude de la
premiére de couverture, une pratique inauguraldanationne comme un rituel pédagogique
chez bon nombre d’enseignants. Le maitre présenéxie en demandant a la classe de réagir
a l'impression procurée par les illustrations deptamiére de couverture et de nommer les
parties constitutives du livre que sont l'auteer titre et I'édition. La formation initiale des
enseignants diffusee modele de compétences du lecteur littérgirerattache en quelque
sorte I'enseignement de la lecture littéraire autkess modeles par son entrée compétences.

Au final, on fait I'hypothese que le maitre programles sous-taches suivantes qui sont en
guelque sorte le socle commun de la tdche génépiguiefaire rencontrer le texte. Mais pour
les visualiser et pouvoir interpréter les configioras qui composent I'agir du maitre, on
combine des indicateurs connus et reconnus damsdéques des maitres. lIs représentent les
faits saillants de pratiques qui peuvent explidiers stratégies effectivement conduites.

Un modele émergent : « I'attention au texte » ?

En rapport avec ces modélisations, la réflexiornapge par les formateurs de Montpeffler
en formation initiale a propos die rencontre avec le textaboutit au constat que les maitres
expérimentés misent davantage sur le modele guedésgignons par le modélattention au
texte Ce modéle spécifique focalisé par un registr@résentification singuliere de I'ceuvre
met en oeuvre des démarchesreiecontre avec le texteariables selon le texte littéraire a
lire qui sollicitent les relations culturelles, eotives et langagiéres du lecteur au texte. A
l'inverse, on a pu constater que les maitres désitant tendance a mener des rituels comme
la découverte de la premiere et quatrieme de ctureersans sollicitation effective de
l'attention singuliere au texte littéraire. De méme a observé que les maitres débutants
pouvaient faire parler les éleves lorsl@eencontre avec le texeans que se développe par la

80 Le G.D.M.L. Groupe Départemental de Maitrisdaleéangue qui diffuse en Formation Initiale lesvaax
des formateurs appartenant aux groupes de rechelRR¥EF/ALFA J'étais un livre, Pratiques de Littérature
au cycle lll, édité par le Groupe Départemental Maitrise de lagua — Héraul2005, mis en ligne par le
C.D.D.P./ C.R.D.P. de Montpellier, est le fruitrenautres de ces sessions de formation.
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suite une structuration didactique propre au tnaéet cognitif, culturel et méthodologique du
texte littéraire.

1.3. Faire rencontrer le texte : des sous-tachesérisibles pour le
maitre

Avant de recenser les conduites effectiveladencontre avec le textdemandons-nous dans

guelles contraintes est situé le maitre en débwwédace de lecture littéraire ? S’il se réfere
aux Instructions Officielles, le maitre ne peut &te préoccupé par la tache de faire
comprendre le texte a lire aux éleves. Mais vousaimire les évolutions venant du terrain, il

aurait a concentrer son projet de lecture sur &gmement de la littérature, vecteur

fondamental de socialisation et d’acculturation.

Si les maitres enclenchent dans leur tdche a mdeerencontre avec le textda
compréhension du texte, ils cadrent aussi un niérgio qui convoque en méme temps un
travail culturel et esthétigue. Dans l'incapacit®pérer des choix et des directions
meéthodologiques sdrs, le travail du maitre peupé&er dans une indécision récurrente
constituée d’autoprescriptions peu ajustées audatsn et indirectement liée aux ressources
pragmatiques de la culture professionnelle. Le namakndrait alors a donner des taches
simplifiées aux éléeves : choix de textes courtsiglples, fragmentation systématique des
activités de lecture.

Mais il s’agit de déplier a priori les sous-tacpedvisibles de la rencontre avec le texte.
— Les sous-taches de faire rencontrer le texte $elprotocole a priori

Pour notre cadre d’observation du microscénagitcontre avec le textdées catégories de
sous-taches qui peuvent étre planifiées par lerenaftqui ont été retenues sont les suivantes :
faire lire, faire réagir, faire comprendre, fair@iplématiser et favoriser I'insertion culturelle.
Elles constituent des sous-tdches assurées paraigemElles résument a la fois les
obligations institutionnelles, didactigues et pémgques réunies dans la situation
professionnelle.

1° Faire rencontrer : c’est faire réagir les élevepar rapport au texte

La situation de rencontre en début de séance [pgiaraitre des attitudes et comportements
requis chez le maitre et des éleves. Le maitreua ention de faire vivre aux jeunes

lecteurs I‘expérience d’un rapport singulier autéexC’est un cadre de réception qui suppose
gue les propos des éléves soient pris en compte.léves ont a produire des conduites
langagieres de lecture interprétative qui leunpetent de déployer une lecture pragmatique
(Renard, 2007) sur le mode de la lecture qui etdrprétée par I'enseignant comme

essentiellement émotive. Mais il n’est pas excle tptache magistrale de faire réagir au
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texte sollicite les ferments d’'une lecture analyicqui anticipe sur une lecture esthétique,
symbolique et axiologique.

2° Faire rencontrer un texte : c’est faire comprende un texte a I'aide du résumé
de texte

De facon générale, I'écoute du texte littérairelesaure individuelle et le fait de le résumer
constituent les composantes d’'une activité scolgéaérique tout a la fois cognitive,
langagiere, communicationnelle et psychoaffectiit est souvent balisée dans cet ordre par
le maitre. De ce fait, elle est effectuée par leses car elle est reconnue en tant que norme
socio littérairé" de la situation par une majorité d’éléves de cgcle

Mais le maitre privilégie t-il la tAche des éledesrésumer le texte ? Il est intéressant en effet
de prendre la mesure de I'importance qu’accordadére au fait que les éléeves réussissent a
produire un résumé du texte. La tache de résumemegeste d’étude des éléves inscrit dans
les capacités des éléves de cyéfe Be texte se présente comme un tout narratif @assi
symboligue. Le résumer peut permettre au lectewedenir sur la saisie de cette entité.

3° Faire rencontrer un texte : c’est faire questioner les éléves

On peut considérer que problématiser la lecturetadde littéraire s’intégre de facon
caractéristique dans la tache de faire rencorgrégXte. La tdche magistrale consiste & mener
le questionnement du texte dans un format intenacél qui releve de la gompréhension
dialoguée» (Boiron, 2004 :193). C’est donc au maitre dendorune consigne qui ne conduit
pas plus rapidement au sens mais au contrairé\gseligner les jalons interprétatifs du texte
suscitant le débat interprétatif.

4° Faire rencontrer un texte : c’est favoriser laécture culturelle et en réseau

C’est bien a partir des différentes rencontres dgsdextes littéraires que va s’élaborer le
maillage de la culture littéraire des éléféke maitre peut interpréter pour sa propre pratique
la demande institutionnelle d’'une approche hisisgie de I'enseignement de la littérature a
'école sachant que les expressions comntexies patrimoniaux et «classiques de
I'enfance» (Perrot, 1983, 1993, 1999) sont utilisées dessdxtes officiels.

81 Selon nous cette activité s’inscrit dans lesme® du cadre de la situation qui est régie parndemes
sociodiscursives, inscrites dans des genres deuts@lus ou moins codés. Ces normes sont prises wa
«interdiscours» qui prend sens dans un universseurs environnants selon la conception de D. Nlaneau
(2004 : 32-33).

82 C’est un postulat méthodologique qui s’appuielssitravaux entre autres de H. G. Gadamer (2008) qui
la lecture, comme toute activité de compréhensigsylte d’'un mouvement dialectique entre le tola @iartie.

83 «Une culture littéraire se constitue par la fréquatimn réguliere des ceuvres. Elle suppose une mérdeir
textes, mais aussi de leur langue, une capacitgtr@uver, chaque fois qu’on lit, les résonancesrelient les
ceuvres entre elles. Elle est un réseau de réféseaaur desquelles s’agrégent les nouvelles lestur.
(Instructions Officielles, extrait des programmesipl'Ecole élémentaire, février, 2002 : 5).
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En bref, le comment faire rencontrer le texte psetsaisir méthodologiguement pour
'analyse a travers les sous-taches listées. Edgactérisent un certain nombre de choix
potentiels du maitre dans une situation didactdgidecture littéraire. Elle est traversée par
des lignes de force qui structurent le cadre dgirl'anseignant. Ainsi, nous supposons que
I'étude de la rencontre avec le textea mettre en évidence les tensions et incertitudes
professionnelles du maitre agissant.

Nous explicitons ci-aprés d’autres tensions miseswant a propos de I'étude de la tache
doxiquefaire étudier le lexique.

2. Etude de la tache doxique faire étudier le lexiqué

«Une lecture bien faite commence par le lexigu@. Steiner, (1995 : 9).

2.1. Poids de la culture professionnelle dans I'étie de la tache
lexique en lecture de texte littéraire

Il s’agit d’examiner maintenant une autre tacheigiex incontournable : faire I'étude du
lexique du texte. Quelles sont les formes d’effatitun du travail de I'enseignant favorisant la
construction de significations a partir des motdakie ? On se demande comment le maitre
exécute la tache lexigtidu texte littéraire.

Des composantes du genre professionnel de I'explilcan de textes ?

Le genre professionnel de I'explication de textekwe de dimensions professionnelles
collectives qui ont fagconné dans I'histoire de $eilgnement de la lecture littéraire le cadre
des conduites de lecture de l'enseignant non sewmerdu secondaire mais aussi de
'élémentaire. L’agir enseignant de I'explicatiore dextes releve dé&épistémologie de
pratiques, expression empruntée a Brousseau (op.cit. ; Ma2ed8), qui correspond a la
théorie de la connaissance et qui est une prafigatagée par I'ensemble des enseignants. Le
maitre « expliquant » est censé guider la compidbendes éleves selon une progression
dite raisonnée des significations du texte et eaagyrganisant une maieutique interactionnelle.
Il s’agit de mettre en évidence un point de vuelssiisens du texte qui va étre énonce lors de
la situation de lecturd.es notions linguistiques de sur co et sous-éndinci&dRabatel, 2004)
seront utilisées dans nos analyses en tant quételics de la conduite explicative du maitre.
La sur-énonciationdu maitre sera vue lorsque le maitre surplombect@senus des
transactions des échanges langagiers et qu’il gaggédu point de vue des contenus que

8 Nous précisons que la tache lexique consistavaitler avec les éléves sur le lexique du taitéraire.
85 Que I'on va détailler en sous-taches comme Hawsns fait pour le micro scénario rencontre aleetexte.
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I'éleve ameéne.lLa sous-énonciatiormagistrale a linverse apparait quand le maitre co
construit les échanges selon un point de vue «mbmien paraphrasant un contenu qui se
réveéle strictement identique aux précédents towspdrole. Dans le cadre du genre
professionnel de I'explication de textes, il arrop@il y ait nécessité pour le maitre d’adopter
une postur® sur- énonciative afin de mener son explication dassépisodes d’échanges.
Mais aussi que le maitre en posture de sous-énmmciaollicite les éléves pour qu’ils
développent leurs propos ou leur explication a gsagiu texte.

Cette progression procede entre autres de I'éltioidpar le maitre de certains mots inscrits
dans le texte a lire. Depuis une trentaine d’annéesodéle didactique de I'explication de
textes a été critiqué par nombre de didactictérZans les pratiques, il parait évident que le
maitre est préoccupé d’éclaircir pour les élevesniets ou expressions d’'un texte littéraire
afin de lever des obstacles de compréhensiondliététes enseignants savent par expérience
gue l'étayage de la compréhension du lexique ingluit conduite magistrakxplicative Les
pratigues combinent donc des éléments d’'une matiéctiches doxiques qui correspond a
certains traits du genre professionnel d’explicatite textes en adéquation avec des jeunes
lecteurs d’'une dizaine d’années.

Cette tache se partage selon deux postures d'eeseent habituellement relevées dans les
observations de I'agir du maitre lorsqu’il explicue fait expliquer les mots d’'un texte a lire.
Par le pble enseignement continué de la lectuagjr'du maitre met en ceuvre la matrice
explicative en abordant les mots du texte commeedétés indépendantes du sens global du
texte qu’il va néanmoins introduire a la structgdamantique du texte entier. Par le pole
enseignement de la lecture littéraire, I'agir duitreaprévoit d’enseigner les procédures
cognitives du registre lexical qui donnent acceldnderprétation de la polysémie et a la
spécificité du texte littérair® Pour cela le maitre a la possibilité de regroupgiaktivités des
éleves autour de champ sémantique qui révéle seaung thématiques de fagon explicite.

86 La notion de posture énonciative empruntée @iderOrechionni (1980) est la fagon dont I'énoreat
s’inscrit dans I'énoncé selon une voie impliciteeoqlicite. Ce faisant, il se positionne par rapgocelui-ci.

87. « L'explication, sous cette forme, ne vise a troire aucun corps de savoir transférable, qui pir étre
réinvesti. Comme ce serait le cas d'un cours demgrmaire, par exemple. Elle met en ceuvre une éraditio
multiforme et extensive élaborée progressiveméeuntedexplication a l'autre, sur le mode de I'acclatian.
L'enseignement ne vise pas alors la mise en placadoir faire constitués en méthode de lecturdicite|...].
Autrement dit, ce sont les résultats de la lectnm) les procédures auxquelles elle a eu recourscloerchent

a se transmettre. J.-M. Fournier et B. Veck (1997 : 7-30).

88 On peut aussi aborder I'explication en tant gh€noméne linguistique réalisant un acte de langage
S'objectivent alors des criteres de reconnaissatedexplication qui permettent d’'observer lesigdons dans
des corpus oraux. Globalement on observe la chosesy a expliquer (I'explanandum) qui s'appuie soe
demande d’explication directe, indirecte, ou spo@éa L'explication en tant qu'acte de langage est
fondamentalement reliée a la négociation qui sacté@rise par un ou des initiateur(s), des enjesomtissue sur

un accord ou un désaccord explicite versus implititexplication peut ainsi étre négociée ou bierconstruite
(Searle, 1969, Balacheff, 1990).
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2.2. Poids de la dimension épistémologique de I'engnement de la
lecture pour faire étudier le lexique

Notons que la tache doxiqdaire étudier le lexigueomporte quelques uns des enjeux de
'enseignement du vocabulaire tel qu’il est désigiens le cadre épistémologique et
institutionnel de la séance de lecture au cycle 3.

Faire comprendre les textes littéraires a partitadiecture des mots du texte constitue alors
une tache doxique paradoxale a mener par le nedi&r@écrire pour I'observateur.
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Quelle pédagogie du lexique ?

Quels sont les mots du texte de littérature a faoraprendre et a enseigner ? Quelles activités
de vocabulaire développer en séance de lectugedlitt ? Saisir ces aspects a priori suppose
d’anticiper des problémes d’analyse.

A. Florin (Ehrlich et Florin, 1978 ; 1981) rapportpi/’une étude sur les connaissances
lexicales des enfants d’école élémentaire a manieg les épreuves de compréhension de
texte sont plus difficiles que les épreuves de pectdn. Nous examinons ici la dimension
incertaine de I'enseignement du lexique en lecltii@raire évoquée plus haut et que nous
poussons en avancant la question suivante : peaiddér a I'apprentissage continué de la
lecture ? Dans le projet général d’enseignementedique par la lecture de textes, les
prescriptions et les données de la recherche seipent. Ainsi la reconnaissance du lexique
(Gaonach ; Fayol, 200®st une tache de lecture qui vise a attribuer ms se&x mots. La
compétence a construire chez I'éleve s'acquied fpis par un enseignement explicite du
vocabulaire et par une pratique de la lecture

L’étude du lexique en lecture littéraire peut-etnforcer I'apprentissage continué de la
lecture ? M. Fayol (2003) avance que la recherchpsgchologie cognitive n'a pas mis en
evidence la relation entre 'augmentation du capitats et la compréhension du texte lu par
les jeunes lecteurs. On sait seulement gu’intengah les procédures cognitives de la
mémoire sémantique.

Quelles sont les conduites magistrales efficiendéstude du lexique ?

La présentation par le maitre de mots nouveaus@iindans des activités de mémorisation a
court terme des éléves sans réinvestissement darsutue contexte situationnel ou de
communication écrite. Les travaux en psycholingyist ont fait des constats quantitatifs
dans le méme sens. C’est a se demander si I'atgaisiun lexique personnel chez I'éléve
pourrait faire I'objet d’'une didactisation de sgupeentissage®?Les maitres percoivent bien
la nécessité d'un enseignement apprentissage m&plpgéconisé par les Instructions
Officielles dans les orientations de I'enseignemamtl’étude de la langue. Mais il s’avére
difficile de proposer des activités en les combinde maniére cohérente. Observer

89 On tient pour dit (Lieury, 1992) que les diffiéas d’acquisition du lexique concernent la ménaiis des
associations entre mots et concepts, I'utilisaienmots clés dans les méthodes d’apprentissadedien du
mot nouveau a un ou plusieurs mots familiers comaude lecteur. Si ces procédés mnémotechniquessmn
adaptés a l'apprentissage de l'identification desmmuveauy, ils s’occupent moins de I'apprentissdg la
signification et les différents usages d’'un motsian texte.

90 On évoqudes carnets de motsutrefois préconisés et utilisés dans les classes.
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simultanément la composante morphologique des atags confronter a la manipulation de
mots dans des contextes sémantiques différentse fd@s associations systématiques
mots/sens sont des opérations cognitives difféseqie les éléves ont & effecttrer.

- Etudier le lexique du texte littéraire pour approcher le fonctionnement de la
langue ?

On postule ici que I'étude du lexique du textectitire révele I'aspect fondamental de la
construction du rapport littéraire a la langue. $1ai 'aune de I'enseignement actuel du
lexique lors de la lecture de texte littéraire,nlest pas certain que cette démarche de
saisissement de I'objet langage implique le sugeignt (Danon Boileau, 1994, 1999).

L'étude du lexique en classe de lecture de testiérdire peut constituer une démarche a la
fois linguistique et culturelle par rapport a lagae. Dans ce cas, le maitre doit autoriser a
entrer dans le jeu avec le langage. Ce jeu podiraiexercer a travers le lexique du texte
littéraire et comment?

Si on considere que le mouvement de la penséelahdage s’établit a partirdkune pensée
parlante et une parole pensantgMerleau-Ponty, 1960 : 28) alors I'étude du lexique qui
explore en extension et en approfondissement kersgsde la langue (Picoche, 208 eut
favoriser cette dialectique. Du coup, I'enseignentnlexique vise a faire prendre la mesure
de la profondeur sémiotique des mots du texteea lia question de la coexistence entre la
préoccupation didactique de la compréhension dectare littéraire et la perception de la
littérature en tant qu’univers de fiction élabo@nd et par du langage et donc l'univers des
mots, reste cependant entiérement pd$ée.

91 Le titre de l'article écrit dans la revBeatiquespar F. Maziére (1978) résonne encore non sans hudaos
la communauté des praticiens « Les lecons de véaiaduou pourquoi on I'appelle un « centre a ese

92 «Les opérations expressives se passent entre paeolgante et pensée parlante, et non pas, commeadin |
Iégérement, entre pensée et langadé. Merleau-Ponty (1960 : 26).

93 [...] En partant de I'outil linguistique qu’est le moufeon enseignera une multitude de locutions quarfer
prendre conscience aux enseignés qu’'un méme mbs’getendre au propre et au figuré, selon les dgnaxds
mécanismes sémantiques a l'ceuvre dans la langwmmpris le fameux langage des jeunes- que sont la
métaphore et la métonymie, et qu’il y a dans letssmao symbolisme sous jacent matiére premiére godmsie
J.Picoche (2001 http://www.jacqueline.picoche.cartillage.htm).

94 Il y a de facon cruciale la nature de I'étayafge I'apprentissage du lexique qui passe par uneéor
langagiere magistrale de I'explication. Elle estpmcessus qui porte d’'une part sur la nature htexcet la
structure des connaissances mises en jeu damgdescitions explicatives et d'autre part sur lastarction et la
négociation de ces connaissances dans le dial@&paler, Joab, Safar et Schlienger, 2000). Quellaless la
conduite du maitre dans son intervention expliealixicale ?
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2.3. Poids des mots a enseigner dans la lecture teute littéraire
Archiméme

Menons une analyse a priori du lexique du textehimémeé Elle est issue d’'une part de
'analyse a priori de la nouvelle que nous avonséreplus haut et spécialement des pages
58-70. Mais elle se focalise sur la partie lexacdili premier volet de I'analyse a priori de la
nouvelle a travers deux unités linguistiqsese touret commeen tant que termes clés pour
faire émerger des associations lexicales chezctede modele servant d’appui a la lecture
littéraire de la nouvelle. Nous avons aussi recals®s le tableau 1 bis d’analyse a priori
didactique et pédagogique de la lecture du texthiArémé (p.75) les compétences de lecture
gue l'on prévoit pour le lecteur scolaire d’Archimé. Dans le cas de I'étude du lexique on a
mentionné par exemple : étre sensible a la languauestyle : registre de I’humour,
meétaphores, registre de langue, se traduit pagdpeessions lexicalisées datwsechimémeéet

par la répétition des mot®ur ou du connecteucomme

D’autre part nous voulons que I'analyse didactigymiori du lexique faite pour I'observateur

serve de base dans I'analyse de I'action du ma&itest la ou se retrouve la problématique de
'enseignement continué de la lecture concomitaadec I'enseignement de la lecture

littéraire.

Nous avons relevé d’autres termes-clés que les moots et comme examinés comme unités
linguistiques fondatrices de la compréhension/prtgation dArchimémeé.On pense que le
maitre sera préoccupé par I'objectif de faire cangre le texte en faisant lire les éleves.
Mais s’il configure la tache étude du lexique enivités de lecture du texte, il visera
egalement I'objectif de la mise en lumiere de laé&ence du texte de B. Friot. Cela passe par
I'explication des mots du texte relevant aussi lwer’étayage de la compréhension du texte
gue de I'étayage technique de pratiques littéraltetexique.

- Le protocole d’analyse a priori des mots du textérchimémeé : les mots qui aident a
comprendre le texte et les mots qui étayent une ptigue littéraire du lexique.

Les mots que nous avons sélectionnés dans lede&xtehimémésont susceptibles sur un plan
pédagogique d’étre considérés comme a la fois atledstacles & la compréhensiorPar
exemple, il s’avere que l'expressiomn bibelot aura peu de chance de se trouver dans le
répertoire d’'usages des jeunes lecteurs. Autre pbeerte motArchimémésera facteur de
développement de significations en contexte massiabiors contexte du texte. Les mots

95 Rappelons que nous avons annoncé que I'enseggatu lexique était une activité magistrale paxati®
Plus précisément, on reprendrait la notion d'olfjestistacle de G. Bachelard (1938) et de J.- L.tMand
(1986).
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contiennent ainsi des extensions de sens, ilslsgmioduit d’'une évolution historique ou se
comprennent aisément dans un sens actuel. Cettsptn@ence du mot lors de la lecture
constitueune occasion didactique intéressante. Non quegt@reile sera traitée par le maitre
selon une tache étude du lexique et enseignematihaé de la lecture. Mise en perspective,
elle servira a mettre en valeur I'attitude aviséelatteur de littérature qui aura a se méfier
des mots qu'’il croit connaitre.

Deux regoupements de mots ont été effectués :emipr selon un plan chronologique et un
second selon des catégorisations qui se rapprodesninéthodes structurales lexicologiques
gui concernent des savoir faire propres a I'ensgiggmt du lexique.

Nous sélectionnons les termes suivants regroupés Berdre d’apparition dans le texte : le
titre de la nouvelleArchiméméUn sale tour (I. 1), lachemen(l. 5), comme s'il était un
bibelot (I. 11),une voix fade et us€e 15), un vieux débris comnmaoi (I. 15),complice(l.

19), une voix geignarde(l. 32), interloqué (I. 35). Nous considérons en effet que la tache
étude du lexiquelans le versant compréhension menée effectivepantle maitre peut
s’appuyer sur les obstacles de la compréhensiomdesapparaissant au fil du texte.

Nous nous intéressons ensuite aux termes citéesmebroupant selon une structure du
champ sémantique cité plus haut et selon le t}geidtés lexicales pouvant étre sollicitées
chez les éléves : il s'agit alors de pratiguesadangue.

1° Une premiere série regroupe des mots pouvanirsarla production d’inférences
interprétatives a partir d’activités métalingugsies que le maitre proposerait aux éléves.

Les deux isotopies sémantiques de la vieillesske ¢ ruse courent comme jeu de références,
de sens implicites ou seconds, figurés, dans liebke de la nouvelle. De plus le titre
Archimémémontre I'exemple de la formation d’un mot sur lanpipe de la collocation
préfixe et lexie. Les expressions lexicalisées ewmisfigées: un sale tour un vieux
débrispeuvent donndreu a des attitudes réfléchie sur la langue dtete

2° Une deuxieme série de mots améne a des actiaiéss sur des pratiques lexicales
littéraires qui font appréhender des procédés gierds de styles : les comparaisons et les
métaphores comme s'il était un bibelptine voix fadet usée.

3° Enfin une troisieme seérie qui reprend I'analgs®icturale sémantique selon les contenus
de descriptions et les attributions de valeurs Mfsupar la formation des mots du texte
regroupe des mots en rapport avec les actions ele®nmnages dans lesquels figurent des
marqueurs morphologiques axiologiques : par exengphiffixe arde pour geignarde ou
ment pourlachementDes évaluatifs de comportement de personna@ehementcomplice

une voix geignarde, interloqué.
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Nous envisageons a priori la possible exploitati@s mots du texte lors de la séance de
lecture. Elle permet de repérer des événementsrgemtales qui constituent l'activité
effective de I'enseignant des fagons d’étayer lliegtion du lexique du texte a lire.

Notre hypothése générale avance que I'observaola dache doxiquétude du lexiqguea
faire émerger la richesse du répertoire d’actiantadconduite explicative du maitre.

Notre hypothése spécifique envisage le microscendei I'étude du lexique comme une
occasion de faire remonter pour partie les dimessicociohistoriques du genre
professionnel explication de textes, appartenaloinseous a la culture professionnelle des
maitres de I'école élémentaire et au dela.

La vérification de ces deux hypothéses emboitérduiba essayer de mettre en évidence un
style professionnel du maitre dans le pilotageadtitheétude du lexiquece qui est notre
visée premiere dans I'observation de nos donnéass Kherchons aussi a mettre en évidence
des invariants collectifs sous la forme de gencégssionnel de I'explication de textes et ses
gestes de métier. Il est clair que nos investigatgur la tachetude du lexiqus’alourdissent

de plusieurs éléments d’observations. Cela tiem slwute au protocole de I'analyse a priori
qui pose un cadre d’observation qui se concgoit cemqoasi exhaustif parce qu’il appréhende
les contours de la tdche uniguement en amont eencore aux prises avec le traitement réel
des données

La troisieme et derniére tache doxiguire étudier les personnagesst abordée dans la
section suivante.

3. Etude de la tache doxique faire étudier les personnages

3.1. Poids de la culture professionnelle dans ligle des
personnages d’un texte littéraire

- Sur quel terreau s’enracine I'étude des personn&g en séance de lecture ?

L’étude du personnage a I'école élémentaire s'ingmmme une approche privilégiée et
incontournable dans la discipline de la littérattgeéfinie il y a sept ans par les prescriptions
pour le cycle 3. Nous proposons de rappeler lesugnge cet enseignement a partir de
quelques éléments épistémologiques du domaineadgdis enseign&.

Comme nous l'avons vu, le récit a enseigner (Dagh®genizot, 2007) en tant que catégorie
générique et notion littéraire, est un objet didpet complexe. Il est porteur de savoirs
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narratologiques cernés par les théories littérarémnsposer didactiquement comme objets
d’enseignement. Le récit recouvre un champ d'étudpi dote d’'une charge affective
certains éléments du réel qu'il représentéSchmitt & Viala, 1982 : 163)Les pratiques
enseignantes effectives attestent que I'étude desopnages du récit constitue un passage
incontournable dans la lecture compréhension/ind¢aion du texte littéraire a I'école. Et ce,
des le cycle 1 en tant gqu'initiation et reperesldeculturation au récit. L'enseignant a
souvent réservé aux personnages du récit un traitede faveur dans la conduite de la séance
de lecture littérair€. Du c6té du lecteur, la notion de personnage juosi été une catégorie
manipulée dans la lecture de récits. L’évolutioist&mologique de I'enseignement littéraire a
donc adopté des catégories narratologiques comsnactant¥’. Elle contribue & écarter une
des doxas pédagogiques qui consiste a établiratementaires psychologisants dans I'étude
des personnages.

« L'effet-personnagedans le roman» de V. Jouve (1998) a fondé une approche
méthodologique du personnage en théorie de larkec@iette approche a reconfiguré I'étude
du personnage. Elle a mis en exergue le rappdnt@logique du lecteur au personnage qui
établit selon D. Ducrot et J. M. Schaeffer quie ersonnage représente fictivement une
personne, en sorte que l'activité projective quusdfait traiter le premier comme une
personne est essentielle a la création et a laptoe des récits %1995 : 630). Il est admis
alors que la construction du personnage du réaegssite de s’appuyer sur les référents
psychologiques reconnus. lls sont de l'ordre desésentations mentales individuelles et
collectives par I'ensemble des lecteurs. La questies stéréotypes psychologiques et
culturels des personnages sédimentés dans I'l@stieirla lecture (Manguel, 1998) est ainsi
renouvelée.

- Poids des sous-taches d’étude des personnages

Sachant que I'ensemble des quatre maitres mérdeHa doxique d’étudier les personnages
du texteArchiméméde B. Friot, on choisit d’observer un certain noetle sous-taches. Elles
concernent respectivement l'agir enseignant quiompagne la construction de la
compréhension des personnages de l'histoire d'anegb I'étayage magistral qui consiste a
repérer des savoirs référentiels et expérientigidespersonnage d’autre part. Nous relevons
pour cela des indicateurs qui permettent de netesbus-tdches menées par le maitre. Nous
constituons donc ici les éléments des grilles dimeaqui servent dans la troisieme partie
Résultats a spécifier la conduite des maitres gporaavec I'étude des personnages.

97 Le personnagg1995), titre de I'ouvrage de C. Tauveron pour$est recherches de I'équipe de Clermont
Ferrand.

98 C'est au départ une notion linguistique portée les classes de mots comme le verbe et le nom qui
introduisent la fonction de la construction de laxgse. Ella a été utilisée ensuite dans I'étudeédit pour
mettre en valeur les fonctions de personnagesipang et secondaires qui assurent I'évolution dhit igar les
forces dynamiques qu’ils mettent en jeu.
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- Détails des sous-taches doxiques : faire étudilerss personnages

Nous présentons des sous-taches doxigues que e maurrait mener sous forme d'une
courte liste couvrant deux domaines distincts.

Figure 1. Faire étudier les personnages

Faire construire I'objet d’étude le personnage

Fait dénommer les personnages : le nom, le pophgiique et la psychologie.
Fait dénommer le faire : les rbles thématiquesndieta.
Fait dénommer I'importance hiérarchique des perages : le statut et/ou la valeur.

Faire repérer des savoirs sur les personnages

Fait désigner des traits pertinents a propos despeages.
Fait institutionnaliser des savoirs sur les persges, c'est-a-dire fait activer les stéréotypes.

Ce référentiel de sous-taches doxiques montre lgjee, que moins nombreuses et moins
variées que les sous-taches doxiques lexique,mlegent étre toutes exécutées par les quatre
maitres. La question est alors de voir commentnigiires régulent I'attention au texte a partir
dela tache étude des personnaggsils conduisent lors de la lecture du ré@ithimémé.

Précisons qu’en travail préalable, nous avons sdps catégories des difficultés pour lire le
personnage qui sont listées dans un document @jdaatie travail de C. Tauveron (2000b).
Le protocole d’analyse a priori de la tache étudgydrsonnage est ainsi établi a partir des
principales difficultés des jeunes lecteurs-élanesitionnées par les travaux didactiques de la
littérature. Il semble d’apres ces travaux didam&qu’il y a un certain nombre de difficultés
qui apparaissent chez les éléves dans la lectsr@etsonnages de rétiElles se déclinent
comme suivant : difficultés a saisir la permanetes personnages dans le récit, a synthétiser
les informations sur les personnages, a saisogiglie des parcours narratifs et a reconnaitre
le stéréotype du personnage.

99 Nous présentons dans la partie résultats (§219) un tableau dans lequel nous avons effeesiéddages
des difficultés de lecture de personnages que aemss recensées dans les séances effectives.
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3.2. Poids de la dimension épistémologique de I'sgignement de la
lecture pour faire étudier les personnages

Quels outils narratologiques opérationnels pourti&le des personnages?

On s’intéresse ici a la problématique du personeagent qu’outil de lecture du récit tel que

le maitre peut I'envisager. Mais auparavant on eldpmuelques éléments de la théorie de
I'analyse fonctionnelle du récit selon les travalexV. Propp (1970), A. J. Greimas, (1966),
C. Brémond, (1980) qui constituent l'arriere-pladattique sur lequel s’appuient d’ailleurs

les Instructions Officielles 2002 et les manuelsreats de lecture de cycle'®.

La théorie narratologique distingue dans la fomctiarrative du personnage (Hamon, 1977)
la notion de systeme de personnages : les rbleactants s’engagent dans des relations
d’oppositions ou d’aides dans la constellation despnnages occupant le récit. La fonction
narrative du personnage peut se déterminer paprapgga signification du nom comme par
exemple Archimémépersonnage principal éponyme de la nouvelle. A &hjoute la
fonction axiologique du personnage réalisée a tgalge caractérisation contenue aussi dans
son nom. Par exemple, le nom d’Archimémé fournitjeun phonétique de paronyme et de
composition morphologique qui alerte le lecteur rpome interprétation symbolique du
caractére du personnage principal du texte. Autcedué de caractérisation, I'usage de
'embleme, concrétisé par exemple par un objet @epant au personnage. Dans le texte
étudié, on ale jeu de cartes de la patienceu une facon de parler du personnage
d’Archimémé, une voix fade et uséeomme support rhétorique des figures de style
métonymiques.

Enfin 'analyse fonctionnelle narratologique digfire & la suite de T. Todorov (1978) les
deuxtypologies formelles et substantiellé® type de personnage dont les attributs restent
identiques tout au long du récit et qui représéimearnation d’une qualité ou d’'un défaut,
appartient a la catégorie formelle tout comme &adrchisation en personnages principaux et
personnages secondaires. Par ailleurs, les récitsrapferment des typologies dites
substantielles sont représentés par les roles attiebuts des personnages fixés une fois pour
toutes. Un exemple tiré de la nouveRechiméméde B. Friot amene a remarquer que le
personnage de larriere grand-mére Archimémé fixe des rbéles de la typologie
substantielle : celui de I'aieule que I'auteur dét® selon la typologie formelle.

L’actant : une notion « nomade » ?

100 Et qui, dans ce cas, n'est pas didactique $eltatime de G. Brousseau (1998).
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Notons pour le mettre en perspective didactigue tpiedomaine de la sémiotique
narratologique et leurs théoriciens A. Greimasinégsge V. Propp, E. Souriau (1925-1951) et
enfin Genette (1972), ont établi un paralléle emdse fonctions narratives et les fonctions
syntaxiques de la langtfé en distinguant les actants, objets d'étude tras&spaelon une
formulation simplifiée dans les manuels de lectlweprimaire et du secondaire. Ces actants
dénotant un réle narratif ont une extension plasde que les personnages qui eux endossent
le facteur humain de la construction du personn@gequi signifie que peut se chevaucher
dans I'agir enseignant a propos de la notion didcada fois la conception psychologique du
personnage pour inciter les éléves a lire le per@ge comme une personne réelle et la
conception sémiotique du personnage en tant gatiest textuelle et structurale bien loin de
vouloir «sonder le coeur et les reingJérémie : 17 : 9-10 Ost) du personnage.

Il n'est pas sUr que la notion d’actant soit upiteur la transposition didactique de la lecture du
personnage en cycle 3. Néanmoins la culture priofassile de I'enseignement de la lecture
littéraire peut retenir la notion d’actant animeau de formulatiomdapté a des lecteurs de dix
ans comme une ressource d’'analyse du personnagetfainsi évoluer I'ancrage traditionnel
de I'étude psychologique du personnage. L'étudepehsonnage, en tant qu’objet d’'étude,
transcende les confrontations des modeles didastide la lecture que ce soit les modéles
cognitifs ou culturels. Le personnage est ainsiélédment clé de la situation de lecture
littéraire. Les grilles d’observation pour analyser les donnaepropos de I'étude des
personnages Archiméméentent d’élucider I'agir enseignant qui met a tepve I'étude des
personnages comme autre moyen que de produireistEsis psychologiques dits de bons
sens. S'ils constituent un premier ancrage de lealu texte, ils demandent a étre dépassés
pour structurer des pratiques de lecture narraigplegqui articulent et dépassent les pratiques
cognitives et culturelles du personnage. On s'dtt&ventuellement a relever des conduites
pédagogiques du maitre inédites qui révélent ule gigofessionnel innovant par rapport a
I'étude des personnages.

C’est avec cette conviction et ce bagage théoriglus, ou moins complet, ainsi qu’avec les
éléments de conceptualisations évoqués ci-dessaid'apservateur s’interroge ensuite sur
I'étude du personnage en termes d’enseignementijgsage dans la situation réelle de la
classe.

101 Rappelons comme nous I'avons déja signalé (poé8 de bas de page N°67) que les fonctions siguiax
de la langue sont les relations régulieres quénglies différentes classes d’unités, comme leevéglmom au
sein des énoncés. Les actants ou personnages pétreecatégorisés selon ce classement linguistique
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La notion de stéréotypie : une entrée culturelle Id#ude des personnages

Nous examinons ici la notion deéréotypiequi va permettre d’établir des résultats dans la
troisieme partie (p.219 et suivantes) en ce quiceore la réalisation de la sous-tache :
institutionnalisation des savoirs sur les persoesag

Lire c’est déchiffrer, comprendre un texte et miskil des savoirs de I'ordre de connaissances
culturelles que le texte active. Celui-ci contidesstéréotypegulturels qui renvoient a des
constantes de genres littéraires, des motifs dities et des prototypes de personnages
récurrents dans les textes lus.

En didactique de la littérature, la notion de sesai’'ordre littéraire peut concerner le
stéréotype. La définition didactique du stéréotgpeisagée par J.-L. Dufays (1991, 1992) est
€clairante. Le stéréotype s'integre dans l'actelatdure selon différentes opérations qui
balisent la construction du sens : la premiéreetamsiste en une orientation préalable de
I'objet texte.Une phase de construction de sens s’ensuit avectgpas de compréhension,
celle qui a trait aux parties du texte et celle gurait au texte global. C’est alors que peut
s’effectuer une construction de second degrégfprétation du texte global. Pour chacune de
ces opérations, la fonction de la stéréotypiergétéssant& 2 Ainsi, I'orientation préalable de
I'horizon d’attente du lecteur, c’est-a-dire I'infnce sur I'objet texte, est directement le fait
de structures stéréotypées qui permettent au ledtétablir cette connivence requise sans
laguelle le sens ne saurait advenir. Ces phénongé&mesaux de lecture littéraire s’appliquent
a l'appréhension de la notion de stéréotype deopeegyes. La création des personnages
présents dans un texte s’appuie forcément sur dgasddes personnages constituées des
imaginaires sociauxCharaudeau, 2001) qui définissent des types dspeages récurrents
dans la littérature. Dans le texte de littératuee jdunesse de B. Friot, le personnage
d’Archimémé renvoie tout a la fois a la grand-miedre ou gateau, a I'aieule attentive, a la
grand-mére tyrannique ou sorciére et a la grangdmmrderne qui n’hésite pas a jouer au jeu
électronique avec son arriere-petit-fils.

L’étude du personnage peut étre présentée deadtities facons aux jeunes lecteurs de cycle
3. Si on a listé précédemment des notions nargithles a propos de I'étude des personnages
dans un récit comme les actants, les stéréotypdmetulturation littéraire comme
composantes potentielles de la réception des élévesagit de les transposer en tant
gu’activités potentielles magistrales conjointes@eelles des éléves.

Finalement, nous délimitons ce qui pourrait couostit une tension non réglée dans
'enseignement de la littérature a I'école ; lasien entre singularité de I'ceuvre a lire et

102 Elle correspond aussi de facon fondamentalefauntionnements des structures anthropologiques de
l'imaginaire » (Durand, 1960-2006).
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généricité des techniques narratives ; tensiontitotige sans doute d’un point aveugle dans
la didactisation du personnage du récit en littéeatle jeunesse.
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I. Cadres méthodologiques pour I’analyse du travail de
Penseignant

1. Des compromis centrés sur I'agir enseignant

Entreprendre la description et I'analyse du tradl®s données complexes de la classe de
littérature et de l'agir enseignant nécessite desitiger dans les cadres existants de la
recherche. Les domaines disponibles de recheramai$sent des pistes de méthodologies
structurant et classifiant I'orientation épisténgtpue de nos travaux.

Y. Reuter (2004) avance que les recherches en t@jdacgénérale ont fourni un certain
nombre de concepts commentrat, triangle ou transposition didactiqugii, selon lui, sont
importants mais s’averent insuffisants pour I'olbaéon fine des contours des disciplines
enseignées a I'école. Ces concepts renvoient indagants de fonctionnements didactiques
mais ne spécifient pas toujours les formats didaes disciplinaires. Nous empruntons
cependant aux modeles didactiques de la disciplisghématiques et a des auteurs comme G.
Brousseau, A. Mercier et C. Margolinas un certaimbre de ces références génériques. Ces
travaux en effet permettent d’étayer méthodologiggeret une approche macroanalytique qui
circonscrit dans la séance la composante didactiqoestitutive de toute situation
d’enseignement apprentissage.

La difficulté est alors de conjuguer méthodologimeat la triangulation des référents
théoriques littéraires déja évoqués avec les psosesi’analyse de l'observateur et les
matériaux empiriques. Pour cette raison, le cadéhauologique convoqué aboutit a des
compromis. Il contient et englobe le niveau detémctionnel et du didactique avec la
construction socioculturelle de la situation d’egegement apprentissage de la littérature au
niveau du cycle 3. La catégorisation de I'agir @nsant -les taches doxiques- actualisée dans
sa pratique effective, s’effectue ainsi avec I'améthodologique incontournable de la notion
de genres et de gestes professionnels.

La définition de la notion de geste professionnend appui pour une large part sur le
cadrage méthodologique du LIRDEF/ERT/ALFA Le geste professionnel est utilisé dans
'observation des données a partir d’'une dimenspécifique. On ['utilise afin de se rendre

compte de l'actualisation des interventions ens®itgs didactiques. Il donne ainsi a nos
analyses de données la dimension de méthodologie@iogique (Chevallard, 1999). Au

niveau micro analytique, il apparait que le gest&gssionnel est I'unité nécessaire pour
rendre visible la conduite effective du maitre.eEdist considérée en tant qu’intervention

193 voir note page 11.
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découlant des processus de I'ensemble des orgaumisatu scénario de la séance des taches
et sous-taches ainsi que des actions conjointesaitre et des éleves. Nous employons le
descripteur de geste professionnel parce qu’il ddampossibilité de rendre visible ce qui ne
fait pas traditionnellement événement dans I'aciam maitre pour un observateur focalisé
sur une seule dimension chronogénétique de I'aeatjdactique. Les gestes professionnels
seraient ainsi I'instrument pour aborder I'actianrdaitre en tant que vecteur contextualisant
et décontextualisant d’'une configuration continudekte de la séance.

Des choix

Le cadre méthodologique traduit les conceptionserthges déja posées. L’agir enseignant est
dense: il est lié a laction dans des situatiomgciges ainsi qu'a des contenus
d’enseignement.

L’'observateur qui s’intéresse a la classe telleeltpr’ puisse étre sondée comme lieu de
phénomenes observables se trouve face a un dilen@tedologique. Il s'agit en effet de ne
pas tenter d’observer in extenso la réalité foisoma de la classe trop riche en phénomenes
potentiellement observables. Mais comment rendrepte de la complexité de la situation
d’enseignement apprentissage sans réduire ni exipkasséléments constitutifs de cet espace
de significations pour I'observateur-chercheurairdes acteurs-enseignants ?

Si le principe de la non exhaustivité d’analyselalsituation est revendiqué, il réclame un
certain nombre d’outils d’observation qui saisipeadant un certain nombre de phénoménes
a relever. Autant de points d’observation parcediaicertes, mais susceptibles de pouvoir
s’ajuster a I'analyse des séances de lecture de ligxéraire.

Le cadre méthodologique essaie d’articuler deusctions :

— faire émerger les formats spécifiques de l'agiseggnant en rapport avec le traitement
didactique de I'objet littéraire ;

— faire émerger les variations individuelles de$traa dans les invariants de lI'agir enseignant
en situation d’enseignement de la lecture.

Pour cela, I'observateur a a prendre un certainbmerde décisions.

1.1. Ni trop généraliser, ni trop émietter

Notre objectif est d’éviter un écueil méthodologiquelatif a la nature du cadre
meéthodologique. Exclusivement basé sur un empamabyse macroanalytique, il permettrait
d’observer la globalité du travail réalisé dansitaation d’enseignement. On saisirait ainsi
des connaissances multidimensionnelles de la mitud¥lais on ne pourrait en interpréter que
des généralisations pourvoyeuses d’interprétalemgges mais non spécifiques a la séance de
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lecture de texte littéraire. Exclusivement basésuempan d’analyse micro analytique, on
observerait le travail situé dans les plus finésractions entre le maitre et les éleves. Mais on
ne pourrait en interpréter que des sondages loqauxionneraient une vision émiettée et
déconnectée d’'une perspective générale.

Le principe méthodologique est de faire le choixcd@ser a différents niveaux les coups de
sonde dans le scénario : un niveau grande focaleécavec un niveau petite focaléne
définition générale du scénario a déja été évoquatle sera a approfondir. Mais on sait
gu’elle spécifie qu’un scénario pédagogique stmgctine activité d'enseignement initiée par
un enseignant afin d'encadrer les apprentissagesesleéléves (avant, pendant et apres
l'activité avec fiche d'auto-évaluation et d'évélug mise en situation, ressources
didactiques).

1.2. Faire une photographie

Avoir pour intention de prélever des données sigaifves pour finaliser un point de vue
meédian ni trop large ni trop local demande d’eny&sasuccessivement les deux modalités
antagonistes macro et microanalytique d’observatiOm postule qu’elles s’avéreront
complémentaires pour approcher les constituantsémsces d’enseignement de la littérature
en classe de cycle 3.

L’observation de la classe de littérature peut &men selon des modalités analogiques de
I'observation photographique. « Faire le point wletscénario de la séance de lecture de texte
littéraire, c’est choisir un certain cadrage. Clésttreprise d’analyse macrométhodologique.
Ensuite décider «de faire un zoom » sur des phénem émergents qui S’avereraient
particulierement intéressants. Une analyse a grderactionnel, c’est-a-dire qui renforce
'analyse descendante des données a travers laquellcertain nombre de routines sera
observé. Les trois tdches doxigques ont été chojsies mettre en évidence selon notre
hypothése, a savoir comment les modes de faire Batrseignement continué de la lecture et
'enseignement plus récent de la littérature sevabehent.

1.3. Comparer pour approfondir I'observation

Au principe de saisir des aspects a différentsngrai’analyse de la situation didactique
s’ajoute le principe de comparaison entre les quaflances des maitres. Convergences et
divergences dans les conduites des maitres desesépourront apparaitre explicites. La
comparaison individuelle entre les quatre maitrdseovés constitue une approche
complémentaire au cadre de recherche didactiguergetnomique. Elle s’inscrit dans une
théorie de I'agir enseignant selon les cadres dedaition située.
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2. Usages du concept de scénario

Dans I'exploration des composantes des pratiqussigmantes inscrites dans le flux des

interactions au sein de la situation d’enseignerapptentissage, le déroulé de la dynamique
de la séance est intéressant a noter. Le cadees#ahce de lecture du texte littéraire s’inscrit
dans le processus de genese, production et sadibiisde significations. Celles-ci émergent

de l'interprétation sémiotique de I'objet d’étudefexte a lire par les éleves et le maitre.

Quel usage méthodologique du scénario peut-on f&irell suppose un protocole

« méthodique » a suivre, réalisé a partir d'unenpees analyse de la part de I'enseignant de
la programmation de la séance et des anticipationse qui pourrait se passer dans la séance.
Le chercheur s’entretient avec I'enseignant darite gghase de préparation de la séance.
Celui-ci peut a ce stade retoucher son scénario. eblimetien postérieur a la séance
d’enseignement recueille les analyses du maitresdémario reconstruit par le chercheur a
partir des données d’observations confronte seerefiisons avec les lignes du scénario
rédigé par I'enseignant.

Quelle définition du scénario peut-on retenir plapprofondir ? A la définition de F. Cicurel

et D. Véronique (1994 : 104) pour qui un scénatisoript est «entendu comme une suite de
comportements langagiers et corporels prévisiblam»ajoute trois dimensions principales
qui s'inscrivent dans quatre arriere-plans théaset méthodologiques précisés ci-dessous.

-Un scénario « compréhensif ?

Un scénario permet de comprendre comment les gigtidns collectives se construisent dans
une structure anthropologique fondamentale : l&'f&qui selon J. Bruner (1996 : 183-185),
organise les événements dans une chaine chronaéogigcausale. On a ainsi recours a la
matrice du récit pour ce travail d'observation noéblogique. Elle recouvre les processus
anthropologiques de I'élaboration de connaissanoastitutive des recherches en éducation
pour développer I'explication et la compréhensiersiduations éducatives.

Le concept de scénario est un outil d’analyse igé la présentation de I'agir enseignant. Il
reconstitue le déroulement d’ensemble de la séassecontenus et sa mise en scene. On
admet ici que les actions d’'un acteur observé stivaxe d’'une dynamique instituée dans la
chronologie d’un état initial puis des transforroas et d’'un état final.

104 Voir A. Decron (2007) qui s’appuie sur J. Beupour montrer I'analogie entre le récit fondatetre
déroulé de la classe. Mais aussi les travaux déaMbert et M. Rebiére (2003) qui adoptent une ntipour le
sens de scénario: le scénario est constitué paitd'de sens co-construite en un instant T du rascéoario
OppOSé aux microscénarios.
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Le concept de scénario est donc un outil pour theehe et un outil potentiel de la
formation. Il devrait permettre d’'identifier lesnations importantes par rapport a un scénario
classique prévisible et routinier.

-Un scénario défini par un arriere-plan socio-cultuel

La culture professionnelle des maitres a I'écofanéintaire est principalement structurée par
'enseignement de la lecture qui consiste a fa@ehdfrer le texte et a le faire comprendre.
Mais le cadre institutionnel d’aujourd’hui précigee la classe de cycle 3 est aussi une classe
d’enseignement de la littérature. Il semble donomune peut examiner le déroulement de
séances de lecture d'un texte littéraire sans awoifesprit qu'il y aurait un enjeu
épistémologique de la discipline littérature.

Un premier marquage de la discipline littératureutpse faire selon une approche
socioculturelle. B. Bernstein (1971) insiste sundgion de situation. Celle-ci crée un contexte
qui produit des échanges entre les actants detdatisn. En montrant I'importance du
langage selon ses principes théoriques sociolitigues, Bernstein rappelle que la
structuration sociale est surplombante a la sinationtextualisée. Le scénario en classe de
littérature a I'école élémentaire est en parti@dainé par la situation et son contexte. Lire un
texte littéraire en situation scolaire d’enseignetne’est échanger des significations et des
pratiques langagieres dans des normes socio litérscolaires -déja signalées- qui sont aussi
fortement déterminées par les pratiques socialegfdeence de la réception. On met donc ici
en évidence 'acception située du concept de swenar

- Un scénario qui reprend les récits oraux de W. Laov (1978)

On pose gu'’il est méthodologiquement intéressantegeendre le modéle de W.Labov qui
sous l'angle du scénario permet de « lire » leaa@ade lecture du texte littéraire recueillies

La structure dynamique constitutive d’'un déroulemiméaire permet de I'aborder. Les

travaux de W. Labov inscrits dans la culture omdenmunautaire des ghettos américains
permettent de préciser que le scénario typique ed’'sBance de lecture littéraire est
surdéterminé par 'empreinte du récit.

Le déroulement de la séance de lecture pourrasi alanalyser a la maniere d’un récit qui
effectue le déroulé prototypique de lecture dutrgee les lecteurs d’histoire effectuent. Selon
W. Labov une histoire est composée de six partiesésume donne un apercu du sujet de
I'histoire. L’orientation fournit de I'information contextuelle sur les pemsages, les lieux ou

le temps des événementsa complication correspond a la description chronologique des
événements jusqu’au moment crucial de I'histolr@.résolutionrécapitule les événements
finaux de I'histoire L'évaluation fonctionne en tant que commentaire du narrateudesu
événements narrés. Elle se déroule tout au longaupour guider le lecteur. Ladaenfin
signale, par une conclusion formalisée, la fin’distoire et sa morale.
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Le principe de I'analogie entre la dynamique deéuecou d’écoute des lecteurs de récit avec
la dynamique interactionnelle de la séance menédepaaitre est fort. L'observateur peut
ainsi repérer la structure événementielle analagidas interactions dans la classe pour
approcher un premier découpage macroanalytiqua siédnce de lecture littéraire. C’est cette
structuration a partir du scénario de W. Labov @uiété suivie dans le cadrage
méthodologique.

Mais quel pourrait étre l'intérét d’importer danstre cadre méthodologique la formalisation
empruntée & W. Labovla classe comme un text& sur la situation de lecture d’une classe
enregistrée en temps réel ? On y remarque :

- une congruence avec le type de données. Le ymse@hario en tant que modalité de récit
s’avere illustratif des données recueillies : ufitp@mbre de séances, quatre séances au total,
une durée limitée comprise entre 45 et 60 minukedin, quatre séances uniques dans la
programmation annuelle de chacun des quatre maitrestexte tres court a lire.

- une congruence avec la recherche de la dynanmguative de la séance. De facon plus
concréte dans I'approche de la séance en tantéqie on a cherché a prendre en compte
importance de la temporalité du scénario.

Une focale plus resserrée a un niveau microanakytig amené a distinguer trois phases
constitutives. Le début, le déroulement et la cdelies pourraient apparaitre banales. En
réalité, si on reprend l'idée que la classe esttaxte qui construit progressivement des
significations, alors ce qui se joue dans le délmtla séance a un sens d'orientation de
l'activité. Ce qui se passe dans le déroulementi@uinnécessairement des péripéties, des
réactions en chaines, des micros récits dans Ie etcdes ruptures, dont la signification
émerge dans le flux de Il'activité. Les péripétiemtsl'objet d’évaluations intermédiaires
servant a orienter l'activité de la classe. Quarla &oda, elle reconstruit aprés coup le
scénario en remontant la chaine des significatiioiesmédiaires. Elle réévalue et construit la
signification symbolique et renvoie a des formemdlitutionnalisation des significations
collectivement construites.

- Un scénario qui donne une vision ergonomique de bkituation didactique

La situation professionnelle qui institue un cadfigctions peut se définir comme un scénario
structuré par des regles et orienté vers un buin@t 1991). Ici le scénario est pris en tant
gu’outil méthodologique d’analyse de la séance ensidérant les séquences d’'actions
aménagé par l'action conjointe des acteurs maftédéges. Il s’agit d’'un outil ergonomique
d’analyse gualitative des taches que les maitrea arener dans la classe de littérature.

105 Expression utilisée par D. Bucheton et J.-Gbahne (2000 : 23-27).
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Le sens de scénario ici recouvre des taches guealae a a organiser selon le cadrage
didactique dans lequel lui-méme et les éléves agis faut alors lister les taches du maitre,
autrement dit ce qu'il a & faire quand il fait lire texte littéraire en classe de cycle 3.

Il est indéniable que la tache globale de I'ensaigren classe de littérature est de faire lire le
texte littéraire qu’il introduit comme objet d’éti@t de faire produire des significations par le
collectif d’éleves avec son aide. Dans cette tgglbbale se trouvent emboitées des taches
successives (micros récits, micros épisodes ouonscénarios) qui se présentent dans le
déroulement du scénario envisagé par les maitres.t&hes deviennent alors spécifiques
parce gqu’elles vont apparaitre reliees aux diffissemoments du déroulé du scénario.

Par exemple, le scénario ordinaire programme que Bauverture de la séance ou phase de
démarrage sont inscrites les taches suivantesadinte le texte a lire que ce soit dans sa
présentation matérielle, en faire une lecture &eh&oix ou bien le faire faire aux éléves
silencieusement. Dans la seconde étape du scalemignée par le terme phase d’action, le
format collectif d’échanges questions réponsesdatitin sur la compréhension globale puis
locale du texte est attendu tout comme les digfmosié travail individuels éléves/éléves ou
bien dans des groupes d’éléves. Des mises en congmusignifications déja produites
(évaluations intermédiaires) sont mises en plaée qfie le maitre valorise certaines
significations déja produites. Et enfin dans lantkre étape du scénario désignée par la
cloture, la tache du maitre est de valider I'endendies significations construites. Dans cette
derniere tache, le maitre valide publiqguement &ustde vérité donné aux significations
produites par I'ensemble des interlocuteurs de l&sse. On aboutit ici a une forme
d’institutionnalisation. Elle recouvre I'interveati générique de I'enseignant qui au cours de
la séance regroupe les connaissances nouvellategirétations produites dans le milieu. I
les stabilise par rapport au contexte contractutl sjest fixé pour la séance menée.

Mais une autre approche plus détaillée est a céresid Une vision professionnelle
entreprend de saisir et catégoriser les logiques Eeentes des maitres a partir du traitement
des verbalisations des quatre maitres en autoardations avec I'observateur sur les séances
de lecture du texté&rchiméméde B. Friot. Cela permet de se pencher sur deyaats
d’analyse qui sont du c6té de I'opérateur. Il liar€intervieweur la formulation en acte de sa
propre théorisation de son action a laquelle ilaestfronté. Le chercheur qui les recueille
auprés de quatre maitres vise a repérer les chdixiduels convergents et divergents des
maitres dictés par leurs conceptions du métiee da dittérature ainsi que des représentations
sur les apprentissages potentiels des éleves.

- Un scénario qui offre une vision didactique

Il apparait nécessaire de valoriser une vision eaitalytiquede I'activité du maitre a partir
de trois taches didactiques du maitre
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Des catégories particuliéres ont été utilisées damservation du scénario. Si selon nos
principes méthodologiques généraux, le découpagé ar le scénario a approché la séance
comme le déroulé d’'un texte qui s’enclenche dgshkese de démarrage pour se finir avec la
phase de cloture ; il s’est avéré alors utile ddreg plus avant dans une analyse plus fine.
Nous avons pensé nécessaire de créer de nouvattgodes qui ont émergé au cours des
visions successives des séances enregistrées.

3. Une approche méthodologique multidimensionnelle

Trois catégorieS® déja citées ont été retenues. Leur présence tifiejaspartir des arguments
suivants. L’approche par la catégorie maéahe rencontre avec le textenstitue d’abord un
outil d’'observation du clivage enseignement cordide la lecture et ou de la littérature. La
difficulté méthodologique est d’avoir a discrimirgans les taches ordinaires des maitres ce
qui reléve de I'enseignement de la lecture de deogure a la possibilité d’'un travail de
lecture littéraire. |l apparait que I'enjeu épistdagique de I'enseignement de la littérature au
cycle 3 est placé au sein de ce scénario d’enseigmiede la lecture.

L’analyse comparative des gestes professionnelsmeoms ou singuliers dans ces taches
identifiées communes et ordinaires devrait permette repérage de ce clivage
lecture/littérature. Elle devrait permettre d’idéiet les conceptions en action de ce nouvel
enseignement de la littérature. Elle devrait apssimettre d’identifier si ces enseignants ont
développé des styles professionnels particuliers.

D’autre part, la catégorieencontre avec le texteonstitue une approche de la culture
professionnelle des maitres en classe de cycleBilOentériné I'innovation didactique dans
'enseignement de la littérature a I'école élémieatqui consiste a aménager particulierement
la médiation d'un texte littéraire en séance deéukecde texte ? Il s’agit alors de relever une
intégration des modélisations de lecture d'un téitézaire.

Enfin, la rencontre avec le text@écessitera d’'autres catégories spécifiques emoonenela
tache lexiquegui identifiera les décisions faites par les ensangs. On se reportera pour le
détail a la troisieme partie Résultats (pp.150}160

L’'approche par la deuxieme catégoldetache lexiqugpermet de poser la dimension de la
langue dans la lecture littéraire du texte menédepmaitre. On retrouve ici les frontieres aux
contours mouvants des domaines disciplinaires ahcéis et de la littérature. Mais il semble
nécessaire de mettre en évidence la dimension ltdeeprofessionnelle a partir des taches
routiniéres mobilisées par les maitres et d’inigerocelle par exemple qui fait élucider les

19| s’agit des trois macro taches ou taches doxigliegenre professionnel de la lecture des teittésalres :
rencontre avec le texte, étude du lexique, étudgdesonnages
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mots dits difficiles du texte a lire avant de passta lecture compréhension (Partie Résultats,
pp.161-196).

L’approche par la troisieme catégoléetache étude des personnages également justifiee
par la perspective de la culture professionnell@st de tradition a I'école élémentaire de
s’appuyer dans une séance de lecture de texteailitésur la place et la fonction des
personnage¥’ Elle étaye & partir des savoirs professionnels miedtres une lecture
compréhension du texte par les éleves. Les maidnemnt aussi que le travail didactique sur la
lecture des personnages avec les éleves consuiiakes des apprentissages du domaine de
référence de la narratologie (Partie Résultatd,93p-225).

En résumé, nous avons présenté les justificatio@thadologiques affectées au choix de
catégories de taches du maitre conlaneencontre avec le textéétude du lexiqueet des
personnagesRappelons que le choix des catégories qui sorfierhent le scénario de la
séance a été motivé par I'interrogation sur deslsymptomatiques de I'agir enseignant.

I1. Procédures affectées au recueil des données

Cette partie présente les procédures méthodologjigdeptées par rapport au terrain d’étude
caractéristique, aux enregistrements réalisés, dgpositifs de recueil de données et aux
traitements des données.

1. Terrain d’étude

L’expression classe de littératurerenvoie au terméittérature aujourd’hui affiché en tant
gue discipline institutionnalisée dans les empthistemps de la classe. Le maitre consacre
une séance voire une séquence a l'étude colledtive texte littéraire. Il s’agit d’'une
convention professionnelle et administrative trapartante depuis les nouvelles orientations
disciplinaires institutionnelles de 2002. Le digpbsle la classe de littérature peut étre
variable. Les éleves peuvent avoir lu 'ensemblaioe partie du texte a la maison, avoir fait
un questionnaire de lecture. Ou bien c’est le majti dans la séance va faire lire un nouveau
texte. Il fournit le support soit des photocopiesteixte, soit des exemplaires de I'ouvrage ou
du texte pour les éléves.

Les séances que nous avons observees et collétadest inscrites chez les quatre maitres
expérimentés dans leur prévisions de leur emplaedps. En effet, nous avions convenu que

107 On se reporte principalement aux travaux d'&ut@r sur les personnages repris par C. Tauvercitd.
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ces séances s’effectuent dans les conditions quapggrochent le plus de I'enseignement
habituel de la classe littérature.

Les maitres expérimentés exercent dans une caéduriablissement. Il s'agit d’écoles
élémentaires dites d’application, c'est-a-dire ddaesquelles les maitres sont maitres
formateurs. lls étaient titulaires du C.A.F.I.P.BEEM® qui leur permet de recevoir des
stagiaires Professeurs des Ecoles en formatiofiné¢r@tenir en co-animation a la formation
I.LU.F.M., que ce soit en formation transversaled@ciplinaire. Deux maitres ont une classe
dans une école d’application du centre ville etxd®aitres dans une école d’application d’'un
guartier périphérique classe en Z.E.P. Nous aveétectionné pour l'uniformité de notre
terrain d’étude des classes de cycle 3. Deux dads€E2 pour le maitre 1 Pierre et le maitre
2 Dominique, une classe de CM2 pour le maitre 3i¢knet une classe de CM1/CM2 pour le
maitre 4 Jean-Luc. Trois classes sont composée d/ingtaine d’éleves : entre 22 et 26
éléves. Le maitre 4 Jean-Luc a une classe de CM2/€dmposée de 17 éleves avec 12
éleves de CM2 et 5 éléves de CML1.

En ce qui concerne les séances enregistrées degleltt texte, nous avons contractualisé avec
les quatre maitres la lecture du teArehiméméde Bernard Friot. Nous avons fait plusieurs
propositions de textes de B. Friot a faire lire coeb.oup Garouet Robot Nous avons évalué

et négocié lors d’'une discussion informelle le sc&npotentiel compatible avec les données
de réalisation et de conduite d’'une séance a nsemde texteArchiméméavec des classes de
cycle 3.

B. Friot est connu en tant qu'auteur de nouvellestpus les maitres. lls ont déja fait lire un
certain nombre de textes a des classes lors déeampnécédentes. Nous avons exprimeé aux
guatre maitres notre intention de filmer la séatec&ecture littéraire qu’ils allaient mener afin
de collecter des pratiques effectives comme autd@t propositions concrétes de
'enseignement de la littérature en cycle 3. Lestmas ont ensuite monté une séance selon
leurs propres idées. lIs ont planifié leur scéndidactique et pédagogique a un moment de
'année correspondant a la fin du premier trimestre

2. Caractéristiques des enregistrements réalisés

Pour chacun des enseignants participant a la reledyenn nombre variable d’enregistrements
a été effectué. Deux séances ont été enregistmreanpsur les deux textechimémeéet
Loup Garoude B. Friot pour les maitres expérimenf@<Ce qui a fait huit séances au total.

1% yUn dipléme professionnel qui permet & un maitreddeenir maitre-formateur auprés d’étudiants et de
stagiaires ou bien conseiller pédagogique.

109 Nous avons enregistré en plus deux séancestled en cycle 3 de la nouvelleup Garoulors de la visite
formative de deux stagiaires PE2, Elsa et Sandwnefinal, nous ne les avons pas utilisées pourenot
recherche. Si ce n'est que nous les avons intégtémsploitées en annexes dans la partie anneg&esatlyues.
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La durée des enregistrements de la séance a éadidépe de la durée réelle de la séance de
lecture littéraire menée par le maitre. Elle a&afenviron de 40 a pres de 65 minutes. Cette
derniere durée est celle comprise entre I'entréelasse et la fin de la séance réglée par le
maitre. Nous ne comptons donc pas les enregistteraedio et vidéo de I'entretien ante et
post séance. Ces enregistrements ont été réatiseslé I'année scolaire 2004/2005. Les
enseignants titulaires expérimentés étaient erepets leur école depuis au moins dix ans.
L’ensemble des participants a été « volontairer»deas le cadre de la formation conjointe &
'lUFM, nous avons eu plusieurs occasions de tibaraiensemble avec les maitres
expérimentés lors de co-animation de séances dwfion Littérature aupres de professeurs
stagiaires PE2 et d’étudiants PE1 en option Littéeade jeunesse.

3. Dispositifs de recueils de données

3.1. Les enregistrements

L’enregistrement des séances a été effectué &ldighe caméra numérique avec laquelle
nous avons suivi soit en plan large soit en plapmaché les acteurs de la séance. D’'un c6té,
les éléves lors des prises de parole longues, roepes d'éléves quand il y a eu des travaux
de groupe et d'un autre c6té nous avons suivi ds pes maitres c'est-a-dire leurs
déplacements et leurs interventions qui nous SopdaralIs comme caractéristiques. Il n'a pas
été possible de minimiser complétement I'impackedeaméra dans la classe. Chaque maitre a
expliqgué a la classe en début de séance les raiofes présence du chercheur muni de sa
caméra. Méme avec la plus grande discrétion, lis bidet d’amplification des réactions du
maitre et des éléves n’a pas pu étre levé.

3.2. Les collectes situ

Nous nous sommes attachés immédiatement apresnaes@ noter des éléments pouvant
influencer le contexte de la séance. Des notatsamsdes éléments qui ont pu influer sur
I'activité des enseignants et des éleves, calengadiculier de la séance, préoccupations
particuliere du maitre, probléme préoccupant deiglise et d’attention des éleves selon la
perception du maitre ou bien absence d’'une séamd@astre d’'un éleve et arrivée d’'un tiers.
Nous avons aussi noté des impressions sur 'atnéospte la classe, sur des caractérisations
d’éleves qui ont été consignées postérieurement s€dnce. Ces collectes d’éléments ont
servi a fairedes narrations de cours d’actiokes trois taches : rencontre avec le texte, étude
du lexigue et des personnagimt nous nous servirons dans la partie Résultatg. aussi
Annexes 2B, 2B1).

Nous les avons aussi visionnées en formation dyapatle pratiques afin que les stagiaires s'initéenine
démarche réflexive de leur pratique avec les agtbggues de la formation.
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3.3. Les auto-confrontations

On a déja dit avoir aménagé un entretien semitifice chacun des maitres avant et ou apres
la séance. Il portait sur des questions qui semméntia ceci: quel projet, quels objectifs,
comment prévoyez-vous le déroulement de la séaqneale évaluation, quel intérét pour
'enseignement de la lecture littéraire ? L'entatavant la séance s’est passé dans la classe
avant l'arrivée des éleves.

A l'issue de I'enregistrement de la séance, il@a&nvenu entre le chercheur et les maitres
d’'un rendez-vous pour réaliser I'auto-confrontati@n clinique de l'activité (Clot, 2002)
I'entretien d’auto-confrontation consiste aprésia¥idmé les situations professionnelles de
les visionner avec le professionnel. Un dialogueele chercheur et le praticien permet la
description des données afin d’éclairer le chercbauce que fait et pense le praticien.

Des coordinations d’emploi du temps et des imp@ratiatériels de transfert sur d’autres
supports des enregistrements vidéo ont fait quealgs-confrontations ne se sont pas
déroulées immédiatement apres les séances. luydac des auto-confrontations différées.
Notons toutefois que le délai n'a pas excedé qeslgemaines apres les séances. La durée
moyenne des entretiens d’auto-confrontations avé@able entre quarante et soixante
minutes. Nous avons fait les entretiens d’autofamtétions a propos des séances
sélectionnées de deux textes littérakeshiméméet Loup Garou*°

Des entretiens d’auto-confrontations ont été égatgnméalisés avec quelques éléves des
guatre classes du maitre 1Pierre, maitre 2Dominimaétre 3Annick et maitre 4Jean-Luc.
Ces entretiens ont été conduits quelques semajm@s #enregistrement durant I'année
scolaire. Ces entretiens ont été réalisés aveagaj@dves qui ont été désignés par chaque
maitre. lls ont duré entre trente et quarante resiuNous avons demandé aux éléves de
raconter ce qu’ils voyaient sur le film de la séaparegistrée. Un questionnement proche de
celui mené auprés des maitres au cours du visienmaguidé la formulation et les
commentaires des éléves.

4. Traitement des données

Les données ont été traitées en plusieurs étafgedranscription des verbatims et le
découpage sous la forme de scénario.

110 Nous avons placé en annexes les entretientoetanfrontations sur la séandechiméméque nous avons
organisées thématiquement. En effet, nous avohd @@ur les six maitres, quatre maitres expériexert les
deux maitres débutants Elsa et Sandrine, une caiparsur des points commédentité professionnelle,
rapport a la littérature, rapport aux prescriptionSe reporter a 'annexe 4.
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4.1. Transcription des verbatims

Il s’est donc agi de passer des données brutess aalenées élaborées. Aprés avoir été
filmées, les séances de lecture littéraire ontrégscrites sous forme de verbatims, c’est-a-
dire une transcription complete et continue desakghs verbaux et partiellement non
verbaux. L’ensemble des énoncés des interlocuteaire/éléves ont été transcrits avec un
codage issu des conventions de transcription psodeda méthodologie de R.Vion, (1992).
Des signes significatifs comme des comportemerastendus de la part du maitre, des
silences relativement longs ainsi que des réactiglesant du comportement disciplinaire des
eléves ont été notés. Par exemple, le Ionothahaa été noté quand il est arrivé que la prise
de parole des maitres et des éléves ne s’est@awdonnée ». Le découpage des énonces en
unités temporelles a été fait. Ce découpage carnesp une premiére approche globale des
données. Nous avons ensuite procédé tout au lompsi@nalyses a des catégorisations des
énoncés qui nous ont permis de prélever les segnu®d verbatims correspondants aux
unités d’analyses que nous avons voulu décrinetetgréter.

4.2. L'échantillon définitif des données

L’ensemble des traces récoltées n'‘a pas été utihis@&xtenso. Au final, les analyses
concernant le point de vue macro et micro analgtiundé sur les concepts de scénario, des
taches et des gestes professionnels ont portéusinegséances des maitres expérimentes qui
ont fait lire la nouvelleArchimémé! En ce qui concerne I'analyse des auto-confrontation
les verbalisations des quatre maitres a propoa dédnce é&rchimémeéont été intégrées aux
résultats d’analyse de I'ensemble du scénario dédace portant sur ce texte.

Les entretiens avec les éléves mis en annexeg®dning@guement retenus dans nos analyses
pour I'étude de la tache étude des personnageexde littéraire. Nous n’avons pas évalué
précisément la spécificité de l'auto-confrontatioollective de jeunes éléves et le biais
méthodologique qu’il pouvait impliquer. Quel esgégisément le poids de l'influence des
prises de parole individuelles dans le collectifgiloupe de quatre éléves visionnant ensemble
les enregistrements ? Si nous avons utilisé les-@arifrontations uniquement a propos de la
tache doxique étude des personnages, c'est quellgait constituer un geste d'étude des
éléves identifiable et racontable par les élévee ehercheur. De plus, ne pouvant évaluer
réellement la capacité réelle de décentration ie®e de 9-10 ans a travers I'activité d’auto-
confrontation, nous avons été amené a réaliser @wean questionnaire a partir de la vidéo

111 Voici une recommandation reprise dans les progres de littérature 2002 qui conforte notre prdget
situation guidée par une démarche préfabriquéeotiaées pour I'observation de la recherchélne séance
peut suffire pour une courte nouvelle ou un poentgulletin Officiel de 'Education Nationale Horgfe n°1
14 février 2002.Cycle des approfondissements, p. 64
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en cherchant davantage a ce que les éleves commh&btement et moins évidemment a ce
gu'’ils décrivent les composantes de leurs gestasidi.

Les auto-confrontations des quatre maitres et dekeéleves servent a inclure le point de vue
de l'acteur dans notre travail de reconstitutios geénomenes du systeme complexe que
représente la classe de littérature et a étayemtimprétations d’ensemble.

Le chercheur a voulu établir un protocole fondé sme méthodologie mixte : une
observation descendante a partir de ce que |'obs®rv peut connaitre du déroulement en
phases et I'analyse de I'exécution de taches dd@a@ce de lecture en classe de littérature en
cycle 3. A cela s’ajoute une observation ascendeffiectuée par la vision répétée de
'ensemble des séances filmées du corpus. Ellerdépdes interventions symptomatiques qui
nous sont apparues dans la séance de lecturaitiétéhez les quatre maitres. Le tableau a la
page suivante permet de visualiser la nature deséds sélectionnées.
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Tableau 2 du traitement général des données

Choix des unités

Dénomination

Code

Lieux

Détails

Déroulement
temporel :
Scénario

Scénario : phases

SCENA

Document
principal

Scénario M1 Pierre,

Annexe 2A

Scénarios M1 Pierre ; M2 Dominique ;

M3 Annick ; M4 Jean-Luc.

Tache doxique
Rencontre

Narrations
Cours d’Actions

NCA

Annexe 2 B

Narration Cours d’Actions M1 Pierre
Narration Cours d’Actions M2
Dominique
Narration Cours d’Actions M3 Annick
Narration Cours d’Actions M4 Jear
Luc

Annexe 2 B1

Tableau synthétique des narrations
cours d’actions des quatre maitres

des

Annexe 3

Protocole a priori sous-tdches
I'étayage didactique déa rencontre
avec le texte

Formes de Tissage

TIS Taches

TIS Moments

TIS Legon

Document
principal

TIS Taches M1 Pierre,
TIS Taches M2Dominique,
TISTachesM3Annick,
TISTaches M4Jean-Luc
TISTachesM4Jean-Luc
TISMomentsM1Pierre,
TISMoments M2Dominique
TISMomentsM3Annick
TISLeconM1Pierre
TISLegonM2Dominique
TISLeconM3Annick
TISLeconM4Jean-Luc,

Tache doxique
Lexique

Postures
énonciatives

POSTETIVE

Document
principal

POSTETIVEM1Pierre
POSTETIVM2Dominique
POSTETIVEM3Annick
POSTETIVM4Jean-Luc

Tache doxique
Personnages

Stéréotypes

STER N°1
STER N°1bis

Document
principal

STER N°1Ml1Pierre,

STER N°1M2Dominique,
STERN°1M3Annick
STERN°1M4JeanLuc
STER N°lbis,M1Pierre
STER N°1lbisM2Dominique
STER N°1bisM3Annick,
STERN°1bisM4Jean-Luc

Auto-
confrontations des
guatre maitres

Annexe 4

Ensemble des auto-confrontations
thématiques des quatre maitres et de
maitres débutants Elsa et Sandrine.

Uy

Auto-
confrontations des
maitres a propos
du scénario

Phase de démarrage

AUTOSDE
M

MDocument
principal

AUTOSDEMM1Pierre,
AUTOSDEMM2 Dominique,
AUTOSDEMM3 Annick
AUTOSDEMM4 Jean-Luc

Phase d’actions

AUTOSACT]
M

Document
principal

AUTOSAC M1 Pierre
AUTOSACTM2 Dominique
AUTOSACTM3 Annick
AUTOSACTM4Jean-Luc

Phase de cléture

AUTOSCLC
™

Document
principal

AUTOSCLOTM1Pierre
AUTOSCLOTM2Dominique
AUTOSCLOTM3Annick
AUTOSCLOTM4 Jean-Luc

Annexe 2A1

Regroupement des auto-confrontati

pns

115



des maitres autour du scénario

Auto- Annexes 5A 5B | AUTOELEV M1 Pierre, M2 Dominique
confrontations des 5C 5D M3 Annick, M4 Jean-Luc.
éleves
Annexe 5E AUTO-CONFRONTATIONS dep
éléves : complément e l'analyse de |la
tdche doxique : faire étudier les
personnages
Etude de la Document Analyse a priori « Commentairg
nouvelle principal composé »
Archimémé
Analyse comparée des deux manugls
Annexe 1 Grammaire pour lire et écrire
(Delagrave, Ed.) etlittéo (Magnard,
Ed.).
Quatre séances Annexe 6 Verbatims des quatre séances
enregistrées et lecture du textéArchiméméenregistrées
transcrites chez les quatre maitres.

Ce premier volet de la recherche a consisté a geage en revue d’'un premier niveau de
réflexion. Il demande a étre compléte par la prisgem des résultats d’analyses.
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TROISIEME PARTIE

RESULTATS
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I. L’étude des scénarios des quatre séances de lecture

Nous pointons dans ce chapitre 'ensemble desrectionjointes des maitres et des éléves,
visibles dans la structuration temporelle des s&anle chacun des quatre maitres. Il s’agit
d'une premiéere étape descriptive, un point de \agallet externe qui valorise les limites
temporelles de la séance et les interventiondundgis maitres.

1. Analyse située des scénarios des séances deutectnenées
par les quatre maitres

L’outil scénario sert ici a I'analyse des quatrarsges de lecture de la nouvelchimémeéde

B. Friot menées par les quatre maitres expérimelt®agit d’examiner comment se déroule
une séance de lecture d’'un méme texte littéraireyete 3 lorsqu’elle est effectuée par des
maitres différents.

Quels sont les choix retenus pour mener a bierlyae externe de la séance de lecture ? On
a mentionné précédemment comment la situation eéignement pouvait étre approchée par
le repérage de schémas d’interprétations préexsséala situation. Ce sont les cadres sociaux
utilisés par I'observateur afin de comprendre ceé @gi en train de se dérouler dans la
situation. En ce qui concerne la séance de ledmitexte littéraire, il s’agit de retenir qu’elle
s’insere dans un cadre socioinstitutionnel et digae qui constitue de fagon analogique le
cadre« du texte de la classe » que I'observateur dégértr de ces cadres externes a priori.

Nous définissons la situation dans sa composamtegque, c'est-a-dire a la fois le milieu

institutionnel didactique de la situation et sa posante pragmatique. Celle-ci représente
laction des individus se trouvant et interagissdans la situation. On sera conduit en
conclusion de ce chapitre a manipuler les notiomsgenre professionnel pour le versant
ecologique de la situation; de style et gestesfepsionnels pour la composante

pragmatiquée™?

Analysons les quatre scénarios d’'un point de vabail Pour cela, nous mettons en évidence
guelques éléments du champ didactique de la lectaréextes littéraires abordés par les
activités mises en place dans la chronologie dasces observées. En comparant les quatre
scénarios selon chaque moment qui les constitoentitilisera également les points de vue

112 Par pragmatique, nous entendons le régime @aique de la situation qui fait que style professel et
gestes professionnels renvoient a I'activité réedet réalisée. Mais aussi en référence avec leauxade J.
Dewey déja cité dans la dimension de partage iiglitorganisateurs sociaux.
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des acteurs qui justifient la conception de lewBons reconstituées lors des entretiens
d’auto-confrontations.

Nous montrerons que les quatre scénarios compatenaspects communs et variés. Cette
diversité indique qu’au-dela de la contrainte togibnnelle ou sociale de la situation
d’enseignement de la lecture d'un texte littérairgeste une marge de manceuvre que les
guatre maitres investissent.

2. La base de I'observation : le scénario et les pbes

Nous nous limitons dans ce chapitre 1 a étudier prbduit final » que les maitres ont
présenté lors de I'enregistrement des séancest das a nous de reconstituer a partir de ces
données le scénario qui est le fruit d’'un enserdldetivités!™® C’est la réalisation effective
de la séance menée par les acteurs de la situptiamus a intéressée. Notons que la durée
des différentes phases est un indicateur de dénenliedu scénario qui semble important pour
évaluer la dimension dynamique de la séance. Laess®mn chronologique des activités
repérables dans la situation est au plus prés gincom des décisions magistrales. La durée
de chacune des phases dépend de I'ensemble desepasde la situation. Elle n’est donc
pas complétement a la main du maitre puisqu’eti¢rigsitaire de I'action conjointe du maitre

et des éléves.

Le protocolé™a priori indique un scénario potentiel de la séaficest la base de ce que le
chercheur s’attend a trouver comme activités rdpesagquand il anticipe sur le déroulement
d'une séance type de lecture de texte littérairecyale 3. Il est concu comme un outil
d’observation du genre professionnel qui considgue : «Si l'adaptation du geste au
contexte de travail est réalisé au niveau des aatmmes (fonctionnemerttu support
biologique), le geste est simultanément un moyeradévité du sujet, c'est-a-dire une
ressource pour la réalisation d'un mouvement (régoh historico-culturelle) [...]. [On a
pu] ainsi établir les liens entre les dispositiarganiques du sujet et les régulations du genre
professionnel dans l'appropriation d'un geste ddiend...]. Geste collectif et collectif de
geste ne sont pas dissociables, ils forment urte dioint les fonctions psychologiques varient
en fonction du milieu, du niveau d'expertise, dasddions internes du sujet ¢Clot, 2008 :
3-8).

Le scénario délimite les phases successives décipation des acteurs, définie par un
systeme d’attente et d’obligation mutuelle formalEar les interactions, les transactions, les

113 Dont fait partie la préparation en amont desdance du maitre mais que nous avons choisi deasie p
exploiter les traces.

114 Nous définissons le protocole comme la sucgesans un ordre attendu des activités en rapped l@s
phases consécutives de I'enseignement apprentidsdibjet a étudier.

119



négociations et les coordinations de significatipreduites lors du déroulement temporel de
la séance. Nous faisons I'hypothése gu'’il va nemseigner sur des pratiques ou des activités
collectives qui traduisent une microculture de stasCelle-ci émerge a partir de
I'actualisation ou non des activités significativeignalées par le protocole a priori. Nous
analysons comparativement les différentes phasesessives pour ensuite tirer un bilan
cumulatif sur la conduite des maitres dans la sanc

2.1. Configuration des scénarios a I'aide du protade établi par
I'observateur

Par le biais du scénario tiré des données enréggstnous nous confrontons a une analyse du
champ didactique de la lecture de textes littésaidous la contextualisons en utilisant une
modélisation des interactions selon le critére pleasesen fonction d’un sens donné par C.
Margolinas (1992) comme unité d'analyse tempot&ligui donne un apercu sur la
dynamique de la séance, comprise comme une attaul@mporelle des actions conjointes
du maitre et des éleves. On peut distinguer tanstion dephasele versant didactique qui
s’effectue selon un jeu de cadres interactionnisisnt la production de significations a partir
d'un objet d’étude dans la situation didactiqueoral s'instaure une double visée, savoir
objet/savoir outil. Ainsi I'objet a enseigner, lexte littéraire, prend place dans les cadres
d’apprentissages de la construction d'un savoiraomgg. La conduite du maitre va
opérationnaliser l'utilisation du texte, comme butiapprentissage continué de la lecture
et/ou comme objet d’enseignement de savoir litéréire.

bY

Nous cherchons a voir comment sont traitées dasisdiféérentes phases, les pratiques
langagiéres orales et écrites qui font que levig&di conjointes maitre/éleves/pairs s’'activent
a propos d’un objet enseigné, le texte littéraire.

- Le protocole d’observation : abréviations codgesr identifier les activités invariantes des
maitres

Les tableaux des scénarios regroupés en annexssdard nous présentons un exemple en
rapport avec la classe du maitre 1 Pierre, asddaimité temporelle appeléghase: phases

de démarrage, d'action® de validation et de clétur@ des activités dites significatives
correspondants aux domaines de savoirs de la éedeutexte littéraire.

Ces activités s’actualisent a travers des opématatinacursives interactionnelles que nous
avons repérées a partir des consignes donnéesepamaitre et a partir du dialogue

115 La phase est donc une unité temporelle magsiteglans la situation didactique : elle a donmi avec
lavancée du ¢exte du savoip.

116 Nous avons préféré utiliser I'expression « phdsctions » qui rend compte de la part d'inteticaTs
articulées des maitres plutot que I'expression gdhase de déroulement » par laquelle domine triom s®us la
dimension temporelle absolue.
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pédagogique entre le maitre et les éléves ou eatirs. Elles s’insérent dans les différentes
phases démarrage, actions, validation et cléturano® étant des phases plus ou moins
obligatoires dans la situation d’enseignement/agifggage de la lecture de texte littéraire.

Figure 2. Catégories d'activités selon les différentes phases. Abréviations.

Phase de Démarrage

Découverte Texte DTEXT.
Premiéres impressions IMPR.
Raconter ce qui a été compris et pas compris RAC.
Lecture a Haute voix du Maitre LHVM
Lecture a Haute Voix des Eléves LHVE
Lecture a Haute voix du Maitre théatralisée LHVMT
Lecture a Haute Voix des Eléves théatralisée LAVE
Lecture Silencieuse LES

Phase d’'actions : activités significatives a propade I'objet texte a lire

Lecture a haute voix du maitre LHVM.
Lecture a haute voix des éléeves LHVE.
Lecture a haute voix du maitre théatralisée LHVMT
Lecture a haute voix des éléves théatralisée LHVE
Recherche individuelle des éléves RECH
Recherche en groupes RECHGROUP

Mise en commun: on appelle mise en commun les moments ou leenaitvre une discussion qui se prolonge avec
un nombre de tours de parole conséquents

MEC1 Mise en commun 1, MEC2et ainsi de suitd.e passage entre MEC1 et MEC2 se fait avec le @maagt
d’objet de discussion

Phase de Validation

Validation par le Maitre VALIDMAITR
Validation intergroupe sans le Maitre VALIDINRE
Validation Oral Ecrit avec le maitre VALID/OE/M
Validation Eléves par les éleves eux-mémes VAQOIE/E
Phase de cléture CLOT

Un énoncé explicite des Eléves CLOTE

Un énoncé explicite du maitre CLOTM
Mise en commun CLOT MEC

On retrouve dans la phase de démarrage la présentdg I'objet a lire et le projet de
produire du sens sous le guidage du maitre. Noarsadétaillé les éléments significatifs
attendus dans les tableaux du protocole d’observasiinsi, on peut relever dans la phase de
démarrage quia découverte du text® TEXT, le recueil des premiéres impressidMPR et

la consigne de demander eonter ce qui a été compris a propos du téxee&C mais aussi

la lecture a haute voix du maitteHVM, ou la lecture a haute voix des éley&$iVE, oula
lecture silencieuse des élevdsS sont des activités prototypiques de la phasdémnarrage,
constitutives du genre scolaire.

Pour la phase d’actions, on observe les activigisfieatives qui représentent la genese et le

développement des significations a propos de latitn de lecture du texte littéraire menés

de facon collective sans que l'initiative des neatet éléves soit précisément notée. On a
préciséLecture a haute voix du maitt&HVM, Lecture a haute voix des éleyesiVE, ainsi
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gue Recherche individuelle des élevBECH, etRecherche en groupeRECHGROUP. On
appelle mise en commun les moments ou le maitreéeoume discussion sur un théme
repérable qui se prolonge avec un nombre de taugsadble conséquents : I'abréviation est
MEC Mise en commusuivi du numéro d’ordre.

La phase de validation va correspondre a la réalisa’un compte-rendu des significations
et leurs confirmations qui ont été produites aipdd guidage du maitre ou par un nombre
conséquent d’éleves. Les faits significatifs cdnsfs de cette phase de validation sont
répertoriés comme suitValidation par le MaitreVALIDMAITR, Validation intergroupe
sans le Maitre/ALIDINTER, Validation Oral/Ecrit avec le maitr& ALID/O/E, Validation
Orale Eleves par les éleves eux-mé@d.ID/O/E/E. Cela correspond a une des formes
d’institutionnalisation qui précede la phase dewl.

Nous représentons la phase de cloture comme rongguticitement le flux temporel et
situationnel de la séance. Elle peut étre idertifiarune activité spécifique réalisée par les
eléevesCLOT/E selonun énoncé explicite ou implicite du maited. OT/M, une mise en

communCLOT/MEC.

Nous distinguons pour chaque phase la nature digtég selon leur rattachement a
I'enseignement de la lecture continuée ou de féréiture. Pour la phase de démarrage, les
Premiéres impressionBMPR et la Lecture a haute voix du texte par le maitidVM,
indiguent une orientation de I'enseignement deittérature. Pour la phase d’actioria,
Lecture & haute voix du texte par le maitre thd&téa LHVMT et Lecture a haute voix des
éléves théatraliséeHVET, relévent de I'enseignement de la littératudous avons choisi de
ne pas donner une valeur littéraire aux activigdltbes en commuNEC. Elles désignent
l'ensemble des échanges autour du texte. Nous apowvigegié la dimension production
conjointe de significations sur le texte et non lpamention du dispositif débat littéraire.

Afin de pouvoir interpréter les résultats des asadyqui ont été obtenus, nous avons enfin
effectué des groupements d’observations.

Comment lire le tableau du scénario des quatre mest?

Nous donnons un exemple de scénario a partir dirariaPierre. On se reportera aux annexes
(Annexe 2A) pour découvrir 'ensemble des scénat@squatre maitres.
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Tableau 3. Scénario de la séance dans la classe du Maitre 1 Pierre

a

c

Minutage | Phases Organisation Activités Activités inédites
0 min Phase de| Classe entiere DTEXT Le support texte est distribyé
démarrage 5 t uni t un text par le maitre qui annonce quie
gronljpezloln unlqtaemen un texe le texte n’est pas en entier : il
avec les dialogues des personnages supprimé le début et Ia fin.
3 min Classe entiére LES
7 min Phase Groupes dans la classe Le maitr¢e RECHGROUP
d’actions | va passer dans les 2 groupes
lecture a haute voix des dialogues
par les éléves Constitution des
groupes : groupe dictionnaire.
groupe questionnaire. 2 groupes
lecture & haute voix
19 min Etude des dialogues entre LHVE et LHVM
Archimémé et Baptiste avec le
malitre et un petit groupe d’éleves
21m 48 Classe entiére MEC 1 Significations du made fa
24min. Classe entiere MEC 2 Significations du movignix
débris
24 min 43 Classe entiére MEC 2 Significations du coohplice
25min 13 Classe entiére LHET du groupe | Commentaires des éléves de |a
d’éleves groupe 1 classe sur la prestation des
lecteurs & haute voix
29 min. Classe entiere LHVMT des extraits
du texte.
« commentaire de
texte »
35min 40 LHVET du groupe 2 Commentaires des éléves et g
d’éleves maitre sur la prestation des
lecteurs a haute voix
42 min 49 Classe entiére RECHGROUP : | Des questions sont posées par
compte rendu du le groupe questions a
groupe questionnair¢ I'ensemble de la classe
42 min 55 Phase de| Classe entiére VALID/E/E LHVE Consigne d’écriture dér par
validation le maitre : imaginer le début du
texte
47 min 26 Classe entiere VALID M Le maitre commelet® textes
écrits par les éléves en validant
les avants textes possibles
51 min 42 Classe entiére VALIDM. LHVM | Les éléves «survolent» le

« commentaire  dg
texte » Que s'est—i
passé avant ?

complément du début du texts.

Lecture du texte en
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entier

54 min 46 Classe entiére MECLHM Les éléves fournissent quelques
Questionnaire oral explications demandées par |le

du maitre maitre
58 min 12| Phase dgClasse entiere CLOTM Le maitre commente |
cléture LHVM comportement peu actif d

certains éléves. Mais il cl6tur
explicitement en évaluant qu
la classe a rempli son contrat.

® ® @

3. Phase de démarrage du scénario

Le parti pris a été d’élaborer le déroulement temapde la séance sans toutefois viser
'exhaustivité des observables. L'indicateur tengb@hase de démarragmnsiste a mettre
en evidence le temps d’ouverture de la séance @uime I'ont montré les études E.R.T.
début de cours;omporte des phénomenes susceptibles d’analysesigpes.

Des remarques générales

1° Sur la durée de la phase. On remarque que Isepti@ démarrage est constituée d’un
certain nombre d’activités significatives. Elle meudurée variable située entre un peu plus de
3 minutes a plus de 16 minutes.

2° Sur le type d’'activités. La phase de démarragjedéterminée par le fait qu’apparaissent
dans le milieu didactique :

- le texte a lire introduit par le maitrégcouverte du texteTEXT : maitres 1, 3 et 4)
- une maniere magistralee€ture a haute voix du maittdHVM : maitre 3)

- une maniere individuellelgcture individuelle et silencieuse par les éledes classes :
maitres 1 et 4)

- la distribution du support texte est faite pareaitres 1 et 4).

Notons que ces premieres remarques demandent amirefondies dans une démarche
comparative.

3.1. Comparaison de la phase de démarrage entre lgsatre
maitres

Nous examinons pour ce faire les convergences/etginces sur la phase de démarrage dans
les séances de lecturéddchiméméleB. Friot.

— Sur la durée de cette phase : les maitres leRieB Annick consacrent en moyenne un peu
plus de cing minutes a la phase de démarrage.pSalatemps permet que le texte de lecture
soit introduit et découvert par les éléves. On edlpmue la durée totale moyenne de la séance
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s’éleve a environ plus de 50 minutes. Aux extrérges)aitre 2 Dominique occupe plus de 16
minutes a dérouler la phase de démarrage avegpneche trés large dans le dévoilement du
support a lire. Le maitre 4 Jean-Luc cadre la phigsdémarrage sur seulement 2 minutes.
Cela ne laisse que trés peu de temps pour une d&rt@undividuelle et autonome du texte
par les éleves.

Remarques : ce premier écart est donc important.

— Surla lecture silencieuse des éléeveSS : ce sont les maitres 1 Pierre, 2 Dominique et
Annick 4 qui donnent cette activité a la classe.

— Seul le maitre 3 men&ctivité de Lecture & Haute voikHVM du texte intégral et en
continu.

— Aucun maitre ne demande dans la phase de démademgommuniquer de premiéres
impressions apres la découverte du texte.

— Sur le support du texte a distribuer aux élévetant que texte photocopié comme support
de lecture : les trois maitres 1 Pierre, 3 Annick dean Luc initient des remarques adressées
a I'ensemble de la classe. Le maitre 1 Pierre atengu’il a écourté le texte, le maitre 3
Annick donne l'origine du texte en citant le title recueil dont il est extrait. Le maitre 4
Jean-Luc fait des commentaires sur le fait queseeta lire est inséré dans un groupement de
textes distribué lors d’'une séance précédente.dgnte divergence sur le support texte. Le
maitre 2 Dominique consacre la phase de démarraggnar le compte rendu des recherches
lexicales des éléves sur le préfixe archi sand g&it eu mention du texte a lidrchimémé.

Mais quelles sont les activités réalisées par ladres qui s’écartent du protocole a priori ?

3.2. Quel style professionnel dans la phase de démame ?

La notion de style professionnel déja explicitéenpet de mettre en valeur la marge de
manceuvre de chaque maitre en rapport avec la reaquégt a de jouer avec les cadres du
protocole attendu de la lecture de texte littérdies la phase de démarrage, on peut tenter de
lister quelques éléments de ce qui peut constiéugllyle professionnel du malitre.

Dans quelle proportion I'ensemble des maitres|a<alisé les activités significatives du

protocole a priori ? Trois maitres sur quatre sutiv@ moins deux activités significatives

attendues dans le protocole du scénario. Ainsiniatires 1 Pierre, maitre 3 Annick et maitre
4 Jean-Luc déroulent I'activité de faire découlgitexte en présentification du texte puis en
faisant découvrir le texte en lecture silencieusendecture a haute voix magistrale.

Quels sont les phénoménes significatifs sous lmdod’activités inédites par rapport aux

activités prevues par le scénario ? L'ensembleydasre scénarios fait apparaitre qu’au moins
une activité dite inédite est non prévue par lequule. Le maitre 2 Dominique ne se livre a
aucune activité préconcue par la grille des indigest du protocole du scénario. On trouve
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ainsi pour ce maitre une activité dite de vocabailla partir du préfixe archi du nom propre
Archimémé.

Ces quelques traits relevés ne suffisent pas caperdnoatifier la ligne directrice du style
professionnel de chaque maitre. lls constituent ppmoment quelques points de référence
pour I'analyse du style professionnel de chaquédrmgue I'on établira dans la derniere partie
Bilan : discussion et perspectivg®.230 et suivantes).

Mais les choix déja pris par 'ensemble des maitiaass la phase de démarrage peuvent étre
éclairés par une investigation de leurs logiqueasgacentes a propos du début de
« I'animation du scénario ».

3.3. Analyse des auto-confrontations a propos de pase de
démarrage

Prendre en compte les discours des acteurs perrdiscerner la cohérence de leurs modes
de faire. Dans ce paragraphe, les commentairesspmndent a I'enjeu de démarrage de la
séance. Que disent les maitres sur la maniéres quitlde démarrer la s€ance ?

Extrait 1 Maitre 1 Pierre

Chercheur : ca c’est le début
Pierre : bon/ ben /le fait de partager le texte en delesfaune p’tite combine qui/ mange pas |de
pain ¢a!

Chercheur : ¢ca mange pas de pain !

Pierre : bon /mais je crois que je I'ai déja ditrirés)
Chercheur : t'inquiete pas !rfres)

Pierre : (rires) je I'ai dit deux fois ¢a

Les verbalisations du maitre 1 Pierre comportentanain nombre d’'informations a propos
de la phase de démarrage. Il met en avant la gifésation du texte a lire qu’il a au préalable
partagé en deux. Le maitre 1 Pierre fait un comanenjustificatif sur le choix de faire lire le
texte Archimémédécoupé par moitié avec I'expressigen mange pas de paiil.décrit cette
décision en la qualifiant dep’tite combine qui, selon la formulation met I'accent sur une
intervention relevant de 'ingéniosité d’'un mait@pable de noter qu'il a utilisé des ficelles
du métier. Le maitre 1 Pierre note ainsi que legstpa lire est trés important dans la phase
de démarrage, peut étre davantage que le contslte r

Remarques : on peut en inférer qu’il considerediagueur de ce texte pourtant court comme
un obstacle difficile a franchir pour ses éleves.

Extrait 1 Maitre 2 Dominique

Chercheur : on va démarrer / tu commences par un travailodabulaire tu t'en rappelles tu reléves
ca?

Dominique : oui vaguement+++

Chercheur : ca c’est un tour de chauffe /c’est quoi exactarfle
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Dominique : oui /effectivement tu /euh la c’est vrai que-&tyla pas de spécificités /tu vois c'est le
genre de truc/ c’'est davantage pour commencergam@e++euh le titre quoi /en quelque sorte foui
mais y a pas de spécificité vraiment littéraireoiqu

Chercheur : oui /¢a pourrait étre une recherche sur un tégteimentaire ou +++

Dominique: c’est pour rentrer deux fois avec un truct+efferhent qu’ils participent un p’tit pe
ou+++euh

C

On constate que le maitre 2 Dominigue est consgelitn’a pas débuté la séance par des
activités spécifiques de I'enseignement de laréittée. Il note ensuite que I'action d’entrer
dans la séance est une préoccupation majeure ygollelmaitre 2 Dominique énonce que la
phase de démarrage est sous tendue par la prétoougpangager le dialogue pédagogique.
A cela s’ajoute un idéal inscrit dans I'objectif haitreune parole libreque le maitre regrette
de ne pas avoir atteint lors de cette phase.

Extrait 1 Maitre 3 Annick.

Chercheur : voila /un premier temps de fagon informelle pe&ut le regarder/ le début
Annick : oui// par rapport a ce qu'on a dit la derniésis f++ les questions c’est que++on a on a le
contrat didactique qui /++c’est euh/d’essayer de Aeffectivement s’ils avaient compris pourqyoi
on avait fait ca

Chercheur : oui /c’est bien ¢a/ parce que/ finalement ome variante de la séance précédente
Annick : oui/ et j'ai été étonnée parce que finalemeenya eu une ou deux qui m'ont dit/ i’ faut
faire de la littérature parce qu'i faut faire darfcais mais les autres /ils ont quand méme corfifuri
vois Fatwa j'ai trouvé hyper intéressant /c’estcpagu’on se pose des questions on s’enrichit

172}

Le maitre 3 Annick choisit ici de commenter le dédbel la séance avec I'évocation de contrat
didactique passé avec les éleves a propos de lxeséddite littérature. Il exprime sa
satisfaction de constater aprés consultation de®glet aprées la séance réalisée, qu’un certain
nombre d’entre eux avaient compris la spécific#é dttitudes et des apprentissages propres a
une séance littératuf&est parce qu’on se pose des questions on s’dtrich

Extrait 1 Maitre 4 Jean-Luc.

Chercheur : la on commence a voir le début de la séandecimémé

Jean-Luc: alors la /alors la /c’est de I'impro /c’est denpro/ parce que//

Chercheur : c'est-a-dire ?

Jean-Luc : oui la/ parce que la/ on cherche lestenrtfait

Chercheur : oui /tu passes en revue//

Jean-Luc: j’ sais pas ce qu'ils ont lu/ parce que la ety faen a qui ont lu le texte qu’i ont lu I'an
dernier //

Extrait 2 Maitre 4 Jean-Luc

Chercheur : la c’est la premiére consigne/ lisez silencieuset/ c’est ¢ca ? pendant 5 minutes ?//
Jean-Luc: 5 minutes /ouais /parce que moi aussi J’Al BE$OE LIRE CINQ MINUTES (ires)
Chercheur : (rires)

Jean-Luc: parce que je suis trés mal ORGANISE ! et quegene souvenais plus que tu venais /et
gu'’il faut aussi que moi aussi/ il faut que je rerdans le texte

Chercheur: (rires ) oui c’est ¢a c’est la performance /pendant oimioutes tu vas OPERER !
Jean-Luc: oui/ 1a je suis en train de me dire QU'EST-CERUIE VAIS BIEN FAIRE AVEC CE
TEXTE
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Sollicité pour faire un commentaire sur la phasedéenarrage, le maitre 4 Jean-Luc la
désigne par la métaphore théatrald'idgoro. Il détaille et justifie a posteriori I'objectit ¢es
activités menés par lui méme et les éléves. Les Bxprimés chez les deux interlocuteurs de
l'auto-confrontation évoquent la situation peu coume ou le maitre va conduire une séance
de lecture sur un texte qu’il ne connait pas. L&mm&@ Jean-Luc justifie les cing minutes de
lecture silencieuse données en consigne a la ad@séeoquant le fait qu’il n’a pas anticipé le
travail de préparation sur le texte donné a licadse d’'un oubli de sa part.

Mais il semble que le motif de I'improvisation fasgartie des conceptions professionnelles
de ce maitre. Selon lui, le maitre expérimentéekti qui sans avoir fait de préparations de
séance est capable d’'improviser, c'est-a-dire daisser porter par une intuition qui marque
sa créativité hors des entiers battus du travaléré’avance. La référence a la pratique
artistique est utilisée de maniere a valoriser ilmedsion esthétique de I'objet littéraire
présenté a la classe. Est-ce une tentative palgdmuanér’du manque de préparation sur le
texte a lire ? En tous les cas elle met en avantrdssources du maitre dans un genre
professionnel de lecture de texte littéraire. Ent@aste, le commentaire a la fin de I'extrait
porte sur I'état d’esprit dubitatif que le maitreJdan-Luc se voit en train de ressentir : il
reconstitue l'incertitude sur une possible instrataksation du texte dans le début de la
séance. Le maitre exprime le malaise face a ure tgutil a a traiter dés la phase de
démarrage : un malaise qui est di a la pressiopdamtie du déclenchement de la séance. Il
réalise qu'il est contraint dans la situation deuer le jeu » avec le texte, avec les éléves et

avec le chercheur qui est la pour filmer la séance.

3.4. Bilan comparé sur la phase de démarrage : langularité des
acteurs a travers les choix des activités réalisées

Les types d’activités choisies et réalisées pairiagires donnent des informations sur leurs
positionnements épistémologiques. Le maitre 1 €erchoisi dans la phase de démarrage un
cadragesnseignement continué de la lectutes’est essentiellement préoccupé de préseater |
texte aménagé pour étre lu facilement par les sléete maitre 2 Dominique a un
positionnement atypique basé sur des activitésI'qunea qualifié d’inédites si on considere
gue dans la phase de démarrage, il n'a pas a&dedisctiviteés que nous avions incluses dans
le protocole a priori. On peut alors avancer queddrage épistémologique est celui de
'enseignement de la discipline du francais avee aftention portée a la langue (vocabulaire)
en situation relativement et temporairement déctuédisée. Le maitre 3 Annick a choisi
dans la phase de démarrage un cadrage enseignéenkentittérature. Nous considérons que
la lecture a haute voix du maitre théatralisée LHVBbt un critére nécessaire et suffisant

117 On peut supposer autant pour le chercheurigeiewis de lui-méme.
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pour caractériser uanseignement de la littératuree maitre 4 Jean-Luc a choisi dans la
phase de démarrage un cadrageseignement continué de la lectudé a fait lire
silencieusement les éléves en leur posant ensestguestions de compréhension.

Voici ce que I'on peut noter en synthese :

Tableau 4. Synthése a partir du croisement des descripteurs : relevé des activités significatives et analyse des
auto-confrontations dans la phase de démarrage

Maitre 1 Maitre 2 Maitre 3 Maitre 4
Pierre Dominique Annick Jean-Luc
Activités significatives
enseignement continué de la| <
lecture
Activités significatives 5
Littérature -
Activités inédites r3
Préoccupations des auto- Metteur en scéne Maintenir le tempo  Ecrire et discy Faire se
confrontations questionner

4. Phase d’actions du scénario

En ce qui concerne la phase d’actions -on se me@odux grilles du scénario placées en
annexes 2Ales activités retenues dans le protocole a priépondent aux intentions
didactiques de faire comprendre et interpréterjéplittéraire par I'ensemble des éleves de la
classe. Pour cela sont mises en place des actyiiésnt pour dénominateur commun de
réguler l'interactivité communicative dans la ckass propos des procédures de lecture du
texte littéraire étudié.

Dans la phase d’actions, on repere les activitést €tomme on I'a fait pour la partie du
protocole a priori phase de démarrage- qui sorticpéierement significatives dans le sens
gu’elles apparaissent comme attendues par I'obtenvde I'épisode du scénario.

Les activités qu’'on suppose étre mises en ceuvrepanaitres dans la phase d’actions de la
séance de lectureAfchiméméet qui s’inserent dans le protocole a priori okt i&pertoriées
dans le tableau des abréviations supra. On rapgaetigpar rapport aux activités de la phase de
démarrage, on a comme spécificites dans cette pleasenises en commuMEC, les
recherches individuelleRECH oupar groupesRECHGROUP Jles différentes validations
VALID. On distingue les activités deecture a haute voix par les maitres théatralisées
LHVMT et lecture a haute voix par les éleves théatraliSEd¥ET qui peuvent relever de
'enseignement de la littérature.
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Des remarques générales

— La Lecture a Haute voix est privilégiée : troigitres ont organisé trois types d’activités,
maitrel Pierre, maitre 2 Dominique et maitre 3 AknniLe maitre 4 Jean-Luc n’a fait
intervenir que deux types d’activités. Pour lesuezs a haute voix, il s’agit des lectures a
haute voix des maitres ou des éléves: — d’'une meathiéatralisée pour le maitre 1 Pierre et le
maitre 2 Dominique ; — d’'une maniere théatraliséar pes éleves du maitre 1 Pierred’une
maniere « courante » pour les éleves des maitiasr#nique qui citent des extraits de texte,
pour les éleves du maitre 4 Jean-Luc qui lisewiua de role et qui s’interrompent quand le
maitre les fait s’arréter.

— De nombreuses mises en commun. On s’attendait @ombre important d’activités de
mises en commun MEC. C’est le maitre 3 Annick ageatre mises en commun qui en a
organisé le plus, suivi par les maitres 1 Pierrenaitre 2 Dominique qui ont régulé trois
mises en commun.

Ces premiéres remarques demandent a étre appresatalis une démarche comparative.

4.1. Comparaison de la phase d’'actions® entre les quatre maitres

- Des convergences et des divergences chez les guataitres : durée, ordre et type
d’activités
— Une convergence importante sur la durée de pb#tse. La durée de la phase d’actions pour
les quatre enseignants est sensiblement la méme :quarantaine de minutes. Ce qui
correspond a la structuration temporelle d’'une sgédppe de lecture de texte basée sur une
heure de lecture qui régule la logique d’enseigmgnues interactions communicatives
éléves/maitres sur les productions de significatéopropos de I'objet texte a lire.

— Des convergences marquées entre deux groupesititesrsur I'ordre chronologique des
types d’activités. On note que la nature et I'ordies activités pour 'ensemble des maitres se
regroupent autour d’'une progression relativementlaire dés le début de la phase d’actions
qui révelent deux groupes de maitres : les deuxresainaitre 1 Pierre et maitre 4 Jean-Luc
meénent l'activité de lecture. Pour le maitre 1 igieon a undecture a haute voix des éleves,
LHVE. Cette activité est donnée pour prépdadecture spectacldes groupes d’éléves. On a
aussila lecture a haute voix du maitre théatralisEBlVMT en tant que guidage dans
l'activité de la lecture oralisée des éleves. Reumaitre 4 Jean-Luc, on note la lecture a haute

118 Nous incluons dans la phase de déroulemertdsepde validation. Sachant que cette phase naippeas
suffisamment bien structurée par rapport a la ptdasgéture.
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voix des éléves selon le dispositif de lectureiselees deux maitres, maitre 2 Dominique et
maitre 3 Annick meénent les activités drises en commurMEC et de recherches
individuelles. lls débutent et maintiennent I'aftance dans la phase d’actions avec des mises
en commun et des recherches individuelles paldsss

S’ensuit dans la seconde partie de la phase diettlain enchainement d’actions identiques
par lequel les activités conjointes maitre/élévesifrmisent dans la structuration autour de
la mise en recherche individuelle ou collectiver@pps du texte.

— Des convergences et leurs nuances sur les tges/iiés menées par le maitre.

Au niveau des types d'activités prévues par le quae, I'ensemble des quatre maitres
effectue la tdche de mener les interactions s&landde de régulation de mises en commun
des significations. Seul un des quatre maitresnd@re 1 Pierre, organise le dispositif de
recherche des significations selon des petits g®@pec ensuite mise en commun collective
du travail des petits groupes.

Les activités que nous avons signalées comme destéx de recherche RECHIND et
RECHGROUP consistent a enclencher chez les cosgmiants les processus cognitifs. Ainsi
anticiper et réenvisager des hypotheses initialesegard des significations produites, sont
présents dans le second temps de la phase d’actions

Signalons que les types d’activités comme IMIRRner ses premiéeres jmessions et RAC
raconter ce qui a été compris ou non comgm@isxquels nous avons attribué une valeur de
travall littéraire et qu'on a situé dans la phaseddmarrage se retrouvent selon nous dans la
phase d’actions pour deux maitres, maitre 3 Anpaikr le compte-rendu des impressions et
pour le maitre 4 Jean-Luc pour qui nous avons EOAIE plutdt que mise en commun MEC.
En effet, le maitre 3 Annick a différé la collectes premiéres impressions des éléves sur le
texte dans la phase d’actions pour en quelque seldecer les échanges dans la seconde
partie de la phase d’actions. Le maitre 4 Jeandtablit une variante de mises en commun
des significations. Il induit ce que nous appeldes narrations de significations notées RAC
pour la phase de démarrage. Selon nous s’effectugne régulation interactionnelle d’'un
dialogue questions/réponses. Celui-ci incite |éved a « parler » de ce qu’ils ont compris.
Peu de place semble étre accordée a une mise enwonégulée a hauteur égale entre les
participants maitre/éleves.

En conséquence, il apparait que les trois maitnedtre 1 Pierre, maitre 2 Dominique et
maitre 3 Annick, accentuent de fagon similairetiat® sur la formulation et la révision des
significations déja construites par la communae® ldcteurs grace aux activités de mises en
commun. Alors que le maitre 4 Jean-Luc ne s’appaie sur la genése de significations

119 Situé pour tous les maitres environ a la vémgé minute.
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collective et partageable entre lui et les éléll@sjecte au fur et a mesure du déroulement de
la phase d’'actions des propositions magistraleartr glesquelles les éléves proposent des
significations.

4.2. Quel style professionnel dans la phase d’actie?

De la méme maniére que lors de la phase de déreaiitagjagit ici de comparer les faits
significatifs en rapport avec ce qu’on pourraitpageher du style professionnel de chacun des
maitres. Pour I'ensemble des maitres, la phaseiahgcmontre une certaine uniformisation
dans la proposition d’activités des quatre maitt@splupart ont utilisé les types d’activités
fondamentales de la phase d’actions comme les rais&®@mmun. Pour cerner et construire
les eléments du style professionnel, on s’appuieise lecture comparative en effectuant des
regroupements par « famille » de maitres selonakare des activités actualisées dans la
phase d’actions.

Les deux maitres Maitre 1 Pierre et Maitre 4 Jaam4emblent avoir structuré la phase
d’actions a partir d'une dominante qui est margp@el'importance donnée a la lecture du
texte. Bien qu'il ait activé trois catégories diaiteés dans la phase de démarrage, le maitre 1
Pierre centre la trame interactionnelle a partirl'dpprentissage de la lecture du texte
littéraire. Ainsi, il fait lire le texte a I'oral gr deux groupes pour préparer la lecture a haute
voix des éléves qu'il appella lecture spectaclgue les éleves vont ensuite commenter. De
méme la lecture ponctue les mises en commun q@antitre énonce l'extrait sur lequel les
eléves ont a formuler des significations. Maiseatsistance sur la lecture a haute voix des
eléves peut induire que le maitre articule une awapte de I'enseignement de la littérature.
Le dispositif pédagogique appédéeture spectacleue les enfants reprennent, marque un
ancrage littéraire dans le travail d'oralisatiorardatisée du texte. Par ailleurs I'activité
d’écriture menée sur le début et la fin du textéve bien moins d’'un exercice d’imitation
gue de la créativité littéraire demandée aux éleves

Le maitre 4 Jean-Luc actualise seulement deux Wjjaesivités dans la phase de démarrage :
une lecture orale de la part des éléves et I'détike raconter ce que le lecteur a compris. Ne
peut-on pas avancer que le maitre 4 Jean-Luc aoncractivité sur 'apprentissage continué
de la lecture en travaillant avec les éleves lanaléhes d’apprentissages de base de la
compétence d’'un savoir lire minimum requis ? Maspeut-on pas compléter en insistant sur
le fait que le maitre 4 Jean-Luc systématise Néétide raconter ce qui a été compris RAC a
propos des composantes spécifiques littérairegabprinent le texte et que le maitre pointe de
facon réeguliere ? Par ailleurs, on pense que le R&Géro 7 que nous avons catégorisé plus
précisément comme un transfert de la situatioradietion avec I'expérience personnelle des
lecteurs, est un critere nécessaire et suffisant goaalifier le cadrage enseignement de la
littérature de la phase d’actions de ce maitre.
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Si les deux maitres Maitre 2 Dominique et Maitr&nBiick ont utilisé trois types d’activités
inscrites dans le protocole de la phase d’actidagnt aussi en commun d’avoir centré les
activités sur des apprentissages individuels déscpar des apprentissages collectifs. lls se
sont donc avancés au-dela de I'enseignement c@ntieula lecture pour s’orienter vers un
enseignement de la littérature a travers un typetdités qui leur semble primordial. Ainsi
les activités de recherches individuelles : questiire écrit de lecture et consigne d’écriture
littéraire pour le maitre 2 Dominique, rédactioringressions écrites afin d’asseoir les
commentaires a partager a I'oral pour le maitrenBiék le montrent. Une composante de leur
style professionnel dans la phase d’actions sdisecaur le fait d’inciter fortement sur des
apprentissages de commentaires en rapport aveextie littéraire. Faire en sorte que les
éléves s’exercent a formuler individuellement déponses et/ou des réactions pour les
reformuler ensuite en les communiquant a la classe.

Voyons ce gqu’en disent les quatre enseignants.

4.3. Analyse des auto-confrontations dans la phadgé&ctions

Extrait auto-confrontations. Phase d’actions Maltéerre.extrait. 10minAUTON®2

Pierre : Bon/ |&/ j'ai beaucoup LE DOIGT LEVE(tires)

Chercheur : la y a des trucs qui se condensent la/ vagpgtix commenter ?
Pierre : la trois groupes trois compétences particulieresles techniques différentes qui
doivent normalement faire émerger par /lanése en commun /qui doivent faire upe
construction collective du sens ah donc la /y a je/suis en position d’animateur
/D’ANIMATEUR DE CENTRE CULTUREL// mais je suis aussn train de mettre en place
tout ce qui s’est passé dans les groupes /etlast |a ou ¢a devient en principe /et en pringipe
la je choisis des textes qui comportent une énightéest & ce moment la qu’on est censé tous
ensemble résoudre I'’énigme //donc je rappelle qtélira dit ¢ca parce que voila je le montre
/donc /je me déplace /je suis plus dans la positeometteur en scene en train de répliquer 4 des
acteurs /que ‘i fallait lire ca comme ci comme /& j€ laisse je dramatise un pefiites ) je me
Vvois en train de lever le doigt /je savais pasjgque faisais aussi souvent //j'avais une crampe a
lindex !

Chercheur : la tu es & la fois dans le vocabulaire /le $ns

Pierre : je voulais dire aussi que ce texte était TRESHICILE /QUAND JE VOIS CES
DEUX LA (il désigne deux éléves de la clgsseais pas s'ils ont beaucoup travaillé /

Dans cet extrait, le maitre 1 Pierre commente darfaqu’il a de conduire la classe lors de la
phase d’actions de la séance. Le maitre s'attiilmukngage non verbal qu’il ne soupgonnait
pas : je me vois en train de lever le doigt je ne le say@s que je le faisais aussi souvent
javais une crampe a l'indexSa remarque s'insere dans ce qu'il dit auparavantesréle
quil occupe, la place d'animateur au sens de Effr@n'®® au sein de la classe,
particulierement quand il observe la phase de eriseommun. Le maitre 1 Pierre considere

120 On devrait dire auteur c'est-a-dire selon BEfrGan (1987 : 133-166) kn individu» (auteur) qui choisit les
mots pour encoder ses sentiments, qui serait oppdaé«personne» (responsable) qui est liée pague les
paroles disent»
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gue la phase de mise en commun consacrée a laumimst collective de sens demande une
conduite corporelle et éthique particuliére de &t glu maitre : une forme d’engagement
global qui vise a étre imité par les éléves. llynadéveloppement thématique sur cette notion
d’engagement je suis en position d’animateute facteur commun de ces énoncés serait
l'idée de mouvement qui métaphorise ici I'élabaratcollective de sens par les éléves sur le
texte littéraire. Mais le commentaire sur le ddayté qu'il affiche dans la vidéo est relayé
ensuite par des énoncés qui sont formulés sur erdaun discours normé d’un formateur
qui pointe ce qu’il y a a voir et a faire dans gitaation d’enseignement de la lecture de texte
littéraire. La répétition de [I'expressionconstruction de sensatteste du régime
institutionnalisant du discours du formateur. Ajmg que ce discours normé peut étre le fait
de l'intervieweur qui induit dans son énoncé cefplit étre interprété comme une injonction
a commenter La il y a des trucs qui se condenseéatvas y tu peux commenterll?
n'empéche que dans I'’énoncé suivabéje laisse / je dramatise un peu (rires) je mes\am
train de lever le doigt je ne le savais pas qukjiisais aussi souvent j'avais une crampe a
I'index, le maitre 1 Pierre revient sur son langage corpmprelamuse. Il file la métaphore de
la mise en scéne pour mettre en évidence I'engageotal et exclusif dans ce comportement
interactionnel.

Remarques : posant depuis le début de nos analgsss données que la situation

professionnelle de la lecture littéraire manquedssscripteurs spécifiques on se risque, non
sans forcer, a tirer un fil rouge avec les élérsedti cadre théorique littéraire que nous

avons relevés dans la premiere partie. Ne peutasdgcliner les acceptions de la notion de
« texte du lecteur » en tant qu’indicateur qui mmergue la lecture enseignée s’effectue non
sur le mode singulier de chaque éléve de la clasase plutbt selon la construction d’'un texte

collectif de la classe.

Le maitre 1 Pierre fait apparaitre un éventail demmosantes de son attitude dans la phase
d’actions : il évoque une représentation d’'un cormgroent élaboré, celui d’'un metteur en
scéne qui regle brillamment la situation. Mais auksmontre qu’il peut restituer un
comportement socioinstitutionnel de formateur gppsode I'analyse de la situation de classe
dans laquelle il intervient. Le tout encadré pa densidérations sur des détails que le maitre
note pour se moquer de lui-méme.

Remarques : c’est la conception de la littérature rdaitre 1 Pierre qui est intéressante a
analyser. En effet, il transforme la lecture en jg@ pistes sous forme comme il le dit
« d’énigme a résoudre ». Il est clair que le déamg préalable du texte en deux parties
renforce alors I'importance de la devinette, vaihe cadre de la situation probleme.
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Extrait auto-confrontations Phase d’actions Mazti@ominique extrait 1. 6min. AUTO
n°2
Chercheur : c’est trés dynamique //qu’est-ce que tu dirdis ?
Dominique : oui /mais je crois qu’on va prendre un peu plagemps au moment ou on va rentrer
dans //mais en tous cas/ plutot ce que je souhatan moment des débats /c’est qu’on soit mpins
dans quelgue chose de trés rythmé /mais 1a/ y #aghe donc on est dans un format tache collective

dans laquelle je veux pas passer beaucoup d’hépeesexemple le rythme que je donne donne un
p'tit peu le format de ce qu'ils vont faire

Le déroulement de la séance est vu par le mairen@inique comme piloté par les décisions
magistrales. Le maitre balise la phase d’actionscdmario dans des temps contrastés. Temps
a format collectif donc on est dans un format tache collective daasidle je veux pas
passer beaucoup d’heuregui est mis en tension avec l'intention du mait@ménager des
temps de travail individuel.

L’idée aussi de dynamiser les activités de la seata’enchainer les éléments de la phase
d’actions se reflete dans les expressignglque chose de trés rythnigtle est exprimée sous
la forme d’'un voeu d’'une amélioration qui appar#ftailement réalisable dans I'immédiat.

Remarques : le maitre 2 Dominique fait référencdea postures de lecteur qu’il cherche a
aménager dans la phase d'actions. C’est le rythroe et évoqué comme composante
nécessaire a ce moment de séance qu’il appellédatdimplicitement le maitre 2 Dominique
fait mention du plaisir de la lecture littéraire g8’appuie a la fois sur les postures du

« playing » et du « game » (Picard, op.cit) en tgataire de circulation fluide et mouvante

du sujet lecteur.

Extrait auto-confrontations. Phase d’'actions. Maif Annick. Extrait 1. 7min.
AUTOnN®2

Chercheur: alors la /tu fais quoi ?//
Annick : alors /si tu veux /au départ /c’est pas de niestana collegue elle/ elle insiste BEAUCOUP

ECRIVEZ DES MOTS donc/ c’est quelque chose qui emtsde indispensable/+mais je sais pas si
j’al mis toute la conviction qu'’il fallait/+++maig me suis dit qu’ils aient au moins un truc a/dijre

mon but c’est le débat je I'ai dans la téte maifaje faire quand méme le passage a I'écrit comame |
I'ai vu faire I'année derniere et je I'ai fait etaét partiellement convaincue// parce que si tuareones
des enfants comme Alice par exemple qui ne padespavent méme pratiquement pas /elle va juste
dire les quatre mots gu’elle a mis sur la feuille dira pas plus //c’est pour ¢ca que la didactiqus
francais tu vois j'y crois qu'a moitié// mais jen®® que le débat littéraire ¢ca permettra au mpins
d’écouter d’avoir d'autres activités d'interprétatipossibles /et en revanche je crois davantage a |
trace écrite a la fin ou chacun garde quelque crszshant que chez moi c’est pas trés au poineparc
ce n'est pas suffisamment structuré et quand enragidement ce gqu’ils avaient écrit a la fin /aléf
pas terrible ben/ c'était pas terrible /c’était pr&s construit

Le maitre 3 Annick est préoccupé a travers ces @atraits d’auto-confrontations dans la
phase d’actions par des phénomeénes saillants igapharaissent dans la séance. Le maitre 3
Annick pointe le dispositif du débat qui peut slemcher a partir de I'écrit des éléves. S'il
n'est pas sir des effets de développement de Vigictd’écriture des éleves, le maitre
objective que le déroulement de la séance est tpadle dispositif du débat. Le maitre 3
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Annick formule des jugements évaluatifs & proposndmbreux éléments de la séance de
lecture que ce soient les processus cognitifs dgoghension/interprétation dans les activités
d’éleves que le dispositif qui relie I'oral et Iiicdans la conduite du débat interprétatif. Il
précise que les activités qu’il a suggérées ontiraulsées par une collegue et ont été
adoptées par I'ensemble des enseignants de I'é8ble.maitre 3 Annick note bien qu’il y a
eu un effet formation de ce qui apparait comme terdative pour rénover le genre
professionnel de la lecture de texte littérairerete qu'il y a loin pour étre convaincu de
'impact personnel de ces expérimentations surggare pratique.

Remarques : il est intéressant de noter chez l&rendiAnnick I'initiative d’infléchir son style
personnel vers un genre collectivement aménagé&@epté dans son école. C'est un trait
de « I'effet toiture de I'établissement ». Ainsinhaitre 3 Annick se soumet a un agir sous les
contraintes du cadrage des Instructions Officieltas sein de I'école, doublées par un
sentiment de scepticisme par rapport au travail' éiguipe des enseignants.

Extrait auto-confrontations Phase d’'actions Maite Jean-Luc Extrait 1.15min
AUTON®2

Jean-Luc: je crois que ¢a/ ¢a vient apres/ mais je crogsjg m’en souviens plus du texte /mais
je crois que la / y a l'interprétation/ il fautellplus loin on s’arrétera /ca va se débloquer/au
moment ou je leur dis top on imagine la suite oagme la suite un truc comme c¢a / il s’est
passé quelque chose la/ c'est la que j'ai vu gquonvait /on pouvait s'arréter arréter une
lecture linéaire et poser un peu des questionpdurittéraires
Chercheur : oui c’est ¢a

Jean-Luc: on débrouille un peu le texte et ou on voit atea est /et et la y a un moment ou iy a
une rupture quelque part /et aprés on va travaillecette rupture la
Chercheur: d'accord

Jean-Luc: oui //il me semble que c'est ¢ca

Les commentaires du maitre 4 Jean-Luc sont étadods qu'il observe la fagcon qu’il a de
mener la phase d’actions de la séance

A la demande du chercheur de commenter le passaga premiére mise en commun
démarre, le maitre 4 Jean-Luc souligne le momenil oatervient pour enclencher les
productions des interprétations des éldaesy a I'interprétation, il faut aller plus loin Le
maitre 4 Jean-Luc revoit les moments de la séamnc®rmalise son interprétation du
déroulement a partir d'un signe interprét&i vu qu’on pouvait/ on pouvait s’arréter arréte
une lecture linéaire et poser un peu des questiomspeu littéraires.ll fait état de sa
préoccupation d’articuler les processus cognitifscelturels qui spécifient la situation
d’apprentissage de la séance de littérature.

Si on s’attarde sur la formulation des propos, oit gue le maitre 4 Jean-Luc évoque ses
convictions avec l'usage répété de I'expressiercrois. Comme pour le maitre 1 Pierre et le
maitre 2 Dominique, il lui semble que dans la phdiaetions de la séance se trouve emboité
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un cadre d’enseignement de la littérature insenitsde cadre de la lecture de texte littéraire. |l
y aurait pour lui une zone d’interactions spéciément littéraire qui serait introduite pame
rupture Cependant il s’avere délicat d’investir cette edittéraire. Le quantitatif un peu»

est la pour marquer la difficulté pour le maitre’'@ngager completement dans une démarche
d’enseignement d’une lecture de texte littéraigblé dans I'extrait suivanposer un peu des
guestions un peu littérairesSelon nous, I'énoncé du maitre 4 reste implisite les critéres
qui définissent a ses yeux des questiangeu littéraires.

Remarques : Le maitre 4 Jean-Luc montre a sa magigmment un maitre s’'empare et mene
le processus de continuum de la lecture a l'intétation littéraire. Il attend le moment
opportun, c’est a dire « le kairos » (Jorro, 20@6partir de I'observation de la rupture entre
lecture compréhension et interprétation qu’il évequusieurs fois.

4.4. Bilan comparé sur la phase de démarrage : langularité des
acteurs a travers les choix des activités réalisées

Nous avons noté que les maitres, chacun a leuréneanont évoqué le clivage entre
enseignement continué de la lecture et enseignedeetd littérature. Les types d’activités
choisis et réalisés par les maitres donnent demrnmaftions sur leurs positionnements
épistémologiques.

Le maitre 1 Pierre a choisi dans la phase d’actimndouble cadrage enseignement continué
de la lecture. On a pris les activitts de LHVET owmencritere d'un positionnement
epistémologique littéraire.

Le maitre 2 Dominique a aussi un positionnementusudouble cadrage. On a relevé une
unique catégorie d’activités d’enseignement liitéraécriture littéraire.

Le maitre 3 Annick a utilisé l'activité IMPR 1° imgssions sur le texte qui annexe son
enseignement au double cadrage de I'enseignementingé de la lecture et de
'enseignement de la littérature.

Enfin, le maitre 4 Jean-Luc comme nous l'avons itgdus haut a mené des activités de
raconter RAC a propos de plusieurs éléments liteayui fait qu’on considere qu’il a mené
la phase d’actions dans les cadrages complémentdeel’enseignement continué de la
lecture et I'enseignemnt de la littérature.

Les verbalisations des auto-confrontations de Eseld’actions approfondissent les résultats
de l'observation externe de la phase de démarrhge. maitres rendent compte d’une
singularité par rapport a la saisie externe desleuerventions.

On reléve un certain nombre de thématiques qui rags@nt dans le corpus d’auto-
confrontations. Les trois maitres, maitre 2 Domirigmaitre 3 Annick et maitre 4 Jean-Luc
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ont un point d’analyse critique sur la phase d@awipar rapport a la teneur littéraire des
activités.

Mais chacun d’entre eux I'éprouve et le formuleoeedon approche personnelle. Le maitre 2
Dominique prolonge le theme de l'idéal en rappedcacelui de la phase de démarrage. Le
maitre 3 Annick montre son scepticisme sur les déines d’amélioration du cadrage de la
séance littéraire en ce qui concerne principalent®® propositions venant des autres
enseignants de I'école. Néanmoins il n'est pas qgig cette non conviction marque
contrario une croyance aux potentialités des ressourcevidiogiles du maitre pour le
développement de la lecture littéraire.

Le maitre 4 Jean-Luc focalise sur le point de Haseent entre compréhension/interprétation.

Seul le maitre 1 Pierre adopte un point de vuerastit ou se mélent les antagonismes entre
la puissance d’'un raetteur en scéne et les traits corporels d’'undenneur de lecons. I
apparait que le maitre n'est pas dupe de la pussacitatrice du geste de doigt levé pour
retenir I'attention au texte des éleves.

Tableau 4bis Synthése a partir du croisement des descripteurs : relevé des activités significatives et
analyse des auto-confrontations dans la phase d’actions

Maitre 2
Dominique

Activités Maitre 1 Pierre Maitre 3 Annick Maitre 4 Jean-Luc

significatives

Lecture continuée

LHVET
IMPR

Littérature

Ecriture littéraire RAC a propos des

éléments littéraires

Activités inédites

Emboitement
lecture continuée
littérature

Préoccupations Un maitre metteur en| Un cadrage Un cadrage de Un cadrage littéraire
des auto- scéne ou amuseur littéraire suscité formation peu visant la
confrontations public par le rythme convaincant compréhension et

l'interprétation

On va s’intéresser particulierement a une phaseaqune incidence déterminante sur le
déroulement total du scénario : la phase de clbture

5. Phase de cloture du scénario

La phase de cloture correspond a la prise en @degt'ordre chronologique séquentiel de la
séance d’enseignement. Rappelons que nous avdaos m@ns le protocole a priori de la
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phase de cl6ture du scénario la phase appelétifisinalisation. Les activités significatives
dans cette phase consistent a ce que le maitrell@jpgs significations déja produites dans le
milieu didactique : son activité significative coéte dans l'interaction est de valider des
aspects de I'objet d’étude qui ont été mis en vatkans la séance et principalement dans la
phase d’actions.

Mais la phase d'institutionnalisation (Sensevy, 8,92001** peut s'avérer inexistante. I
apparait que les séances de lecture du texte diAéché ont « tourné a vide » en ce qui
concerne la fixation institutionnalisante de sawvdiits littéraires. Nous avons alors convoqué
dans la phase de cléture du macro scénario deafcsé@ine catégorie d'activités de fixation
des significations produites que I'on désigne mar dctivités de validation que I'on a déja
repérées dans le tableau supra mais que I'on lappehaprés :Validation par le Maitre
VALIDMAITR, Validation intergroupesans le Maitre/ALIDINTER, Validation Oral Ecrit
avec le maitrevALID/OE/M, Validation Eleves par les éleves eux-mémAsID/O /E/E.

La validation consiste alors a ce que des énonettent en évidence la réalisation effective
d’'une des activités qui a été assurée dans la pleasiéture.

La phase de cléture CLOT se note a partir des gegagions suivantes : lBnoncé explicite
des EleveCLOTE, un énoncé explicite dmaitre CLOTM, une mise en commuaLOT
MEC.

Des remarques générales

La phase de cléture est déterminée par le fail gud une plus grande disparité entre les
guatre maitres par rapport a la phase d’actionségente. Par exemple, le maitre 1 Pierre
organise deux types d'activités dans la phase @turel: une activité de validation
VALIDMAITR, a propos des travaux de groupes prischarge par les éléves et par le maitre.
Ensuite le maitre 1 Pierre relance des activitéange la lecture a haute voix des éleves
LHVE, la lecture a haute voix du maitre LHVM, lactiere silencieuse LES qui sont des
catégories d’activités utilisées dans la phasetidias. La cloture effective de la séance
s’effectue par un énoncé explicite du maitre CLOT M

On note chez le maitre 2 Dominique deux types widétdans la phase de cl6ture : une
activité de lecture a haute voix des éleves LHVEIlpguelle les éleves font le compte rendu
de la consigne d’écriture donnée lors de la phaaetidns. Il n'y a pas de commentaires
évaluatifs de la part des éleves et du maitre.tiviae de validation s’effectue uniquement sur
la mise en scéne de la réalisation de la tacheitigz sur la suite du texte Archimémé. On

121 Mais aussi il peut se définir comméadixation explicite et conventionnelle du statliin savoir pour
construire un apprentissage dont I'éléve sait qpéut 'utiliser dans des circonstances nouvellegjge le
maitre peut I'exiger »G. Sensevy (2001) cité par S. Aeby, et J.Dolz {op.&50).
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peut la catégoriser comme une activité de validatialidation Oral Ecrit avec le maitre
VALID/OE/M. Tout comme le maitre 1 Pierre, le mait2 Dominique effectue lalGture
effective de la séanc@LOT M maissans énoncé explicité?

La phase de cléture du maitre 3 Annick est déterenipar le fait qu’'y apparait un énoncé
explicite de cléture et plus significativement wregtionnaire demandé aux €éléves, a réaliser
par écrit dans le court moment de la fin de séaSeton nous, I'activité est davantage de
I'ordre de I'évaluation que ce que nous avons ot@me activité de validation. En effet, le
maitre 3 Annick ramasse les copies des questi@maans aucun commentaire sur les bonnes
réponses attendues.

Chez le maitre 4 Jean-Luc, on a deux catégoriegidté bien circonscrites : une activité de
validation qui a été notée comme RAdonter ce qu’'on a comprigvec I'élargissement des

significations produites a partir du texte toutlang de la phase d’actions a I'expérience
personnelle et un énoncé structurant la fin dédéese CLOTM.

5.1. Comparaison de la phase de cléturé®entre les quatre maitres

- Des convergences et des divergences chez les iguataitres : durée, ordre et type

d’activités
Une divergence importante sur la durée de cettespHaa durée de la phase de cl6ture pour
les quatre enseignants est sensiblement différegite est comprise entre environ quatre
minutes respectivement pour les maitres 2 Dominiguenaitre 4 Jean-Luc ; jusqu'a sept
minutes pour le maitre 3 Annick et menée au-delguileze minutes pour le maitre 1 Pierre.
C’est ce maitre 1 Pierre qui a aménagé le plusdgremmbre d’activités de validation et
d’activités relevant de la phase d’actions quilnportées dans la phase de cléture.

Une convergence attendue sur I'ordre chronologigles types d’activitésOn note que la
nature et lI'ordre des activités pour I'ensemble desitres se regroupent autour d’une
progression relativement identique. Les validatisfeffectuent d’abord, quand elles sont
présentes, par une validation d’éléeves VALIDO/E#tivie par une validation du maitre
VALIDM qui fait apparaitre la fonction institutiomtisante de cette activité ainsi que le réle
central du maitre. De méme, il apparait comme nlogona I'ensemble des maitres cl6ture par
un énoncé explicite la phase de cléture et la ®aomme on le voit pour les maitres 1
Pierre, maitre 2 Dominique et maitre 4 Jean-Luc.

122 Sachant que nous nous sommes reporté a nasprites des la fin de la séance. L'enregistremieldn
s’est arrété juste aprés la consigne de la praztuétirite donnée au groupe classe.

123 Nous incluons dans la phase de cl6ture la phasaliation. Sachant que cette phase n'apparaitq@ase
une phase temporellement explicite par rapportéese de cloture.
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Des convergences et leurs nuances sur les typetuifés menées par le mait@n vient de
voir qu'au niveau des types d’activités prévues leaprotocole a priori, la cléture a été
réalisée. L’activité de cléture peut donner desonmiations au dela de la structuration
temporelle du scénario. Elle remplit ainsi la fametde communication dgestion de faces
(Goffman, 1973) des acteurs de la situation. Clettetion est assurée par trois maitres qui
s’adressent aux éléves en commentant I'atmospleetedail qu’ils ont percu dans la séance.
Par exemple, le maitre 1 Pierre distribue desfgratiions verbales a 'ensemble de la classe
tout en épinglant quelques éléves sur le comportedimdiscipline. Il restitue quelques faits
avec guelques noms d’éleves en hiérarchisant lesnemtaires individuels et collectifs. On
note par ailleurs, qu’il est surprenant que le a8 Annick ne conduit pas d’activités
significatives sur le plan de la validation. Ce meiavait pourtant insisté dans les auto-
confrontations sur I'importance du contrat didacggMais il apparait que le maitre 3 Annick
introduit ici une évaluation sous la forme d’un stiennaire écrit qui n'a pas été annoncé
dans le contrat didactique. La phase de clotursigatlée de maniére non spécifique par le
maitre 3 Annick. Comme pour une quelconque sédeceaitre reléve une interrogation
écrite constituée par un questionnaire dans le daegiant de la séance avant la récréation.

5.2. Quel style professionnel dans la phase de cli ?

Pour I'ensemble des maitres, la phase de cléturdremgque les maitres ont arrété la séance
dans le temps imparti aux contraintes matérietds/ant de la gestion du temps de la journée
de classe. Les activités de validation sont intitedupar trois maitres sur quatre ; sauf le

maitre 3 Annick comme nous venons de le voir. Lestjon de I'évaluation des acquis de la

séance pour les éléves et conjointement avec legens@mble donc se poser minoritairement.

La question de la résolution de I'énigme a résodsajuée dans les auto-confrontations par
les maitres 1 Pierre et maitre 2 Dominique danshkese précédente n’est plus a l'ordre du
jour dans des modalités explicites de la phasddatere.

L’exercice d'écriture pour les maitres 1 Pierre neiitre 2 Dominique représente un
réinvestissement immeédiat que ces maitres ne sempées directement envisager comme
support d’évaluation. C’est ce que nous avons ot@me événement dans la phase de
validation du scénario. Il semble alors que noayans alors que des traces bien ténues d’un
genre professionnel de lecture littéraire qui poihactivité de lecture suivie de I'écriture
comme témoin d'un scénario pédagogique « a tengéraire ». Il apparait donc comme
difficile de pointer des éléments explicites ddestyrofessionnel dans cette derniére phase du
scénario. On a globalement peu de spécificitésctdineent notables de I'enseignement
continué de la lecture et de littérature. Seulssiedalités de lecture a haute voix des éléeves
et/ou du maitre permettraient de qualifier a minima validation propre a I'étude d’un objet
littéraire. Cependant on constate qu’il n'y a awew@claration de savoirs énoncée par les
acteurs de la situation d’enseignement de la lealurtexte littéraire Archimémé apparait
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gu’il 'y a pas d’actions d’institutionnalisatiomu aens de processus par lequef a « prise

en compte officielle et publique » par I'éleve @bjet de la connaissance et par le maitre de
I'apprentissage de I'éleve (Brousseau, 1998 :)31lobservateur ne peut que noter I'absence
de métalangage officialisant les savoirs.

Remarques : Insistons sur ce dernier constat quineg qu’il y aurait « un refus» a
enseigner la littérature (Marlot, 2008). Néanmoites phénomene de validation évoqué plus
haut en l'infléchissant a nos données montre qeent@itres ont eu le souci de donner
régulierement, et surtout dans la phase de clétune validation qui instaurait un sens a la
dynamique de l'activité de production des signiiimas demandées par le maitre aux éleves.
La validation a permis tout au long du scénarioeaqeie le maitre lance et prolonge la tache
sémiotique des éléves a propos du texte et desc&nqgrartagés dans la classe. Cette
acception de la validation que nous distinguongipalierement dans la phase de cléture a
peu a voir cependant avec celle qu’en donnent Breaus et a la suite Margolinas et Sensevy
(Sensevy, 2006). Les auteurs spécifient que ldatadn magistrale fait partie de la situation
d’expérimentation qui procure la formulation de paeuve aux faits observés. Il apparait
donc que la notion de preuve en didactique dettariture semble plus délicate a évoquer
gu’en didactique des mathématiques.

On verra dans notre interprétation globale du st@mpme des principes régulateurs du style
professionnel peuvent étre cependant tirés dederiggion de la phase de cléture. Mais que
disent les maitres ?

5. 3. Analyse des auto-confrontations

Extrait d’auto-confrontations. Phase de clbture thkéail Pierre. Extraitl 40 min.
AUTON®2

Pierre : bon /ben la je tombe facilement dans le défauvaldoir conclure/ conclure sur des
certitudes de sens/ mais le fait/ c’est que je @i@s raccourcis dans la compréhension /g¢’est
aussi légitime/ bon/ ben /euh /je peux pas me mdireecuh/ me culpabiliser euh/ par rapport a
ca/

Chercheur : non /il faut bien tabler sur des choses commueesompréhension
Pierre : oui/ mais le fait de faire des raccourcis c'pats forcément quelque chose qui faut
renier a tout prix //si je faisais que ¢a /bon d@d/ mais la donc I'explicitation aussi le fait de
faire travailler davantage ¢ca me semble aussiitngsrtant de/ le le euh de le +HsHlence/ le
maitre regarde I'écran au moment ou il s’interromgévant les éleves et s’adresse |au
chercheuy la tu vois //
Chercheu : oui d’accord /c’est toi qui expliques /mais slaheureusement que tu es la|toi
sinon ? C’est du travail/ c’est la différentiationéme a I'intérieur des groupes
Pierre : (silence)

Chercheur : on continue ? /qu’est ce que tu vois la ?

Pierre : j’en vois la qui...quoi on peut dire quoi /jen @i’ on a pas souvent entendu bon /euh
/questionnement un ptit peu pessimiste /est cecquatyle de de euh /de dispositif ne sert pas
finalement qu’aux/ qu’a ceux qui le maitrisent dgja
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Chercheur : c’est un questionnement transversal ¢a ?
Pierre: auquel cas /euh.../ ¢a sert pas a grand-choséddaond sert qu'a eux disons

Ce que I'on peut mettre en évidence dans I'analgsee premier extrait d’auto-confrontation
du maitre 1 Pierre, c’est que le maitre prend dense qu’il a piloté la phase de cléture en
arrétant le processus de productions de signifinades éleves. Il exprime sa géne d’avoir eu
en quelque sorte a court-circuiter le travail ctigmes éleves. Le maitre 1 Pierre insiste
ensuite sur son enseignement de la compréhensioprésente des dispositifs variés. Il
emploie en fin d’énoncé le term&'explication qui renvoie a sa conduite en fin de séance. I
justifie ce terme en avancant qu’il vise un appnoissement de la compréhension de textes.
Néanmoins il semble au vu de son silence suivadediadresse au chercheur, que ce terme
recouvre pour lui une conduite qui ne serait nbrahnte ni adéquate. A cela le chercheur
exprime une déculpabilisation de geste d’explication de textgse le maitre a pointé sur la
vidéo. Cet extrait semble révéler I'évaluation pamaitre de son comportement lors des
eéchanges. Le maitre 1 Pierre met en avant une diorede son agir enseignant qui constitue
une des valeurs de son identité professionnellen&i&re considére qu'’il aurait pu intervenir
selon un« geste éthique qui suppose des gestes de retamgelal dialogue : le silence, la
tolérance a I'‘égard des réflexions sont des inadioes d'une attitude d‘écoute et de respect »
A. Jorro (2004 : %

Extrait d’auto-confrontations.Phase de cloture kaR? Dominique Extrait 1. 25min
AUTON®2

Chercheur : alors tu vois ?
Dominique: je vois gque je suis dans une impasse /que les®kent des directions multiples /et
gue la je sais pas trop comment faire/ si j'étas filmé tu vois 1a/ je serais hyper directif|je
dirais /eh bien voila sous prétexte que /je dicast le petit garcon Jean Baptiste etc /qui pense
gue euh/ c’est un mauvais tour qu’ils lui ont jaiéue c’est pas une excuse valable /et comme
je gére en posant des questions encore en faisganteux ces allers retours /mais la on dit des

choses/ on vérifie on a des réactions /mais avegramd sentiment de frustration malaise clest

pas un moment ou je me régale quoi++
Chercheur: oui d’'accord/ mais est et que ce n'est pas aummrent a cette approche/
littéraire ?
Dominique: exactement /mais si tu veux c’est peut étre ieted la littérature mais c’est quand
méme trés déstabilisant/oui/ mais tu vois/ je teie digression mais quand tu fais une situation
probleme en maths si tu veux/ tu as bien réfléthgais que tu vas les piéger et que en|dix
minutes et qu’un fait va apparaitre /et quevibét tourner autour de ¢a /ils vont bien repérer
I'endroit oui/ c’est le truc de la dévolution/ madsy a pas ¢ca /y a le texte

Remarquons tout d’abord que le maitre 2 Dominiquesicléere la situation de la phase de
cléture comme une situation bloquéene impassell a une représentation de son action
teintée par le registre affectif de la confusior.dtii entraine un commentaire sur un moment
désagréable dans la conduite de la classst pas un moment ou je me régale gueimaitre
2 Dominique envisage la stratégie d’une conduitgistic@le encore plus nettsi j'étais pas
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filmé tu vois la je serais hyper directifui aurait pu écourter cette phase qui a été ¢praa
selon lui. Le maitre 2 Dominique énonce que la eltscléture comporte la spécificité liée a
'étude de I'objet texte littérairey a le texte Ce qui fait qu'a l'inverse d’une situation
probléme en mathématiques, la situation de lectarexte littéraire ne correspond pas tout a
fait a des phénomeénes de dévolution propre au umitkathématique,c’'est le truc de la
dévolution.Selon lui, le cadre d’apprentissages du texterdiité semble laisser ouvert la
phase de conjectures sur I'objet de savoir le téiktraire. Ce qui lui parait comme une
richesse spécifique de I'étude du texte littéré&ifeMais cela lui semble aussi source de
déception pédagogiquenaisc’est quand méme trés déstabilisant

Remarques : On prend appui sur le fait que le reatrpercoit 'ambiguité de la situation
professionnelle de I'enseignement de la littératatecycle 3. Il réalise que le cadre de la
séance n’a pas construit véritablement un texteaoir. Mais il objective aussi selon nous
gu'’il peut donner un sens a la séance de littérmaten mettant en valeur I'attention au texte
constitutive d’'un étonnement particulier par rappar I'objet de de savaoir, le texte littéraire.

Considérant que linterprétation est un cadre ifijpée a une séance de lecture de texte
littéraire, il pense qu’il ne peut mener qu'uneidtd de validation des significations
produites par les éleves. Cependant il fait modwee contradiction. Méme s'il a envisagé
dans le début de l'auto-confrontation d’orientevat@age les significationk je serais hyper
directif [...], il mentionne sa conception personnelle de lardittée. Il se refuse & mener une
évaluation dans la phase de cléture. On peut céreidjue la phase de validation que le
maitre a organisée avant la phase de cléture aci&ément choisie en lieu et place de
I'évaluation.

Remarques : si on a caractérisé plus haut la natigda validation menée par 'ensemble des
guatre maitres qui tenait aux spécificités du «deuildidactique littéraire » , on pense que les
traits distinctifs de I'évaluation sont représentgar des composantes d’'une évaluation en
tant que jugement de valeur de la part du maitrelui=ci évalue a la baisse la qualité du
produit des significations diffusées par les éledmn évaluation des objectifs pédagogiques
est elle aussi teintée de déception. On peut aossidérer a travers cette analyse que
I'évaluation en didactique de la lecture littéraise spécifie selon I'évaluation/jugement de
valeur en rapport direct avec les objectifs pédagogs de la séance de lecture littéraire. Ne
sont pas incluses alors dans la situation crée lpanaitre 2 Dominique des caractéristiques
de I'évaluation-mesure et de I'évaluation-décisgmhon les acceptions de Brousseau. On voit
émerger la double question cruciale en didactigeda littérature : qu’est ce que le savoir
et qu’est ce qu’évaluer ?
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Extrait d’auto-confrontations Phase de cloture &ktrimaitre 3 Annick. 41min.
AUTON®2

Chercheur : c’est pareil ? /tu penses que c’est pareil /qu'pas de choses spécifiques a la
littérature //ce que au fond j'aimerais voir

Annick: c’est pareil dans la structure mais apres ci@stge dans/ si on en parle de I'éducation
civiue jaurais moins de pistes de départ/ouaisfah j'en aurais moins en tous cas
+++(silenc§ quand on faisait le parlement des enfants ou djoanfaisait sur le tri des déchets
moi je sais pas euh// je régulais le débat etigdéapour faire ressortir ce qui était possible|ou
pas possible et/ |a eh oui/ je suis la au dépant piguler ce qui est pas possible encore que par
rapport je laisse encore plus d’ouverture y a mdiimgormations et je remarque que tout ca/l ca
remonte tres loin /d’ailleurs si je fais de ladiiture/ pour moi c’est un truc hyper ouvert/| ¢a
doit étre un truc hyper ouvert parce que justenignand j'étais gamine javais deux ans
d’avance gu’est ce que tu veux tout ce qu'on m&dilire 'Y COMPRENAIS RIEN je lisais
en diagonale parce que ¢a m'ennuyait/ et j'ai casnipés tard qu’on pouvait INTERPRETHR
CA

Chercheu : d’accord
Annick : tu vois ce que je veux dire/ j'ai quelque partie de leur donner ca /leur donner ga /
cette capacité d'interpréter de ressentir ce fanadlex retour entre le livre et le lecteur et que
moi on m'a pas donné au départ /que je n'avaigpgae j'avais pas compris
Chercheur : oui c’est ¢a

L’extrait suivant montre comment le maitre 3 Anniekvisage les spécificités de ses
interventions en séance de littérature lors denkse de cloture. Le maitre 3 Annick exprime
la nécessité de I'ouverture pour la phase de @ddaderla séance de littératude.laisse encore
plus d’ouverturepour moi c’est un truc hyper ouvert ¢a doit étretiuc hyper ouvert

Se note ici la valorisation des pratiques de lectittéraire explicitées par le maitre. Lire la
littérature et l'interpréter, c’est un savoir faireuvrir les sens des textes. Mais aussi un savoir
étre qui se déplie en attitudes par rapport auxesexexplorer leurs sens mais aussi se
comporter en fonction de la communauté de lectquisréclame de la tolérance et de la
coopération.

Comme chez le maitre 2 Dominique, le maitre 3 Anmioorde ses usages personnels de la
littérature. lls sont marqués par I'engagementcéffdié au cursus personnel scolaire du
maitre. Il analyse les finalités des implicasalu maitre qui selon ses conceptions reposent
sur une conduite compensatoire en faveur des éleganaitre considere qu’il a a transmettre
ce dont il a manqué dans sa scolarité : un aceestdau texte. On remarque combien le
phénomene décrit est paradoxal. Le maitre 3 Aneigkime le regret d’avoir eu durant sa
scolarité un acces décalé a la littérature. Il #irsures tot mais la situation scolaire ne lui a
pas permis d’accéder au texte littéraire le cardoh@ des supports de lecture moins riches
gue des textes littéraires authentiques. Il dileiowéparer cette expérience malheureuse dans
son enseignement. Pour cela le maitre 3 Annickanes éleves a aborder le texte littéraire
dans sa diversité et sans exclusive. On voit dagsihmentaire de la phase de cléture, d’'une
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part que le maitre a une certaine conception dgidedoit faire qui s’explique par son propre
passé scolaire. D’autre part, le maitre pratiguefarme de lecture particuliére qui encourage
les éléves a une parole qu'on qualifie de spontanger les textes.

Remarques : dans le discours d’accompagnement geatigjue, on voit le maitre 3 Annick
poser la notion de texte du lecteur que nous avexasninée. C’est une prise de conscience
par rapport a la complexité du processus de lectire le maitre réalise et surtout a celui qui
veut étre transmis au lecteur éleve. Mettant ersgegtive son propre cursus scolaire, le
maitre 3 Annick évoque les facettes (Tiberghien)720épistémiques (respectivement
ergonomique, psychologique et sociologique) duelecpossible en lecture littéraire : un
agent, un sujet et/ou un acteur.

Extrait d’auto-confrontations Phase de cléture. thda#t Jean-Luc Extrait 1 .31 min.

AUTON®2

Chercheur : 1a on est dans une zone interprétative un pel fidlou car le texte la /n'a pas
d’accroche

Jean-Luc: ouais /on peut pas trop savoir que les fils guice ils nous menent ou ?//
Chercheur : c'est ¢ca

Jean-Luc: ( Les éleves lisent les derniére phraketexte).Je pointe que/ je valide/ ¢a c’est
important pour la compréhension/ pour la suite quoi

Chercheur : (rires )'y comprends plus rien c’est ce que tu dis darseknce la ?
Jean-Luc: oui /c’est vrai 1&/ euh/ bon/ mais on prend ypmemiére hypothése la ouais /mais
pourquoi pas /y a une deuxieme strate de comprigmeftsest ¢ca que je renvoyais la/ regarde
on prend ausgrires) bon la /ils vont pas y arriver donc je vais envdyies)
Chercheur : oui voila (rires)

Jean-Luc: bon /c’est la fin de I'heure /¢a fait un p'tioment qu’ y sont dessus//
Chercheur : oui plus de gquarante minutes a l'oral

Dans cet extrait d’auto-confrontation sur la phdsecloture, le maitre 4 Jean-Luc enchaine
sur le chercheur qui a pu interpréter que les Sogions produites en fin de séance ont
constitué une sorte de « nébuletske maitre 4 Jean-Luc décrit I'incertitude ou iltsauve

en fin de séance. Il commente la décision gu’ilpvandre. Elle est nécessitée en raison de
'échec a faire aboutiune deuxieme stratele compréhension, par manque de temps. Le
maitre deécrit son intervention a l'aide d’'une camation militaire Bon la ils vont pas y
arriver donc je vais envoyer [.,.Jnodalisée par les rires. C'est une facon d’intdgy son
agir enseignant en tant que stratégie jusqu’auisteudppliquée a l'urgence temporelle de la
cléture de la séance.

5.4. Bilan comparé de la phase de cloture : la sinlarité des
acteurs a travers I'analyse des choix des activitégalisées

La phase de cl6ture est envisagée par les quatiFemaelon des représentations qui
prolongent ou divergent de celles qui ont émed des phases de démarrage et d’actions.

125 Avec ce que cela comporte d’autocensure persanrelbe censure collective.
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Les maitres 1 Pierre et 3 Annick sont dans la oaité de leurs commentaires précédents. Le
maitre 1 Pierre regrette d’avoir eu a interrom@ecdnstruction de significations prise en
charge par les éléves. Il considéere de facon péjeraes interventions en cléture qui relevent
de la conduite d’'une explication de textes. Le madtAnnick caractérise la spécificité de sa
conduite en tant que conduite spécifigue a la plisa littérature. Il relie I'explication
générale de sa conduite de la séance de littératgon propre apprentissage précoce de la
lecture.

Les contenus des verbalisations des deux autrésesiales maitres 2 Dominique et maitre 4
Jean-Luc dans la phase de cléture ont évolué pgmoora aux verbalisations des phases
précédentes. Le maitre 2 Dominique semble mesargralt d’'ombre ou d’impuissance
didactique qui est amenée de facon inéluctablendefopar la situation fondamentalement
intersubjective de la construction partagée d'usteaype de significations autour du texte
littéraire. Le maitre 2 Dominique livre ses réflexs sur les spécificités nécessaires a
I'étayage de la lecture d’un texte littéraire. landuite interprétative est complexe selon lui et
source d’incertitudes profondes. Il en fait étahsléa phase de cléture alors qu'il ne I'a pas
mentionné dans les précédentes phases. Le maliamdLuc montre également quelques
doutes a propos de l'activité effective d'interpté&in des éléves en fin de séance. Il interroge
la cohérence des significations élaborées parlée®® pendant toute la séance. Toutefois le
maitre 4 Jean-Luc interpose un discours descrigtibnalisant qui lui permet de reconstituer
la logique de ses actions menées jusqu’au boutymitecture partagée de texte littéraire.

Remarques : on peut remarqguer les traits qui degent un cadre polarisé d’enseignement
continué de la lecture ou enseignement de lardittée. On ne voit pas en effet ce qui
permettrait d’'identifier clairement la spécificitBune séance de littérature. Ainsi la phase de
validation peut aussi bien convenir a un autre bbjenseignement et conclure une séance de
lecture par exemple. De méme que l'arrét de Ianséase situant sur un plan temporel ne
comporte aucune spécificité de tel type d’enseigmém

On note que le maitre 1 Pierre a en fait réalise atgivités débordant la phase de cléture
comme on I'a noté dans le tableau suivant. On pensidérer que le maitre 3 Annick a aussi
dépassé l'activité de validation en menant uneviéétinédite en comparaison avec les autres
maitres. Il s’agit d’un questionnaire écrit qui pétre considéré comme une évaluation de la
seéance.
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Tableau 5. Synthése a partir du croisement des descripteurs : relevé des activités significatives et analyse
des auto-confrontations dans la phase de cléture

Ph de clot Maitre 1 Maitre 2 Maitre 3 Maitre 4
ase de cioture Pierre Dominique Annick Jean-Luc
Activités  significatives  d'uneg <> <> <> X
séance de lecture de texte littéraire
Cloture explicite <> <> X <>
Activités inédites Prolongement de |a Evaluation :
phase d’'actions : questionnaire écrit

LHVE qui concerne la
littérature

LES qui concerne la
lecture continuée

Préoccupations des autp- Point de vue déceptif Point de vli€Point de vue Point de vue
confrontations déceptif déceptif déceptif
Emboitement lecture continuég/ <> <> X <>

littérature

6. Interprétation de I'analyse du scénario des séans des quatre
maitres

Nous venons d’analyser les données d’enregistreqéntous ont permis de reconstituer le
scénario de chaque séance de lecture du tekterdméméA partir du protocole a priori qui
retrace I'ordonnancement séquentiel des activiégdla déance de lecture de texte littéraire, on
a pu faire émerger les composantes propres a clséanee.

6.1. Interprétation a partir de chacune des phasedu scénario

Lors de la phase de démarrage du scénario, leseqoetitres ont accompli les activités
attendues de la situation mais en se permettamtatiuire des activités inédites par exemple
pour le maitre 2 Dominique.

Les choix épistémologiques se révelent étre :
1/dominante enseignement continué de la lecture lpeumaitres 1 Pierre et 4 Jean-Luc.

Il s’agit en effet de voir que ces deux maitres mtilégié - pour le maitre 1 des mises en
commun explicatives sur trois mots du texte ; -ltre 4 a insisté sur l'activité des éléves a
raconter ce qu’ils ont compris au fil du texte.

2/dominante enseignement de la littérature pouardére 3 Annick et le maitre 2 Dominique.

llIs combinent tous deux de maniére forte I'embo@irindes activités courantes de
'enseignement de la lecture et de la littérat@e.qui conduit a objectiver a l'aide de I'outil
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descriptif du scénario q'une configuration possite I'enseignement de la lecture littéraire
repose sur 'empan articulé entre activités deutecet de littérature

La différence entre les maitres s’est faite suduaée de la phase de démarrage entre 2
minutes et 16 minutes.

On peut tirer quelques premiers enseignements si@lpgervations. La phase de démarrage
estune phase de tous les possihleg positionner sur un plan épistémologiqueefdurer la
phase, comme le fait le maitre 2 Dominique, immervicomme le fait et le dit le maitre 4
Jean-Luc.

Pour la phase d’'actions, les quatre maitres oité fianoyau didactique des activités du genre
professionnel de la lecture de texte littéraire @é@té activé chacun a leur maniére selon des
dosages d’activités que nous avons détaillés poacun des maitres. De ce fait, les activités
spécifiques a I'étude du texte littéraire se sau gistinguées. On a noté quelques similitudes
au point de vue nombre et nature des activitéedasr maitres traduites en partie dans les
auto-confrontations : un regroupement entre legrendiDominique et maitre 3 Annick d’une
part et les maitre 1 Pierre et maitre 4 Jean-Luc.

La phase d’actions estne phase didactique importantans laquelle selon le maitre 1
Pierreles p'tites et grandes combingguvent se déployer a loisir.

Pour la phase de cl6ture, linstitutionnalisatioesdsignifications a propos de la lecture

collective du texte s’est faite selon un clivag&retes maitres. Les maitres 1 Pierre, maitre 2
Dominique et maitre 4 Jean-Luc ont validé les Sications sans les évaluer alors que le

maitre 3 Annick a évalué la compréhension /intagpi@n du texte.

La phase de cl6ture eshe phase de réduction des possiblEs activités ont été limitées
tout comme la durée de cette phase. Méme si leranditPierre y introduit des activités
inédites pour cette phase comme par exemple laréesilencieuse. Et alors que le maitre 3
Annick soutient le paradoxe selon lequel il voudtaisser ouvert le cadre de la séance de
lecture du textéArchiméméOn a noté dans les auto-confrontations que lagrgunaitres se
retrouvent sur un projet didactique autour de ldiomo d’interprétation. L’activité de
l'interprétation collective pour la classe ou indivelle pour les éléves et méme pour eux-
mémes est percue par tous les maitres comme uéait professionnelle réclamée de leurs
veeux. La distinction entre enseignement continuéladéecture et enseignement de la
littérature a du mal a se constituer. Elle révéammoins la représentation des maitres sur les
possibles des éleves.

Remarques : I'idée que la phase de cl6ture sonnemo® le moment de vérité pour les quatre
maitres se renforce ici. Il est vrai que 'analydidactique met a jour le dilemme dans lequel
se trouvent obligatoirement « situés » les quatadtnes. Ills peuvent éprouver comme un
déterminisme de la situation d’enseignement dedtute du texte littéraire. C’est d’ailleurs
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la tonalité déceptive dans les auto-confrontatignsnous l'indique. Alors que les maitres se
sont efforcés de faire découvrir le texte, mettrgpkace les activités et cloturer la séance, ils
ont percu que la constellation de significationsi qu pu émerger du processus de
significations a propos de la lecture du texte, m&ellement abouti ni a construire une
conceptualisation soit épistémologique de la lextau de la littérature, ni a charpenter un
raisonnement didactique a propos de I'objet ensiidit ceci a cause de la partition ressentie
comme exclusive par les maitres entre enseignernatinué de la lecture et de la littérature.
Quand a envisager la constitution d’'une communadigcursive d'éléeves lecteurs de
littérature, on I'envisagera a propos des analydes taches doxiques. (cf. sections suivantes)
pour la mentionner dans un tableau récapitulatinéel.

6.2. Que retenir sur le scénario des séances detlee de texte de
littérature ?

Que retenir de I'étude du scénario des séancegatieré des quatre maitres ? L'existence
d’'un style professionnel pour chaque maitre etisiexce d’'un genre professionnel de lecture
de texte littéraire sont attestées par le fait quéo pu le décomposer en phases dont la
succession chronologique est sensiblement identpue I'ensemble des maitres. Nous

venons de voir qu’on pouvait tirer des traits mad#its a partir des pratiques des maitres.
Des traits auxquels nous avons attribués des \&ledwerprétatives : par exemple, pour

avancer que la phase de démarrage est une phasesdes possibles. Les constructions du
milieu par les maitres et leurs préoccupations sbwergentes.

Que retenir au final sur la conduite des maitres des phases successives du scénario qu’ils
ont menées ? Les maitres au fond ne savent pas exnfaire. IlIs sont conscients de la
sousdétermination de la situation d’enseignemeptesgpissage de la lecture. Les maitres sont
tres sensibles aux tensions épistémologiques ddsescadidactiques de I'enseignement
continué de la lecture et de la lecture littéra@ependant leur maniere d’argumenter leurs
prises de décisions divergent. Ce qui confirmeaegra I'outil d’observation le scénario- leur
facon de gérer differemment le début et la fin aledance. Et s’ils font preuve d’'un certain
niveau de rationalisation dans I'appréhension dyobléme a résoudre ; ils prennent des
décisions difféerentes en phase de démarrage diase e cloture du scénario.

Remarques : il apparait surtout que les maitreb@tant des théorisations singulieres

— Le maitre 1 Pierre semble mettre en actes des ceampes du modele didactique et
professionnel : méthodologie du texte que nous apoésentée dans la premiéere partie étude
rencontre avec le texte, chapitre 1 (p.81). Entdi#emaitre 1 Pierre accentue au fil du

scénario son pilotage des phases en focalisantdesrfamilles de taches qu’il est capable
d’analyser dans les auto-confrontations pour quedieves comprennent le texte. Il les régule
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a sa fagon en prenant sciemment en main I'animatioréthodologique » des activités qui s'y
déroulent.

— Le maitre 2 Dominique a une conscience diteqeréi La non intervention n’est pas
tenable ; elle doit se réguler selon le texte. Ipasse didactique dans laquelle il est plongé
engendre un conflit intérieur.

— Le maitre 3 Annick développe une justificationl'swverture de la situation avec I'appui
de la pratique sociale de référence et la pratiditeéraire personnelle. Il s’agit d’'un
processus de théorisation d'une pratigue qui s’appulavantage sur des normes
institutionnelles que sur des propositions de tiasfain collectif de pairs dans son école.

— Le maitre 4 Jean-Luc fait preuve d’'une conscielittérdire didactique. Il estime la tres

grande difficulté du jeu interprétatif demandé partexte Archimémé dont il s’est rendu
compte trop tard. Le maitre 4 Jean-Luc est dotéash que maitre expérimenté de savoirs
professionnel constitués d’intuitions génériques lsugenre professionnel d’enseignement
apprentissage de la lecture qu'il met en valeur ldes auto-confrontations. Il pointe un

scheme organisateur de son activité lors du piletades phases du scénario. Nous
interprétons le mot « rupture » comme une prise anscience de la spécificité du milieu
didactique antagoniste enseignement continué tictare vs enseignement de la littérature.

En résumé trois maitres sur quatre, pour des mislifférentes, estiment gu’ils doivent
envoyer le sens (extrait de cloture de l'auto-confromatMaitre 4 Jean-Luc) mais avec des
dilemmes, scrupules ou états d’ame personnels. Ni@gsserons plus loin dans la deuxieme
partie des résultats des analyses effectuées avedesktripteur méthodologique de la tache
doxique les caractéristiques des styles professlertes quatre maitres.

6.3. Conclusions sur le scénario des séances déuexde texte de
littérature.

—L’analyse du scénario a permis d’effectuer la mstmction chronologique du déroulé
effectif des quatre séances. Cette grille a perd@srendre compte des composantes
ergonomiques des séances sous la forme des actioigointes du maitre et des éleves en ce
qui concerne les choix d’enseignement continué adéetture et/ou de la littérature. Par
exemple, nous avons identifié la lecture a hauig treeatralisée du maitre LHVTM ou des
eléves LVHTE comme marqueur de I'enseignement tiddaature.

—Le début et la fin du scénario sont apparus couhesanoments de vérité relative mais forte.

C’est un marqueur de densité qu'a pu nous réveélescénario au-dela de sa composante
temporelle. Se sont ainsi actualisés les traitgadee professionnel de la lecture en cycle 3.
C'est ainsi que les principaux phénomeénes sailketnsconnaissables par la communauté des
enseignants de I'école élémentaire du genre piriofess de la lecture sont apparus dans le
scénario du maitre 3 Annick.
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— Si nous avons pu aussi voir des formes de traleitique entre les quatre maitres comme
nous venons de le dire au niveau du genre profassiale la lecture de texte de littérature,
nous avons aussi eu l'occasion de mettre en éwdienesponsabilité dont ils font preuve a
travers les décisions qu’ils prennent dans chaduese: la responsabilité magistrale a
laquelle nous avons pu en partie avoir acces lerfeggimaitres mettent en acte leur réflexivité
dans les verbalisations des auto-confrontations.duatre maitres apparaissent comme ayant
en partie conscience de leur propre agir, de ldplise qu’ils portent et des dispositifs qu’ils
mettent en place dans le scénario. Cette respditsad® manifeste par des modalisations
discursives de doutes et d’'incertitudes. Nous pos\e noter par exemple, dans la phase de
cléture ou le temps réel mais surtout le tempsdiiigae de la discipline de littérature apparait
aux maitres comme un élément fort auquel ils santmss. C'est un constat qui est
relativement étonnant chez des maitres expérimdagressionje vais envoyerdu maitre

4 Jean-Luc dont on a vu qu’'elle était partagée @eprou par les autres maitres, aborde la
fragilité des opportunités effectives pour faire littérairement les éleves dans les limites du
scénario.

Mais c’est alors la complémentarité entre le sdénetr les tdches doxiques du maitre qu'il
nous intéresse de montrer.

II. Faire rencontrer le texte : la tiche doxique menée
effectivement par les quatre maitres

Dans I'exposition des résultats des analyses destfiches doxiqguegencontre avec le texte,
étude du lexiquet étude des personnagsent utilisés les outils méthodologiques provenant
du cadre de l'agir enseignant. Ce sont des desarptutiles pour théoriser les pratiques
effectives. Ainsi les gestes de pilotage, de tissag d'étayageé® servent & nommer les
catégories d’interventions des quatre maitres qp&ut lister pour chacun d’eux.

Le cadre théorigue s’est complexifié par rapportadre théorique des résultats d’analyse du
scénario du chapitre 1 (p.148). La question restgotirs : peut-on saisir des interventions

didactiques des maitres, spécifiques de I'enseignensontinué de la lecture ou de la

littérature ?

Nous avons défini dans la premiére partie (pp. t88uesantes) ce que nous entendions par
tache doxigueencontre avec le text®lous avons décliné les constituants multidimensits
qui relevent des genres professionnels et de hepadt dans les pratiques effectives. Il s’agit

126 Nous précisons leurs sens dans la premiére parta these (p.32).
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de mettre en lumiere la latitude des maitres adreeen compte kes choix drastiques
(Chabanne, 2002 : 51-52) inhérents a la gestiorcdesaintes de la situation demandant a
faire rencontrer le texte a la classe. On va ddrsever et décrira rencontre avec le texte
dans le cadre interactionnel que le maitre pilotecdes éléves, le texte et lui-méme. Pour
cela nous allons passer en revue les gestes poofesks qui obligent le maitre a une triple
contrainte : celle des droits du texte, celle destsldes jeunes lecteurs et celle des droits de
la propre lecture de I'enseignant.

1. Installation et évolution de I'atmosphére enutéte séandé’

Nous avons mis en annexes les quasmeations de cours d’actiofAnnexes 2. B. 2. B.1) qui
détaillent de facon synthétique le flux du débutlaleséance a partir des comportements
observables du maitre et des éléves. Ce sont diés ael description qui renseignent sur la
maniére qu’a chaque maitre de piloter I'atmospluygre nous caractérisons par I'expression
régulation spatio-temporelle de début de séance.

Installation de I'atmosphér&®

Le maitre 1 Pierre amorce la répartition des greupe travail de la séance de lecture dés
larrivée des éléves dans la classe. De facon #frilpécarte le début des négociations que
les éleves entament a propos de leur appartenanypede groupes. Le maitre fait changer
guelques éléves de place afin d’équilibrer le nambéléeves par groupes. Il circule dans la
classe pour distribuer les supports de lectureoetr parler individuellement a quelques
éléves. Son mode de travail se caractérise pathanement chronologique des activités a
distribuer aux éléves : répartir les groupes, féire le texte en temps limité, lancer les
groupes dans leurs taches respectives, faire démactivité de lecture avec le groupe avec
lequel le maitre va travailler. La régulation spagmporelle du maitre 1 Pierre apparait dans
les indices de structuration : & partir d’'un énopeéormatifc’est bonqui active le contrat
d’enseignement ; de [l'utilisation d’artefacts commeesablier qui indiqgue a tous la durée
accordée de la lecture, et a l'inscription des nuhistexte au tableau. Nous interprétons

127 Les jalons temporels de la rencontre avecAte teont fixés en rapport avec le relevé que naons
effectué lors de I'analyse du scénario. Ainsi peumaitre 1 Pierre la rencontre inclut les phasdétaarrage et
d’actions de 1minutes a 19min du début de la séance

Le Maitre 2 Dominique la rencontre se fait selopfase de démarrage de 1min a 17minutes 26.

Le maitre 3 Annick la rencontre se fait selon leages de démarrage et d’actions de 1minute a 16ginu

Le maitre 4 Jean-Luc la rencontre se fait lorsadghlase de démarrage de 1 a 2minutes 48

128 Le geste d’atmosphere traduit la maniere domditre gére I‘ensemble des affects, émotionslations
dans la classe. Nous pensons ici que le cadre sieulion d’action peut étre rapproché d'un formatial de
travail extra scolaire que le maitre installe. libtpge en début de séance contribue a donnemklit® de
I'atmosphére de travail.
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'ensemble des indices comme vecteur d’une atmasphé le maitre régule le cadre de la
situation gu’il construit en segmentant les addivitles éleves. Il esh posture de controken
cadrant si I'on peut dire fermement les composathiesontexte.

Le maitre 2 Dominique est installé debout au tablées éléves devant lui a leurs tables.
L’espace de travail de la rencontre avec le testgadonné par les divers affichages épinglés
au tableau, la demande de sortir les cahiers déllorts et de littérature ; les jalons temporels
des différentes interventions du maitre qui annonte cadre disciplinaire de la séance, la
durée qu'’il prévoit pour cette séance et le comptedu des recherches lexicales que les
éléves ont eu a faire a la maison. La régulaticaticgiemporelle du maitre 2 Dominique
apparait dans les indices de structuration dégs @insi a partir d’'un énoncé performadin

va commencer Nous interprétons I'ensemble des indices compwewur d'une atmosphere
qui cadre chez le maitre un rolemaitre d’ceuvrale la situation. Ce réle magistral s’incarne
par la présence frontale au tableau et par la aéggilde l'alternance dans le dialogue
pédagogique des interventions maitre/éleves. Cortenenaitre 1 Pierre, le maitre 2

Dominique opére un cadrage fort dans la situateladencontre avec le texte.

Le maitre 3 Annick installé devant le tableau smrtabouret annonce qu'’il a choisi un récit
extrait d'un recueil et d’'un auteur connus par lasse. Il formule les taches des éléves :
écouter la lecture du texte silencieusement etrépaper a discuter ensemble dans le but
d’expliciter comment vous voyez les chodasdéroulement de la rencontre s’effectue comme
annonce, lecture a haute voix du maitre, écoutéléess, cléture de la lecture qui s’enchaine
avec la demande de signifier ce qui a été compriexte. La régulation spatio-temporelle du
maitre 3 Annick se déroule de facon explicite danscadrede rituel pédagogique de
rencontre avec le textayvec la valorisation du texte par 'engagementadeoix et donc du
corps de I'enseignant dans un format social deaggntle texte. Le tout est articulé avec des
activités de réception du texte ou il est demamdééléves de verbaliser leur compréhension
du texte si rien a été comprisDans le micro scénario de la rencontre avec lesfext a
aménagé I'espace de réactions et de réflexionéldess.

Le maitre 4 Jean-Luc va occuper plusieurs lieuxsdanclasse, d’abord debout devant le
tableau puis se dirigeant a son bureau pour dtercber un livre du coin bibliotheque gu'il
consulte auprés d’'une éléve. Les jalons temponelsidroscénario rencontre avec le texte
S'articulent avec les déplacements du maitre : nautde consignes données
chronologiquement que de déplacements dans laeclhasrégulation spatio-temporelle du
maitre 4 Jean-Luc se réalise selon des modalitépildtage ferme sur des routines
pédagogiques traduit par la formulatiga roule On retrouve la succession des interventions
de planification commune a tout début de séanckectare : relier les tdches passées aux
taches a venir, faire lire le texte du jour pardis/es pendant une courte durée, enclencher la
lecture-relais sont des interventions magistralesep en main par le maitre. C'est pilote
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dans la tour de contrélgu’il crée a partir de la situation de début denséaencontre avec le
texte. La posture de controle du maitre 4 Jeandpparait ainsi comme dominante.

Cependant le pilotage magistral the rencontre avec le textee se réalise pas dans des
conditions linéaires pour I'ensemble des maitres.

Evolution de 'atmosphére

Pour le maitre 1 Pierre : humaniser le pilotage talpriste

Les observations que nous avons faites sur les asanpes spatio-temporelles du pilotage du
maitre 1 Pierre conduisent a avancer que le mailesse un statut gecontremaitre» dans

un espace classe analogique d’'un atelier profassio®n a vu que les éléves ont tenté de
discuter a propos de la répartition en groupesalail et bien qu’inflexible sur le contrdle de
la constitution des groupes, le maitre 1 Pierreéanmoins fait évoluer I'atmosphére. En
distribuant individuellement les feuilles sur lesties se trouvaient les textes a lire, le maitre
1 Pierre s’adresse sous la forme de « blaguesarfacroire a certains éleves qu'il n’a pas de
texte a leur donner, ou de plaisanterie en se @otgciemment sur la classification par lettre
alphabétique d’'un groupe, et enfin en vérifiane qunacun a les outils nécessaires pour
commencer a travailler.

Pour le maitre 2 Dominique : stimuler le plaisir dela devinette

Le cadre spatio-temporel du maitre 2 Dominique ashtctérisé par la programmation
architecturée d'étapes par lesquelles les éleves canduits a fixer leur attention sur le
tableau qui rassemble les supports d’'activité alichages visibles et non visibles- et sur
lequel s’inscrit au fur et & mesure les savoirgvi@a définition du préfixe archi). La situation
dela rencontre avec le texi@ été planifiée par le maitre 1 Dominique selordéwoilement
progressif qui implique un registre d’activité planification « réticente >en rapport avec les
significations que peuvent en tirer les éléves. @amiers sont conduits a mobiliser leur
attention et donc leur énergie cognitive a deviesrléments cachés par le maitre (affichages
et préfixe mystérieux). Au-dela de la tension acelém par la classe qui se condense dans le
micro scénario déa rencontre avec le textesurgit de I'émotion collective perceptible en
soupirs, rires, chuchotements et en agitation e¢efigoque le maitre va contrdler en répétant :
Le maitre : d'accord vous baissez les mains

Pour le maitre 3 Annick : un choc esthétique progranmé

Aprés la lecture a haute voix du maitre du tektehimémé un éleve exprime son plaisir
d’avoir eu a écouter le texte. Il est vrai qu'au étia mesure de sa lecture le maitre 3 Annick
s’est animé conduisant une expressivité intonagiveythmique proche de la lecture de
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dialogues radiophoniques ou de celle de comédimamt! & la tabfé® les propos de
personnages de théatre. Mais paradoxalement leen3adt une autre intention que de procurer
un choc émotionnel. Demandant la vérification dedmpréhension, le maitre 3 Annick vise
une double mobilisation émotionnelle et cognitives c&leves. Il cherche a les faire réagir
affectivement, lors de I'expérience lderencontre avec un texte littéraire.

Pour le maitre 4 Jean-Luc : « un chrono maitre ¥Sensevy, 1998 : Ydébonnaire

Le maitre 4 Jean-Luc entraine I'ensemble des éldaas un cadre de situation lors de la
rencontreavec le texte constitué de routines scolairesieiittle temps a partir d’activités
connues des éleves. Mais comme le maitre 4 Jeaniéntjuste de découvrir le texte a lire,
il sait qu’il a & prendre de vitesse les élevessdariecture dArchimémépour que lui-méme
puisse le lire. Les manifestations individuelles deelques éléves sous forme de
comportement verbal et non verbal- intonation neseedans les interpellations, déplacements
vifs- sont interprétés par le maitre 4 comme ufi@&fon dans I'organisation situationnelle
conduite par le maitre. Le maitre 4 Jean-Luc aleagit en intervenant de fagon ostentatoire.
Il se soumet explicitement aux demandes de I'é@vallant par exemple chercher un livre
dans le coin bibliotheque et en donnant une exjbicaa une éléve qu’il désigne par
Archicocote.Le maitre 4 Jean-Luc signifie que méme s'il aaledile registre d’activité de
course contre le temps; montrant par la sa biamee aux besoins de l'éleve ; la
formulation de la plaisanterie proche de l'ironmigue qu’il ne compte pas délaisser le
contrOle de la situation de la rencontre avec)eete

Conclusion

Nous avons pointé ainsi un ensemble de gestes sgiofmels qui interviennent pour
structurer un cadre et le controler en ce qui corecke maitre 1 Pierre, tandis que le maitre 2
Dominique crée un milieu didactigue de la devinette maitre 3 Annick établit une
atmosphere d’écoute du texte alors que le maitieaéh-Luc contient I'imprévu qu’il a lui-
méme suscité puisqu’il n’a pas visiblement prégasEance.

Ce geste professionnel d’atmosphemurla rencontre avec le textgrogramme et étaye la
rencontre singuliére et la lecture personnelleadtet par les éleves. On peut penser que seul
le maitre 3 Annick construit le milieu adéquat.

Enfin il semble que nous venons d’examiner les ttmms de la relation pédagogique qui
sont en jeu en début de séance. Le geste d'atmesms® donc bien a l'origine des
constituants d’une posture enseignante spécifiqti@méun d’eux.

129 Dans le vocabulaire technique du travail artistige I'interprétation théatrale.
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1.1. Les formes de tissag® dans la rencontre avec le texte

La densité de l'agir enseignant se mesure non semieau pilotage de I'atmosphére de début
de cours mais également a la maniere dont le maatmeouer des relations entre différents
niveaux constitutifs de la situation d’enseignemé@nt a relevé un exemple de verbalisations
dans lesquelles on a pointé le contenu sémantiguéntervention de tissage du maitre. On

observe si chaque maitre agit selon I'ensemblembeialités de gestes de tissage.

Les formes de tissage du maitre 1 Pierre

Le maitre met en relation :

— Les taches a faire : (TISTachesM1, n°1)

6min 25 Le maitre : alors le groupe lecture vougezace que vous avez a faire/ vous vous mettez
2 par 2 parce que/ il y a les fluos jaunes et kedsv//le fluo va parler beaucoup plus que celui qu
est en vert / alors c'est le jeu/ tu fais le pranpiersonnage/ le deuxieme /le jaune doit le fdiee /
jaune vert le jaune vert/ c'est parti.

— Les différents moments de la séance : (TISMonhts°1)

1min 42 Le maitre : alors on prend un p'tit peutdenps pour lire/ il mangque quelque chose
avant/ et aprés on le lit pendant quelques minwgeapreés on en parle/ pas plus de cing minutes

— Les différents éléments de la lecon : (TISLegoni1).

7 min 20 Le maitre : les questions/ les mots/ téa v (il désigne le tableau : il lit les mots dsr
au tableau : fade un vieux débris complice).

Le maitre 1 Pierre aborde les trois formes dedissa moins une fois dans le microscénario
rencontre avec le textd met en relation des routines implicites darsis savez ce que vous
avez a faire énonce les différents moments qui vont se succagees on le lit apres on en
parle et relie les consignes données a l'oral aux nixeke formulation des objets et supports
d’activités que le maitre a sélectionnés au tablésgiquestions les mots les vaila

Les formes de tissage du maitre 2 Dominique

Le maitre met en relation :

— Les taches a faire : elles sont limitées a la t&cinvante : (TISTachesM2, n°1)

1 min le maitre : on va commencer /on va commepaete travail que vous aviez a faire a la
maison a propos d’'un mot que vous aviez a chercloerd pouvez le ressortir sur votre cahier de
littérature/ ceux qui ont fait leurs travail vousyvez sortir le cahier de littérature (Le maitre

130 Le tissage est un geste par lequel le maimealdu sens aux taches en les reliant de 'amditval. Il y a
donc un tissage local et global.
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désigne le tableau) vous donnez les mots et jeckis et en méme temgse vousionnez les mots
fje les écris/ vous donnez une explication commavait demandé de le chercher /euh/

— Les différents moments de la séance : (TISMushM2, n°1)

12min.23 le maitre : Chut c’est moi qui ai la parole pdiinstant il est écrit derriére un mot je
vais vous demander sur le cahier de littérature rdarquer la date jeudi 21 novembre et
d’expliquer (le maitre désigne le tableau) en uheape le mots qui se trouve ici la consigne c’est
donne le sens du mot suivant (Archimémé)est ceuwgas levé la main ? D’accord cahier de
littérature vous n'écrivez pas la consigne aujotmd’ vous écrivez directement donc dans
I'explication I'explication supposée étre la bondéfinition du mot que je vais retourner/ levez la
main ceux qui ont le cahier de littérature sur &ble. (le maitre frappe dans ses mai@sgst
parti ! Hop pour travailler activité en silence flase concentrer

13 min 53. Le maitre : d’accord vous baissez le;nsnaous allez/ nous allons avoir quelques
minutes pour lire le texte qui se trouve sur lalfewc'est parti/

— Les difféerents éléments de la lecon : (TISMomentsivi2)

17 min. 52 Le maitreest-ce que en lisant le texte vous avez pu davarmagprendre ce que
pouvait étre une archimémé au moins dans ce f&xte

Le maitre 2 Dominique réalise toutes les formesisimage que nous avons catégorisées avec
une prédilection pour le tissage qui architectatest-a-dire qui relie les taches a faire et les
étapes de la séance. Il est a noter que la désigndés artefacts comme le cahier de
littérature ou un format langagier comme l'explioatest explicitement répétée lors de la
rencontre avec le texte.

Les formes de tissage du maitre 3 Annick
Le maitre met en relation :

— Les taches a faire : (TISTachesM3, n°1).

O min 34. Le maitre : d'accord on verra apres/...lrlje vais vous la lire/ euh/... apres je vous
donnerai le texte hein ? et entre les deux moigis wous la lire/ donc vous écoutez le plus
attentivement possible// avec le bruit d'ambiariee énsuite on en discute ensemble pour savoir un
p'tit peu ce que vous en pensez /si vous avez ofoprque vous imaginez /comment vous voyez les
choses /d'accord ? /pour l'instant on fait le vitldors ¢a s'appelle Archimémé

— Les différents éléments de la lecon en rappaat & culture de classe : (TISLe¢conM3, n°1)

O minute O2. le maitre : alors je vous ai choisitarte extrait d'Histoires pressées pour/... alors/
c’est pas le livre des Histoires pressés qu’on asda classe /c’est un autre/ euh/ petit fasciqe
s’appelle encore des Histoires pressées/ alorsfshlceux qui connaissent/ eh bien tant mieux sinon
on en avait parlé/ on avait dit qu'il y avait pleifihistoires pressées plein de volumes/ les trois
volumes etc.//

— Les différentes formes répertoriées de tissagéa dencontre avec le texte : le maitre 3
Annick effectue un geste de tissage en sollicitartiche cognitive de mémorisation de la
lecture dArchimémeéque les éléves viennent d’entendre. Cette méntimmsdemandée est
mise en relation avec les compétences cultureli@salires des éléves lecteurs capables de

mobiliser leurs réseaux textuels au plan individedollectif de la classe.
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(TISLegconM3, n°1) 10 minutes. 50. Le maitre : Qu'est-ce qui se padsefcoutes pas ?/tu
comprends Alison ? /¢ca te remémore un peu I'histeirAlexandre oui ?

— L’activité attendue de la part d’Alison et au&ale I'ensemble des éléves, afin de
développer le processus de compréhension du tstteje se remémorer le texte. La
désignation histoire illustre la structuration du geste de tissage agport avec I'objet de
savoir le texte a lire.

Les formes de tissage du maitre 4 Jean-Luc

Le maitre met en relation :

— Les taches a faire : (TISTachesM4, r0Ipin 7 Le maitre : TOP TOP EH !/ alors /on va
regarder les textes juste le titre/ juste il faavgir ce que vous avez lu avec Mme Jérémian l'année
derniere/ le robot ?/ est ce que vous l'avez ln Barnier le robot ?/

— Les différents éléments de la legcon : (TISLegconM41l)1 min 26 Le maitre : ARCHI
COCOTTE ou est ce gqu'il y est le titre d’habituden?exte qu’est ce qu'il y a au-dessus d’'un tekte
est ce qu'il est au dessus le titre du textetde # L'éleve : en haut Le maitre : EN HAUT ? preod
livre/ L’éléve : en bas en bas .

On remarque chez le maitre 4 Jean-Luc que le gsdags la rencontre avec le texte apparait
peu en regard du pilotage du début de la séancendigze 4 réalise un geste de tissage en

annoncant les taches a propos du titre du texte.a |

Conclusion

Les gestes de tissage sont pour I'essentiel daremyan temporel bref. lls sont faibles en
terme de retour sur des savoirs déja construitstekte est posé dans un empan culturel
littéraire réduit pour les maitres 1 Pierre, ma2tf@ominique et maitre 3 Jean-Luc alors qu'il
est large pour le maitre 3 Annick.

1.2. L’étayage didactique : les micro taches pilo&s par les maitres
lors de la réalisation de la tAche doxique rencongravec le texte

Le geste professionnel de pilotage étudié dans@®posantes spatio-temporelles consiste a
donner une orientation didactique, pédagogiquegetn®mique a la phase de démarrage de la
séance. On cherche alors au niveau le plus fist-a'elire dans les échanges maitres/éleves a
pointer des gestes professionnels d’ajustementctiiies qui soient spécifiques au micro
scénario rencontre avec le texte.

Dans les échanges langagiers, les maitres oriatittadtiguement le dialogue avec les éleves
en les conduisant vers différentes sous-taches.
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On a noté dans le tableau suivant - (1) les satietade la tdche doxiquencontre avec le
texte réalisé par les quatre maitres. Comment lire lidetas ? On reprend les sous-taches
prévisibles par le maitre qui relévent du proto@lgriori dont nous avons présenté la liste
lors de I'analyse de la tache doxida&e rencontrer le texté®*

On se reportera en annexes (Annexe 3) intitul&des-taches de la tache doxigaeacontre
avec le textgour le détail des interactions relevées sous fateéableau comparatif. Nous
distinguons les sous-taches prévisibles avectiadgt du classement alphabétique.

Par exemplé\ Faire Lireest une des premieres sous-taches listée dansntégpe colonne de
gauche du tableau. On a rajouté une catégorisdtisariptive de la micro tache avec une
numérotation chiffrée.

Par exemple dans la colonne correspondant a chagiiee, nous avons relevé sous la forme
des propos formulés dans les verbalisations paefsgignants les gestes professionnels
d’ajustement imbriqués aux sous-taches.

Pour le maitre 1 Pierre on lae maitre : alors on prend un petit peu de temgsr lire. Il
mangue quelque chose avant et aprés on le lit pagrgleelques minutes et aprés on en parle
pas plus de cing minutes.

Les propos ont été sélectionnés selon un repéraggiique ». Les énoncés des maitres qui
ont retenu notre attention selon leurs formes éatimes et syntaxiques semblaient
caractériser l'activité d’instauration teerencontre du texte littérairaménagée par le maitre.

131 La premiere partie page 80 et suivantes iggtul.2. « Poids » de la culture professionneller faine
rencontrer le texte et étude de la tache doxidaiee rencontrer le texte.
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1.3. Synthese des résultats de I'étayage didactique

Tableau 6. Détails des sous-tdches des quatre maitres

Maitre Zone A Zone B Zone C Zone D Zone E
Faire lire Faire réagir Faire comprendr: Faire questionner Insérer du sociq
culturel
Maitre 1 Al Lecture 0 C1 Faire franchirlg D2 Dévoluer le probléeme 0
Pierre silencieuse seuil de la fiction du texte a l'activité
individuelle C2 Faire retourner| d'interprétation des
au texte éleves
N Al Lecture B1 Verbaliser des C1.Faire franchir le D2 Dévoluer le probléme E3 Pratiques de
Maitre 2 silencieuse impressions seuil de la fiction du texte a I'activité référence
. individuelle d’interprétation des
Dominique B4 Accompagner les élévesp
réactions des éléves en
reformulant
~ A3 Lecture B1 Verbaliser des C1 Faire franchir le D1 Ouvrir la E1 Donner des
Maitre 3 N ; ; : I P .
orale du maitrel impressions B2 seuil de la fiction problématisation du texte éléments sur
Annick Demander ce que les D2 Dévoluer le probleme  Iauteur
éleves ont compris du texte a I'activité E2 Relier avec des
B4 Accompagner les d’interprétation textes déja lus
réactions en les facilitant E3 Pratiques de
étayage reformulations référence
B5 Stabiliser les
réactions d’ordre cognitif
et affectif
~ Al Lecture B4 Accompagner les C1 Faire franchir leg D1 Ouvrir la E2 Relier avec des
Maitre 4 e g e . - ST
silencieuse réactions en les facilitarit  seuil de la fiction problématisation du texte textes déja lus
Jean-Luc individuelle étayage reformulations | =2 Faire retourner E3 Pratiques de
A2 Lecture B5 Stabiliser les au texte référence
orale des éléves réactions d’ordre cognitif
et affectif

Au niveau quantitatif et qualitatif

Les régulations du micro scénario de la rencontex de texte littéraire a partir des taches
doxiquesde rencontre avec le textat été repérées dans le tableau synoptique. fait i
compte des occurrences des micro taches actuafiséeshaque maitre. On a regroupé les
composantes des taches et des micro taches : l@ioohe la tAche doxique est codé par une
lettre alphabétique alors que la micro tache cpoedante est désignée par un chiffre.

En s’appuyant sur ce tableau, on peut remarquetequembre de micro taches effectuées est
significatif. A minima au nombre de 5 et 6 pour ¢tesix maitres 1 Pierre et 2 Dominique et
jusqu’a 10 voire 11 pour les maitres 3 Annick éedn-Luc.

On peut conclure que les maitres conduisent la nt&@jdes sous-taches doxiques de la
rencontre prévues par le cadre institutionnel deséignement de la lecture et par la culture
didactique professionnelle. Il y a donc un gengdgssionnel déa rencontre avec le texte

Mais on observe que les différences se font joantjau nombre de sous-taches conduites par
les maitres, ce qui dénote des composantes deBtyfiessionnel propre a chaque maitre.
Certains ont ainsi un répertoire plus grand deegedidactiques. Précisons encore que pour
nous la notion de style professionnel tient & daeble variation : I'ordre et la durée des
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taches reléve de la variation chronologique ; ldimpence des taches en regard d’éventuels
objets d’apprentissage constitue la variation dgiale.

Remarquons que les modes de travail des maitrean&ld et maitre 4 Jean-Luc qui se
distinguent par le plus grand pourcentage de maxbes conduites, se trouvent confirmeés si
on les relie aux observations des narrations descdactions dda rencontre En effet, le
maitre 3 Annick engage la classe dans un rituell@muverte socioculturelle du texte. Le
maitre 4 Jean-Luc organise spatialement et tenporeht la tache de faire lire comme
priorité a conduire des les premiéres minutes dédace.

Par ailleurs, les deux maitres 1 Pierre et 4 Jeanglui enseignent en classe d’'une école ZEP
donnent des informations sur la tache qu’ils piesot en C2 de faire retourner au texte. lls
considérent le texte littéraire de jeunesse commsupport de lecture qu'il s’agit d’explorer
en tant qu’écrit a lire : maitre 1 Pieruwus avez lu ce qu'il y a entre les pardke&t le texte
Archiméméest re/présenté en tant qu’écrit structuré d'wmrse de phraseMaitre 4 Jean-
Luc: relevez les deux phraseSimples exercices de vérification de compréhengid.es
maitres sont prioritairement préoccupés de camdrila I'apprentissage technique d’éléves-
lecteurs. Selon nous il s'agit d’un objectif didgae réaliste quand on sait que la tache de
faire bien lire littérairement est bien malaisééinir et a conduire pour le maitre.

2. Conclusiong?sur I'analyse de la tache doxigueencontre avec
le texte

1-L'étude des modalitéde la rencontre avec le textau travers des taches successives que
les maitres ménent et que nous avons mises eméeidedéja permis de saisir la densité et
I’hétérogénéité de I'agir professionnel de ces raait

Les gestes de tissage, de pilotage des tachesya$phere reconfigurent différemment la

rencontre avec le texte. Le pilotage de la sucorsdes taches 'emporte souvent. Le tissage
littéraire et socioculturel est faible. L'étayagelattique par conséquent manque de clarté.
Qu’attendent les maitres et les éléeves de cetiontre avec le texte ? Quel est le contrat
didactique ? Un « milieu » est posé mais pour faiiee et étudier quoi ? Seul le maitre 3

Annick fait la différence.

2— Une conclusion importante s'impose : la variétd’'ouverture de l'activité magistrale
menée par le pilotage, le tissage et I'étayagectiglze des quatre maitres. Mais, si les

132 Nous insérons les éléments les plus importinta tache doxiqueencontre avec le textans le tableau de
synthése générale (pp. 227-228).
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éléments d’'un genre professionnel de la rencoree & texte sont descriptiblas semble
gu’ils ne l'ont pas tous été. On devrait pouvoirinper dans les dimensions du genre
professionnelde la rencontreavec le texte des savoirs professionnels d’ac@titn
littéraire.

Certaines des composantes de style professionmmraipsent. Néanmoins on peut se
demander s’il s'agit bien de quatre mises en se@émgilieres du texte et du moment fort de sa
découverte par la classe. En effet, si la saisistdie professionnel de chaque maitre peut

s'effectuer a travers des coups de sonde qui énlaltactivité du maitre, il est difficile
d’envisager de la circonscrire totalement.

3— Cette analyse de la tache doxiqemcontre avec le texta permis de répondre a
'hypothése selon laquelle le moment didactiqueladeencontre avec le texte mené par le
maitre révele les choix didactiques et pédagogiagieeda séance ou leur flottement. Les
stratégies prises par ces enseignants en débuttaleces paraissent se faire de facon
irréversible. On a vu en effet qu'elles s’intégraidansdes chaines décisionnellgsi elles
mémes s’ancraient dans des modélisations didasti@esdifférenciaient deux types de choix
professionnels représentés de fagon symétrique Esmmaitres qui occupaient pleinement la
dimension enseignement de la littérature et ceuk sjen tenaient a la dimension
enseignement continué de la lecture. Et ceci biee tiensemble des maitres soit
uniformément préoccupé et convaincu de la valedledseignement de la littérature.

4— On constate enfin une différence dans la missogme du texte et de la situation de
lecture, clivant fortement les interventions desitrmea 1 Pierre et maitre 4 Jean-Luc
enseignant en classe ZEP des deux autres ensagnant

Remarquons que nous n’avons pas pris en compiedeuls des acteurs sur leurs pratiques.
Nous nous sommes ainsi permis de sortir du cadta dénique de I'activité qui contraint &
ce que le point de vue de l'acteur soit pris en@@mA cela au moins une raison. Nous nous
permettons de tenir un discours qui reléverait deage de celui du formateur qui est parfois
tenu de poser un jugment non plus sur des « b@maéigues », mais en I'occurrence sur des
styles professionnels. On expérimente alors icvdfdité d’'un point de vue sur le style
personnel de plusieurs enseignants en éprouvamam@ere de mettre en mots ce jugement et
sa possible recevabilité pour des collegues endtion professsionnelle.
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I1I. Faire étudier le lexique : la tiche doxique conduite
effectivement par les quatre maitres

Quels sont les termes clés de l'analyse a priotegie d’Archimémé que les quatre maitres
retiennent effectivement ? Toujours dans notreatibjge mesurer I'écart entre le potentiel de
la situation didactique de la séance de lecturéegie Archimémeéet la réalisation effective,
nous examinons quels sont les mots repérés a guerchoisissent les maitres dans la séance
alors qu’ils exécutent ce que nous appelaritdche doxique lexique

1. Niveau 1 : de I'objet a enseigner a I'objet engmé
- Comparaison des décisions prises par les quatre ntas

Nous présentons les données « poids des motsmlesldeux tableaux (Tableaux 7 et 8) ci-
dessous. Elles donnent a voir la comparaison dasqpes lexiques effectives des quatre
maitres avec le protocole d’analyse a priori viced&mment.

Notre analyse a priori voulait vérifier que les tseggmes clés du text#&rchimémépouvaient
faire I'objet de la part des maitres d’'interveniaepérables par I'observateur. Celles ci ont
trait a des significations par lesquelles les raaitmterviennent sur la nomination, la
description et la particularisation des termes-cléstexte. Ce sont des termes qui ont un
rapport avec les personnages de la vieille dame auassi les autres protagonistes Baptiste, la
meére de Baptiste et sa sceur ainsi que des enjéatiom@els qui les relient. Par exemple
complice marque I'évolution des relations entre ArchimémBagptiste a la fin du texte.

Nous avons not®ui dans le tableau quand le maitre intervenait l@sud ou plusieurs
énoncés pour une demande d’explication du mot eam poe conduite explicative de sa part.
Et ceci de maniere explicite, c'est-a-dire que & est prononcé par les interlocuteurs au
moins une fois par le maitre et au moins une faisdes éléves.

L’analyse a priori a stipulé que les termes dutr&othiméméconstituaient soit des mots de
composition littéraire du texte, comme Archimémd} sles mots qui constituent des relais
sémantiques qui organisent pour I'essentiel lesorés de la dynamique de la fiction comme
un sale tour, complicaine voix geignarde, interloquépit comme des mots qui pouvaient
étre considérés comme des mots rares dans l'upageasée des éleves et qui demandaient
donc une explication.
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Tableau 7 Comparaison des choix de mots retenus des quatre maitres selon le protocole d’analyse a

priori
Mots retenus par les maitres en Maitre 1 Maitre 2 Maitre 3 Maitre 4 Total
rapport avec les mots sélectionnés Pierre Dominique Annick Jean-Luc
dans I'analyse a priori
le titre de la nouvelle oui oui oui oui 100%
« Archimémé,
« Un sale tous I.1, oui oui oui oui 100%
« lachement %5 oui 1%
« comme s’il était un oui 1%
bibelot » 11,
« une voix fade et usée p  oui 1%
113,
« un vieux débris comme  oui 1%
moi »1 15,
« complice » 19, oui 1%
une voix geignardel>32. oui oui 50%
« interloqué > 35. oui 1%
Total par maitre 7 mots /9 2 mots /9 2 mots /9 5mots |9

Choix des maitres : comparaison

Les mots les plus sélectionnés par les maitres lssntnotsArchimémeé, sale toumis
explicitement en évidence par les quatre maitras ts interactions. Les motomme Vvoix
geignarde ont été retenus par deux maitres sur trois. Liérena Pierre réalise un traitement
guasi exhaustif des mots préseélectionnés, suiviegparaitre 4 Jean-Luc qui explicite 4 mots
sur 9. On remargue que les maitres 2 Dominiqueletriick traitent le plus petit nombre de
mots identiques chez les deux maitres. Rappelomseqorotocole a priori- les 9 mots retenus
par I'observateur- a été établi selon une analys®oa qui a mis en valeur le lexique du texte
vu :

— comme objectif obstacle a la compréhensionrdikkédu sens contextuel ou hors contexte
gue le maitre allait a priori vouloir lever,

— comme un objectif d’apprentissage de lecture cohgrgion du récit dans le sens ou les 9
mots constituent les jalons du développement diti &t effet les mots 1 etRrchimémé
et sale tour comportent des significations importantes en tébuécit,

— les mots commaibelot, voix fade et usée, complaamporte un enjeu de compréhension
sur les relations entre les deux protagonistes iAreémé et Baptiste, enfin les mots
comme voix geignardeet interloqué sont le support lexical de la mise en scene des
personnages en fin de récit.
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Interprétation de ces résultats

Tableau 8 Exécution du protocole a priori

Dominante des choix du traitement didactique d Obijectif obstacle : Obijectif d’apprentissage
lexique des maitres définition du mot Compréhension lecture du récit

Maitre 1 Pierre ZEP +++ +++

Maitre 2 Dominique + +

Maitre 3 Annick + +

Maitre 4 Jean-Luc ZEP ++ ++

Les choix des maitres peuvent ainsi étre interprété

— Le maitre 1 Pierre marque ses choix par un tnaite quasi exhaustif de la sélection des
mots a priori. Il montre qu'il est préoccupé pas teux types d'objectifs cités ci-dessus. La
tache lexique est exécutée dans ses dimensionsisiimgies et de lecture. On peut aussi
interpréter une contradiction : lui seul parmi ¢ggtre maitres ne traite pas I'expresseale
tour. Il ne travaille donc pas la spécificité de laatign entre les personnages : I'opposition
des deux clans celui de la mere avec StéphanigecBaiptiste et Archimémeé. Le maitre 1
n'aborde pas la dynamique de la représentatiomdnde de la fiction. Il ne met pas en
évidence le lien départ-abandon de la mére etlle, fqui permet la rencontre entre
Archimémé et Baptiste.

— Le maitre 2 Dominique marque ses choix en séletint comme nous l'avons déja dit 2
mots sur les 9. Cependant on peut dire gu'’il patitea deux mémes objectifs cités pour le
maitre 1 Pierre : 1/ un objectif obstacle dangiv#é demandée aux éleves de s’interroger sur
la composition du préfixe archi. 2/ pour ensuitedwgre I'objectif d’apprentissage du récit
qui permet de réaliser I'objectif de lecture conmgmésion en problématisant le mot
Archimémé couplée a I'expressionn sale tour .Le maitre 2 Dominique semble alors en
rester la dans la tache lexique.

— La réalisation de la tache lexique est identiqoar le maitre 3 Annick en regard des
indicateurs que nous venons de poser. A la nuarez que le motArchimémé est pointé
comme un objectif obstacle. Mais il est travailéé fes éléves selon le mode de la connotation
sans gu'il y ait recours a la norme de compositiormot comme chez le maitre 2 Dominique.

— Chez le maitre 4 Jean-Luc, les préoccupationee dnditement de I'objectif-obstacle
compréhension des mots et objectif d’apprentissiage lecture compréhension du récit sont
réparties de fagon équilibrée. La définition owxphkcation du sens des mots s’attarde sur les
expressionssale tour lachement voix geignarde interloqué L’explication a visée de
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compréhension du récit est menée chez le maitnefdnetion des jalons lexicaux du début et
de la fin du récit.

Les résultats marquent donc que la tache lexiquerese en charge pour le maitre 1 Pierre et
le maitre 4 Jean-Luc de maniere a aménager unéeeoir le lexique est travaillé selon un

objectif de compréhension et d’enseignement apigsage de la lecture. Pour le maitre 2
Dominique et le maitre 3 Annick, on observe une afigion didactique qui consiste a

effectuer un traitement du lexique en décalage daeguratique habituelle ou le genre de

métier d’explication des mots. Ces deux maitregediial’élucidation des sens des mots de
facon moins explicite pour les éléves.

2. Niveau 2 : comment les maitres expliquent les ns0?

La section sur l'analyse de la tache doxigitade du lexiques’inscrit dans les cadres
meéthodologiques de I'analyse psychologique du tta@am suppose que I'activité du maitre
représente un processus de modification de la tdokgue. En effet, le maitre redéfinit la
tache doxique en cours d’action en puisant danséuertoire professionnel et personnel. La
notion de gestes professionnels est utilisée comdesxripteur des données. Elle nous
renseigne sur la maniere qu’'ont les maitres d’étaysitu I'explication des mots du texte.
Elle permet d’interpréter l'intervention didactiqdes maitres selon leurs choix de l'inscrire
dans le domaine d’enseignement dia «natiere francais> (Halté, 1990) de la discipline
vocabulairé® ou littérature.

133 Qui dans ce cas est une sous discipline dedignement du francais.
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- Un geste professionnel d'ajustement dit d’explidéon des mots

Le questionnement reste le méme. Comment les maireduisent-ils la tache doxigétide
du lexiqueen étayant lI'apprentissage de la lecture littéraiu texteArchimémeépar les
eléves ? En terme didactique, quelles sont les limeslale I'étayage propre a l'intervention
explicative des mots du texte ? On dressera conuuel@ classe de situatiorsncontre avec
le texte un tableau synoptique d’analyse des gestes giofewls d’explication des mots
repérés au long des interactions de la séance.

Une autre schématisation qui recensera les domdisefplinaires vocabulaire et littérature
servira d'appui a l'interprétation des choix destne maitres.

- Analyse de la tache doxiquaire étudier le lexique™*: les gestes professionnels dits
explication de mots du texte

Faire étudier le lexiquéors de la lecture littéraire du texd@chimémeés’établit sous la forme
d'une tache a assurer par le maitre. Elle résurtee fais les obligations institutionnelles,
didactiques et pédagogiques institués par la stugtrofessionnelle. L'étude du lexique se
présente tout au long de la séance de lecture.

Tableau 9. Gestes professionnels dit explication de mots Maitre 1 Pierre

Gestes professionnels Moment N° de Mots expliqués en plus de
dans la I'’énonce la liste a priori
séance

pointe un mot et I'explique hors
contexte
pointe un mot et I'explique 20 min 30 145 voix fade et usée

pointe un mot et I'explique en

o 1 10 min 02 50 arriére-grand-mere
sollicitant les éleves
15 min 06 99 arriere-grand-meére
10 min 27 59 rire grelottant
13 min 34 80 soupire
17 min 08 105 voix fade et usée
17 min 20 116 voix fade et usée
17 min 21 118 voix grelottante
21min 49 159 vieux débris
23 min 54 184 complice
29 min 226 étonné
31min 24 256 boudeuse
explique hors contexte un mot
signalé par les éleves
pointe des mots au tableau et les aig . fade .
min 19 21 complice

chercher par les éléve ; o
un vieux débris

fait décomposer le mot
fait réfléchir a la polysémie

134 Nous nous inspirons entre autres des pratiqeeommandées décrites dans les Documents
d’accompagnement de 2002.
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demande d'utiliser des gestes
méthodologiques et des artefacts
dictionnaire

7 min 19

27

fade
complice
un vieux débris

méthodologiques pour trouver |e
sens d'un mot

fait prendre conscience des gestes

explique un mot stratégique pour
orienter l'interprétation

I'explication de la phrase

expliqgue un mot en le situant dapn82 min 38

271

complice

verbalise le contexte disciplinaire
littéraire dans lequel le probleme
lexique doit se résoudre

Sur 561 tours de parole, 14 éaerexiques = 78%

Tableau 10. Gestes professionnels dit explication de mots Maitre 2 Dominique

: Moment de Numéro Mots expliqués de la liste
Gestes professionnels . \ . ; o
la séance d’énoncé de l'analyse a priori
pointe un mot et I'explique hors contexte
pointe un mot et I'explique 44 min 329 hypocrite
pointe un mot et I'explique avec les éléves 44 min 314 a 329 gosse hypocrite
avec le texte 17 min 14 55 Archimémé
sans le texte
explique hors contexte un mot signalé par
les éleves
fait décomposer le mot
fait réfléchir a la polysémie 13 min 54 25452 Archimémé
de,mande _ d'utiliser des gestesDébut 1a25 Préfixe archi
méthodologiques et des artefacts
fa|:[ prendre conscience des gestes ’ 12 min 25 Archimémé
méthodologiques pour trouver le sens d’un
mot
explique un mot stratégique pour orienter
I'interprétation
fait e,xplllquer aux e!eves u,_n mot o 13 min 54 25 a\52 Archimémé
stratégique pour orienter l'interprétation | 44 min 314 a 329

gosse hypocrite

expliqgue un mot en le situant dans
I'explication de la phrase

verbalise le contexte disciplinaire littérair
dans lequel le probléme lexique doit se

résoudre

Sur 340 tours de parole, 10 énsheéques = 34 %
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Tableau 11. Gestes professionnels dits d’explication de mots. Maitre 3 Annick

Gestes professionnels

Moment de
la séance

Mots expliqués de la
liste de I'analyse a
priori

Numéro
d’énoncé

pointe un mot et I'explique hors contexte

explique hors contexte un mot signalé p3
les éléves

Q-
=

pointe un mot du texte et I'explique avec
les éléves

avec le texte

sans le texte

10 min 19

36

Jeu de patience

fait décomposer le mot

fait réfléchir a la polysémie

10 min 28

36 -54

Jeu de patience

demande d’utiliser des gestes
méthodologiques et des artefacts

fait prendre conscience des gestes
méthodologiques pour trouver le sens d’
mot

21 min
N

514

Quialifiants d’Archimémé

expligue un mot stratégique pour oriente
I'interprétation

expliqgue un mot en le situant dans
I'explication de la phrase

verbalise le contexte disciplinaire littérair|
dans lequel le probléme lexique doit se
résoudre

e 10 min 48

72 -99

Des mots associés a la
lecture

demande une explication a propos d'une

55 min 24

phrase

522

Sur plus de 700 tours de parole, 5 énoncés lexigdes%

Tableau 12. Gestes professionnels dits explication de mots Maitre 4 Jean-Luc

. Moment de | Numéro | Mots expliqués de la liste
Gestes professionnels la sé 4 . i o
a séance | dénoncé de I'analyse a priori
pointe un mot et I'explique hors 5 min 89 Sale tour
contexte 20 253 Lachement
14 min 529 Geignarde
25 664 Pouets pouets
34min
14
45 min
pointe un mot et I'explique en 40 min 618 interloqué
contexte
explique hors contexte un mot
signalé par les éleves
pointe un mot du texte et 3 min 45 Archimémé
I'explique avec les éléves avec le 04 85 Sale tour
texte 5 min 324 Humour
10 354 Rire grelottant
19 min 479 Tape affectueuse
27
21 min
24 29
mn 17
pointe un mot et le fait chercher 13 min 234 Lachement
par les éleves 23
sans le texte
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fait décomposer le mot
fait réfléchir a la polysémie 11 min 206 Baptiste étonné
50 479 Tape affectueuse
29
minutes
17
demande d'utiliser des gestes 13 min 243 Lachement
méthodologiques et des artefacts 50
fait prendre conscience des gestes 11 mn 201 Abandonner gamin
méthodologiques pour trouver lg 30 272
sens d’un mot 15 mn 572
37
36 mn
37
explique un mot stratégique pour 15 min 272 Abandonner
orienter l'interprétation 37 585 Mauvais tour
36 min
58
explique un mot en le situant
dans I'explication de la phrase
verbalise le contexte disciplinairg
littéraire dans lequel le probléme
lexique doit se résoudre

Sur 685 tours de parole, 19 énonceés lexiques = 36 %

- Résultats : I'étayage explicatif des maitres nixhdes maitre d’intervenir en gestes
professionnels explication de mots.

Comparaison des choix des quatre maitres en rap@ec le nombre de tours de parole
consacré aux gestes professionnels explication dd¢sdans la séance

On obtient a la lecture du tableau récapituladif un résultat quantitatif relatif aux mesures
gue nous avons sélectionnées. Les résultats sontrastés: alors que les gestes
professionnels chez le maitre 1 Pierre occupe despnteractionnel a hauteur de 78% les
trois maitres 2 Dominique, 3 Annick et 4 Jean-Lumterviennent respectivement qu’a

hauteur de 34 a 36 % dans la séance.
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Comparaison des choix des quatre maitres en rappoec les moments d’intervention dans
le déroulement temporel de la séance.

Tableau 13 récapitulatif

Maitre 1 Maitre 2 Maitre 3 Maitre 4
Pierre Dominique Annick Jean-Luc
Moments des gestes | De la $™ala| Premieres A la 10°™| Dela®™
lexiques dans la séance 32°™ minute minutes de Ia minute puisd minute ala

séance puis a la la fin de la| 34°™minute
12°™ et a la| séance
44°™ minute

Importance des mots ++ ++ + +++ et au-dela
choisis dans la liste a , , , , , . , ,
priori 14 énoncés 10 énoncés 5 énoncés 19 énoncés
Importance de la tache| +++ ++ + +++

lexique pour le maitre

Les résultats font apparaitre deux typologies ditresa Les maitres 1 Pierre et maitre 4 Jean-
Luc interviennent sur I'explication de mots entee¥™ minute et la 33" minute pour le
maitre 1 Pierre et pour le maitre 4 Jean-Luc dat&™minute et la 34" minute. Soit dés le
début et jusqu’a la moitié du temps de la séance les deux maitres.

Le maitre 1 Pierre appuie ses interventithithe lexiquade fagcon importante alors que pour
les autres maitres on suppose que les gestesariesis explication de mots sont complétés
par d'autres interventions sur un autre domaineiglisaire de la discipline francais. Le
maitre 1 Pierre étaye selon une orientation dis@pke qui a été déja remarquée a propos des
résultats de la liste de mots de l'analyse a priDe plus il polarise son action sur les
objectifs-obstacles et objectifs d’apprentissagam@hension lecture récit.

Le maitre 4 Jean-Luc intervient sur 19 énoncésuieagrespond au plus grand nombre de
gestes professionnels lexiqgue de I'ensemble desequaaitres. C’'est dans la séance de ce
maitre 4 Jean-Luc que les tours de parole sonpllesimportants. Enfin c’est le maitre 4
Jean-Luc qui intervient en gestes professionngiiation de mots sur des mots non prévus
par la liste de mots a priori et sur des mots aquérgent lors des interactions par exemple
I'explication qu’il mene sures pouets pouets

Les maitres 2 et 3 actualisent les gestes professigexplication de motsges le début de la
séance : puis des interventions ponctuelles justp’éin de la séance pour le maitre 2
Dominique. Le maitre 2 Annick fait intervenir ensgges professionnels explication de mots a
la 1™ minute et en toute fin de séance. Les gestes gsiofenels explication de mots des
maitres 2 et 3 occupent un espace et un tempsisagb C’est une information qui indique
gue d’autres interventions d’'une autre nature pourétre saisies.
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A quel niveau didactique s’effectue alors I'ensesnibbs ces interventions déja analysées ? La
figure 3 permet d’en avoir une idée. Nous avongdulé a des regroupements : il s'agit d’'une
sorte de référentiel qui affine la désignationaledtégorie disciplinaire. Ce référentiel permet
de comprendre I'orientation didactique prise.

Figure 3. Référentiel des gestes professionnels de I'explication des mots

ETAYAGE Langue/compréhension

1/ pointe un mot et I'explique hors contexte

2/ explique hors contexte un mot signalé par lesed

ETAYAGE Langue/enseignement du vocabulaire

3/ fait décomposer le mot

4/ fait réfléchir a la polysémie

5/ demande d'utiliser des gestes méthodologiquds®artefacts

6/ fait prendre conscience des gestes méthodolegipaur trouver le sens d’'un mot
ETAYAGE Langue/littérature

7/ explique un mot stratégique pour orienter l'iptétation

8/ explique un mot en le situant dans I'explicatitenla phrase

ETAYAGE Epistémologie de la littérature

9/ verbalise le contexte disciplinaire littérai@ng lequel le probléme lexique dsg résoudre.

L’histogramme ci —dessous intitulé figure 4 rétap le profil de chaque maitre :

F OEpistémologie de la littérature
i
O Languel/Littérature
g
H Langue Enseignement du
u vocabulaire
r O Langue/Compréhension
€ Maitre 1 Maitre 2 Maitre 3 Maitre 4

Figure 4. Récapitulatif des domaines de la discipline du frangais couverts par les quatre maitres.

Quels sont les domaines de la discipline francaigieerts par les quatre maitres ?

On a fait le compte total des occurrences des &mies actualisées par chaque maitre. On a
regroupé les composantes des gestes professi@weiets le nombre d’occurrences dans les
domaines répertoriant les activités spécifiques apprentissages. Elles correspondent aux
configurations des enseignements a l'intérieur aegours disciplinaires de I'enseignement
du francais.
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1/ On remargue que tous les maitres menent leeggpsbfessionnels explication de mots
dans le domaine de la langue/compréhensdminima, cependant, en ce qui concerne le
maitre 3 Annick qui mene le geste professionnelieagion de mots inclus dans le domaine
de I'épistémologie de I'enseignement de la littérat

lls ont tous réservé une grande part de leur étyay fonction du cadre linguistique
langue/compréhension suivant en cela leurs préaticus socioinstitutionnelles de mener un
enseignement continué de la lecture.

2/ Mais les quatre maitres ont mené des gestesgsiohnels qui constituaient I'étayage dans
le domaine langue/enseignement du vocabuls@len une importance contrastée. Le maitre 1
Pierre s’y engage en faible proportion. C’est ldtraa2 Dominique qui y consacre le plus
grand nombre d’interventions. Le maitre 3 Annickahgage en proportion notable, a hauteur
relativement égale avec le maitre 4 Jean-Luc.

La centration vers ldomaine disciplinaire de la langue/littératuse répartit comme suit : le
maitre 1 Pierre suivi de prés par le maitre 4 Jeeninvestissent le moins dans le domaine
disciplinaire. Le maitre 3 Annick intervient dane domaine dans la plus importante
proportion suivi par le maitre 2 Dominique.

Nous avons désigné par domaine disciplinairéépastémologie de la littératurece qui est
essentiellement concrétisé par le geste professiofommulé par «erbalise le contexte
disciplinaire dans lequel le probléeme lexique deét résoudre. Par exemple peu apres la
10°™ minute, le maitre 3 Annick fait associer des matpropos de I'écoute du texte
Archimémé |l fait ainsi réaliser la tdche cognitive d’asspales mots a propos des mots du
texte littéraire. Cette tache associative mobilisee activité significative du cadre
disciplinaire.

Quelle variété de gestes professionnels explicatiermots pour chaque maitre ?

La lecture de la figure réveéle :

Deux catégories de gestes professionnels pourileeriaPierre sont présentes dans I'étayage
lexique : une catégorie étayage Langue/compréhemsioplée a la catégorie étayage Langue
/enseignement du vocabulaire.

Trois catégories de gestes professionnels sontstisv@our le maitre 2 Dominique les
interventions  relevant de I'étayage  Langue/ensemgmé du  vocabulaire,
Langue/compréhension et Langue /littérature.

Le maitre 3 Annick investit les quatre catégorlas. seul introduit les gestes professionnels
d’explication de mots en rapport avec le cadrageiglinaire épistémologie de la littérature.
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Ce qui corrobore la stratégie de ce maitre qus b la situation rencontre avec le texte
investissait des régulations interactionnelles svsée le modéle didactique littérature.

Trois catégories de gestes professionnels sonstisvpar le maitre 4 Jean-Luc selon des
interventions qui relévent de l'étayage Langue/gmsanent du vocabulaire, Langue
/compréhension et Langue /littérature.

Ainsi I'histogramme intitulé figure 4 nous a livine schématisation des composantes du
style professionnel en rapport avec le cadre diseiipe francgais que les maitres ont actualisé
a partir des gestes professionnels explication dis.n©On a déja pu prendre la mesure de la
variété et de la différence des ajustements deuchdes maitres dans la conduite de la tache
doxiqueétude du lexique.

Leur professionnalité diverge fortement a ce niveau

3. Niveau 3 : la tache lexique définie selon lesrfoes
éenonciatives

Dans cette section, nous cherchons a décrire comnmerand le maitre co-énonce
I'explication du mot, il développe des maniéres fd@ge qui activent conjointement des
conduites explicatives de la part des éléves. Nams avancé dans le paragraphe sur le
modele de I'agir enseignant que quand le maitrdigug des mots d’un texte littéraire dans
une séance de lecture il mobilisait des traits elurgy professionnel de I'explication de textes.
Nous les avons repérés ici essentiellement a paesr modalités énonciatives du maitre
définies par les travaux d’A. Rabatel. Respectivenat pour notre part, nous définissons la
sur-énonciationquand le maitre formule les contenus explicat#iss prendre en compte les
significations avancées par les élévasous-enonciatiorguand le maitre fait une reprise des
énoncés des éleves sans modifications développal®entes contenus thématiquedaeto-
énonciationquand il y a une reprise-modification/amplificatid’une séquence de tour de
paroles alternée entre le maitre et les élévess Mais complétons ci-dessous ces définitions.

Comment les maitres modalisent-ils I'étayage debkcation de mots du texte ?

Rappel théorique : de la co-énonciation a la sur @mciation

L’analyse des énonceés verbaux du maitre est wiile igvéler sur le plan langagier la prise en
charge énonciative effective des énoncés et lagradiont ils guident et surtout orientent les
échanges.

Nous utilisons le concept d& co et sur-énonciatiode A. Rabatel (2005) qui demande a étre
défini. Dans le cadre du polylogue engagé entnmdére et les éléves et leurs pairs, la co-
énonciation construit des topiques ou themes daeségs discursives qui font I'objet de
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négociations de redéfinitions continues entre kesutburs. En s’appuyant sur le cadre
théorique linguistique de A.Culio{iL990),A. Rabatel définita co-énonciatiorcomme la co-
construction de significations produisant des topgdiscursifs dans le cours des échanges.
Mais les engagements du maitre en situation samhisoa sa culture professionnelle qui
inclut les cadres d’enseignement disciplinairadieila lecture littéraire. Le maitre est amené a
se positionner dans user-énonciationdans laquelle il développe des opérations diseessi
sur le mode de I'explication, genre professionndliscursif fortement ancré dans I'histoire
de I'enseignement de la littérature.

On peut aussi supposer gue les segments explisatidsit marqués par le fait significatif par
lequel le maitre indique langagiérement qu’il adoph point de vue dsur-énonciatiomafin
de guider de facon ajustée les visées didactiquasdagogiques relatives ici au lexique.

La nécessité magistrale d’expliquer les mots duetevaractérisaine sur-énonciatiorpar
laquelle le maitre adopte une posture énonciative l@nalyse de surface montre comme
surplombant&®. La posture énonciative dair énonciatiormet en lumiére I'étayage tres fin
du maitre. Nous reprenons I'hypothése d’ A. Rabgielest de dégagéa sur énonciatiorde

la gestion simple des places et des faces deselosu{Goffman, op.cit.). Cette analyse
linguistique permet d’identifier les positionnementles maitres par rapport au genre
professionnel de I'explication de textes. On fdiypothése que bien que décriée selon les
doxas pédagogique constructivistes, les formes ciamives de I'explication de textes a
propos du lexique constitue une ressource possdaleles maitres.

Quant a la co-énonciation, autre catégorie de posgtnonciative relévée par A. Rabatel, nous
l'intégrons en tant qu'indicateur de la conduitel@&che doxique étude du lexiquesant a
décrire les conduites explicatives conjointes ditmaat des élévesSelon notre approche,
nous en restons a définir la posture ad®énonciationdu maitre comme phénomeéne
interactionnel maitre/éléves qui contribue a camsr des jalons énonciatifd.a co-
énonciationpourrait étre étudiée selon la dimension inteoactelle de I'oral. Ce qui pourrait
montrer que la co- énonciation a une incidencetipespour réduire la communication
inégale dans les rapports langagiers cognitifelationnels.

On a compris qu'a ce niveau 3 de l'analyse de thd@exique en rapport avede genre
professionnel de [I'explication de textesomme possibilité didactique d’étayer la
compréhension dasots par le maitrese sont surtout les formes énonciatives conjoidéss
sous et sur- énonciati@ue I'on va chercher a commenter.

135 Ou surdéterminante par rapport a la classéudsion.
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Principes méthodologiques de I'analyse : expliqude mot Archimémeé

Nous avons vu que le mot Archimémpée tous les enseignants ont choisi, recouvreavaitr
sémantique possible que les maitres peuvent utdisetant que support de processus de
partage de significations.

Le maitre peut développer les objets d’enseigneneenteu dans la situation par une
explication qu’il mene selon un format de commuti@amonologique. Ou bien il peut faire
le choix de la mener en demandant directement dewve® de s’inscrire dans une co-
formulation entre le maitre et les autres élevessélt que I'acte de langage de I'explication
introduit une rupture dans la dynamique de la genkes significations. Une pause cognitive
et discursive qui a une incidence sur la strucimmades échanges. Le comportement
observable du maitre peut apparaitre comme dir&xjpendant il s’agit d’'un genre de I'oral
qui serait a développét Il recéle des constantes sous la forme d’une omdation adaptée
aux interactions effectives dans la situation dajes.

Notons que l'acte de langage d’expliquer se déyaogans une phase d'élaboration du
dialogue pédagogique. On peut y déceler une unit@gf un segment linguistique propre a
I'explication dite pédagogique. Sachant que la camigation dans un dialogue pédagogique
a valeur de polylogue repose suiles configurations ponctuelleg&astel, 1990) sans doute
difficiles & observer, on suppose que des segmexgbcatifs peuvent tout de méme étre
saisis. Mais nous nous intéressons a présent alysmde séquences explicatives présentes
dans le déroulement de la séance.

- Analyse des postures énonciatives des quatreasait

Les extraits de verbatims qui portent sur le mathAnémé sont censés mettre a jour les roles
cognitif et pragmatique des maitres signalés patasindicateurs langagiers que constitue la
posture de la sur-énonciatith.

Les critéeres retenus pour catégoriser les segniegisstiques explicatifs dans un dialogue
didactique sont les suivants :

1/ la chose a expliquer : ici définir un terme Armabmé qui contient a la fois les marques de
prénom, celle du surnom et de caractérisation deopeage. Enfin Archimémeé contient la
catégorie de l'arriere-grand-meére.

2/ ce qui est a l'origine de I'explication :

136 Et ce, aussi bien pour le maitre et les éleves.

137 Rappelons que nous avons établi nos criterdeseoonstruisant au fur et a mesure de 'obsematies
données.
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— une explication faite par le malitre directement indirectement et explicitement ou
implicitement.

— une explication demandée directement ou indineetd aux €léves.

— une posture énonciative sur-énonciative : étaygeprocédures cognitives et étayage des
procédures par rapport a la définition du mot.

— une posture co-énonciative sans étayage décelabteles segments énonciatifs.

— une posture sous-énonciative sans étayage avecawttmment des significations
conduisant & un raté dans la production de sigtifins partagées.

Quelle posture énonciative du maitre 1 Pierre ?

Verbatim. Explication mot archimémé. M1 Pierre. P&TIVEM1Pierre, n°1).

Le maitre C’est quoi une arriere-grand-merBigqussion du groupe d’éleveslors ?
Youssef C’est la mere de sa mere
Un éléve C’est ? c’est la mére a son pére etnaesa
Le maitre Voila c’est la mére de la grand-merestune jeune personne ?
Un éleve Une vieille
Les éléves C’est une vieille
Un éleve Une agée c’est une agée
Le maitre En tous les cas c’est marqué que alestarriere-grand-meére et qu’est-ce qui sait que
ca veut dire I'arriere-grand-mére éclate de rirgesottant
Une éléve Elle rigole
Le maitre Comment ca ? C’est pas comme toi ?
Un éléeve L’arriere-grand-mere éclate d’un rinesanglotant
Le maitre Alors tu le fais ? pas en sanglotargrefottant allez tu t'y mets

A 9 min 538 le maitre 1 Pierre est installé avec quatre éléxgsur d’une table. Ils ont
chacun un exemplaire du texte photocopidrchiméméde B. Friot qu’ils ont surligné
auparavant. Le reste des éleves de la classegesupe dans la classe.

138 Notons que nous avons inséré dans ces anaiysasarration de cours d’action : en effet le pasitement
énonciatif du maitre s'inscrit d’apres nous dang wituation globale de la situation de communicatio
didactique ou tous les signes non verbaux et varpauvent signifier.
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Le maitre 1 Pierre interroge le groupe d'éléevesrap@gs du mot arriere-grand-mere aprées
avoir lu a haute voix un extrait précédent du tekee maitre lit en suivant avec son doigt le
texte. Il questionnanaitre : c'est quoi une arriere-grand-me?d_e groupe réagit. Les éléves
interviennent en faisant chevaucher leurs énongmaitre désigne alors avec son index un
éléve du groupe a sa gauche tandis que ce sodeleséleves a sa droite qui interviennent
pour donner une définition du sens d’arriere grarete. Le maitre valide. A 10 min 14, le
maitre relance une question’est une jeune personne.znsemble du groupe fait fuser des
réponses. Le maitre désigne un éleve a gaucheamaient les deux éleves a sa droite, les
mémes que précédemment, qui répondent. Leurs répaosit validées par le maitre qui fait
un retour au texte. Le maitre demande a expliqonesrait du texte regroupant I'expression
éclater d’un rire grelottantll pointe vers un éléve a sa gauche. Mais uneétela droite du
maitre en se rejetant en arriére et en imitant @mdine un rire d’arriere gorge illustre
I'expression tandis que son camarade énoelte rigole. Le maitre se tourne alors vers les
deux éleves a sa droite et demande a celui quadaitrcorporellement I'expression, de la
refaire. L'éleve hésite a obtempérer a cette demamchutre éleve relit a haute voix
'expression tandis que le maitre lui tape surdiavbras. Il lui demande de produire une
illustration de cette expression. Un peu génégVeélexprime un sourire et un bruit atténué de

rire aigu’®

L’extrait regroupe les échanges entre le maitréefré®et un groupe d’éléves chargé de lire &
haute voix les paroles du personnage Archimémdadlae principale est de repérer les traits
définitionnels du personnage principal du régithimémé On examine les interventions du
maitre qui illustrent ce que nous appelons I'étaydg format explicatif basé sur la sur-
énonciation. Le maitre adopte une posture de somedateur. Il rapporte le propos précédent
de I'éleve a un savoir de référence. Ainsi il refate 'énoncé de I'éleve en l'inscrivant dans
une catégorie générique. Le maitre indiqgue quextetmentionne le terme d’arriére grand-
mere. Il demande a I'expliguerciest une jeune personne @n a une intervention de type
pragmatique par lequel le maitre mentionne un te@fé@entiel qui va au-dela des contenus
propositionnels avancés par les éléves.

Le maitre progresse dans I'étayage explicatifniérivient toujours dans la posture de sur-
énonciation dans les deux types de roles cogeitifFagmatiques. En effet, il va plus loin en
indiquant aux éléves un travail d’élucidation dmte Archimémé en citant une proposition
extraite d’'une phrase du texte. Celle-ci donne idésrmations sur le comportement du
personnage a propos de sa maniere de rire. Leenj@iie son rdle pragmatique en initiant une
comparaison avec une posture possible d'un élemsetéponse de I'éléve se fait par une

139 Comme dans I'analyse de narration de courdidfaque nous avons déja effectué nous incluons das
analyses linguistiques des notations sur le langamge verbal des acteurs. Ici I'index du malitre ien
direction des éleves peut contribuer a saisir leslen de relations entre les interlocuteurs darsséovation
d’une posture sur énonciative.
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expression résumant la proposition décrivant lepmmtement d’Archimémé. Il s’agit d’'une
reformulation elle rigole.

Le maitre insiste encore dans son réle pragmatequelemandant a I'éléve de reprendre
I'énoncé cité. L'éléve le reformule en ajoutantaomtenu propositionnel qui ajoute un seme
de tristesse par I'expressioan sanglotantLe maitre n’invalide pas cet énoncé. En fin
d’extrait, il demande de le mettre a I'épreuve’oedrprétation de la lecture a haute voix.

En bilan pour le maitre 1 Pierre, on a un ensembl&aits langagiers par rapport a I'étayage
explicatif du maitre qu'il est possible d’analyssr tant que sur-énonciation. Premiérement,
c’est le maitre qui meéne la dynamique de I'expiaraen tablant tour a tour sur les fonctions
cognitive et pragmatique de ses interventions.

Deuxiemement, la visée explicative se concrétise laa production langagiere de
significations autour du terme d’Archimémé. Le mafjuide les interactions selon le principe
cognitif de la connotation lexicale. Le contenugasitionnel donné par I'éléve a propos de la
métaphoresoix grelottante prolonge la relance du maitre. Néanmoins, il sud@®n étayage
langagier et le mode de sur énonciation. |l trenesé& posture surplombante langagiere vers
une nouvelle consigne qui donne l'occasion a l'éléle faire une interprétation de cette
métaphore par le mode d’interprétation analytiqoe werbal : la lecture a haute voix. Ainsi
on note l'unique occurrence, par laquelle I'exlima est demandée ici indirectement par le
maitre.

Quelle posture énonciative du maitre 2 Dominique ?

Verbatim Explication mot archimémé. M2, DominiqUOSTETIVEM2Dominique,
n°l).
Début de la séance

1- Le maitre : On va commencer on va commencelepénavail que vous aviez a faire alla
maison a propos d’'un mot que vous aviez a cherahes pouvez le ressortir sur votre cahier de
littérature ceux qui ont fait leurs travail vousupez sortir le cahier de littératufee maitre
designe le tableawous donnez les mots et je les écris et en mémpstgue vous donnez les
rF1>10ts je les écris vous donnez une explication coromeavait demande de le chercher ¢uh

ierre

Pierre : Euh archiduc

Le maitre : Vas-y

Pierre : c’est un titre des princes des princes deaison d’Autriche
Le maitre : D’accord Julien

Julien : architectonect archi c’est un terme aectonique qui a un rapport avec les architectes
avec les pierres

Emma: Architecte

Le maitre : Emma oui et ? pardon architecte arctat®n écoute Clémence
Clémence : architecte et archiver les documentgasic

Antoine : un archi trave
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Le maitre : Pardon jai pas entendu le mot c’esttenme d’architecture ? Tu sais ce qu'il
signifie ?

Antoine : J'ai pas trouvé euh j'ai pas cherché y+awvait pas dans la définition

Le maitre : Tu I'as pas trouvé dans le dictionnaiegs je crois que quelqu’un I'a trouvé
Mehdi : L'intérieur de I'entablement

Le maitre : Et I'entablement tu sais ce que c?est

Mehdi : Non je ne sais pas

Le maitre : Rires)Non d’accord ! Marie Galante

Marie Galante : architecte comme un macgon c’esggiien qui construit une maison
Les autres : Oh!

Le maitre : Hop regle de la classe si on a quethose a dire on leve la main. Raphaéla tu geux
en donner une petite définition un tout petit pkus fort Emma c'est important pour les accords
Antoine architectural archi travail c'est un temrdiarchitecture

Marie-Galante : architecte ¢a c'est celui qui awoiiste reste c'est la que jai le méme que
Raphaélla c'est un batiment qui se construit ethitecture

Le maitre : c'est ce qui d'accord archiprétre apelhmentier ? sais pas archi parmentier y a un
mot que vous n'avez pas indigué un mot que vousez'gas signalé chut c’est moi qui ailla

parole pour l'instant il est ecrit derriere chugst'moi qui ai la parole pour linstant il est &cri
derriere un mot je vais vous demander sur le catedlittérature de marquer la date jeudi|21
octobre et d’expliquer en une phrase le mot quicese ici la consigne.

12 minutes

A 9 min 10, le maitre 2 Dominique est avec uneeceaila main devant le tableau qu’il a
préparé en le divisant en deux colonnes. |l doaneohsigne suivante : livrer les définitions
de mots contenant le préfixe archi cherché en deyair les éléves. Le maitre désigne I'éléve
Pierre qui lit sa définition sur son cahier de lifon. Le maitre inscrit sur le tableau le mot
archiduc. Les autres éleves écoutent et observent ces dtitara. Certains levent le doigt
pour étre interrogés. A 10 min 30, le maitre selatépdans la travée jusqu’a la table d’'un
éleve qui s’est levé. Le maitre remet en placafiedres éparpillées par I'éléve. Puis le maitre
retourne devant le tableau sur lequel il inscrit tBfférents mots énoncés par les éléeves.
Plusieurs colonnes se remplissent une premiere laganots inscrits sous cette orthographe
archipelle, architecte Une deuxieme colonne recenaechiduc, architrave archiprétre
Aucun commentaire sur le sens des mots et desitit#fiin’est effectué par le maitt€A 10

min 39 Mehdi donne la définition du matrchitrave donné par Antoinel’intérieur de
I'entablement Le maitre s’enquiert du sens de ce mot auprédeatali qui avance qu'il ne le
connait pas. Le maitre laisse en suspens la sigtidn. A 10 min 58, le maitre fait un rappel
a l'ordre. Un éléve propose le matchinul que le maitre répéte puis va I'inscrire au tahleau
Une autre éléve proposarchiparmentier Le maitre négocie avec quelques autres éléves la
prononciation et I'écriture correctes de ce mot.rhaitre inscrit ce mot dans un angle du

140 Le maitre conduit un dispositif lexique recoma@ par les Instructions Officielles 2002 et déigar «a
cueillette de mots >Les éléeves effectuent de maniére encore plusfapéeides manipulations de dérivation a
partir du préfixe archi et qu'ils ont vérifié dalesdictionnaire.

181



tableau ou se trouve déja regroupéchinul. A 12 min, le maitre formule une nouvelle
consigne de travail a la classe a propos d'uneerebk a faire sur le mot Archimémé qui se
trouve noté sur une feuille retournée, accrochés tangle droit du tableau.

Ce premier extrait n’indique pas particulieremenfpbsture de sur-énonciation du maitre 2
Dominique. La prise en charge énonciative des éwpar le maitre consiste a mettre en
scene les contenus propositionnels choisis etimé les éléves dans leur travail préalable
de recherche dans le dictionnaire. Le maitre nermafle pas les énoncés des éléves, il
s’assure de la bonne diffusion de la circulatios diéférents mots trouvés par chaque éleve.
En suivant les catégorisations d’A. Rabatel, letreaadopte ici une posture énonciative de
co-énonciation. Mais est-ce le cas pour d’autrésaegs ?

Verbatim.Explication mot archimémé.M2Dominique.(PES IVEM2Dominique,n°®2).

Le maitre : votre lecture hum Raphaéla ?

Raphaéla : archi mémé c'est une superbe mémé

Le maitre : superbe c'est ¢a que tu écris ? Camille

Camille : euh archi mémé c’est une mémeé tres forte

Sébastien : archi mémé c'est une mémé une Marege rir

Julien : moi hum il me semble une mémeé c’est uneMayui a beaucoup de petits-enfants
Le maitre : d’accord

Lena : je pense que ¢a n'existe pas rires

Le maitre : d’accord

Antoine : moi je dis moi je dis que ¢a n'existe @ass le dictionnaire par exemple pour rigoler
Le maitre : et moi tu sais ce que tu vas me faireas me lire ce que tu as écris
Antoine : ben j'ai pas eu le temps de I'écrire

Le maitre : d'accord Antoine

Celia : c'est une méme trés vieille

Mamadou : c'est une mémé qui a plus que 100 ans

Angelo : c'est une mémeé qui est super cool rires

Mohamed : peut étre que c’est une mémé qui vendlueses

Le maitre : D’accord On écoute Pierre

Pierre : c'est quelgu'un qu'est une mémeé

Le maitre : une personne qu'est une mémé d'accord

Gaélle : c'est une personne qui arréte pas derfegérdes enfants

Le maitre : d'accord Marie-Galante

Marie-Galante : j'ai pas écrit mais je pense...

Le maitre : Ah ! alors Alizée

Alizée : euh une superbe mémé tres béte rires

Dans ce second extrait, le maitre 2 Dominique ®&vér devant le tableau ou est accrochée la
feuille retournée. Au-dessus de celle-ci, il atderconsigne suivantedonne ton explication

du mot suivantLe maitre 2 passe en revue les affaires que lgstibivent se procurer pour
réaliser l'activité cahier de littérature et styldprés avoir fait la demande gestuelle et
verbalisée de lever le doigt pour un éleve qui wetgrvenir, le maitre annonce que c’est lui
qui a la parole a ce moment des échanges. Le niaie préciser l'activité a réaliser en
insistant sur lactivité d’expliquer. Pour cela riglit la consigne qui contient le mot
explication. Le maitre 2 Dominique reformule I'injtion donne ton explicatiorpuis ajoute

a I'ensemble de la clasd&explication que vous supposez étre la bor@a remarque qu'il
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fait alterner I'adresse de la consigne individuedte collective actualisé par le pronom
personneltu puis par vous Pendant que les éleves écrivent des énoncés &e vis
« explicative » sur le cahier de littérature, leitneaannonce a voix basse qu'il va distribuer
une feuille qui n’est pas a retourner.

A 13 min 53, le maitre avant de désigner Raphaétemee on va voir vos productions de
lecture A 17 min 14, les éléves ont pu lire le teXtehiméméqui se trouvait sur la feuille
individuelle distribuée. Le maitre a ouvert les xidattants du tableau intérieur pour laisser
découvrir un ensemble de consignes qui ont un rappec leur travail d’écriture basé sur la
production d’'une conversation téléphonique enti® deux personnages, Archimémeé et
Baptiste. Le maitre 2 alors questionne I'ensemtdelal classe sur le sens du mot une
Archimémé. Le maitre 2 Dominique ici donne pourh@ la 12™ minute de la séance
d’expliquer par écrit le mot Archimémeé qu’il a imgcu tableau. Les éleves proposent leur
définition marquée par la tournure syntaxique désentatifc’est, repris par quatre éléves
successivement.

A partir de Lena puis d’Antoine, il y a une formiiten de la définition sous forme de
modalisateurs dans un registre d’adresse pragneatiguna rend compte d’un jugement sur la
discrimination de la réalité et du monde fictif aetjappartient le personnage de fiction.
Antoine reprend cette idée et montre [linutilité dlictionnaire pour définir le mot
Archimémé. Ces deux éléves anticipent la productiensignifications du texte a lire en
formulant leur compréhension de ce que le mot afeecomme marquage de la fiction. lls
ont percu que le mot se constituait dans un assg@atdémiotique littéraire qui rendait dans
une certaine mesure inutile la recherche lexicalmahdée par le maitre. Ces interventions
sont réorientées par le maitre par le fait qu'it feoursuivre la tache de lire les définitions
écrites élaborées par les autres éléves.

Ces derniers indiquent successivement le degréeilesse suivi par le seme d’'un des traits
de la jeunesse le matool. Cette qualification provoque le rire de la clasaeelle témoigne
d’un sens associatif des jeunes lecteurs qui déjdes stéréotypes de personnages de fiction.

On remarque également le fait que la tournure sigua reprend le présentatif des premiéres
interventions. L'intervention de Mohamed n’est paprise par le maitre. Au niveau de la
production de significations, on note I'aléatoire lthssociation dans I'’énoncé de Piegué
vend des chosemais qui reprend la base sémantique commune ab@déédemment, en
rappelant le seme fondamental de la vieillesseetantians le caractérisamte méme

Enfin dans les derniers tours de parole de cettpese d’extraits, on retient une
signification complémentaire a la précédente. d wne insistance non plus sur la base du
dérivé mémé qui devient alors un constituant morphologiquepdesonne mais on remarque
une définition qualifiante a partir de la subordéamelative en tant que personnage de fiction
destinée a amuser les enfants : Gaéile n'arréte pas de faire rire les enfar@’est Alizée,
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deux tours de parole plus loin, qui interpréte @nigbr énoncé pour grossir le trait
d’Archimémé en évoquant le trait de la bétise.

Cet extrait du maitre 2 Dominique permet de rermbmpte de la trame d’'un polylogue
effectif régulé par le maitre. Sur 25 tours de [garon a noté six prises de parole du maitre
contenant des formules qui valident les contenoggsitionnels de chacun des éléves. La
encore le maitre semble s’intéresser avant towsarteractions polylogales dans lesquelles
le dialogisme intersubjectif entre les éleves smudtiplie. La fonction pragmatique semble
dominer dans la conduite des interventions explieatdes éléves autour du mot Archimémé.

Le maitre 2 Dominique adopte selon nos criterespasture énonciative de co-énonciation
qui se caractérise par une approche interactiandell’oral qu’on qualifie d’harmonieuse sur

un plan pédagogique. Mais on ne se risque pasif@iré une remarque sur sa gestion de la
tache lexique et ses effets sur I'appropriatioted@che par les éleves.

Un troisieme extrait est nécessaire pour explapalyse de la posture de sur énonciation du
maitre 2.

Verbatim.Explicationmotarchimémé.M2Dominique.(POSTE#EM2Dominique,n°®3).

Le maitre : D’accord vous baissez les mains véleg aous allons avoir quelques minutes ppur
lire le texte qui se trouve sur la feuille c’esttpa

Le maitre frappe dans ses malesturejusqu’a 17 minutes 14
Le malitre : est-ce que en lisant le texte vous puedavantage comprendre ce que pouvait|étre
une archi mémé au moins dans ce texte ?

un éleve : j'ai pas tout lu

Le maitre: Alexandre

Alexandre : une mémeé qui est dans une maison kéteet
Le maitre : ou est-ce que tu le vois ¢a ?

Alexandre : Ben la

Le maitre : alors regarde tu dis la vous avez rqoé@arqu'il y a des petits numéros qui
correspondent au texte alors Alexandre dis le nardémorceau dans lequel tu es
un éleve : j'ai tout fini.

Le maitre: dans quel morceau tu as eu le renseigmteae la maison de retraite ?
Alexandre : dans le premier paragraphe

Le maitre : le premier tu cherches si quelqu’unutf@aa trouveé le renseignement oui Mathildg
Mathilde : il se trouve le premier paragraphe tidsieéme ligne
Le maitre : vas-y tu nous lis le passage

Mathilde : Je lis jusqu'a ?

Le maitre : oui I'endroit ou tu as le renseignement

Mathilde : elle litBaptiste Stéphanie et sa mere sont allés a la maisoretraite pour rendre
visite & archi mémé
Le maitre : d'accord donc premier renseignementAdgxandre nous apporte sur Archimémeé
c'est une mémé qui se trouve dans la maison deteetfautres informations ? oui Sébastien
Sébastien : c'est une mémé une arriere-grand-mere

Le maitre : & quel endroit tu vois ¢a ?

Sébastien : a la cinquiéme ligne

Sébastien lit : on I'appelle dans la famille I'ara-grand-mére de 89 ans

Le maitre : d'accord d'autres renseignements sthitd@mé ? Oui Léna ?

Lena : On a affaire a une histoire on a donné oe aoine histoire

Le maitre : c'est-a-dire précise ?

D
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Lena : c'est-a-dire c'est qu'on a écrit c'est coranj@vais fait un album si j'avais écrit et eh
bien archi mémeé
Le maitre : si on veut aider Léna sur ce poinbrsidonne un nom a une histoire ce nom
comment on l'appelle ? Quand on donne un nom &'kistoire on dit le titre ici tu peux dirg
qgue le nom archi mémé qu’on a donné a I'histoaeod’rd alors c’est le titre alors..

Observons tout d’abord une généralité sur cet iéxtla maitre 2 Dominique initie dans ce
passage la moitié des tours de parole sur un emseatal®5 tours de parole. Il semble aussi
gue le maitre se positionne par linterjectdaccord en tant que garant de la vérité des
propos formulés par les éleves. Puis le contenypgsitonnel du maitre formule sa
préoccupation de déterminer la tache cognitiveudiéler le terme Archimémé.

Il adopte la posture de sur-énonciation selon sexres modalités : en construisant
explicitement pour la classe un premier domainsalmirs de référence a partager. Il le fait
selon un acte de langage performatibus avez pu davantage comprendre processus
d’explication est mis en évidence a travers le {age des apports au niveau des informations
trouvées et du contributeur de cet apport d’Alexande maitre: premier renseignement
gu’Alexandre nous apporte sur Archimémé c'est uaménqui se trouve dans la maison de
retraite.

Par ailleurs, le maitre 2 Dominique met en perspeda conduite d’expliquer en signalant
une demande d’explication de la part de Léna qulilesse a la clasdee maitre: si on veut
aider Léna sur ce poinkEffectivement Léna a introduit le rapport entreéen Archimémeé et
le titre :Léna on a donné ce nom a I'histoire

Le maitre 2 formule alors une demande d’explicatjae I'éleve Léna n’a qu’implicitement
évoquéele maitre: si on donne un nom a une histoire ce nom commebampelle ?quand

on donne un nom a une l'histoi®n peut se demander si I'éleve cherchait vrairaerd que

le maitre lui rappelle le mot titre. Léna vouldieeexpliquer qu’il y avait une forte charge
sémantique sur le mot archimémé qui se trouvaititem? A la fin de son énoncési on
donne un nom a une histoire ce nom comment ondlpgquand on donne un nom a une
I'histoire oui dis le le titre ici tu peux dire que nom archi mémeé qu’on a donné a I'histoire
d'accord alors c’est le titresur le cahier de littérature Le maitre 2 Dominique remplit la
demande d’explication qu’il avait faite a la clagserépondant par le mot titre attendu. Le
maitre indique le trait définitoire du titre d’'uéait et par la adopte une posture métacognitive
qui fait partie selon nous de la sur-énonciaticar. €©mme précédemment, le maitre releve un
contenu propositionnel énoncé par un éléve. llefermule en donnant a son énoncé une
valeur de vérité issue de son discours de présemtadtinsi le maitre s’inscrit en tant que pble
de savoir de référence qu'il ratifie selon unedatiion positive. Celle-ci met a jour une action
d’institutionnalisation qui se définit en tant quese en place discursive et évaluative du
savoir.
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En bilan, on a un ensemble de faits significatds r@apport a I'étayage explicatif du maitre 2
Dominique.

— Premiérement, le maitre méne la dynamique delieation de fagon plus indirecte que le
maitre 1. En effet, nous avons suivi les mouvemedetEo-énonciation qui se sont avérés
saillants dans les premiers échanges analysést dpparu qu’'on a eu affaire a ce que A.
Rabatel désigne parla co-construction d’'un point de vue commun quidagageait en tant
gu’énonciateurs> (2004, lbidem).

— Deuxiemement, nous pouvons analyser la posturendgitre 2 Dominique en tant que
posture apparente de sous-énonciateur. Et ce famamet en valeur I'étayage fin et précis
du maitre sur le plan cognitif et pragmatique.’dsh pas rare que les maitres expérimentés
prennent soin de « suivre » les contenus propasitiis des éléves. Il s’agit d’'une conduite de
«maitre ignorant> (Ranciere, 2004) adoptée dans le contrat diglaetet pédagogique qui
assure la dévolution de linitiative heuristigualeves.

Le point de vue de co-énonciation est le résuleatadmodélisation de la tache spécifique,
conduire degxplications Dans le premier extrait choisi, la tache desedele rapporter des
définitions lues dans le dictionnaire et de lestraedn partage pour le maitre. Dans le second
extrait, la tache des éleves de définir le persgand’Archimémé avec le présentatif
s’actualise dans les actes de définition succegsils uniformément par chacun des
interactants / éleves.

Par alilleurs, lintervention paraphrastique du meai se présente comme un contenu
propositionnel qui prend la place des énoncés ieatéret méme bien antérieurs a ceux de
Léna. Dés lors que le maitre interpelle les énortéves qui avancent des contenus
propositionnels a propos du double statut du surdochimémé en tant que nom de
personnage et de titre de la nouvelle, le maiti@okinique reformule les significations
produites. De nature métalinguistique, nous lesrmétons comme des indicateurs de la
posture de sur-énonciation adoptée par le mailies Essurent ici la fonction cognitive en ce
gu’elle désigne des savoirs. En résumé, le maiDeminique pilote I'étayage de ces taches
selon les deux modes cognitifs et pragmatiquegdtmettent de qualifier I'étayage en sur-
énonciation qui comme nous I'avons vu est la pesttun maitre qui garantit un guidage fin
sans préjuger de son rattachement au genre pafesside I'explication de textes.

Quelle posture énonciative du maitre 3 Annick ?

Verbatim.Explicationmotarchimémé.M3Annick. (POSTKFEM3Annick, n°1).

Le maitre : est-ce que vous avez écouté toutdddes ou bien toutes les idées sont parties de
la main alors tu penses quoi alors pour toi archigéu la voyais comment alors ?
Pauline : Ben euh je la vois vieille mais en plus

186



Le maitre : on l'imagine vieille

Pauline : qui est assez seule qui est triste di@tngeu sur son fauteuil comme ¢a grimaces
patience la je sais pas qui veut pas trop parleneghéme temps quand je la vois qui joue

game boy je me le dis qu'elle est curieuse elle@sntaire

Le maitre : d'accord elle est a la fois vieillearghire ¢a toujours dans la méme idée que S
gui est un petit peu comme ¢a et a l'inverse sspi Agathe ?

Agathe : j'ai mis euh

Le maitre : laisse la feuille

Agathe : alors j'ai mis | a mémé qui sale caractereejoint mais en fait j'ai j'ai imaginé qu
était assis il dit rien et puis d’'un coup il padmume ca et la mémé qui avait sale carac
devient en gros sourire j'ai mis une super mémeépayja sais pas mais qu'elle devient L
supermémeé un peu plus dynamique

Le maitre : alors sympa dynamique

Agathe : j'ai mis //... une super mémeé elle veut mensa bonté et sa gentillesse eny

a sa
A la

arah

il
tere
ine

ers

Baptiste parce que quand la maman et sa soeuretigent et qu'elle leur montre moi j'ai mis

gu'elle avait pas trop bon caractere et puis gfaiemis qu'elle pouvait étre tres gentille m
aussi//...(sourire de la part d’Agathgignoble

rires des éléves

Le maitre : oui ignoble tu crois que ¢a va jusqugdand méme alors les autres vous en pe
quoi ?

Agathe : non

Le maitre : alors d'Archimémé mais vous en pensez de cette Archimémé mais alors al
oui Si si ce que tu en penses recoupe ce qu'agditha tu peux dire un peu differemment
Une éléve : oui alors moi je me suis imaginée Arghmeé un p'tit peu je me suis imaginé

Le maitre : Ouais

Une éleve : Elle avait franchement un sale caragiarce que je sais pas moi j'ai trouve qu’e
aimait pas tous les enfants je sais pas ¢a mell@@uessi un film je sais plus c’est qui qui
fait la elle. veut montrer gu'elle est méchante etiontre a tout le monde mais quand
rencontre le petit elle change elle aime plus la

Le maitre : D’accord.

AlS

nsez

ez

olle
a
plle
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A 18 minutes 55 secondes, Pauline est en trainredes annotations qu’elle a écrites a
propos du personnage Archimémé. Le maitre 3 Anaiskllicité Pauline a la suite d’autres
eléves qui ont eux aussi livré des commentairedespersonnage Archimémeé. La majorité
des contenus des commentaires des éleves sonpeléyqualification physique et morale
d’Archimémé. Le maitre pointe des reformulations cptégorisent des significations dans
lesquelles apparait les mots comnwieille dame volontaireque le maitre amalgame aux
propos antérieurs d’'une autre éleve Sargdnc’est toujours dans la méme idée que Sarah

maitre donne ensuite la parole a Agathe qui dépel@ussi ses qualifications personne
sur Archimémeé. Cette éleve finit par qualifier Ardémé d’ignoble qui suscite une

validation négative de la part du maitre. Celurterpelle le point de vue de la classe sur ce
qualificatif hyperbolique.

lles

Examinons ce premier extrait selon la perspecteséacto-énonciation en cherchant a repérer
des indicateurs de sur-énonciation du maitre 3 énriPlusieurs éléments structurent
extrait. Le maitre 3 Annick intervient en cadramidemande de facon explicite sur le mode du
cognitif et du pragmatique. Ce qui donne une taaraplexe a mener pour les éléves
semblent « dominés » par cette double demandeexXeanple : Le malitre : est-ce que vous

cet
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avez écouté toutes les idées ou bien toutes les ®lint parties de la main alors tu penses
guoi alors pour toi Archimémé tu la voyais comnadots ? parait dans le méme énoncé une
posture métacognitive sur la tache des élevesnaésér dans le dialogisme inhérent a la
situation de communication. La dimension réflexégt prolongée par le maitre qui étaye en
formulant dans les mémes termes a nouveau la dememghitive de définir des traits
caractéristiques d’Archimémé. Néanmoins, les comes alors donnent une dimension 1/
rétrospective ;. évocation des commentaires faitgrapos d’Archimémé, 2/ prospective,
détermination de la relance sur des nouveaux costgropositionnels a produire.

En ce qui concerne les reprises paraphrastiquegali#ation plus ou moins ouverte des
énoncés des éleves, le verbatim du maitre ne pieésas des énoncés complets et autonomes.

'y a une demande d'approfondissement quand letrendd adopte une formulation
paraphrastique structurée syntaxiquement de faipoitase : Le maitre :d'accord elle est a

la fois vieille volontaire ¢a toujours dans la méidée que Sarah qui est un petit peu comme
ca et al'inverse sais pas oui Agathe ? Le maitre : ouioigle tu crois que ¢a va jusque la
guand méme alors les autres vous en pensez dhes Zeux énoncés sont I'occasion pour le
maitre de structurer les échanges selon la foraeikééchange triadiqu&’en deux temps : il

y a reprise d'une partie des énonceés antériewrss;yn rappel du fil du raisonnement relié a
des énoncés d’élevekans la méme idée que Sarapuis relance en direction de la classe
pour tirer parti de ce qui vient d’étre présentpair développer d’autres prises de parole.

Son mode d’intervention releve de la sur-énonaiatieenée cependant de fagon indirecte car
il réunit les fils du polylogue explicatif de I'emmble des intervenants/éléves.

Verbatim.Explicationmotarchimémé.M3Annick. (POSTKEEM3Annick, n°2).

Une éléve : J’'ai marqué on dit gu’elle est méchamdes en fait elle est généreuse
Le maitre : Alors c’est un peu comme si toi tuadiset Evelyne si tu veux parler tu léves la
main et on t'‘écoute y a en qui disent qu’elle eétinante et puis qu’apres elle est heureuse je
sais pas sur quoi vous vous basez pour pour ditecgopeut-€tre que tu parlais de ¢a avec elle ?
Evelyne : Mais je vais expliquer Oui que Archiméaréfait dans la vie les mémés ben elles
connaissent elles se renseignent pour leurs etitsits elle se renseigne bien mais la pour
Archimémé quand je je me suis apercu qu’elle casadi pas la game boy c’est une autre chose
et la couleur la normalement elle pouvait connaitre

Le maitre : Elle pouvait pas quoi. J'ai pas entend

Evelyne : Que avant la télé elle était en noirlahb

Le maitre : Tu pensais qu’elle pouvait pas conaddt game boy ?

Evelyne : Si elle pouvait connaitre mais la famélie pouvait juste I'avoir dans la famille
Le maitre : Ah oui est ce que c’est vraiment intgraircomme détail pour histoire ?

Les éléves : Non

Ce deuxieme extrait rend compte de la posture ésmdres en sur-énonciation déja qualifiee
de prototypique du maitre 3 Annick. Et ce, a travarrecension du maitre sur les qualifiants

141 C’est un échange typique de la maieutique guestion du maitre, réponse de I'éleve / validagbn
nouvelle question du maitre.
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attribués par les éléves sur Archimémé. Le mateean évidence le groupement sémantique
construit par les contenus propositionnels deseéléie connecteur déja utilisé comrakers
joue leur réle de connexion avec les énoncés peitg€dMais ils permettent aussi au maitre
d’engager la reformulation qui le positionne enttgne sur-énonciateur. D’ailleurs a la
cléture de la séquence le maitre intervient enntlisd.e maitre: ah oui est-ce que c’est
vraiment important comme détail pour histoirela formulation sous forme de question
rhétorique montre que le maitre relance une postouagytique sur le contenu propositionnel.
Le maitre se positionne comme étant habilité agkigia signification nécessaire de celle qui
meéne a une impasse. Le maitre 3 se fait ici « taiear » des contenus propositionnels en
insistant sur son réle ratificatif et initiatif» (Gaudin, 2005). En bref, le maitre enseigne.

En bilan pour le maitre 3, on a un ensemble déstraarquants par rapport a I'étayage
explicatif magistral qu’il est possible d’analyser tant que sur-énonciation. Cependant nous
notons quelques différences avec les maitres 1 et 2

La visée explicative du maitre 3 Annick se consgepar I'adoption d’'un format d’étayage
habituel qui valide et demande un approfondissenianimaitre 3 ne s’appuie ainsi qu’en
partie sur les énoncés des éléves. Mais le forgmtsique de questions réponses structure
fortement 'avancée pas a pas de production defisigions. Il y a une modélisation a partir
des contenus propositionnels. Le maitre 3 met ariedsous forme de questionnement le
contenu des propositions des éleves qui interrogemtation explicative des tours de parole.
Par ailleurs, I'échange dialogué est souvent adresg a un éleve ou a quelques éleves en
particulier. On se reportera aux annexes qui rgggnules auto-confrontations des éleves des
classes des quatre maitres. Elles recensent clegj@deves du maitre 3 peuvent évoquer a
propos de leur expérience du dialogue scolaire thsgance de lecture du texte littéraire.
Certains éleves notent que le travail du maitresisbm principalement a vérifier la
compréhension du texte. Ills mettent en évidencdajdemande magistrale a 'ensemble de la
classe tout au long de la séance a propos de larébension a pour conséquence que les
eléves ont ase mettre au rythme des autrdsy aurait donc conscience de la posture sous-
énonciative induite par les échanges autour de t&xte.

Quelle posture énonciative du maitre 4 Jean-Luc?

Verbatim.Explicationmotarchimémé.M4Jean-Luc. (POSIMEM4Jean-Luc, n°1).

Le maitre : et Archimémé ca veut dire quoi ArchingéePn
Un éleve : c’est une mémé qui est tres vieille

Le maitre : et pourquoi ?

Une éléve : parce gu'elle a 99 ans

Le maitre : oui OK c’est parce que tu as lu leddxtas raison parce que dans Archimémé y a
mémé le texte va parler d'une vieille grand-mére
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Dans ce premier extrait, le maitre 4 Jean-Luc sséaauparavant un court moment de lecture
individuelle du texteArchimémépar les éléves. Debout devant les groupes d’'él@vaklés, il
intervient pour annoncer que la lecture silenciestenterrompue et que les éleves vont avoir
a lire a haute voix le texte chacun leur tour. Alqu’il est en train de demander quel éléve va
lire dans l'ordre préétabli, le maitre s’apercaied’éléve désigné a déja lu : il se ravise sur
les informations fournies par une autre éleve alighé@ Oubey comme lecteur. Celui-ci
débute la lecture a haute voix en suivant le tekbejours debout avec la feuille du texte a la
main, le maitre suit en posture de lecteur la tecéuhaute voix d’Oubey. Quelques minutes
apres, le maitre pose frontalement la questioredsé€mble des éleves d’expliquer qui est
Archimémé. Un éléve donne des indications sur |@ggncé du personnage. A quoi le maitre
fait remarquer qu'il a puisé directement I'inforneett dans le texte. Aucune autre explication
lexicale n’est fournie par le maitre qui est sdllicpar une éléve, se préoccupant de la
désignation du prochain éléve lecteur a haute Magxmaitre minimise I'importance de la
désignation du lecteur mais marque sa préoccupdéaarébuter la lecture collective du début
de texte.

Nous avons relevé un bref extrait pour le maitparce gu'il traite en début de séance de la
définition demandée par le maitre aux éleves. Lireni se contente de poser une question.
Le trait sémantique de la vieillesse est fourni paréléve. Il est validé par le maitre qui
relance une question sur le plan cognitif. L'indiica de I'age du personnage suffit a ce que le
maitre valide ce nouveau contenu propositionnek Bans la méme intervention, le maitre
rapporte les informations des éleves. Ensuitesiré®riente sur la démarche de raisonnement
déductif. L'éléve répond a cette demande en répéeamonnecteurparce que Dans ce
premier extrait, le maitre 4 insiste donc pour reedn évidence chez les éléves, le role
structurant sur le plan du raisonnement de I'agigiéfinitionnelle.

Verbatim.Explication mot archimémé.M4Jean-Luc. (R@SIVEM4Jean-Luc, n°2).

Le maitre : Ah!// gu’est ce qu’elle a fait la manie
Héléne : elle a dit euh/...chez...

Le maitre : gqu'est-ce qu'elle a fait ?

Hélene : elle a dit c’est pas un cadeau de regesr @oi
Le maitre : elle est toute triste c'est ¢ca ?

(Héléne griffonne sur une feuille et répond un auide)
Le maitre : relis moi la phrase la /I'arriere-gramére /Mélanie recherche la phras&a (voising
lui indique la ligne)

Hélene : l'arriere-grand-mere d’un rire grelottant

Le maitre : elle est toute triste hein ? relishaage encore une fois
Hélene : l'arriere-grand-mere éclate d’un rire gftaht

Le maitre : oui qu'est ce qu’elle fait ?

Héléne : elle éclate d’un rire grelottant

Le maitre : elle est comme toi quand tu es tristégoles ? pareil ? quand tu es triste tu rigoles/
t'es bien la seule de la classe !

Héléne : non

Le maitre : alors hein ? d’apres vous elle esetiosl pas la mamie sur le coup ?
Hélene : un petit peu un petit peu un petit pei et triste un petit peu elle rigole
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Noria : elle en a marre
Le maitre : O.K. ca marche ok est ce que d'apras etle comprend tout a fait bien ce qui|se
passe / ?ou bien elle comprend pas vraiment quéstitombée dans le piege de la maman ?
une éléve : elle est tombée dans le piége de laamam

Héléne : elle a tout compris

Le maitre :(il s'adresse a I'éleve qui a pajlé elle dit c’est pas un cadeau de t'installert tou
I'aprés-midi avec moi en rigolant et je crois quelle comprend ¢a elle a bien compris ce qui se
passe dans la situation
Eléve : ben oui

Le malitre : ben oui c'est pas ce que tu viens deline@ d’ou I'histoire de la maman qui va
partir en ville avec sa fille/ on a bien compris.

Dans le second extrait, le maitre 4 Jean-Luc simw@nt le tableau le texte a la main et sur
lequel il se reporte régulierement se tourne verssemble de la classe en demandant aux
éléves de commenter un comportement de la viedlieedrelevé dans la lecture a haute voix
d’'un passage du texte. Le maitre fait pointer pélehe la phrasd'arriere-grand-meére éclate
d’'un rire grelottant.ll s’adresse a cette éleve pour faire une demaredglitation & propos
de I'expressionrire grelottant Cette adresse se fait sous la forme d'un énorméque
magistral qui associe le verhggole atriste. Le maitre interpelle la classe collectivement
mais c’est Héléne qui commente en résumant I'hurtreaie du personnage. Une autre éleve
Noria condense une explication de I'expression motjant avec une expression familiere
elle en a marrell se peut que ce commentaire soit fait a prapopersonnage de la vieille
dame. On peut aussi inférer que cet énoncé s'alnedisectement au maitre en lui signifiant
gue I'éleve Héléne est lasse de devoir expligusrebgpressions du texte sous I'égide du
maitre.

Dans ce deuxiéme extrait, le maitre 4 Jean-Luc wosds interventions en épousant au plus
prés I'énoncé premier de I'éleve dans lequel HéEteeun segment tiré du texte a propos de
la description de la fagon de rire du personnaghiAréme.

La démarche du maitre 4 s’'incarne dans le dialofyaditionnel du questionnement

pédagogique qui demande un commentaire interdrétatia phrase tirée du texte. Le maitre
insiste sur la compréhension de la citation. llicitd I'éleve pour faire une analogie entre les
maniéres de rire du personnage et de celui devéélé

Cette confrontation qui pousse a mettre en pensgelet représentation du contexte fictif et
du contexte effectif personnel de I'éleve constitne posture énonciative magistrale de sur-
énonciation prototypique du dialogue dissymétriglams les échanges maitre/éléves. On
observe une sur-énonciation proche de celle duren&tAnnick. Sans étayage sur la
formulation explicative a fournir, I'éleve est «smé » de rendre des comptes explicatifs
sans qu’un développement langagier des ressowmegadieres explicatives soit envisagé. Le
maitre 4 Jean-Luc est ainsi dans la demande adprééléve voire I'injonction d’expliquer.
Mais I'éléve résiste salutairement car il semblepas vouloir négocier un point de vue
thématique qui puisse étre partagé avec le maitre.
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Le maitre 4 Jean-Luc ne semble pas prendre comsaikencoup de forcegu’il a introduit. Il

est préoccupé par la régulation des transactiatsdaltrices sur le mot archimémé. Le maitre
endosse alors un réle pragmatique explicite ici,nquis I'avons déja vu, consiste a aller au-
dela des contenus propositionnels avancés patdessé De surcroit par rapport & la gestion
de faces (Goffman, op. cit'jle maitre interpelle de facon ironique I'éléve quavancé que
'expression métaphoriqueire grelottant comportait une signification sans obstacle de
compréhension.

Dans I'énoncé suivant du maitre : bmaitre :alors hein ? D’apres vous elle est triste ou pas
la mamie sur le coup & maitre s’engage dans un énoncé paraphrastiguééute par le
connecteuralors indiquant la visée prospective de son interventiGiest le maitre qui
effectue un saut cognitif dans la recherche déstdafinitionnels d’Archimémé. Il insére une
généralisation en prenant la catégorie du sentighemtistesse. Les éleves doivent en réponse
formuler une opinion sous la forme de oui/non. M&ieve qui intervient contourne I'attendu
d'une réponse sommative en oui non. Son assertginmedalisée par une tournure
périphrastique qui est censée ne pas donner umdacoplicite au maitre par rapport a son
guestionnement. L’éleve suivante Noria prolongadpport de force émergeant dans ces
derniers échanges. Le substitut persoefieltraduit la description du personnage Archimémeé
dont le rire pourrait étre I'expression d’'une ex@sgtion. Mais ne pourrait pas t-on dire que le
contenu propositionnel commente les échanges Entraitre et un certain nombre d’éleves
qui se considérent comme « soumis a la question » ?

Dans I'énoncé suivantLe maitre: O.K. ¢ca marche ok est ce que d'apres vous elle @rdp
tout a fait bien ce qui se passe ou bien elle mprend pas vraiment qu’elle est tombée dans
le piege de la mamana force illocutoire du maitre découle de ce giécgde. Le maitre
semble valoriser et valider les énoncés antérialoss qu’il a obtenu des contenus
propositionnels en décalage et en sous régimecatiblisi on peut dire.

Il apparait cependant que le maitre 4 Jean Lutaslad a faire avancer les explications ou
interprétations des termes du texte - I'expressiom grelottant n'a pas été en réalité définie
de facon globalisante sans veérifier la diffusions deaits sémantiques a reprendre par
'ensemble de la classe. Pourtant, le maitre enehahns transition par une opération
cognitive ou inférentielle sur la représentatiors dentiments d’Archimémé a I'égard de sa
situation. Il le traduit dans une formulation qunee lieu a un choix déductif selon deux
modalités. Le maitre 4 Jean-Luc obtient dans lex émoncés suivants une succession des
deux réponses attendues.

142 Nous faisons cette remarque bien que noussgysmcomme principe de dissocier posture énameiat
gestion des roles.
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En bilan pour le maitre 4 Jean-Luc, notre analgse@le des faits de postures énonciatives
inégales inscrites de fait dans le dialogue pédggegcourant entre un maitre et ses éleves.
Elle a cerné les postures de sur-énonciation quéorergé. En s’appuyant sur des contenus
propositionnels émis par des énoncés des éléwas ent été obtenus pas a pas, le maitre a
inséré ce que I'on pourrait désigner conues interpellationgCulioli ,1968) aupres de deux
principaux locuteurs jouant le rle de question@tte interpellation releve de la stratégie
linguistique du maitre qui cherche a mener 'avandés significations sur I'objet d’étude
Archimémé.

Seulement, il semble qu'aucun cheminement heuunistign’ait été autorisé dans la
structuration des échanges éléves/maitre. Le nm&ilean-Luc semble dégager une stratégie
unique. Il semble exiger des éléves gu’ils suivame explication qui est d’abord la sienne
mais en demandant des validations aux élevesuifie ca effectuer des ellipses ou sauts
cognitifs comme nous l'avons signalé. Ceci manéfedes ruptures dans le processus
sémiotique des éleves lors de I'étude du lexiguleenre littéraire. Le maitre 4 Jean-Luc met
en ceuvre une démarche qui semble ne pas envisagercapitaliser » en rétroaction des
significations produites dans I'espace discurgiénactionnel et cognitif. C’est pour cela que
nous n'avons noté aucune marque de reformulaticappaastique en tant que marque
récapitulative de la co-construction de significas lors des interactions.

Bilan des quatre maitres : des formes diversesaage explicatifs

On voulait souligner les positionnements énondapbssibles en matiere de conduite
explicative. Nous avons pris comme référents laésnciation qui était en rapport avec
I'étayage fin de I'explication du mot Archiméme.

Chaque maitre possede un profil singulier.

Le maitre 1 Pierre pour lequel nous avons analys&aul extrait, conduit clairement les
interactions selon le mode sur-énonciatif. Il semblinscrire pleinement dans le genre
professionnel doxique de I'explication de textédehte cependant d’étayer ponctuellement
des procédures cognitives, pragmatiques propreschaminements individuels des éleves
ponctuellement chez les éleves.

Le maitre 2 Dominique présente le plus grand engearessources d’intervention. Il circule
sur des postures de sous, de co et de sur-énomnciati

Le maitre 3 Annick ne retient pas les procéduregistrales du genre de I'explication de
textes. Il fournit des explications structuréesadtip du dialogue questions/réponses avec
guelques éleves seulement. La co-énonciation estwée a ceux-la. Reste a savoir si elle
profite aux autres éléves.
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Le maitre 4 Jean-Luc méne la définition du mot ianémé de fagon proche du maitre 1
Pierre. Soucieux de développer une conduite laggagixplicative, il a tendance cependant a
la mener a la place des éleves, évincant les parcwmgnitifs et pragmatiques, individuels et
collectifs des éleves, qui émergent lors du diadogéidagogique. On est bien |la dans ce qu’'on
pourrait appeler une conduite pseudo-maieutique.

Poursuivons par la présentation de la synthése@érsur la tache faire étudier le lexique.

4. Synthése générale sur la tache faire étudier lexique

Notons d’abord que par le terme stratégie déjandéf premiere partie, nous supposons un
ensemble d’activités qui correspondent a des @iiemis cohérentes que I'on peut repérer
dans I'analyse de I'action. Ce qui suppose uneeretie empirique d’efficience pour chacun

des maitres.

4.1. Stratégiedu maitre 1 Pierre

— Au-dela de la sélection des mots effectivemeriteyoon peut mettre en évidence sa
stratégie diteisotopie sémantiqueL,e maitre 1 Pierre présente le texte selon ugréifie
sémantique constitué uniquement selon les connataties mots autour de la vieillesse du
personnage d’Archimémeé sans se préoccuper d’élardifinition des mots selon 'ensemble
des isotopies sémantiques. La représentation diguiexproposée aux éleves est donc
sémantiquement tres restreinte.

Le maitre 1 Pierre conduit 7 micro taches sur lesdentifiées par I'analyse a priori. Il
actualise pleinement sa préoccupation de faireigitud lexique lors de cette séance de
lecture du texte Archimémé. Il privilégie la stigit& d’enseignement qui se concentre dans
faire faire : observer les usages du mot que les éléves coangigsocéder a une observation
méthodologique du mot dans le texte littéraire rdtnefaire manipuler le dictionnaire. Par
rapport a I'étayage explicatif du mot Archimémé,irtervient selon une démarche sur-
énonciative. Cependant la tiche demandée par leenaaix éléves de faire interpréter non
verbalement la connotation de I'expressiaix grelottanteest une activité proposée par le
maitre qui permet d’aménager I'étayage sur-énaheatregard des activitésresponsives
(Bahktine, 1979) des éleves.

— La cohérence de la conduite lexique du maitreedrd? Le maitre mene effectivement une
stratégie d’enseignement cohérente qui vise centeit la compréhension littérale de
I'extrait d’étude qui concerne le lexique pour liles’agit d’aprés nous de la posture que nous
appelons désormaiscusages pédagogiques restreints des mots »cléBlle est peu
appropriée a I'entrée dans un usage littérairamtss.
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4.2. Stratégie du maitre 2 Dominique

— Par rapport aux décisions relatives au contexigdea enseigner, le maitre 2 Dominique
amene les éleves a définir le terme archimémé eh dgae titre et nom du personnage
principal et ceci selon des sens premiers et gooraavec la polysémie du texte littéraire. A
la difference du maitre 1, le maitre 2 a fait faitx €léves une tache de recension heuristique
sur le préfixe archi inséré dans des mots colleatésit la séance dans le dictionnaire. Ce qui
permet d’insérer en début de séance un ensemipderdes dits dérivés, consignés sous forme
de liste au tableau.

Mais cette liste de mots ne sera plus exploitéelpauite. Alors a quoi cette liste a-t-elle
servie ? Il apparait que le maitre a établi un gigrae de dérivés darchi. Il s’est rendu
compte qu’on ne pouvait pas dégager le sens deéfiee Ainsi aucun lien entre les mots
architecte et archiprétre ne peut étre pratiqué.

— Au-dela de la sélection des mots, on peut mettrévidence sa stratégied’ isotopies
sémantiquesnultiples ».Elle met en travail trois isotopies : 1/ vieilleswitalité - le préfixe
archi déploie le sens en intensité, 2/ immobilisdie/actif, 3/ tromperie/ connivence alors
gue le mot Archimémé peut étre pensé comme unelgrame exceptionnelle.

La représentation du lexique proposée aux éléeveas &8s ouverte.

Par rapport aux decisions relatives a la stratdgieseignement qui se traduisent en partie par
le choix des taches conduites, le maitre 2 Domaigonduit comme le maitre 1 Pierre, 7
sous-taches doxiques sur les 10 recensées a peamaitre 2 comme le maitre 1 privilégie la
stratégie d’enseignement qui consiste a faire faine éleves : leur faire observer les usages
du mot qu’ils connaissent, procéder a une obsenvatiéthodologique du mot dans le texte
littéraire et enfin faire manipuler le dictionnaire

Concernant I'étayage explicatif/énonciatif, on peldéterminer qu’il intervient selon une
démarche mixte a la fois co-énonciative, sous e€sanciative. La posture sur-énonciative
magistrale se prolonge par le fait qu’il élargihguestionnement en I'adressant a I'ensemble
de la classe.

La cohérence de la conduite lexique du maitre 2 iDiojone

Bien que partageant un certain nombre de traitsTaams a la posture du maitre 1 Pierre, la
posture wsages pédagogiques restreints des motsxlasus proposons pour distinguer plus
finement le maitre 2 I'expression postkrasages négociés des mots clés »

4.3. Stratégie du maitre 3 Annick

— Le maitre 3 Annick ameéne les éléves a traitdcdement le terme archimémé a la maniére
du maitre 1 Pierre, une seule fois et de plus fase implicite lors de sa lecture a haute
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voix du texte. Le mot déclenche des rires de camie dans la classe. Le maitre préfere
demander aux éléves de définir le njeti de patience

Au-dela de la sélection des mots, on peut mettrévitience comment le maitre 3 Annick
travaille une double isotopie sémantique autoucahiraste vitalité/tromperie.

— Concernant les taches : le maitre 3 conduit inbefmombre de sous-taches doxiques, trois
au total sur les dix recensées a priori. A l'ineedes maitres 1 Pierre et 2 Dominique, la sous-
tache qui consiste a insérer I'étude du lexiquesdarcadre disciplinaire littérature est activée

par le maitre 3. En bref le maitre n’en profite paar faire une legcon de vocabulaire.

— Concernant I'étayage explicatif du maitre, il pigoune posture énonciative singuliére, une
posture sur-énonciative quand il conduit la tratisacdéfinitionnelle sur le motjeu de
patience C’est lui qui pointe et met hors contexte du ¢ebet sens de ce mot. Mais dans un
méme temps, il délégue la séquence explicativeir éiéves qui se répartissent a eux deux la
tache. A la fin de l'extrait, le maitre agit en qaétant des traits sémantiques sur le mot et
s’assure de sa saisie en interpellant 'ensembla diasse.

Le maitre 3 Annick a fait le choix de conduire wlgnarche dite explicative en relation avec
'explication de textes mais en délégant des setgnerplicatifs déclaratifs a des éleves
capables de les prendre en charge. On peut sbgtrisur les effets de différentiation d’'une
telle pratique.

— La cohérence de la conduite lexique du maitr&@@dk. Nous venons de le voir, le maitre 3
se démarque assez nettement de la conduite deHa faire étudier le lexique. On peut
déterminer alors que le maitre 3 Annick intervisglon une posture usages draconiens des
mots choisis »

4.4. Stratégie du maitre 4 Jean-Luc

— Le maitre 4 Jean-Luc ameéne les éléves a déértierme Archimémé. On peut établir un
trait commun avec le maitre 1 Pierre. lls sélectém tous les deux la caractérisation de la
voix du personnage d’Archimémé par laquelle I'esgien geignarde est I'objet d’'une tache
explicative de la part du maitre 4. De plus il @aolte traitement lexical d’expressions non
prévues par I'analyse a priori comme rapide bonjour et une tape affectuegse recouvre
plusieurs sens qui portent sur des comportementoiaentions sociales de personnages et
qui élucident finement I'attitude relationnelle entes personnages.

— La cohérence de la conduite lexique du maitea-Luc a travers la posture- lexique

Au-dela de la sélection des mots, on peut mettrévarence les isotopies déja sélectionnées
et que nous rappelons pour interpréter le terfiechimémé vieillesselvitalité ;
immobilisme/rdle actif ; tromperie/ connivence.
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— La cohérence de la conduite lexique du maitreas-Luc

Le maitre 4 Jean-Luc exécute la tache de fairelitigrairement le texté@rchimémé Mais
paradoxalement la tdche étude du lexique ne coagtids un levier indispensable pour faire
emerger de fagon partagée la trame sémantiquextly tae activité spécifiqguement littéraire.
Il ne s’est pas forcément livré a la conduite @xplication de mots telle qu’elle ressort des
gestes de métier lexique des maitres en cycle JyuCenontre la liberté de décisions du
maitre 4. Celle-ci lui a permis de redéfinir pour Inéme la tache lexique. Pour cela, il a
effectué le tissage de la polysémie du mot Archiéaélans une contextualisation de la tache
au-dela des sous-taches lexiques habituelles. N#@aarh fait largement ce travail a la place
des éleves. Il leur montre comment on peut intéepre

La dénomination de ka posture directive lexicale pourrait s'appliquer au maitre 4 Jean-

Luc.

Tableau 14. Analyse de la tAche doxique « étude du lexique »

Constitution des

stratégies des maitres Maitre 1 Maitre 2 Maitre 3 Maitre 4
dans la tache étude du Pierre Dominique Annick Jean-Luc
mot Archimémeé
Approche Faible Forte Faible Forte
polysémique
Cohérence de laPeu littéraire Littéraire Littéraire Littéraire
conduite lexique du
malitre
Approche isotopie Faible Forte Assez forte Forte
sémantique associatign
vieillessel/vitalité ;
bonté/tromperie
Approche genre Dominante sur Toutes les Posture sur Dominante sur
professionnel de énonciation postures énonciative énonciative
I'explication de énonciatives conjointe
textes : forme ponctuellement
énonciative co, sous €t avec les éléves
sur énonciation
Téache étude du Posture Posture Posture Posture
lexique effective du d’enseignement | d’enseignement | d’enseignement d’enseignement :
maitre définie usages usages négociés | usages draconiens directive lexicale
comme : pédagogiques des mots clés des mots choisis

restreints des mots

clés

Dans le chapitre suivant, nous nous intéresserdagéche de faire étudier les personnages,
menée par les maitres. En effet cette observatiamous permettre de compléter ce que nous

venons d’aborder.
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IV. Faire étudier les personnages : la tiche conduite
effectivement par les quatre maitres

Dans la partie analyse conceptuelle de la tachéqdextude des personnagéBremiere
partie- IV Un cadre d’observation : le modele dagir enseignant p.94 et suivanteajjus
avons remarqué la spécificité de cette étude. Nwaposons ici une série d’analyses qui
permettront d’approcher par trois entrées cettdetaqui vise a construire des savoirs
narratologiques nécessaires a la lecture littésziotaire.

Comme pour les autres taches doxiques, nous &adisun protocole d’analyse. Il permet
d’objectiver la démarche utiliser afin de recueiét analyser les données en constituant un
filtre d’observation.

— Le premier protocole d’analyse va recueillirctiité du maitre quand il réalise la tache
doxique de I'étude des personnages. Ce protocatstyse cherche a sonder la maniére qu'a
le maitre de traiter les obstacles didactiquesranité a la lecture des personnages dans un
texte littéraire. On s’attend a voir aussi émengergeste didactique de tissage qui relie des
savoirs préalables des éleves a propos des pegasina

— Le second protocole d’analyse recense les ptigssbgu’a le maitre pour mener la sous-
tache de dénommer le personnage. On y étudiedessdijustements et actualisations de cette
tache.

— Le troisieme protocole s’intéresse particuliereh#ela notion de stéréotypes. La stéréotypie
mobilise le maitre et les éléves sur des savoiltsirels a tisser tout au long de I'étude des
personnages.

1. Reéalisation de la sous-tache 1 : traitement didéque des
obstacles a la lecture des personnages

Nous avons recueilli des traces correspondantcéidia conjointe maitre/éléves pour I'étude
des personnages. Nous voulons observer dans lesa¢teons maitre/éleves comment le
maitre pointe, introduit et travaille les obstadiidactiques les plus importants dans I'étude
des personnages. lls se matérialisent sous la fatime certain nombre de difficultés
récurrentes chez les éléves.

Rappelons (cf. premiére partie, p.94) que nousereprs des catégories précisées dans un
document didactique de travail de C. Tauveron (BPQ@i recense les principales difficultés
des jeunes lecteurs- éléves. Nous présentons spuledeurs codages. Nous prenons appui
pour ce protocole sur nos analyses littérairesi@aripgidactiques et pédagogiques du texte
Archimémeéeffectuées dans la premiére partie de notre trafjpgi. 73-76). Nous avons noté
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dans I'ensemble de ces analyses l'importance déreepmlans le texte la construction des
personnages. Elle passe par I'établissement derlagmence a travers leur hiérarchisation
selon par exemple les caractéristiques de statidlste systéme relationnel et I'origine de
leurs comportements. Mais aussi lire les persormdgeaexteArchimémé c’est élaborer des
significations a partir des éléments disséminéss dien texte afin de reconstituer une
interprétation possible a leur propos, que ceaoitiveau de la synthese des informations sur
les personnages que la logique des parcours rigrrgtifin il s’agit de faire repérer des
savoirs qui passent par la discrimination de tgagitinents et de savoirs culturels comme les

stéréotypes.

Figure 5. Protocole d’'analyse de la tache étude du personnage

Difficulté a saisir la permanence des personnagesus le récit

- Faire repérer les statuts des personnages S€Admple grand-mere/petit-fils
- Faire repérer les relations entre les personnafés\ : exemple relation Archimémé/Baptiste
- Faire repérer les motivations des personnages IMO8xemple la mére qui veut laisser
Archimémé en compagnie de Baptiste

Difficulté a synthétiser les informations sur les prsonnages

19%

- Faire interpréter les comportements des pers@s@®MPOR : exemple ruse d’Archimém

- Faire interpréter les sentiments des personr@gBg : exemple connivence entre Archimémé
et Baptiste

Difficulté a saisir la logique des parcours narratis
- Faire repérer la logique des actions et les éwols des personnages ACTI : exemple frayeur
de Baptiste puis jeu avec Archimémé

Difficulté a reconnaitre le stéréotype du personnag
- Faire repérer les stéréotypes des personnageR S€kemple Baptiste semblable au pgtit
garcon d’Hansel et Gretel ou Archimémeé stéréotypdadGrand-mére gateau ou grand-meére

sévere.

Outre la nature des difficultés des lecteurs, prese compte ou non par les quatre maitres, on
complete par un indicateur temporel qui permet dmialiser les priorités de traitement
choisies par les maitres dans la séance.

Le tableau complémentaire 15 ci-dessdusnarque I'ordre chronologique des difficultés
traitées par le maitre autour de la lecture desopeiages’ Archimémé Pour chaque maitre,
nous avons procédé a un releve. Il distingue ldsgaiéx de verbatims des séances dans
lesquels on a observé le maitre qui échangeait lageéleves a propos des composantes de
'étude didactique des personnages considéréeanemi’obstacles didactiques. Le tableau

143 Intitulé trame chronologique effective des\atéis conjointes maitres/éleves de traitement destacles
didactiques de la lecture des personnages duAeztemémé.
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permet aussi de documenter I'ordre selon lequetdesposantes d'étude sur les personnages
sont abordées par les quatre maitres. Nous dresemesquatre graphiques chronologiques
des activités effectives conjointes des maitregélePour cela, nous avons comptabilisé les
extraits de verbatims dans lesquels les maitréeees partageaient des significations autour
des personnages. Nous avons dénombré ainsi psaafee entiere des épisodes regroupant
I'étude conjointe des difficultés liées a la leetudes personnages. Nous indiquons par la
numérotation le déroulé des difficultés traitéess Ide I'action conjointe du maitre et des
éleves.

Nous nous attendons a obtenir des tendances difSr@our chaque maitre reflétées par les
modes de régulation qu’ils ont utilisés durant ézatilement de la séarit®e Nous tenterons

de caractériser le type d'attention aux personnafjedexte propre a la singularité des
conduites des maitres.

1.1. Résultats : le traitement des obstacles didagties de la lecture
des personnages

— Le traitement des obstacles didactiques de tarledes personnages mené par le maitre 1
Pierre

Tableau 15.Trame chronologique effective des activités conjointes maitres/éléves de traitement des
obstacles didactiques de la lecture des personnages du texte Archimémé Maitre 1 Pierre

Sous-tache doxique Déroulement de la séance

Permanence des personnages

STAT 1
RELA 217
MOTIV 15
Synthése des informations sur les personnages
COMPOR 91214
SENT 468101316
Logique des parcours narratifs
ACTI 35711
Culture
STER

Total 17 épisodes

— Le traitement des obstacles didactiques de larectels personnages mené par le maitre 2

144 On se référera a la premiére analyse exterfigaso que nous avons menée dans le chapitre & de |
deuxiéme patrtie.
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Tableau 16. Trame chronologique effective des activités conjointes maitres/éleves de traitement des
obstacles didactique de la lecture des personnages du texte Archimémé Maitre 2 Dominique

Sous-tache doxique Déroulement de la séance

Permanence des personnages

STAT 1422
RELA 28132426
MOTIV
Synthése des informations sur les personnages
COMPOR 571012161925
SENT 312141517
Logique des parcours narratifs
ACTI 6 18 20 23
Culture
STER 91121
Total 27 épisodes

— Le traitement des obstacles didactiques de larectes personnages mené par le maitre 3
Annick

Tableau 17. Trame chronologique effective des activités conjointes maitres/éléves de traitement des
obstacles didactique de I'étude des personnages du texte Archimémé. Maitre 3 Annick

Sous-tache doxique Déroulement de la séance

Permanence des personnages
STAT

RELA 127911131416
MOTIV

Synthése des informations sur les personnages
COMPOR 3121518
SENT 46
Logique des parcours narratifs
ACTI

Culture

STER 581017

Total 18 épisodes
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— Le traitement des obstacles didactiques de larectes personnages menée par le maitre
4 Jean-Luc

Tableau 18. Trame chronologique effective des activités conjointes maitres/éléves de traitement des
obstacles didactique de I'étude des personnages du texte Archimémé. Maitre 4 Jean-Luc

Déroulement de la séance
La numérotation correspond a l'ordre de
succession

Permanence des personnages

STAT

RELA 210

MOTIV

Synthése des informations sur les

personnages

COMPOR 5914

SENT 38

Logique des parcours narratifs

ACTI 4

Culture

STER 167111213

Total 14 épisodes

1.2. Comparaison du traitement des obstacles didagues de la
lecture des personnages réalisée par les quatre rnrab

Les épisodes de co-construction de significatiamswa des obstacles liés a la lecture des
personnages se répartissent comme suit dans lactbgie.

Le maitre 1 Pierre commence dans la premiére paetia séanc€ par travailler avec les
éleves sur la permanence des personnages en gignilde statut et les relations entre les
personnages. Le groupe d'épisodes suivants encha@edes sentiments des personnages qui
consistent a synthétiser les informations sur ®ient ensuite I'épisode qui se concentre sur
les actions des personnages. || met en lumiémalait de genése de significations partagée
sur la logique de parcours narratifs des persormdgens la seconde partie de la séance se
poursuit la recherche de significations autour desportements et des sentiments des
personnages. En fin de séance revient la relatitre &s personnages.

En synthése, signalons que lors du déroulementadeéance du maitre 1 Pierre, les
significations émergent selon deux principaux noelidigctiques qui sont : la permanence des

145 Nous fixons la partition entre la premiére @ixiéme partie de la séance a la moitié du tokgésodes.

202



personnages et la logique de parcours narratifssiAliy a une concentration de la recherche
conjointe de significations qui tente de dénouegque sans doute le maitre considere comme
des points de difficultés de lecture pour ses &éva compréhension de la trame narrative
comprend seize épisodes.

Dans la premiére partie de la séance du maitrer@imdgue, on observe une dissémination

des points de co-construction de significationss dignifications apparaissent dans chacun
des domaines narratologiques et ce, de facon guhaustive excepté pour la motivation. La

deuxiéme partie de la séance est consacrée a&dialooration de significations autour de trois

principaux domaines étudiés : la permanence desopeages avec un accent mis sur les
relations entre les personnages ; les sentimeilgscemportement consistant a synthétiser les
informations sur les personnages. Enfin, la logiqles parcours narratifs est abordée
principalement & travers les actions. Remarquomg dpie se dessine un mouvement de
significations qui semble coordonner et organisdrdvail de co- interprétation -qui nécessite

27 épisodes- montrant ainsi une conduite selon reassnnée et développementale du travail
de compréhension. Néanmoins la zone des stéréotigseepersonnages n’'est occupée que
trois fois en début et en fin de séance.

La premiere partie de la séance du maitre 3 Anpimkvre la co-interprétation sur les
relations entre les personnages -incluse dansrneitde de la permanence des personnages-
gue I'on retrouve en nombre égal d’épisodes dagsdande partie de la séance. En premiére
et deuxiéme partie, on constate que les sentinetres comportement des personnages sont
traités en tant qu’activité de synthése des inftiona. Ainsi une polarisation est conduite par
les échanges entre maitre et éleves sur ces desxdirterprétation avec une place aussi
importante pour la co-interprétation axée sur ldtucel & partir des stéréotypes des
personnages.

L’analyse du tableau pour la premiére partie de€ance du maitre 4 Jean-Luc montre des
choix significatifs. lls refletent un travail de -outerprétation construit a partir des
stéréotypes : 5 occurrences d'épisodes au total IEmsemble de la séance sur un total de 14
épisodes. La deuxieme partie de la séance est @qogr la co-interprétation a partir de
I'activité cognitive de synthése sur les comporteta@es personnages.

Nous venons de voir que les épisodes de co-élamorde significations sont répartis en
nceuds de difficultés ou en tant qu’outils narragimjaes du récit centrées sur les cing entrées
gue nous avons répertoriées comme suit : la pemeanges personnages ; la synthése des
informations ; la logique des parcours narratifie; culturel avec les stéréotypes du
personnage. Il s'agit alors de mener une comparastre les quatre maitres.
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Convergences et divergences qualitatives et quatities dans l'activité réalisée

— Des convergences au niveau des activités menéesssdifficultés didactiques.

Les maitres 2 Dominique et maitre 4 Jean-Luc pantiatp répartition chronologique selon
une organisation bien marquée. En effet pratiquénteates les unités d’analyse des
personnages sont abordées lors des épisodes rssdestséances. C’est pour cela que nous
avons parlé de dissémination. On remarque que [@ogeconde partie de la séance, les
significations se sont faites a partir des épisodesnportements et sentiments pour le maitre
2 Dominique et uniqguement les épisodes comportesneotir le maitre 4 Jean-Luc. Autre
point de convergence : les trois maitres, maiD®@inique, maitre 3 Annick, maitre 4 Jean-
Luc et leurs éleves s’appuient sur le culturel aleeqointage des stéréotypes dans le
déroulement de la séance.

Alors que nous nous sommes livré a une analysétafisad sur les principes de régulation des
difficultés a lire les personnages en essayantaidr da dynamique temporelle de cette
construction, nous proposons aussi de confirmerctestats que nous venons de faire a
travers I'analyse quantitative. Celle—ci pointe de#és micro méthodologiques. Elles sont
utiles pour croiser les unités précédentes de mamyque temporelle. On a vu que le nombre
total d’épisodes accordés aux obstacles didactipoes!’étude des personnages n’étaient pas
le méme pour les quatre maitres. Une ligne de gmarse dessine entre les trois maitres :
maitre 1 Pierre, maitre 3 Annick et maitre 4 Jeao-qui concentrent une dizaine d’épisodes
sur les co-interprétations de personnages et lgevfaDominique qui y consacre presque une
trentaine lors des échanges avec la classe. @#stdisparité que nous voulons explorer plus
avant.

Quantification des obstacles traités dans I'act&ile chaque maitre
Nous avons dressé le tableau suivant qui visuBiisportance des composantes didactiques

de la lecture des personnages du t&xthimémeé.

Tableau 19. Répartition des composantes didactiques pour la lecture des personnages au cycle 3

Obstacles

didactiques traités
lors de la lecture des
personnages

Maitre 1
Pierre

Maitre 2
Dominique

Maitre 3
Annick

Maitre 4
Jean-Luc

Statut des
personnages

11%

1,5%

10%

10%

Relations entre les
personnages

1%

23%

38,8%

21,4%

Motivation des
personnages

1%

1%

1%

1%

Comportement des

17,6%

30,7%

22,2%

28,5%
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personnages
Sentiment des 35,2% 15,31% 16,6% 14,2%
personnages
Activités des 23,5% 15,3% 1% 1%
personnages
Stéréotypes des 0% 11,5% 222 % 35,7%
personnages
Modele de lecture des Lecture Lecture plurielle Lecture Lecture
personnages référentielle méthodique psychologisant plurielle

et réaliste e et culturelle métaphorique

Afin de comparer la variété des convergences déérdiices dans la répartition des unités
narratologiques, support de productions de sigatibos, notons les pourcentages extrémes
qui seraient significatifs d’'une conduite de résolu des difficultés de lecture des
personnages.

Pour le maitre 1 Pierre, ce sont les sentimentsoqaupent un travail de production de
significations assez important. Les relations enes personnages polarisent la co-
interprétation chez le maitre 2 Dominique. Le sderplus important presque 39% concerne
les relations entre les personnages chez le maitAanick. Tandis que les stéréotypes
atteignent le plus important score dans la séangraitre 4 Jean-Luc.

Ceci confirme la place privilégiée de I'étude dédréotypes qui a été déja notée dans le
tableau précédent qui visualisait le traitementooblogique des difficultés de lecture du
personnage. Avec le score de 11,5% pour le maiden@inique, les stéréotypes occupent une
place relative puisque a égalité avec le statutpgesonnages. Ceci huance ce qui avait été
noté pour ce maitre 2 Dominique dans le tableaérigoir.

Des scores trés faibles apparaissent pour I'engeddd quatre maitres. lls signalent I'absence
de recherche de significations autour de la matwadles personnages. Le maitre 1 Pierre et
sa classe ne travaillent pas de maniére visiblediegions entre les personnages. C’est une
problématique bien présente chez le maitre 3 Anriek deux maitres 3 Annick et 4 Jean-
Luc montrent que I'étude des personnages dangtie déArchimémépeut occuper une infime
partie de transactions dans I'examen de leurs r&t{h%). Tandis que I'on peut s’étonner
chez les maitres maitre 2 Dominique, maitre 3 Aam®t maitre 4 Jean-Luc que le texte
porteur de relations entre une aieule et un emfaisoit pas davantage I'objet de recherche de
significations a propos de leurs sentiments réqipes; alors qu’ils sont mis en avant par la
classe du maitre 1 Pierre.

En bref, 'étude des personnages est constituégedtations didactiques et théoriques bien
marquées ou de plus la conscience des obstackgpa®la méme chez tous les maitres.
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1.3. Interprétation de la lecture didactique des psonnages :
modélisation

Les enseignants ont bien « piloté » I'émergencesigsfications en insistant en classe sur les
outils de lecture du personnage vus sur le plaaadtigue comme points de difficultés de
compréhension/ interprétation. Nous constatons dprec I'étude des personnages dans le
texte de B. FrioArchiméméest menée de facon variée d’'un enseignant a l'abee modéles
de lecture de personnages peuvent alors étre cag@ travers le score des difficultés de
lecture traités : pour le maitre 1 Pierre, aimamodele de lecture référentielle et réaliste des
personnagespour le maitre 2 Dominiquen modeéle de lecture plurielle et méthodigpeur

le maitre 3 Annickun modéle de lecture psychologisante et cultuetligour le maitre 4 Jean-
Luc unmodéle de lecture plurielle et métaphoriqGette typologie a été dressée en fonction
des modéles théoriques de la lecture littéraikesgiiar J. L. Dufays (2007 op.cit 1° partie) et
en fonction des remarques sur limportance des osaes professionnelles et
épistémologiques a propos de la tache doxigine étudier les personnages

2. Réalisation de la sous-tache 2 : qualifier lesepsonnages

2.1. Les maitres enseignent-ils des savoirs sémio
narratologiques sur le personnage d’Archiméme?

Dans cette section, nous cherchons a recueillitrdess correspondant a I'action conjointe
maitre/éleves sur la production de significationgrapos de la sous-tache qualifier le
personnage.

C’est un autre modele d’analyse théorique qui mmarset d’identifier encore plus finement
la maniere dont la question des personnages ééttra

A la page 92 de notre travail nous avons envisagque I'on pouvait entendre par savoirs
sémio narratologiques sur les personnages. Noussaxansidére qu’ils se constituaient selon
les différentes combinaisons de leurs traits ctigs et des actions gu'ils réalisent dans le
récit. Ces combinaisons forment la logique du réait cherche a voir si les maitres vont faire
lire les personnages en permettant de les quadiélem des caractéristiques plus élargies que
le simple relevé des obstacles de lecture examin@veeau 1 intitulédraitement didactique
des obstacles a la lecture des personnagesrécedemment.

Pour analyser cette sous-tacimus avons établi des indicateurs a partir dedrentes
consignées dans un relevé appglée matrice personnagesans laquelle nous avons inscrit :
les passages du texte de la nouvAlehiméméqui représentent des objets d’échanges entre
le maitre et les éléves en numeérotant les phrasegualles correspondaient les tours de
parole des verbatims. Nous avons distingué legsitiaitées en co-activité de significations
abordée comme des indicateurs d’activités de imaite didactique des personnages. Nous
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avons retenu trois domaines d’analyse traitanadgpublification des personnages qui entérine

«le statut sémiologique du personnagéHamon, 1977), L'Etre, le Faire et I'importance
hiérarchique.

Nous les déclinons pour chaque maitre dans ldegdlanalyse ci-dessous.
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2.2. Résultats

- Analyse des conduites de la sous-tache qualdepersonnages du texte Archimémé
des quatre maitres

Maitre 1 Pierre

Tableau 20. L'étude des personnages du récit Archimémé : éléments sémio narratologiques retenus par le
maitre et les éléves en action conjointe4:

Catégories sémio Numéros des énoncés et initiative des interlocateur
narratologiques

L’Etre

Nom : M 40 a propos d’Archimémé

Onomastique M 413 guel drble de norh»

PHYSIQUE

Corps M40 rire d’Archimémé M59Voix d’Archimémé M3®oix fade

et usées a E104 M/ E116 M127a 140voix fade et Mg&el141-
154 Vieux débris M 157 183 E350 M 353Archimémé akahce
quand elle lit le journal M123 Baptiste rougit gé&levant

Archimémé

Vétements attitudes en

référence a des codes

culturels

Accessoires console/jeu de M283 introduction de la game boy E 296 Archimémgjoue

cartes avec la gameboy

STATUT FAMILIAL E 35

Mére/enfants

Sceur / frére

Aieule/petit-fils M 32

PSYCHOLOGIE Ennui d’Archimémé M78 M 101 Ennui de Baptiste ?

Fixe

Evolutive M81 Baptiste échange avec Archimémé
M123 Baptiste rougit géné devant Archimémé au dépar
M 337 évolution de la relation entre les personsayehimémé
et Baptiste

LE FAIRE

ROLE ACTANCIEL

Relation Héros / adversaire Relation héros |e/ditkversaire la méreE45

E 517-519 meére et fille adversaires de baptissale tour
E360 —M 413 Archimémé interprétée comme l'adveesde
baptiste

Héros / auxiliaire Héros / auxiliaire Archimémé fBBiate M 49 début de la relatior

146 Le travail s’est focalisé autour des personnagescipaux Archimémé Baptiste, héros de
I'histoire et les personnages secondaires mereagéidde et soeur de Baptiste Stéphanie.
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entre I'aieule et le petit-fils
Héros / auxiliaire M/ E 184/ 192 complice / compére
Héros / auxiliaire M 274-282
Donateur/ donateur M520 E 540 Archimémé et Bagséishangent leurs jeux
Actions Effrayant / effrayé E47Archimémé/Baptiste
Agresseur / victime
Dynamique / statique
Réle thématique Acteur sur lg
plan psychologique
Acteur sur le plan social
Comportement
Actif/passif 223 E Archimémé devient active
226 Baptiste devient actif reconsidére Archimémé
Sympathique / antipathique M/E 232- 239 Archiméymagathique ou antipathique ?
E543 fait semblant d’étre méchante
Calme/agité honte Baptiste M/E 243 -254
Honnéteté/ duplicité
Archimémé menteuse
[franche
Archimémé geignarde / digne
Archimémé boudeuse / M262 E 264
enjouée
Situation dans le groupe
intégréfisolé
Classe sociale des personnes M101 E105
agées reléguées en maison ge
retraite Classe d’age jeune /
vieux
Isolement / connivence M77

Dans la grille 1 bis nous cherchons a spécifierr@gpgs de la sous-tache qualifier le
personnage quels sont les savoirs narratologiqueschaque maitre privilégie dans les
domaines respectifs de L'Etre et Le Faire du paraga. De méme nous visons a caractériser
aussi le réle d'initiateur du traitement de cesogaweépartis entre le maitre et les éléves.

Tableau 20 bis. Spécificités des savoirs retenus par le maitre 1 et rdles des co- intervenants Maitre 1

Pierre
Dénommer les personnages : travail sur I'tre Initiative du Initiative des
des personnages maitre éléves
Archimémé Onomastique X X
Rire X
Voix particuliere X X
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Corps qui se balance

Corps démuni vieux débris

Rougissement de Baptiste

Statuts mére / enfant Aieule petit-fils

Accessoires Game boy

X

Evolution d’Archimémé, ¢

Baptiste

psychologique

X

Dénommer les personnages : travail sur Le

Faire des personnages

Initiative du
maitre

Initiative
éleves

des

Relations entre les personnages

Rapport héros auxiliaire

X

Rapport Dominant/dominé

X Baptiste / me

Rapport agresseur/agressé

X
Archimémé

Bapt

Rapport effrayant/effrayé

X

Rapport donateur/donateur

X

ste

Role thématique

Actif/passif X

Sympathique / antipathique X X

Archimémé Boudeuse / enjouée X X

Isolement / connivence X

Personne agée reléguée dans une institution X X

Analyse de la conduite effective du maitre 1 Pierre

Les composantes de la sous-tache doxique quadéBgrersonnages traitées conjointement par
le maitre 1 Pierre avec ses éleves sont répadiasne suit : 11 composantes sur le domaine
l'Etre du personnage ont été abordées et 10 comfessaur le domaine Le Faire du
personnage.

Nous avons voulu ici mettre en évidence la co-#aétde I'étude des personnages en relevant
qui du maitre ou des éleves était a linitiative lé¢ude des composantes de la sous-tache
gualifier les personnages. On note que pour carseté-I'étre des personnages, 8
interactions sont a l'initiative du maitre alorsify a 4 initiatives pour les éléves sur un total
de 11 interactions. Le Faire des personnagesie6actions sont a l'initiative du maitre alors
gu’il y a 9 initiatives pour les éleves sur un tata 10 interactions.

On peut dire que I'étude des personnages selarriteses sémio narratologiques de I'Etre et
Le Faire des personnages s’effectue largement ldapsoduction de significations menée
conjointement par le maitre 1 Pierre et ses élédweseléves semblent guidés par le maitre en

~

ce qui concerne I'Etre du personnage tandis qusist a linitiative d'un travail de
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productions de significations a propos des rbles gdersonnages, (relations entre les
personnages et role thématique).

Maitre 2 Dominique

Tableau 21. L'étude des personnages du récit Archimémé : éléments sémio narratologiques retenus par le
maitre et les éléves en action conjointe. Maitre 2 Dominique

Catégories sémiologiques

Tours de Paroles

L'Etre

Nom

Onomastique

M/E 1-148 a propos de la compositiomduArchimémé

PHYSIQUE

Corps

Vétements attitudes en référen
a des codes culturels

Accessoires
cartes

console/jeu ¢

le

STATUT FAMILIAL
Meére/enfants

Aieule/petit-fils

E72

PSYCHOLOGIE
Fixe

Evolutive

E 258 274 Baptiste a évolué il est content d’éasté aveg
Archimémé
E 278 -299 Archimémé aimerait Baptiste ?

LE FAIRE

ROLE ACTANTIEL

Relation Héros/adversaire

M/E 88-124Relation héeofils / adversaire la mére le sg
tour Z 145 Meére adversaire d’Archimén
E161 Héros Baptiste/mére abandonne Baptiste

Héros/auxiliaire

Donateur/ donateur

E 123 Héros meére Fille/ auxiliaire professeur dealoj
Héros/auxiliaire Archimémé Baptiste E 209-214 débetla
relation entre l'aieule et le petit-fils

Connivence Archimémé/Baptiste E 129-137 + M/E 1832-
Connivence Archimémé /Baptiste E 216-226 Echanggguk
entre Archimémé et Bapstiste E 234-256 Mise enealgsla
possibilité de jouer a la game boy

ACTIONS Effrayant/Effrayé

Agresseur/ victime

Gentil/gentil

M 407 valide que l'aieule remplit sésnctions de grand
parents

[*2)
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ROLE THEMATIQUE

Acteur sur le plan

psychologique

Acteur sur le plan socigl

Comportement

Actif/Passif E 315 Archimémé active quand elleg@ula game boy

Sympathique/antipathique

E 318 Archimémé devigntpmthique

Calme/Agité/Honte

Tableau 21 bis. Spécificités des savoirs retenus par le maitre 2 et réles des co-intervenants Maitre 2

Dominique

Dénommer les personnages : Initiative du Initiative des éléves

travail sur I'Etre des personnages maitre

Archimémé Onomastique X

X

Statuts Aieule petit-fils X

Evolution psychologique X

d’Archimémé De Baptiste X

Dénommer les personnages : travall Initiative du Initiative des éléves

sur Le Faire des personnages maitre

Relations entre les personnages

Rapport héros adversaire X X mére adversaire diarémé
X mére adversaire de Baptiste

Héros auxiliaire X héros mere fille auxiliaire
professeur de judo X
Archimémé / Baptiste

Rapport donateur/donateur X X

Role thématique

Actif / passif X

Sympathique / antipathique X

Honnéteté / duplicité X

Archimémé Boudeuse / enjouée X

Isolement / connivence X

Personne agée reléguée dans une X

institution

Analyse de la conduite effective du maitre 2 Dongine

Les composantes de la sous-tache dénommer lesnpagss traitées conjointement par le
maitre 2 Dominique avec ses éleves sont répaxiesne suit : 5 composantes sur le domaine
l'Etre du personnage ont été abordées et 9 comfessasur le domaine Le Faire du

personnage. On note que pour caractériser :-I'éd® personnages, 2 interactions sont a
l'initiative du maitre alors qu'il y a 3 initiatigepour les éléves sur un total de 5 interactions.
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Les 2 interactions sur Le Faire des personnagdsashinitiative du maitre alors qu'il y a 8
initiatives pour les éleves sur un total de 9 mtdpns. Nous avons pris en compte le
chevauchement ou le partage de l'initiative de pr@ddes significations entre le maitre et les
éléves en ce qui concerne les rapports des pemgesn€eci renforce les indicateurs des
formes énonciatives vus supra a propos de la coedtion initiée par le maitre 2
Dominique.

On peut dire que pour le maitre 2 Dominique, I'étdés personnages selon les criteres sémio
narratologiques de I'Etre et Le Faire des persoesaleffectue d’'une maniére singuliere. La
sous-tache de qualifier le personnage a partirathiaihe de I'Etre des personnages s'effectue
sur un nombre réduit de caractéristiques. La saciset de qualifier le personnage a partir du
domaine Le Faire des personnages s’effectue synlumpetit nombre d’interactions si on
compare avec le maitre 1 Pierre. Mais comme dadsd$se du maitre 1 Pierre, ce sont ici les
éléves qui sont a linitiative de ces significaoda propos des rdles des personnages,
(relations entre les personnages et réle thématiieequi peut supposer des savoirs acquis
lors de ces interactions.

Maitre 3 Annick

Tableau 22. L’étude des personnages du récit Archimémé : éléments sémio narratologiques retenus par le
maitre et les éléves en action conjointe Maitre 3 Annick

Numéros des énoncés et initiative des

Catégories sémiologiques : - X
interlocuteurs : M : maitre, E : Eleves

L'ETRE
NOM E 24 Archimémé
M/E 27-28 Baptiste
Onomastique
PHYSIQUE
Corps E 158-168 sourire d’Archiémé ambivalent

Vétements attitudes en référence a des codesadsltur

Accessoires console / jeu de cartes

STATUT FAMILIAL Mére/enfants

Aieule/petit-fils

PSYCHOLOGIE

Fixe

Evolutive E 180-197 Archimémé veut se venger

LE FAIRE

ROLE ACTANTIEL

Relation Héros/Adversaire M/E 365- 427 relation d’Archimémé / sa fille la raede
Baptiste comme adversaire

Héros / Auxiliaire E 172-176 Héros Mise en cause de l'ignorance d’ksmémé

par rapport a 'usage de la game boy

Héros / Auxiliaire

Donateur / donateur
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ACTIONS

Effrayant / Effrayé

E 180-240 Archimémé veut se venger

Agresseur / Victime

E 459 Agresseurs / Victimes : la mére et la scetasagurs
d’Archimémé et de Baptiste

ROLE THEMATIQUE
Acteur sur le plan psychologique

Acteur sur le plan social
Comportement

Actif / passif

E 346 Archimémé propose a Baptiste de jouer vellg
apprendre aussi un nouveau jeu

Sympathique / Antipathique

Calme/Agité/Honte

Honnéteté/Duplicité

E 67-115 Archimémé duplice

M 151 M valide cette duplicité

M/E 277-455 Personnages féminins duplices : Archigé
meére et la sceur

M 470 Confirmation de la duplicité d’Archimémé

Archimémé menteuse/franche

Archimémé geignarde/digne

Archimémé boudeuse/enjouée

E 142-154 les deux pdipersonnages

Situation dans le groupe intégré/isolé

Classe sociale des personnes agées reléguéessam e
retraite Classe d’age jeune/vieux

E 364 Conventions sociales de rendre visite ausoperes
agées

Tableau 22 bis. Spécificités des savoirs retenus par le maitre 3 Annick et réles des co intervenants

I?gnommer les personnages : travail sur InltlAatlve du Initiative des éléves

I'Etre des personnages maitre

Archimémé Baptiste X
X

Rire X sourire

Evolution psychologique d’Archimémé X Archiméméuvese
venger

4 éléments sémionarratologgiues 0 4

Dénommer les personnages : travail sur|Le Initiative  du Initiative des éléves

Faire des personnages maitre

Relations entre les personnages

Rapport héros adversaire X X mére adversaire

X d’Archimémé

X mére adversaire de
Baptiste

Héros auxiliaire X héros Archimémé
mise en cause ?

Role thématique

Effrayant/éffrayé X Archiméme veut se
venger sur Baptiste

Actif/passif X

Honnéteté/ duplicité X X

ArchiméméBoudeuse/enjouée X
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Isolement/connivence X

Personne agée reléguée dans une institution X

8 éléments sémionarratologiques 3 8

Analyse de la conduite effective du maitre 3 Annick

Les composantes de la sous-tache qualifier lesopeages traitées conjointement par le
maitre 3 avec ses éléves sont réparties commessaimposantes dans le domaine I'Etre du
personnage ont été abordées et 8 composantes damkine Le Faire du personnage. On
note que pour caractériser : I'étre des personnagesine interaction n’est a l'initiative du
maitre 3 Annick alors qu’il y a 4 initiatives pol@s éléves sur un total de 4 interactions. Le
faire des personnages : 3 interactions sont didithie du maitre alors qu’il y a 8 initiatives
pour les éléves sur un total de 8 interactionshavauchement ou le partage de l'initiative de
produire des significations entre le maitre etéigves concerne les rapports héros/adversaire
et la composante honnéteté et duplicité du pergmAechimémé.

On peut dire que I'étude des personnages du maitéenick, selon les criteres sémio
narratologiques de I'Etre et Le Faire des persoaesaeffectue en grande partie de la méme
facon que le maitre 2 Dominique. La sous-tache uifeer le personnage a partir du
domaine de I'Etre des personnages se réalise smonnbre réduit de caractéristiques. La
sous-tache de qualifier le personnage a partiratinaihe Le Faire des personnages se déroule
sur un plus petit nombre d’interactions si on corapaec le maitre 1 Pierre. Mais comme
dans la classe du maitre 1 Pierre, ce sont iciéléges qui sont a linitiative de ces
significations a propos des réles des personnagdstions entre les personnages et réle
thématique). Quelques éleves semblent ici prendrma@n la conduite sur la production de
significations sur I'Etre et conjoindre leur actésiavec celle du maitre en ce qui concerne Le
Faire du personnage.
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Maitre 4 Jean-Luc

Tableau 23. L'étude des personnages du récit Archimémé : éléments sémio narratologiques retenus par le
maitre et les éléves en action conjointe Maitre 4 Jean-Luc

Catégories sémiologiques

Numéros des énoncés et initiative
interlocuteurs : M : maitre et E : éléeves

les

L'ETRE

Nom M 47-51 Archimémé et Baptiste
Onomastique

PHYSIQUE

Corps M 303 Rire d’Archimémé

E 324-327

M/E 347-363 Baptiste rougit géné devant
Archimémé

M/E 489-518 Voix d’Archimémé

Vétements Attitudes en référence a des
codes culturels

Accessoires Console/ jeu de cartes

M 392 Archimi@one a la game boy

STATUT FAMILIAL Mére/Enfants

M/E/ 56-74

Sceur/ Frere

Aieule /Petit-fils

PSYCHOLOGIE

M 364-378 Ennui d’Archimémém/ Ennui de

11%

Fixe Baptiste

Evolutive M/E 257-270 Baptiste au début de leur rencontr
géné
Devant Archimémé
M/E 392-398 Baptiste échange avec Archimém
grace au jeu

LE FAIRE

ROLE ACTANTIEL

Relation Héros/adversaire

M 75-98 Héros Archimémdéksaire la mére
« sale tour »
M/E 190/ 236 Héros Archimémé/Adversaire la
mere « sale tour »
M 245/ 252 Abandon de la part de la mére et dg
sceur de Baptiste

a

Héros Auxiliaire

Donateur/Donateur M/E 594- 633 Baptiste donnestour sa game
boy & Archimémé

ACTIONS

Effrayant/Effrayé M/E 257-270 Archimémé/ Baptiste

Agresseur/ Victime
Dynamique /Statique

ROLE THEMATIQUE
Acteur sur le plan psychologique
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Acteur sur le plan social
Comportement

Actif/Passif

Sympathique/Antipathique

Calme/ Agité/Honte
Honnéteté/Duplicité M/E 147-190 Mere et sceur dgdli
E 541 Archimémé duplice
Archimémé menteuse/franche M/E 479-489 Archiménodedes cartes
Archimémé boudeuse/enjouée M/E 443-447 Archiménnéptice : tape

affectueuse d’Archimémé sur la main de Baptiste

Situation dans le groupe intégré/ isolé

Classe sociale des personnes agées reléguées M 124-143 Conventions sociales de rendre visite
en maison de retraite aux personnes agées

Isolement/Connivence M/E 400-411 et M/E 4796 489
Baptiste triche au jeu pour établir la connivence
avec Archimémé

Tableau 23 bis. Spécificités des savoirs retenusepaaitre 4 Jean-Luc et roles des co-
intervenants

I?pnommer les personnages : travail sur In|tLat|ve du Initiative des
I'Etre des personnages maitre o
eléves
Archimémeé X
Baptiste X
Rire X X
Voix X X
Rougissement de Baptiste X X
Acessoires Game Boy X
Statuts mére/enfant X X
Evolution psychologique d’Archimémé X X
De Baptiste X X
Total 8 interactions 8 6
Dénommer les personnages : travail sur|Le Initiative du maitre Initiative des
Faire des personnages éléves
Relations entre les personnages
Rapport héros adversaire X mere adverspire X meére adversaire
d’Archimémé d’Archimémé
X mere adversaire
de Baptiste
Rapport donateur/donateur X X
Effrayant/Effrayé X X
Role thématique
Sympathique/antipathique X X
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Honnéteté/ duplicité X X
Geignarde/ digne X X
ArchiméméBoudeuse/enjouée X X
Isolement/connivence X X
Personne agée reléguée dans une institutiop X

Total 9 éléments relevés 9 8

Analyse de la conduite effective du maitre 4 JeamelL

Les composantes de la sous-tache qualifier lesopeages traitées conjointement par le
maitre 4 Jean-Luc avec ses éléeves sont répartimemedcsuit : 9 composantes sur le domaine
l'Etre du personnage ont été abordées et 8 commssasur le domaine Le Faire du
personnage. Observons que pour caractérisere-li#s personnages, 8 interactions sont a
linitiative du maitre alors qu’il y a 6 initiativepour les éleves sur un total de 9 interactions.
Il y a une co-activité partagée entre le maitreegtéléves. Le Faire des personnages avec 9
interactions est a l'initiative du maitre alors itiy’a 8 initiatives pour les éléves sur un total
de 9 interactions. Le chevauchement ou le partad@ndtiative de produire des significations

entre le maitre et les éleves est ici systématiqods a part ce qui concerne la
rubrique personne agée reléguée dans une ingtitytioest a I'initiative du maitre.

L'étude des personnages selon les criteres sémiatol@giques de I'Etre et Le Faire des
personnages se réalise chez le maitre 4 Jean-Lgcaede partie de la méme facon que le
maitre 1 Pierre. Notons une co-activité partagées da production de significations malgré
les formes énonciatives en sur-énonciation que raums relevées précédemment. Les
éléves semblent étre partie prenante de la dynamigula sémiotisation des personnages
principaux de la nouvelld’Archimémé.

- Comparaison des conduites effectives par lesresaét propos de I'exécution de la sous-
tache doxique qualifier les personnages

On reproduit ci-dessous le tableau synthétique affie un panorama comparatif des
conduites des quatre maitres.
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Tableau 24. Synthése : comparaison des résultats Grille 1 et grille 1 bis de la sous-tache doxique qualifier
les personnages

Sous tache qualifie Conduite  par le Conduite en co-activité Maitre /Eléves

les personnages Maitre

Maitrel Les 2 composantes le FAIRE des personnageselations

Pierre ETRE et FAIRE entre les personnages et réle thématjque

Maitre 2 FAIRE dominant le FAIRE des personnageeldtions

Dominique entre les personnages et role thématique)

Maitre 3 Annick FAIRE dominant le FAIRE des pemages Ielations
entre les personnages et role thématique)

Maitre 4 Les 2 composantes |’ L'ETRE et le FAIRE

ETRE et le FAIRE
Jean-Luc

Le tableau synthétique ci-dessus est tiré des semlge la grille 1 et de la grille 1 bis qui ont
mis en évidence le déroulé et la dynamique dei¢aatonjointe du maitre menant la sous-
tache de faire dénommer le personnage.

Le tableau synthétique se présente en deux coloniegremiére colonne concerne les
composantes de la dénomination des personnages EEte Faire. On voit ici que, sur les
guatre maitres ; deux maitres : maitrel Pierreadétrend Jean-Luc choisissent de travailler sur
'ensemble des éléments sémio narratologiques gloesles maitres, maitre 2 Dominique et
maitre 3 Annick, privilégient Le Faire des persagesm Ceci est a mettre en rapport avec le
tableau précédent, précisément la colonne 3, guteroait la co-activité Maitre/éleve. La
conduite de la sous-tache des maitres, maitre 2rigque et maitre 3 Annick, privilégiant le
faire du personnage se voit renforcé par la codégticiblée sur le domaine d’étude
thématique du personnage.

Ceci nous suggere que les deux maitres, maitrenZirique et maitre 3 Annick, abordent
'étude des personnages du texte d’étude en liee danalyse structurale par laquelle le
personnage est étudié selon les fonctions actistigu’il occupe et bien moins dans sa
dimension analogique avec un étre vivdhitNous savons par les maitres qu’un projet
d’établissement autour de la littérature de jeumesgté assuré pendant quelques années par
I'équipe enseignante de I'école.

147 Roland Barthes, (Barthes, Kayser & Booth ét &il) dans son célebre article de la re@oenmunications
sur « I'’Analyse structurale des récits » (1966, @8 1-27), 4 ’analyse structurale, trés soucieuse de ne point
définir le personnage en termes d'essences psygigoies s’est efforcée, jusqu’'a présent, a travees d
hypotheses diverses, de définir le personnagecanmme un étre, mais comme un ‘participant ».
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3. Réalisation de la sous-tache 3 : institutionnaation des
savoirs sur la stéréotypie des personnages

3.1. Comment les maitres font-ils lire les stéréghes des
personnages dans Archiméme ?

Dans cette section, on cherche a mettre en vatsument les maitres introduisent la notion
de stéréotypé¥ de personnages. La question est comment les mditre-ils lire les
stéréotypes des personnages dans le faxtémemeé? Elle correspond de fagon générale aux
fonctionnements destructures socio culturelles partageables par Emlnes de la situation
d’enseignement.

Nous abordons les enjeux de I'enseignement dectaredu personnage en considérant plus
particulierement la dimension de I'enseignement Ide lecture littéraire et moins
I'enseignement continué de la lecture de textéréite.

On utilisera ici la catégorie gestes professionmalar pointer les ajustements langagiers
effectués par le maitre qui institutionnalisentaies stéréotypes?

Nous reprenons ici le concept des gestes profess®structurants basé sur les modalités
énonciatives. Celles-ci renvoientaux intentions des partenaires en regard du contdau
savoir» (Balsev, 2006 : 125).

Nous observons les interactions langagieres dexega partir de la question suivante qui se
décompose en deux interrogations :

1/ quelles sont les modalités énonciatives que aéren choisit pour institutionnaliser les
savoirs sur les stéréotypes du personnage delé&feirchimémé ?

bY

Nous les établissons a partir des indicateurs istigwes qui catégorisent les actes de
langages de l'explication : l'acte de langage ewmr et infléchir (Kerbrat-Orrechioni,
Ibidem). Nous notons ainsi les gestes professiarstelicturants a partir des stéréotypesn

148 La notion de stéréotype a été définie dansrdmigre partie (p.94) en se basant principalementies
travaux didactiques de J.L. Dufays.

149 Le geste professionnel sur l'institutionnalmatdes savoirs comme les stéréotypes des persemeat une
catégorie descriptive qui est proche de la catéguoicro genéses didactiques (Saada-Robert ; Baksbennis).
C’est une catégorie commune au cadre méthodologiguéagir enseignant. Cette notion sert a moniaer
dynamique des contenus signifiants en temps etréels. Elle correspond aussi a I'idée d’ajustenvemtenu
dans la catégorie gestes professionnels.

150 Rappelons que dans le chapitre tache doxé&jude du lexiquenous avions examiné les extraits de
verbatims avec les unités langagiéres interacti@meomme les co-énonciation, sous et sur-énaaniatA.
Rabatel.
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prenant les unités de références langagiéresteltielangage expliquer et infléchir. La figure
ci-dessous contient le protocole d’'analyse. Il nseea partir des verbatims les unités
langagiéeres du geste professionnel structurardtifitionnalisation des savoirs de stéréotypie
des personnages.

Nous avons repéré la modalité énonciative ditepkigxer » a partir des énoncés du maitre et
a partir d’'un type de phrase déclarative. Mais iagesis la forme d'un type de phrase
interrogative qui se constitue alors en énoncéugstipn rhétorique.

Nous avons transposé l'acte de langage « expliguem indicateur geste professionnel
structurant qui nous a permis de faire les relelas les verbatims. Un codage transcrit dans
la figure 6 ci-dessous permet de les recenser.

Figure 6. Modalités énonciatives : institutionnalisation des savoirs sur les stéréotypes du personnage de

l'aieule.
Acte de langage d Description du geste professionnel structurant Codage
référence
Modalisation Une explication conceptualisante Se rapportant &|un El
Expliquer norme du récit : le genre littéraire du récit court
Une explication contextuelle : coréférence dartedée E2
Une allusion a des références partagées pardsecla E3
Une explication tautologique du typgparce ce que E4
c’est comme ¢a »
Une explication en rapport avec la subjectivité |du E5
maitre
Modalisation Un infléchissement qui fait développer [I'énoncé 11
Infléchir précédent
Une réorientation sur une réponse pour qu'elle |12
progresse vers un autre contenu
Un infléchissement qui fait reformuler un énoricé 13
antérieur

2/ quels traits sémantiques du stéréotypes soiveaalans la sous-tache institutionnalisation
des savoirs sur la stéréotypie ?

Nous pointons le savoir constitué sur le stéréotipéa grandparentalité trés présent dans le
texte Archimémé. Plus précisément la formulation du stéréotype @sarparents
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Moderne/Grands parents Gateau, Grands parentscianat@ yrannique résume les contenus
thématiques circulant dans le texte de B. Frfot.

3.2. Résultats de l'analyse : institutionnalisatiordes savoirs sur les
stéréotypes des personnages du texte Archimémeé.

Analyses des extraits de séances : faire étudiatézéotype de la grand-parentalité

Il parait évident qu’a ce niveau d’analyse, on bbsdans l'interprétation et la fabrication du
« texte du lecteus.

Avant d’évoquer la synthése de nos analyses, nonsahs dans le tableau 25 ci-dessous le
repérage des extraits des verbatims en rapportlagguhrases du texte du teXechimémé
qui contenaient le stéréotype de la grand-pare@tali

Tableau 25. Stéréotype de la grand-parentalité

Stéréotype grand-parentalif Maitre 1 Maitre 2 Maitre 3 Maitre 4

Grands parents moderng/ Phrase n° 1 P:waseson"41, Phrase n°42 Phrase n°29

grand-parents Gateau n° 42, n°43

Protecteur / Tyrannique Phrases n°12 Phrases n°5, | Phrase n°44 Phrases n°7
et n°18 n°18, n° 41.

Nous avons placé en annexes (annexes 9) des exteaiterbatims pour chacun des maitres
qui correspondent de maniere détaillée a la cafgighon des traits stéréotypiques des
personnages. On a inscrit au fil des énoncés lagmdles modalités énonciatives de
'expliquer et de I'infléchir.

- Bilan de l'analyse : choix des quatre maitres g@gport aux stéréotypes de la grand-
parentalité

En synthése, nous proposons une vue synoptiqguesianalyses sous la forme d’'un tableau
récapitulant les résultats.

Tableau 26. Récapitulatif Gestes professionnels structurants mobilisant les savoirs des éléves sur les
stéréotypes de la grand-parentalité

Maitre 1 Maitre 2 Maitre 3 Maitre 4

Gestes professionnels sur la stéréoty Pierre Deiieue | A Jean-Luc

de la grandparentalité

Grands parents Moderne / grand-parents Gateau

152 Signalons que nous nous inspirons des auteumsne J. Perrot, P. Bruno et F. Marcoin déja citds q
travaillent & analyser les motifs ou stéréotypéeeavre dans les textes de littérature de jeuneskeréception
gue peuvent en faire les jeunes lecteurs conterimzora
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Expliquer Oui Oui Oui

Infléchir Oui Oui

Grands parents Protecteur/ Tyrannique

Expliquer Oui Oui

Infléchir Oui Oui Oui

Les analyses ont permis de mettre un élément pahen évidence. Les gestes structurant
linstitutionnalisation des savoirs sur les stéypets montrent le parcours singulier de chaque
enseignant dans leurs choix de conduite des iritenac Deux des maitres adoptent une
stratégie uniforme : le maitre 1 Pierre a une é&fiat qui lui fait adopter des modalités
énonciatives dans le geste professionnel d’oriemtatia modalité de I'expliquer. Le maitre 3
Annick suit ce mode stratégique uniforme mais appsode la modalité énonciative de
l'infléchir. Le maitre 2 Dominique et maitre 4 Jdanc peuvent étre rapprochés. Le maitre 2
Dominique module sa stratégie en se positionnansteatégie orientée d’abord dans la
combinaison expliquer/infléchir puis dans I'inflécbhniquement. Le maitre 4 Jean-Luc active
aussile geste professionnel d’orientation sur des sa/dliselon une stratégie mais dans une
chronologie inverse. Le maitre 4 Jean-Luc orierabatd la modalité expliquer pour ensuite
mettre en ceuvre la combinaison expliquer /infléchir

3.3. Interprétation de l'efficience des quatre martes dans
I'exécution de la sous-tache institutionnalisatiomles savoirs sur la
stéréotypie des personnages.

Dans le protocole a priori de I'ensemble des séuobkds, nous avons mentionné des
indicateurs sur les actes langagiers qui se rapipottau geste professionnel structurant. Nous
avons combiné le traitement des deux composantsgdéntype de la grand-parentalité avec
le couple grand-parents/Moderne grand-parents/Gateagrand-parents/Protecteur grand-
parents/Tyrannique.

Nous prenons le traitement exhaustif des indicater protocole comme un indicateur de
I'efficience du maitre. Ainsi le premier critere giif sur 'efficience des maitres a été de
noter si les maitres activaient les deux composarie stéréotype du personnage
d’Archimémé. C’est ce qui a été réalisé effectivahpour les quatre maitres.

Le deuxieme critére d’efficience consiste pour nausloriser les maitres qui ont choisi les
deux modalités d’expliquer et d’infléchir qui déoppent le travail didactique. Ce qui a été le
cas pour le maitre 2 Dominique et le maitre 4 Jean-

153 Que nous nommons provisoirement comme cela.
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Cette synthése d’analyses présente des limitesiqus allons essayer d’envisager dans la
section suivante grace cette fois-ci aux auto-cmétions des éleves a propos de leurs
activités de lecture des personnages. Nous ajogisgigues éléments de bilan sur la tache du
maitre a propos des stéréotypes de la grand-phremtiacela a partir des données des auto-
confrontations des éléves des quatre classes.

Auto-confrontations des éléves des quatre maitreprapos des stéréotypes de la grand-
mere.

Nous avons rassemblé en annexes (Annexe 5, pp@Bliéd données complémentaires
d’auto-confrontations que nous avons menées ageéléves des classes des quatre maitres.
L'intérét est de faire entendre les discours réfitedes éleves. On releve des extraits de
verbatims des éléves qui notent ce que les élaveacguis comme significations autour des
stéréotypes de la vieille dame.

A travers notre lecture de I'ensemble des autoromitditions des éléves, nous synthétisons
sous forme du tableau suivant le résultat des seslgn ce qui concerne la perception du
stéréotype de la grand-parentalité.

Tableau 27. Résultats des analyses comparatives des auto-confrontations des éléves des quatre classes

Formulations par les €leves Perception mémorisée du stéréotype de la grand-
I'étude des personnages .
parentalité
Eléves du maitre 1 Pierre gateau
Eléves du maitre 2 Dominique gateau et tyrannique
Eléves du maitre 3 Annick gateau et tyrannique
Eléves du maitre 4 Jean-Luc grand parent avecogus’ennuie mais ensuite grand parent
gateau que Baptiste a plaisir a cétoyer

A propos du personnage d’Archimémé, voici ce gue éeves formulent dans l'auto-
confrontation :

— L’ensemble des éleves a retenu la qualificatiomam propre d’Archimémé, mais sans en
faire un commentaire particulier sur le degré dednnalisation de ce nom de personnage.

Chez les éleves du maitre 2 Dominique et maitrenBidk, les deux composantes du
stéréotype de la grand-parentalité d’Archiméméas@tmobilisées.

Pour le maitre 2 Dominique on a une éleve, Lénagd§alare : et en fait c’est qu’il y a la
mémé, enfin le garcon il lui a prété et puis fimaémt il dit qu’elle est gentille. Finalement je
m’en rappelle un peu et finalement il dit qu’el&t sympa et qi-++ . Mais aussi Lénden

en fait 1a on va prendre le texte (hésitation/sighah oui d’accord alors en fait on I'a
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appelée Archimémé pourquoi ? Parce que d’'une e86 ans et de deux parce que c’est une
archimémeé qui est dure a cuire quoi.

Pour le maitre 3 Annick, on a un éley@ énonce oui mais en fait la chose est différente
c’est qu’elle elle va peut étre un peu plus loire deis autres puisqu’elle va dire elle va dire
elle dit donc que la mémé est méchante elle maputedle est méchante mais en réalité elle
est gentille et en fait grace a ca c’est la quesemmencer++euh.

Alors que chez les éléves du maitre 1 Pierre laposante du grand-parent affectueux a
uniquement été évoquée a travers le comportemeits gat noté : Abdelaziz : c’est une
femme agée. [Silence] Elias : tres tres agée lemmaialors qu'est-ce que ¢a veut dire « la
grand'meére éclate de rire en grelottant » ? alorElias : elle rit beaucoup/ Le maitre : elle
rit beaucoup ? Silence.

Chez les éleves du maitre 4 Jean-Luc le stéréatifrehimémeé a été envisagé selon son
ancrage social dans sa connotation négative mag aelon son ancrage stéréotype littéraire
dans sa connotation valorisée de personnage coelplex

Jonathan : parce que en fait ca montre quand drnviesix on sort pas de la mémoire des
jeunes en fait/ [...] parce que euh d’habitude pdu-&ue les enfants avant ils n’aimaient
pas les vieux donc apres ils pensaient plus a élrer la ca montre que Baptiste et ben |l
s’intéresse a sa grand-mere.

Il semble que s’esquissent seulement des élémeamts dommunauté de pratiques de lecture
de texte littéraire a propos de la lecture et dagoiss mobilisés par le stéréotype

d’Archimémé. Mais si les éléves ont retenu desrmédions sur le texte, on est loin de noter
I'appropriation de gestes d’étude réutilisablessdariecture d’'un autre texte littéraire.

Par ailleurs, I'étude des stéréotypes de la noeveithiméméa montré que certains faits
saillants de stéréotypes, ici en ce qui concerns ileages de la grand-parentalité
modernes/gateau et protecteur/tyranntitient été échangés dans les séances. Mais a-t-on
uniquement fait travailler les stéréotypes spégémja cette nouvelle ? Et jusqu’au point de
vue des savoirs qui les concernent, sachant que awans déja noté que les phases
d’institutionnalisation des savoirs étaient quasih@sentes dans les séances.

154 0On pourrait se demander & quoi correspond exacdtedsns les représentations des éléves la natsre de
stéréotypes que nous avons notée. Qu’est-ce qgtamz-mere moderne aujourd’hui par rapport a I'eignee
des éléves de ces quatre classes ?
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4. Synthese sur la tache doxique faire étudier lggrsonnages

Que tirer des analyses de lactivité des maitrdsitant » les personnages du texte
Archimémé& La question était de décrire la maniére dont whagaitre réalisait la tache
doxiquefaire étudier les personnages

Les quatre maitres traitent globalement le changadiique littéraire de la lecture des

personnages. Comme prévu, ils s’arrétent sur uanioarnable de la lecture d’'un texte

littéraire. Mais les enseignants le font de manmifférente. Cela peut se voir grace a un
maillage fin des types de sous-taches que noussdigb@s a priori. Pour autant, des stratégies
d’enseignement apparaissent qui donnent une teaedassez nette répartissant les quatre
maitres entre deux groupes d’opérateurs de la mkiqueétude des personnages

Les maitres 1 Pierre et 4 Jean-Luc choisissentykétles capacités des éleves a repérer,
décrire et comprendre globalement le personnagexde littéraire. Les maitres 2 Dominique
et 3 Annick s’attachent a réguler la tache de nmanidactique. lls modalisent la tache a
partir des apprentissages des éléves qui consiatémstrumenter les capacités a lire des
personnages inclus dans tout texte littéraire. tQdesir cela qu’il semble que les maitres 2
Dominique et maitre 3 Annick s’appesantissent deagma faire dénommer les personnages
sur la composante Le Faire. Celle-ci permet de Wwirpersonnage comme un actant
indispensable a la dynamique de la trame narrativeécit. lls ne focalisent donc pas le
travail de compréhension sur la composante sémi@totogique de I'Etre qui induit une
lecture psychologisante du personnage.

Au final, on remarque que les maitres 2 Dominiqu& Annick accomplissent la sous-tache
de l'institutionnalisation de savoirs sur la stéypee de la grandparentalité de maniére plus
accomplie que les deux autres maitres 1 PierreJebd-Luc. En effet l'indicateur langagier
de I'expliquer et de l'infléchir qu’ils combinentarque que ces deux maitres conduisent la
sous-tache selon le registre d’activité du tiss&ye.a en effet dans I'ajustement concrétisé
par le geste professionnel structurant et mobilisaisavoir sur le stéréotype, un ajustement
caractérisant un mode de tissage : un tissageierpél, cognitif et affectif a partir de ce que
peuvent connaitre ressentir et réflechir les éleasssc le maitre a propos de la notion
stéreotypique d’Archiméme.

Nous poursuivons dans le tableau suivant nos diftés analyses en récapitulant sous forme
de synthese générale 'ensemble des résultatsusbten
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5. Synthése sur I’'ensemble des résultats généraustenus.

Tableau 28 Synthése des résultats

Scénario de la
séance

Tache doxique :
rencontre avec le texte

Tache doxique étude du
lexique

Téache doxique :tdde des personnages

Quel modéle de
I'agir
enseignant ?

Existe-t-il un genre
professionnel
Rencontre avec le
texte ?

Quels modéles de l'agir
enseignant ?

Quelle communauté discursive autour du stéréot

du personnage Archimémé ?

Les éléments du style professionnel

modalités énonciatives de I'expliquer et/ou infiéch

selon

1 A. Modeéle de 'analyse

Pour Oui pour I'ensemble . ' 1 Des variantes pour 'ensemble des maitres
I'ensemble des des maitres didactique a priori
maitres : s . :
Mais a travers un 1B. Modeles apprentissage
une matrice milieu didactique a lexique
commune dans minima fait de micro ou
le macro taches successives 1. C Modéle apprentissage
scénario proches du cadre lecture ?
d’enseignement de
'enseignementde la| 2/Modéle du genre
lecture au cycle 3 professionnel de

I'explication de textes ?
2. A. Dominante sur
énonciation
2. B. L'ensemble des
formes énonciatives
2. C. Alternance sur sous et
co énonciation

Pour chaque| Quel mosele| Quel moséle didactique ? Maitre 1 Pierre

maitre fggzﬁtelqg e d Maitre 1 Pierre Modalités

. énonciatives de

1. A. Modéle de 'analyse rexpliquer

Maitre 1 Pierre

Modéle didactique
méthodologie du texte|

didactique a priori

1.B Modeles apprentissage
lexique

2. A. Dominante su
énonciation
Style professionnel un

élément noté faire retourng
au texte

Isotopies Vieillesse

Maitre 2 Dominique

Modéle didactique de
la lecture littéraire
générique Recherche
d’'une modele
didactique spécifique
littéraire

Maitre 2 Dominique

1. C. Modéle apprentissag
lecture

2.B. L'ensemble des forme
énonciatives

Style professionnet
travail étude de la langue

[0

s

Maitre 2
Dominique

L'ensemble des
modalités
énonciatives de
I'expliquer et de
l'infléchir

Isotopies
Vieillesse/vitalité
tromperie
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Maitre 3 Annick
Modéle didactique
proche des
composantes des
Instructions Officielles
2002 avec une
intention de travailler
les Pratiques sociales|
de référence de la

littérature

Maitre 3 Annick

1.C. Modéle apprentissage
lecture

2.C. Alternance sur sous €
co énonciation

Style professionnel
élément socio culturel

Maitre 3 Annick

Modalités
énonciatives de
l'infléchir

Isotopies de Vitalité
et tromperie

Maitre 4 Jean-Luc
Modele didactique de
la lecture littéraire
générique

Perception de la

Maitre 4 Jean-Luc

1. A. Modéele de 'analyse
didactique a priori

1.B. Modeles apprentissag

Maitre 4 Jean-Luc

L’ensemble des
modalités

e Isotopies vieillesse/

Vitalité,
immobilisme/actif
tromperie/connivenc
e

rupture lexique

épistémologique
possible pour mettre e
ceuvre un agir
enseignant proche d’un
modéle spécifique
littéraire

2. A. Dominante sur
énonciation

Style professionnelfaire
retourner au texte

Le tableau ci-dessus décrit en synthétisant ladtaés que nous avons obtenus a travers nos
guatre macro indicateurs que constitlfaibhalyse des scénariodes séancest chacune des
trois tdches doxiquegt&che rencontre avec le textache étude du lexiquéche étude des
personnagesNous avons posé la question du modéle de I'agieignant ainsi que la nature
dela communauté discursiyeenser parler agir propre a la discipline de littdure a propos

de I'étude des personnages qui pouvaient émergéexdamen des gestes professionnels et
gestes d’enseignemenit.

Ce bilan rend compte de configurations didactiquets professionnelles propres a
'enseignement et apprentissage de la lecturexda Agchimémé

— Didactique en ce qu’il montre par exemple quenestres configurent des modéles de
lecture.

— Professionnel en ce gu'’il montre que les manidecfaire des maitres élaborent des
gestes professionnels puisés dans les genres gicofesls a disposition dans le
répertoire commun de [I'épistémologie professiomnedielon l'acception de G.
Brousseau (Brousseau, ibid : 65) des enseignanectige et de littérature du cycle 3.

Reste a savoir comment se situaient les maitresapaort au protocole d’analyse que nous
avions béati en le désignant par analyse didactajyeiori et analyse a priori pédagogique
selon la prise en compte des comportements ou alepétences requises pour faire lire le
texteArchimémé.

155 Nous prenons ici la distinction qu'effectue &é1Sevy (2005) en gestes professionnels et gestes
d’enseignement dans leurs dimensions spécifiqueapport avec une intervention didactique générique
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Il s’avere que les deux maitres maitre 1 Dominiguenaitre 3 Annick se situent de fagon
assez proche de cette analyse a priori.

On retrouve chez le maitre 4 Jean-Luc un plus petitbre de composantes notamment celles
de I'analyse a priori pédagogique et de manierenmdirecte.

Alors que cela apparait plus important pour le maalt Pierre chez qui on liste plusieurs
éléments de I'analyse a priori didactique et pédapee.

Mais on voit que pour I'ensemble des maitres leapEiences du sujet lecteur collectif que
serait la classe et plus encore individuel queitseteaque lecteur ne sont ni visées ni
actualisées. Serait-ce que les maitres ne fontspiisamment confiance ni aux modeles
didactiques et professionnels qu’ils ont pu meattteavant comme appui dans la régulation de
la séance de lecture ?

Ou bien ne font-ils pas assez confiance aux casadie réaction des éléves devant un texte
littéraire qu'ils ont pu construire dans les niveantérieurs au cycle 3 et qui demanderaient a
étre activés et approfondies selon une configuratie lecteur lisant en tant que critique
littéraire ?
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BILAN : discussion et perspectives

[...] Parce que la littérature fait appel a l'intégé de I'expérience humaine, elle
transcende les divisions artificielles de la corssaince, elle permet de voir la vie dans
sa totalité, sa complexité ; [...] (Giasson, 1995):53

Paradoxalement, on exige trop peu des éléves®fie2 3™ cycles du primaire—et

encore du ¥ cycle du secondaire-en matiére de lecture litiérfi..]. Certes, les éléves
n'ont sans doute jamais autant lu de romans, mais mmans par trop accessibles,
caractérisés par leur simplicité et leur naiveténiatique. (Sorin, 2001 : 90)

Le métier d’enseigner requiert un rapport au langagpécifique. Il faut du temps pour
construire la possibilité d’ethos changeants ettiplds ou le style et le jeu personnel
s’exerceront et s’épanouiront. [...] (Bucheton, 20@ID)
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Cette quatrieme et derniere partie effectue unéhege du travail de recherche et en discute
les principaux résultats. Pour cela nous rappadans un premier temps le point d’ancrage de
notre recherche pour ensuite mettre en perspdiveemble des analyses du scénario et des
trois taches doxiquesfaire rencontrer le texte, faire étudier le lexiqee faire étudier les
personnagesLe résultat de nos analyses permettra de fasepdgpositions ouvertes sur la
formation.

1. Synthese des résultats et discussion

1.1. Rappel de notre point de déepart

Des problémes posés par la formation des ensegsanta lecture de textes de littérature de
jeunesse nous ont conduit a I'analyse des pratidea@piatre maitres expérimentés de cycle 3
a propos de la lecture d’un texte colirthiméméle B. Friot.

Nous avons enregistré des séances. Afin de faddéisecomparaisons, nous avons cherché a
dégager des variables du systeme didactique :pogrde I'objet a enseigner et son analyse a
priori a partir du milieu d’enseignement, a pades ressources des manuels de lecture, a
partir des auto-confrontations des maitres et tkae®; a traversles narrations de cours
d’action. Nous avons privilégié tout au long des analysepdle enseignant a travers la
variable centrale qu’était la tdche doxique a ete¥cpar le maitre au niveau tkerencontre
avec le textede I'étude du lexiqueet del’étude des personnagesgalisée dans toutes les

séances.

Notre problématique était la suivante : vérifies lehoix de quatre maitres relatifs a la
dynamique temporelle des activités génériqueseatifipues dans une situation de lecture de
texte de littérature de jeunesse.

On a postulé que les enseignants étaient soumissacahtraintes qui déterminaient leur
activité, des contraintes épistémologiques desliises de la lecture et de la littérature, des
contraintes liées a l'agir langagier de la relaté@ucative qui faisaient manipuler dans le
milieu didactique le genre professionnel de lauextde textes littéraires, des contraintes
sociales de publics scolaires (ZEP et non ZEPPour une part aussi le genre professionnel
de I'explication de textes, soit potentiellementteeir d’actes de langage de I'explication
typique de Il'enseignement de la littérature ou biestalyseur de gestes langagiers

bY

d’ajustement qui incitaient le maitre a expliquén ale stimuler le travail didactique de

bY

significations a propos du texte. On a aussi évodge® contraintes en relation avec les

1% A noter que cette variable ZEP/non ZEP a été miectée de maniére annexe dans nos analyses mais on
pense qu’elle pourrait faire I'objet de nos futtressraux de recherche.
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pratiqgues sociales de référence qui faisaient gunsdignement de la littérature générait un
certain nombre d’obstacles.

Notre hypothése centrale a consisté a poser qugrénedés cadres de situation, les maitres
disposaient d’'une certaine marge de manceuvre dolisstissaient de maniere singuliere
depuis la réalisation du macroscénario déroulanplases dans leur dynamique temporelle,
c'est-a-dire ce que nous avons évoqué a proposdmtée du texte du savoir, jusqu’'a la
conduite de la derniére tdche examiriétde des personnages.

C’est pourquoi nos questions ont porté sur leslagiges, convergences et divergences liées
aux taches doxiques mais aussi sur la réalisati@nprétable de choix personnels des quatre
enseignants.

Les principaux résultats sont résumés a partir tdémes les plus saillants que sont les
processus d’enseignement apprentissage, les cagistmologiques des didactiques de
lecture et de littérature et I'efficience des egeants.

1.2. Sur les processus d’enseignement apprentissatjetexte
littéraire

Qu’a-t-on pu observer dans les analyses des séanasanalyses externes ont été effectuées
a l'aide duscénariodes séances qui a reconstitué la dynamique teiffgpdienseignement
apprentissage. Nous avons pu reconstituer le sgstBdactique joud’ par le maitre. Nous
avons ainsi mis en évidence que le maitre inteitedoes des différentes phases du
déroulement dynamique de la séance. Il est indénge la dimension de I'agir didactique
du maitre s’inscrit obligatoirement dans la dimengproductive telle que la définit P. Pastré,
(Pastré, 2005).e scénaricenregistre en effet I'activité des maitres emtde transformer le
réel de la situation sociale d’enseignement ap@®ade de la séance de lecture du texte
littéraire d’ArchiméméAinsi a propos du processus d’enseignement apgsage, I'analyse
externe a permis de reconstituer le systeme diglsetavec focalisation a part égale sur les
poles enseignant-éléves puisque les interventiansaitre sont interdépendantes avec celles
des éleves. De fait la nature dynamique de cermagsel mouvement a pu étre éclairée lors de
'analyse externe des scénarios.

Les analyses internes ont permis de mesurer I'écare le prescrit, le contraint et le réel de
lactivité du maitre. On a observé que tous lestmsiont piloté leur activité dans la
réalisation d’abord de la tache doxique fa&e rencontrer le textells ont étayé leurs
interventions couplées a celles des éleves a prapdstude du lexique du texkachimémeé.
Enfin ils ont tous tissé des interventions surrtzdpction de significations a propos de I'objet

157 On reprend la métaphore du jeu qui structurgytéme didactique tels que le décrivent les travde
G.Brousseau et a sa suite G.Sensevy (Broussease\§eop.cit.).
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de savoir, les personnages, en favorisant les gypstdéessionnels effectuant les ajustements
intertextuels, expérientiels et générateurs denbsphére. Ces choix communs ont été mis en
valeur par les protocoles d’'analyse a priori quosenos obijectifs balisaient les activités
attendues et potentielles des maitres. On a pu sissgliser de facon accumulative les
différents choix des maitres dans les trois tadwssgues. On en a déduit un certain nombre
de caractéristiques relevant des styles professisndes maitres. Celles-ci ont pu étre
renforcées par I'analyse des auto-confrontatiom$a @ous a donné un apercu comparatif de
la trame hétérogéne de I'activité réalisée desreglbrs des trois taches doxiques.

Effets des catégories de descripteurs : scénarithehe doxiques

Notons que nous avons choisi des catégories d'semlgui permettent pour I'analyse du
scénarioune approche externe didactique visant a repdeefas la structuration temporelle
(comptage des durées) et la structuration épistegitple disciplinaire (choix du cadrage
enseignement continué de la lecture et/ou detéadiure).

Les trois taches doxiques ont été choisies afirédéler les choix des maitres en rapport avec
des activités récurrentes quand il s'agit de faomprendre et d’interpréter un texte court de
littérature de jeunesse. Lors de I'analyse deségfies des maitres en rapport avec chacune de
ces trois taches, on a intercalé des filtres d'slag®n microméthodologiques qui
paraissaient attachés aux types de taches a réalise

— Ainsi pour la tache doxique da rencontre avec le textd s’agissait de voir si les
maitres favorisaient la diffusion des conduitesccés a la lecture en lien avec les
pratiques sociales de référence de lecture desalittée de jeunesse ou est sollicitée une
posture d’attention au texte que mobilise la rdoepdu texte littéraire. La référence a
des modeles didactiques de lecture a été nécegmairecaractériser la conduite de
chaque maitre dans ce lieu et espace inaugural.

— Pour la tache doxiquetude du lexiqudes indicateurs ont été plus nombreux. C'est
une tache dans laquelle se sédimentent a la foidiseipline du frangais et sa
composante l'enseignement apprentissage du vodabul®n y a repéré aussi
'enseignement de la lecture pour faciliter la coégnsion du texte a lire ainsi que
'enseignement de la littérature qui considéere psemots du texte littéraire sordes
fenétres sur la languet sur le rapport du lecteur a celles-ci. Le lerigst donc bien un
pivot de la didactique du francais.

On a aussi pensé gue la conduite langagiere ekpéaiu maitre était un nceud didactique qui
demandait a étre observé dans les contraintes sidfopoement énonciatif du maitre et des
éleves. Les indicateurs linguistiques de sur, snuso-énonciation empruntés a A. Rabatel
ont servi de levier d’'analyse. On a fait le liereave genre professionnel surdéterminant
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comme le genre de I'explication de textes en tamt mpatrice épistémologique de référence
personnelle des enseignants mais aussi comme nadidastique et pédagogique qui
institutionnalisaient des savoirs professionnelstaoges par la culture professionnelle
actuelle et effective.

— Enfin la tdche doxiquétude des personnages voulu examiner la construction
didactique des personnages. On a essayé d’envigeger a I'indicateur stéréotype des
personnages la dimension culturelle voire anthmgique de la séance.

Nos quatre axes d’'analyses des séances ont dorfuésemprendre d’assaut » les quatre
séances en ciblant a la fois :

— une approche didactique : le scénario qui nelif@tpas spécialement sur I'objet
enseigné mais sur la genése de significations poprale I'objet d’étude le texte,
introduit dans la situation éducative,

— une approche didactique en rapport avec un prabtBenseignement : comment faire
découvrir un texte littéraire lors de la rencoritre

Puis nous avons dédoublé I'analyse des tachesaiépres a résoudre inhérents a la tache
doxique lexigue : quels gestes professionnelsieffis pour a la fois lever I'incompréhension
du lexique du texte et faire rebondir sur la gerdsssignifications pour lire et comprendre le
texte ? A quels gestes professionnels renvoie &stpn de savoir comment structurer la
lecture des personnages et tabler sur I'enrichisatmies stéréotypes sur un personnage de
grand-mére ? Globalement on observe une convergdaos les pratiques des quatre
enseignants.

On avance en effet que les maitres effectuent dgmgitions d’enseignement apprentissage
du texte littérairédrchiméngé de B. Friot qui sont relativement identiques.

Cependant on peut détailler ce qui a été noté coélémeents différents.
En ce qui concerne le scénario

Il a montré que les quatre maitres activaient deisigés conjointes selon un déroulement
temporel a certains égards identique. Cependantlidesgences apparaissaient dans chaque
phase a propos de la possibilité de laisser ungesufiisant a la lecture des éléves du texte
des maitre 1 Pierre et maitre 4 Jean-Luc a l'intctidn du texte dans la situation maitre 2
Dominique et maitre 3 Annick. Les mises en commuomloreuses pour tous les maitres
étaient aussi variées : le maitre 1 Pierre me#aitcommun par petits groupes puis en
rassemblement collectif, le maitre 2 Dominique dsif&it les objets des transactions dans les
mises en commun. Le maitre 3 Annick faisait rebordmme par ricochet les thémes des
échanges mais a partir de la sollicitation d’exgaicpar les éleves le texte. Le maitre 4 Jean-
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Luc ancrait les mises en commun a partir du disibgeédagogique de lecture relais gu'il
ponctuait de demandes de clarification a proposédgaences du texte.

On a vu que la cléture de la séance ne constipaaitun point fort didactique au niveau de

I'apprentissage de savoirs ou de savoirs faire pEsimaitres 1 Pierre et 3 Annick en ce qui

concerne la capitalisation des significations. €&ellse menait sous forme de transfert dans
une activité d'écriture pour le maitre 2 Dominigae sous forme de questionnaire de

compréhension écrit pour le maitre 3 Annick. Cestainn’a pas manqué de nous surprendre.
N’a-t-on pas observé gue les maitres ne savaiengxglicitement ce gu'ils enseignanient ou

bien enseignaient en reproduisant en fait desderd’un travail scolaire a partir de ce qu'ils

croyaient leur étre prescrit ?

Nous avons cherché a repérer le clivage entredaupod’enseignement continué de la lecture
et de I'enseignement de la littérature a traveasdlyse du scénario. Des divergences ont été
notées entre les quatre maitres.

En ce qui concerne les trois taches doxiques

On constate que les quatre maitres ont été amerédiser I'ensemble des trois taches. lls
ont proposé plusieurs types d’enseignement : ueigmsment continué de la compréhension
du texte littéraire pour le maitre 1 Pierre. Cependians ses auto-confrontations, le maitre 1
Pierre fait état des potentialités d’enseignemeriadittérature de la situation de lecture.

Le maitre 2 Dominique a une claire vision didactigie ce que vers quoi la séance de lecture
de texte littéraire peut tendre. Une compréhen§iio du texteArchiméméet des grandes
probabilités de construire un éleve lecteur dérhtiure dés le début de cycle 3. Les formes de
compétence relévent alors d’attitudes de lectatérdire. On demande au lecteur de lire la
littérature en activant quelques unes des opémaBémiotiques langagiéres, comme certaines
opérations cognitives qui permettent de construies compétences du comprendre et
interpréter, mais aussi des opérations de commtoncadialoguer avec le texte et des
opérations poétiques qui poussent le lecteurs’@onner devant les faits de langue.
Cependant le maitre 2 Dominique mesure les limdison dispositif et les limites de la
séance. Il entrevoit ce qu'il a pu laisser échagpenme opportunités dans le développement
de la situation.

Le maitre 3 Annick met en évidence sa conceptiotedseignement de la littérature comme
occasion de réceptionner le texte par les éléeves das échanges nourris de la culture
personnelle et scolaire littéraire. Il semble papez le choc esthétique initial que nous avons
relevé dans l'analyse di& rencontre avec le textesoit un tremplin pour nourrir les
interactions poursuivies par la suite dans la sdecclasse.
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Le maitre 4 Jean-Luc fait une proposition d’enseigant qui pose de fagon cruciale la
problématique de la compréhension et de l'integtig. Il a tout au long de la séance
développé des stratégies qui cherchaient a cank#éepréoccupations de I'enseignement de
la lecture compréhension avec I'enseignement tectare littéraire.

Mais localement des pratiques effectives persoremtl donc des styles professionnels

Les enseignants investissent la marge de manceuvde diberté qui subsiste dans les trois
dimensions que nous avons retenues dans la premeégtie de notre travail (Chapitre 3
L'objet a eseigner : un texte court a lire).

Quels savoirs construits par les maitres en relativec I'analyse a priori de la nouvelle
Archimémé ?

Nous avons présenté un tableau qui regroupaitrdés dimensions d’'une lecture potentielle
du texteArchiméméLa derniere dimension retenue était le niveau 4époexpérientielle de

la fiction qui voulait rendre compte de la conduile la séance sur les savoirs acquis par la
lecture du texte.

Nous avons réalisé I'analyse a priori du teArehimémé(Tableau analyse a priori de la
nouvelle Archimémé de B.Friot page 71 et suivantd®us avons noté entre autres qu'il y
avait en quelque sorte un niveau 1 de lecture xhe.t&euil d’entrée qui consistait a lire la
rencontre entre l'arriere petit-fils et I'arriereagd-meére sur un registre quasi fantastique. Le
lieu clos de la chambre, la figure sous jacentéad®orciére et le contraste avec une arriere
grand-mére moderne sont des ingrédients littérajesdémultiplient la séduction du récit
auprés du lecteur idéal. Le régime de la lecturdanéé par le texte résidait dans
I'amplification signalée par le titre de la noueelll’aieule était bien une « archimémé ».

L’analyse linguistigue des mots du texte que nowmns aussi effectuée a priori a servi a
montrer la mise en mots donc le travail d’écritdee cette rencontre. L’émergence de ce
travail langagier a été un enjeu de la séance.

La derniére dimension retenue dans I'analyse aig#iait le niveau 4 portée expérientielle de
la fiction qui voulait rendre compte de la conduile la séance sur les savoirs acquis par la
lecture du texte.

Il apparait que le maitre 1 Pierre en soit resteeaapproche « de surface » de ces dimensions
de lecture. La reproduction de son dispositif deuges qui décline les taches du lecteur en
recherche de mots et le groupe d’élaboration detiues a peut étre laissé les éleves au seull
du texte. La lecture a haute voix des éléves claite spectacle selon la désignation du maitre,
a cependant été une structuration pédagogiquectigrdelittéraire. On peut faire remarquer
que l'activité des éléves a servi a échanger ensuit les conseils méthodologiques pour
mieux lire a haute voix. Mais nous avons du ma@érer dans la conduite de la séance des
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savoirs acquis sur la portée expérientielle dad@oh. Peut étre que l'activité de lecture a
haute voix aurait été I'occasion de commenter lgeux du dialogue entre Archimémeé et
Baptiste qui marquait alors la complicité entredésérations (Niveau 4 du tableau d’analyse
a priori, op.cit)?

Le maitre 2 Dominique a poursuivi selon nous unc@ans didactique et pédagogique
complexe. Il a balisé d’abord une approche d'amalgagagiéere sur le mot-clé ou mot phare
Archimémé qu’il a ensuite comme répercuté toutanglde la séance. Ce sont les mots du
texte qu’il semble avoir voulu faire résonner démséception des éléves. lls lui ont aussi
servi a problématiser le lexigue et son explicatjaiil a menée et enfin les personnages qu'il
a pu faire interpréter. On a déja relevé que lemn@ Dominique a mené les explications de
mots dans la tache lexique de maniéere plus ajumigenécessités de faire comprendre et
interpréter. Cependant on pourrait se demanderetie capproche complexe et globale
didactiguement cohérente avec la didactique deskzptine francais et littérature n’en reste
pas a un niveau de formulation qui est en grandéepu c6té du projet didactique du maitre.
Est-ce que ce projet peut facilement s’inscriresdarvisée d’apprentissage de construction de
savoirs sur le récit chez I'éléve ? Mais au fiaasdéance du maitre 2 Dominique a fait tout de
méme intervenir la dimension 4 notée dans le tabiéanalyse a priori sur les savoirs acquis
par la lecture d’Archimémé a travers la tache deefeaconter a I'écrit par les éléves une
conversation téléphonique postérieure a la sitnatiécrite dans la nouvelle. Aux éleves-
lecteurs dArchimémé de réinvestir dans leurs productions d'écrit la pbaoité
intergénérationnelle entre I'arriere grand-meérsagt petit fils.

Quant au maitre 3 Annick, son cheminement didaetigans la séance lui a permis
d’effectuer une séance dite d’étude de texte &iitérqui a mobilisé des activités de lecture
compréhension associée a la lecture interpréta@on des axes en droite ligne avec les
indications institutionnelles de la lecture litiéeades prescriptions datant de 2002. On a un
exemple d'une séance de pratiques langagieressomiacipalement qui suppose une
propension spontanée des éleves a parler sur fe éxa discuter a propos du texte. La
pratigue sociale de référence serait proche detigue de textes, de la conversation a batons
rompus ou le plaisir de commenter est doublé parcdafrontation entre lecteurs
commentateurs. Quels sont les éléves qui s’engadens ce jeu langagier ? Quelle
participation de ceux qui considérent que celéest loin du format scolaire ou on répond a
des questionnaires de compréhension ? Il se peeat lgudispositif d’étude du texte
d’Archimémé ait aidé les éleves a problématisarr lecture dont la portée expérientielle de
cette fiction. Seulement on n’est pas sOr que d&@siss acquis puissent étre clairement notés
pour tous les éléves.

Le maitre 4 Jean-Luc a voulu tenir la compréhensiomme structuration didactique et
pédagogique de la séance. Il a développé des éhavgc les éléves qui ont éclairci les
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points du texte que le maitre a repérés au couta tbxture conjointe maitre et éleves. Le
maitre 4 Jean-Luc I'a fait en s’engageant dangtesactions in situ a hauteur de son oubli de
préparation de la lecture du textechiméméll a construit une situation surdéterminée avec
le dispositif de lecture- relais mais le contrasggavec les éleves est apparu comme loyal : il
s’est agi de lire silencieusement, de lire a haotg, de répondre a des questions du maitre,
de suivre un raisonnement, de résoudre des probldiimeompréhension ; tout ceci dans un
temps de lecture partagée. Mais on n’est pas siirygait eu le temps pour réver sur
I'histoire, sur les personnages, pour retourneteate, pour ressasser, ruminker sale tour

fait a Baptiste. Un constat s'impose : peu de piiséa part de I'observateur sur la dimension
4 de I'analyse a priori effectivement réaliséelpanaitre 4 Jean Luc.

Cependant ces quelques remarques récapitulativemndient a étre complétées par un
commentaire sur la démarche méthodologique de navwail. Nous voudrions aborder a
présent quelques unes de ses limites.

Le croisement entre approche externe et approchterne de l'activité du maitre est-il
compatible méthodologiquement?

Nous avons interprété les verbatims des séancésctee du texte littéraire en prenant des
unités d’observation d’'un point de vue externe sdénario a par exemple mis en avant la
phase qui portait sur des actions significatives naitre interdépendantes comme nous
'avons dit avec les actions des éleves. Mais apasiexemple la présentation du texte
d’Archimémédans la phase de démarrage était a l'initiativenditre mais s’enchainait avec

I'action conjointe des éléves de découvrir et dlergr le texte.

Dans les analyses internes, nous avons interpEgtédrbatims selon des unités de sens qui
comportaient le contenu du savoir ; par exempladé dans la tachétude du lexiqueu bien
une modalité énonciative particuliere comme l'at#dangage d’expliquer ou d’infléchir dans
la tacheétude du personnage

Dans la présentation de nos analyses, nous avoresdéocomposeé les unités d’observations et
les avons analysées séparément. Si on voulaifigustette facon de faire de I'observateur, on

reprendrait les préalables méthodologiques que rami@ns avancés en arguant que le
postulat de la multidimensionnalité de la situatidanseignement apprentissage nous avait
conduit a effectuer ces découpages dans les irdicatd’analyse. Ce qui fait que nous

estimons que nous avons pris, au fil de la construcle nos indicateurs d’analyse, les deux
points de vue. Et ceci afin d'aménager la prisecempte de la dynamique en tant que

dénominateur commun de la transformation du ca@e&idn du maitre, que ce soit celle de

'unité de sens en rapport avec le contenu de sagae l'unité de sens en rapport avec
I'action significative du maitre et des éleves.
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Toutefois, il semble que le cadre conceptuel ethétbodologique et phénoménologique nous
ait contraint a ne pas pouvoir complétement rédssioiser les approches externes et internes
des analyses. Il apparait que cela est di a nodprepconstruction de protocole d’analyse
gui nous a amenée a faire intervenir au préalabteptns pédagogiques (Legendre, 1993)
qui ont restreint la saisie ethnométhodologiquphg&noménologique des données. Les plans
pédagogiques selon la définition de R. Legendrelobegt tous les événements et les
conditions d’acquisitions qui peuvent avoir un effpielconque sur un apprentissage. lls
désignent aussi bien I'élaboration d’'un plan dersoque la condition d'un dispositif
pédagogique et sert d’'interface entre la didactejua pédagogie.

Si nous nous sommes appuyés sur les protocoleslgs@na priori qui représententure
mémoire pour prédire (Berthoz, 1997), nous convenons aussi que naussau tendance a
moins laisser parler les données qu’a interposeigdes d’analyse. Celles-ci construites au
fil des observations répétées des séances onileahti formater cependant au préalable le
point de vue heuristique de notre pratique de metiee

Ceci nous conduit a formuler les questions suisaraegoropos de l'usage de ces grilles : a-t-
on assez pris garde dans la dynamique de notrevatise générale de données a accorder
une place plus importante a un objet de connaisspoar la recherche gu’est l'activité de
I'enseignant ? Certes nous avons tenté de pretadtéevité comme observable et d’avoir pour
projet de I'analyser et c’est ce que nous avorts fai

Mais on verra dans un paragraphe suivant que faquk de l'activité pourrait, et nous
suivons Y. Clot, étre au-dela d’'une méthode d’actioe méthode de connaissanct.faut
maintenant se demander si ces méthodes d'actiovepeégalement servir de méthodes de
connaissance ». [...]. Il s'agit moins de repérer ¢eganisateurs de l'action ou les schemes,
pour parler comme Piaget, que d'étudier les orgat@ars et l'organisation de la
transformation de I'activité. Autrement dit moires epérer la structure de I'activité en tant
gue telle, que la structure de saféveloppement possible ou impossible. L'objet de
connaissance est moins l'activité que le développéme l'activité et ses empéchements
(Clot, 2007 : 8-9).

N’avons-nous pas polarisé notre investigation ses dinités d’activité qui visaient

principalement I'objet d’enseignement le texteélifire dans une dimension essentiellement
didactique ? Méme plus, n’avons-nous pas été trépgaupée par la question épistémologie
de la discipline qui faisait partie de notre probédique ? Elle posait la question de savoir si
dans les séances de lecture de texte littéraiog@a 3 les maitres régulaient un enseignement
apprentissage de la littérature ou de I'enseignécmartinué de la lecture. Ce qui nous améne

par conséquent a avancer a posteriori que l'anatiidactiqgue telle que nous l'avons
envisagée est étroitement définie comme analysectiiple professionnelle.
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Alors surgit une autre remarque qui s'avére déeept I'image des maitres observés : peut
étre que nous avons approché I'analyse didactigileneitié » en observant I'activité des
maitres mais sans véritablement se préoccuper degueeles éléves étaient en train
d’apprendre.

1.3. Sur les cadres épistéemologiques des discipbnge la lecture et
de la littérature

On a été renseigneé sur les arbitrages des ma#nssleur activité grace entre autres aux plans
pédagogiques que nous avons désignés par protodideslyse a priori. Les criteres
d’observation en effet relevaient de la lecturéeddire. Par exemple la qualification des
personnages prenait appui sur des apprentissagesiqqes a I'objet personnages dans une
fiction. La mobilisation des stéréotypes de la dparentalité constituait des unités de sens en
rapport avec des savoirs littéraires.

Cependant, on se rend compte que le protocolekysa a priori sur la levée des obstacles
didactiques de lecture du personnage pouvait étsideré a partir du pdle enseignement de
la lecture de texte littéraire. Les auto-confroiota des éleves sur les apprentissages de
'étude des personnages ont révélé que les éléveglabalement élaboré des activités de
compréhension/interprétation des personnages. Masi dans une dynamique de
reconstitution de la trame narrative du récit dagé@rchiméméEt ce a la maniere habituelle,
c'est-a-dire dans les trajectoires d’apprentissadé@ appris dans leur curriculum
d’apprentissage continué de la lecture.

Néanmoins, certains éleves des maitres 2 Domiratueaitre 3 Annick ont pris conscience
dans les extraits sélectionnés qu’une autre diroendé situation formelle d’enseignement
apprentissage de lecture du textArdhimémépouvait étre possible avec une transformation
du dispositif de productions de significations pgées. Qu’en est-il des maitres ? Sur ce point
et toujours a l'aide de l'analyse de leurs autofiamations, on constate qu’ils congoivent
gue leur activité a bien du mal a se distinguerecheicture et lecture littéraire. Ce qui conforte
'appréciation conceptuelle que nous avions faéesdla premiére partie de cette these a
propos du flottement relatif de la notion de leetlittéraire. Il y a donc bien au départ un
probleme didactique et épistémologique avant di@rerobléme pédagogique.

En outre, les gestes professionnels spécifiquesiqus avons pu épingler et récapituler au fil

des chapitres sur les taches doxiques font état«tertain » cadrage épistémologique inscrit

dans la littérature. lls réevélent en effet des mig@s de faire des enseignants qui résolvent le
probleme didactique et épistémologique en donnasttdches aux éleves qui s’avérent se
constituer en taches a teneur littéraire signiéanour le maitre et les éléves.
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Par ailleurs nous avons mis en évidence les médatihonciatives de I'explication lors des
taches faire étudier le lexique et les personnagesdécrivent une dimension de l'agir
enseignant propre a l'activité de développementdigsifications caractéristiques quand il
s’agit d’enseigner le texte littéraire.

Une question récurrente dans I'ensemble de no&aitr ressurgit alors dans cette partie
synthése des résultats.

Est—il possible de « maitriser » la granularité debservations d’'une séance de lecture de
texte littéraire pour I'ajuster aux données ?

Nous avons explicité dans le chapitre méthodolagitpu maniere d’établir I'activité des
maitres en déclinant un modele de I'agir enseigiemt des travaux de L'ERT. 40 2002-
2006/ LIRDEF (Dir. D. Bucheton).

On a pu ainsi identifier grace a ses composantaarchisées et modulaires les éléments de
I'architecture modélisée de I'activité enseignarikbe s’appuie sur le genre professionnel et
les gestes professionnels récurrents dans undiaituidactique comme le pilotage, I'étayage
et le tissage. Les gestes professionnels appantigspliqués dans le déroulé de l'activité
réelle que nous avons circonscrit sous forme dearicénarios ponctuellement pris en tant
gue tache doxigues de I'enseignement de la lediitexte littéraire.

On se demande alors siacdescente aux enfess(Bucheton, 2005 : 4) en tant que modalité
d’analyse des corpus de séances de lecture de lité&taire devrait s’arréter au niveau que
nous avons déja approfondi ?

Ne faudrait-il pas « filtrer » 'observation deSasces de lecture de texte littéraire avec un
autre niveau de granularité que les taches doxigu®s chercherait alors a savoir si le maitre
a la latitude de recomposer la tache en se préantugefaire lire littérairementle texte
littéraire. Peut-on suspendre les préoccupatiomstémologiques en écartant l'intention du
maitre de faire construire les savoirs faire dediscipline de la littérature a I'école
élémentaire ?

Nous verrons dans le prochain paragraphe que ¢ @geidiscussion resté ici comme non
tranché, pourra déboucher sur une proposition ndéthgique et conceptuelle.

1.4. Sur l'efficience des enseignants

Comme cela a été affirmé dans le chapitre méthganle, observer quatre enseignants
expérimentés sur une seance de lecture de tetdrailie court constituait le parti pris du
travail de recherche. On a retenu une démarche sgpd@rimentale oyréfabriquéeselon
'expression de J. P. Bronckart mentionnée danpattie méthodologique du début de notre
these.
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On a abordé le travail de recherche sous le sigri@pproche qualitative qui a été effectuée,
on pourrait dire, de maniéere radicale. Les résulegcomptés se situaient a partir d’'une
guestion de formateur : est ce que dés le cyos Bnlaitres enseignent des savoirs déclaratifs
et opératoires de la littérature et comment abdsilenles problemes liés de
compréhension/interprétation du texte et de savaire repérables propres a la discipline
littéraire envisageable a I'école élémentaire 7b]eotivation des contraintes en rapport avec
les cadrages épistémologiques didactiques et lekages de la tache a initié des
commentaires dans le chapitre théorique.

Nous avons postulé d’emblée que les quatre maitres qui nous avions déja travaillé, du
fait de leur expérience et de leur niveau de rétexyrofessionnelle, avaient des ressources
pédagogiques évidentes. Par conséquent, on conmtaileur expertise a minima qui
consistait & ce que a la fin de la séance enrégidizs éleves auraient lu, compris et interprété
le texte alors que le maitre aurait eu lintentieinessayé de faire une séance de lecture
littéraire. Ce que nous avons désigné par un aitdaccohérence de conduite de la séance.

Il est apparu au fur et & mesure de l'avancée de mivservation des données des quatre
séances que cet objectif de recherche se complieximme nous I'avons affirmé a propos
de la multidimensionnalité de la situation d’enseigient apprentissage qui, a cause -ou grace
aux- des filtres méthodologiques construits etigpgs aux données, devenait une situation
formelle d’enseignement apprentissage.

Par conséguent, nous avons resserré nos obsesvatiote péle activité de I'enseignant sans
toutefois laisser de c6té I'action conjointe mdéeves. Au fil des analyses on a donc évalué
en les comparant les réalisations de la tache tnalgisdes quatre maitres. On a noté
'exécution exhaustive ou non des sous-taches aroatiches décomposant la tache de
maniére quantitative. On a souligné les divergemgeont permis de qualifier les éléments

d’'une composante de style professionnel pour uaecgéde lecture de texte littéraire court.

Notre démarche a été au départ qualifiée de qgtiaditavu le nombre de maitres et vu
I'unicité du support et de la durée. Elle auraitgsandre une tournure quantitative a travers
nos analyses du genre professionnel de I'explicatie textes, a travers le comptage des
occurrences des mots du lexique lors de I'étudéad@che lexique. Cependant s'il fallait
vérifier qu’il y a un modéle didactique implicite dexplication de textes, cela supposerait de
mener une étude quantitative portant sur un édleambien plus large.

Mais a partir de ces différentes analyses, eseonmesure de justifier une efficience
commune ou différente entre les quatre maitres ?

Peut-on repérer des caracteéristiques de l'efficiendes maitres dans cette séance de lecture
de texte littéraire?
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On a déja caractérisé I'activité des quatre maltmesde I'avancée de la réalisation des trois
taches doxiques en tant que trame hétérogene deité Si nous avons supposé que les
maitres pouvaient faire preuve d'une certaine aieg dans la conduite effective des

séances, nous avons pu le vérifier a partir deaRese a posteriori. En effet, les résultats ont
enregistré davantage de convergences que de dieegentre les maitres. Ceci justifie

'approche comparative que nous avons suivie darsdmble des analyses des taches
doxiques.

Mais s'’il y a un principe d’hétérogénéité qui s’evééel et dans une certaine mesure attendu,
c’est que finalement il est difficile d’évaluer sun aussi court terme d’une unique séance,
une expertise qui pourrait s’avérer stable. Un ptan pédagogique a été confectionné par un
enseignant. Ainsi, c’est le maitre 2 Dominique gybu montrer la préparation minutieuse
ante séance devant la caméra. C’est le maitre Elgni a laissé a I'observateur sa fiche de
préparation gu’il avait préétablie pour lui-méméest le maitre 4 Jean-Luc qui n’a fait aucun
plan pédagogique pour la lectureAdchimémé Néanmoins, il avait préparé en amont la
lecture de la nouvelle de B. Fribbup Garouavec un dispositif de travail de groupes. On a
déja indiqué que d’autres séances ont été enréggssur deux autres textes de B. Friot. On ne
peut pas faire de commentaires généraux sur la @semnpe travail de préparation du style
professionnel des maitres. lls 'ont mené différaanimselon les séances enregistrées. Enfin
ajoutons comme nous l'avions déja évoqué (Deuxigradie : méthodologie pp.101 et
suivantes) que les maitres n'ont pas su a l'avauedle séance et quel texte allaient étre
retenus in fine pour étre analysés par nos soins.

La questionci-dessus rejoint encore une fois ldlgroatiqgue conceptuelle et méthodologique
sur I'observation de l'activité du maitre. Est-aeed’entrée par la tdche magistrale et son
analyse permet d’indiquer le degré d’expertise ditma ? Nous espérions, et cette attente est
en rapport avec notre propre identité professidartenseignant de littérature, de fagon un
peu naive voir des réalisations de taches moinsposites et avantageusement mieux
marquées du coté de la création en plus grand reouhrgestes professionnels au-dela de
ceux que l'on pointés. Toutefois au regard de owta taches réalisées, on ne peut
s’empécher de considérer que les maitres ont faitve d’engagements, renforcés par la
réflexion qu’ils ont menée dans les auto-confroatet mettant ainsi en lumiere I'effort des
maitres pour comprendre ce gu’ils ont fait. Maigyleestion de I'expertise en rapport avec
I'efficience des maitres dans les taches accompdale pour nous une dimension déceptive
a laquelle on n'aurait pas voulu étre confrontée.

Nous n'avons « découvert » en quelque sorte qusdpseanalyses, que d’'une fagon générale
« le praticien est un opportuniste : [il] ne reclobe ni la complétude, ni la cohérence de son
savoir, il cherche l'efficience» (Pastré, 1997 : 94 Nous aurions espéré a travers nos
conceptions « militantes » comme nous les avongu®as dans l'introduction générale que
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le maitre organisateur de la classe de littératmee de rechercher la complétude a travers un
guestionnement voire un étonnement sur lirrédietione d’ombre du texte littéraire qui
peut provoquer des parcours cognitifs spécifiquegdé du maitre et des éleves mais surtout
des états psychiques singuliers propices a s'oderrsur des conduites de taches inédites
dans les gestes de métier. Mais il est évidensajae cette réaction triviale de notre part
demanderait a étre distanciée pour s’interrogerlasiraxes de formation des maitres en
lecture littéraire.

C’est donc a un paradoxe auquel aboutit 'analys® résultats a propos de la question de
I'efficience des maitres. Si on a choisi la tachagistrale doxique en tant qu’indicateur
principal, c’'est gu’elle était adaptée au projetsdwoir si les maitres accomplissaient des
activités spécifiques au point de vue disciplinansi la caractéristique de la tache qui
comme dit Y. Clot estiépersonnalisé€007)°° offre I'intérét d’objectiver et de mesurer le
degré d’habileté du maitre a la réaliser.

Ainsi nous ne trancherons pas complétement suficieice des quatre maitres. Nous
mentionnons juste que les maitres 2 Dominique einBick apparaissent comme des
enseignants qui exécutent le plus efficacemenées té contexte de leurs pratiques avec des
« bonnes » classes, des taches doxiques qui Iparagsent comme des composantes déja
expérimentées du genre professionnel de lecteutexi® littéraire en cycle 3 dont ils
partagent profondément les valeurs de rapport aadm@Annexes thématiques 4 pp. 37 et
suivantes).

Pour les maitres 1 Pierre et le maitre 4 Jean-iLisemble que le contexte de leur public
d’éleves de ZEP et le poids des conceptions sacadfectées a ce contexte les empéchent
davantage que pour les maitres précédents d'oagdaiglasse en mettant en ceuvre par leur
activité réelle une reconceptualisation des camiegide la tache de faire lire. Néanmoins leur
démarche aurait pu étre créatrice du fait qu’ellei pu les amener a recomposer dans la
situation l'articulation entre les cadres épistémgajues de la discipline lecture et littérature
au cycle 3.

Terminons en disant que ces analyses nous ont am@eéser que l'efficience du maitre
repose en partie sur le fait qu'il active dans peatiques effectuées le plus grand nombre
d’interventions sous forme de gestes professiordiajastements dans I'exécution de la tache
doxique issue du répertoire des pratiques ici eaclirrence, le genre professionnel de
'enseignement de la lecture de texte littéraireyle 3.

138 | a dépersonnalisation de la tache, fait que llactopérateur de I'exécution de la tache d’unet pae

de parcimonie dans la conduite de la tdche. Deaiteoh considére que la tache est exécutée de fagon
satisfaisante.
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Et ce faisant qu’il aménage pour lui-méme avechsdsletés propres, ses modeles théoriques
intériorisés de la lecture, ses représentationslesircapacités des éleves, les compromis
nécessaires et contingents dans la réalisation thche de faire comprendre et interpréter le
texte a lire. La comparaison des deux maitres ZER ee titre éclairante.
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Avant d’aborder la perspective pour la formatidrs’agit de faire le bilan sur les questions et
hypothéses que nous nous sommes poses dans liatimu de notre travalil.

— Question n° 1. La littérature de jeunesse estezibeignée au cycle 3 ?

La réponse est globalement positive pour I'ensentdl@le quatre maitres. Le texte a été

interrogé et il y a eu des interactions didactigeésangagieres qui ont actualisé le modele de
lecture transactionnelle (Rosenblatt, op.cit). Ndtrypothese 2 sur le contrat épistémologique
a donc éteé veérifiée ici.

— Question n°2. Comment les maitres réussisseatdidmbiner enseignement apprentissage

continué de la lecture et enseignement apprengsdagpostures, savoirs, gestes d’étude de
I'objet littéraire avec I'enseignement de la langue

lIs y arrivent selon leurs propres savoirs pratigu&t avec des réussites fort diverses selon
les domaines. En se raccrochant parfois au modele gpératoire de I'explication de texte
doxique La aussi on peut ici répondre a I'hypothése 2 surdntrat épistémologique.

— Question n°3. Bien que récemment introduit dep0B22 I'enseignement de la littérature
peut-il étre descriptible en terme de culture msi@nnelle partagée, reconnaissable par un
genre de pratiques, de gestes et de savoirs pofasts communs ?

C’est I'hypothése 1 du macroscénario qui permetdei répondre de fagon positive. Un
macroscénario de taches doxiques communes, dobetsavoirs connus, de postures
enonciatives fréquentes (sur- énonciation) en st@¥ indicateurs. Mais ce genre
professionnel ne nous dit rien de l'activité efiieetdes maitres et des éleves avant la lecture
du texte.

Question n°4. Les apprentissages sont-ils idemntigun réalisés en contexte d’établissements
ZEP et non ZEP ?

Les hypothéses 3 taches doxiques et gestes porfiesls et 4 composantes sous jacentes ou
logiques profondes étudiées dans les auto-conftioms marquent des différences entre ces

deux contextes. Mais aussi on observe des varg#dintérieur des contextes ZEP des deux

maitres1 Pierre et Jean-Luc.

Question n°5. Peut-on identifier cependant desstsaillants identifiant des styles singuliers
ou finalement des rapports différents a I'objetul® didactique littérature ?

Comme précédemment c’est aussi la réponse a I'’hgpet4 que nous mentionnons ici sous
forme de deux postulats. Postulat 1, le style estaonfiguration a/ de rapports a des savoirs
didactiques a enseigner. b/ des rapports a la prpgon. ¢/ rapport au texte singulier. d/ des
représentations des compétences de classes réedlestyle est manifeste surtout dans la
conduite des interactions. Postulat 2, le stylerelsttif a I'activité dans un contexte.
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2. Perspectives pour la formation

2.1. Projets pour le francais tel qu’on I'enseignet pour
I'enseignement de la littérature au cycle 3

Cette recherche a posé la question générale deska ¢n charge et de I'appropriation de
'enseignement apprentissage de la lecture d’'utetdéitéraire court par des enseignants
expérimentés. Cette recherche a visée descriptivdrioue a une analyse objective des
pratiques enseignantes réelles notamment la miseweme par les maitres d’'une partie du
curriculum des éléves en ce qui concerne la diseple la littérature telle qu’elle peut étre

prescrite aujourd’hui dans le systéme scolaireagiqulierement celui de I'école élémentaire.

Les programmes ministériels stipulent que les ebgienseignement que sont les textes
littéraires réclament un traitement didactique tipnnent compte des savoirs faire de lecture
en tenant compte de processus cognitifs et custaes éléves. Ce qui peut s’appliquer a tout
apprentissage a I'école élémentaire.

Nous avons vu que les modeéles didactiques de éediiéraire bien gu'ils soient divers
pouvaient se regrouper autour de roles qui sordnaute formats scolaires reconnus des
acteurs de la situation mais aussi qui évoluetiil des pratiques réelles. Les éléves sont ainsi
considérés comme des récepteurs de littératureblespale produire des significations
adaptées aux contenus des textes littéraires. béses seraient aptes a répondre aux attentes
des éleves en interprétant davantage leurs sigtidits qui stimuleraient la co-activité dans le
déroulement des séances.

Cependant la mise en place d’'une situation de fedittéraire réclame autre chose que des
visées éducatives et sociales.

Elles constituent certes des orientations maisame gas véritablement opératoires dans la
situation d’enseignement. Au risque d’avancer emaore évidence, c’est I'organisation des
différentes taches a accomplir pour le maitre quitpconditionner les apprentissages des
éleves. Et c’est sur leurs réalisations effectaesc I'écart entre le prescrit, le proscrit et le
réalisable en contexte que le maitre peut s’appllyse peut alors que le travail sur les taches
impensées et donc désignées par nous comme dosigiti@sprolonger.

Nous avons vu que les ressources des maitres martantes : par exemple sur leurs
logiques sous jacentes qui ont intériorisé lesradmtes inhérentes a la situation particuliére
d’enseignement du texte littéraire. Nous avons sipercu comment les maitres prenaient en
charge la diversité des éleves. Nous avons andlyskvité conjointe maitre/éléves sans
s’attarder sur les profils spécifiques d’éleves.

Le cadre d’action des maitres s’est révélé enwatéan avec le respect du contrat didactique,
faire lire la globalité du texte. L'activité situédes maitres a été appréciée a travess
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narrations de cours d’actionqui ont marqué de fagon importante le comportement
interagissant du maitre et des éleves dans legraliffs micro scénarios reconstituant
I'accomplissement temporel des trois taches dosique

Le cadre d’'action des taches doxiques a révéléadrage fort de I'action des éléves qui se
limitait a des comportements observables qu’'on paptdement lister : répondre a des

guestions des maitres sur le texte, sur des motsdés extraits de textes, chercher des
références dans le texte ou dans leurs propregierpés, écrire des suites de textes mais
aussi des commentaires basés sur leur impression.

On peut conjecturer que ces activités d’élevesdaispourtant davantage de liberté d’action
aux éleves « réels », a la condition impérativesiauation de lecture littéraire, de laisser un
temps spécifiqgue a chaque type d’'activité. Il 'agi effet que les éleves puissent transformer
la régulation des interactions a propos de I'objtdraire en autre chose que la régulation
systématigue d'un dialogue pédagogique traditiaridebjet d’enseignement la littérature de
jeunesse et la nouvelle littéraire, ne réclamélstpas une catégorie d’interaction différente et
alternative? On note que le fait de faire lire ee géance le texteAfchiméméa induit pour
une grande part une sorte deurse a I'exécution de la tache a accomptielle de faire
comprendre et interpréter le texte pour les besibén&nregistrement de la séance.

Le pilotage, I'étayage et le tissage en tant quactéristiques de I'agir enseignant des quatre
maitres ont permis de repérer un des aspectsabdéaence de leurs interventions. Elles nous
ont donc précieusement renseigné sur les regbr@iants des réalisations des taches. Mais
on aurait aussi a compléter cette caractérisatioroleservant par exemple l'activité de
formulation des consignes des maitres. Celle-caibypu permettre de voir comment les
maitres dispensaient la tache a faire faire aweéléDans la continuation de nos travaux de
recherche, cette nouvelle observation serait aiatédans une comparaison avec les autres
séances que nous avons enregistrées, avec d'ates de B. Friot et avec les mémes ou
d’autres maitres.

Nous venons de formuler ce que nous appelons ambitlans la perspective de la formation.
Elles ont été rédigées selon la caractéristiquaeciale de la recherche. C’est une volonté
d’ouverture qui nous a fait introduire au fur ehasure des relevés des données, des concepts
mélant des concepts didactiques, des conceptssisieuka psychologie de l'activité articulés
avec les conceptualisations qu’on a pu tirer despnétations des prescriptions officielles. Le
tout structuré par la matrice méthodologiqiiemodéle de I'agir enseignarEn arrivant au
terme de notre recherche, nous pensons en effetego®uvement inductif et inductif semble
approprié a la caractéristique de la rechercheéteation. Et au-dela de la prise de conscience
de ce choix de recherche, on peut prendre la meguoe qu’elle peut s’avérer adaptée aux
perspectives de professionnalisation des enseighant
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Mais avant d’approfondir ces quelques éléments,agit de s’appuyer sur les hypothéses
posées initialement.

Question n°6. Est-il possible de clarifier davaetées savoirs didactiques les gestes d’étude
des éléves relatifs a la littérature au cycle ?

Cette question, en rapport avec notre hypothésen®rat épistémologique, pose la question
du cadrage des théories de références, des appiggeologiques de la discipline francais
et de la professionnalisation et elle est loin Bé&imple. Autrement dit ne souffre t-on pas
d'une insuffisante transposition didactique de lailtiplicité des cadres théoriques et
approches méthodologiques divers (La forét théarioentionnée dans la premiére partie) ?
Il semble que les concepts de réception du tetkéedire ou de sujet lecteur ne suffisent pas a
former et enseigner.

Question n°7. On a vu que la nature du contratctigizZe chez les quatre maitres est
différente. Du coup est-il possible de mieux idéettiles savoirs et gestes professionnels ainsi
gue la posture d’étayage des maitres -évoqués rmtans hypothése 3 taches doxiques et
gestes professionnels- dans le contexte de I'emsgignt de la littérature ?

Cela nous apparait primordial de tenter de faire tavail de pointage et de désignation
d’'une configuration de l'activité du maitre cernpar les différents niveaux de « sondage »
du milieu didactique généré et entretenu par lastimtion de cadres de normes socio
littéraires. Ces cadres se forment a travers lesgenparler- agir des maitres et des éléves se
confrontant a l'instrument de perception et deggnque constitue le texte littéraire.

Question n°8. Faut-il poser la question de l'atiivdes maitres qui se relie avec nos
hypothéses 3 macro scénario et 4 composantesammiggs ?

On est tenté de le faire mais il faut dans ce ems$et sérieusement les apprentissages des
éleves. Ce qui n'a pas été véritablement fait aciexception du bref sondage des auto-
confrontations des éléves des quatre maitres agsrale I'étude du personnage Archimémé.
Par contre, on peut questionner la conscience pémnelle des maitres a propos des
enjeux didactigues et des cadres prescrits. On pessi poser la question du degré de
professionnalisation en fonction de la largeur demlpan d’ajustement. Ceci rejoint le
postulat de I'équipe LIRDEF. L’efficience et la fessionnalité d’'un enseignant se joue dans
sa capacité a circuler dans un large empan d’ajoset. Le texte littéraire par la complexité
de ce qu'il mobilise nécessite ce grand empan deqgécessite une forte culture et formation.

2.2. Le maitre organisateur de la classe de litténare ?

Nous avons fait le choix de tenir compte des cotepoents observables des enseignants a
des niveaux différents des scénarios, de la taldsegestes professionnels de I'enseignement
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continué de la lecture, des gestes professionrglsstement émergeant comme spécifiques
de la lecture littéraire.

Nous nous sommes rendus compte que les descrimtolesirs analyses donnaient comme
résultats des données riches et complexes quildiai fortement les interventions in situ

des maitres et de leurs éléves. Mais on a peute&périmenté a nos dépens le fait de
s’apercevoir qu'il est sans doute plus colteuxélzick la tache que de la réaliser réellement.

Toutefois nous n'avons pas perdu de vue que darimtuction de cette these, nous avions
formé le projet de fournir quelgues propositionsimpta professionnalisation du maitre de
cycle 3 dans son enseignement de la lecture de litigtaire.

Observer des pratiques ordinaires : un principeangible pour la formation ?

Nous avons donc sollicité les quatre maitres erpEniés pour dresser le cadre de I'action de
la situation de la lecture du texdechiméméce qui a consisté pour eux a gérer le temps de la
séance, a réguler les taches qu'ils s’étaient ptesd’observer et de controler I'activité des
éléves.

C’est donc le parti pris de I'observation de pradig effectives dites ordinaires de maitres
expérimentés que nous avons choisi. Peut-on preetiee méme option dans une perspective
de formation ?

Comme nous le disions plus haut l'ordinaire destiguas enseignhantes s’est avéré
exceptionnellement riche. On ne s’attendait pasecueillir des modeles de « bonnes
pratiques » lisibles pour le plus grand nombre sérbateurs.

Au contraire nous savions grace a notre pratiquéodwateur, qui se sert de supports de
séances enregistrées chez des maitres expérinmeai®s|ui n’ont pas néanmoins a montrer
une quelconque adéquation a des modéles didactigudsastitutionnels |égitimés par

différentes instances de formation ou d’inspectiqune nous allions avoir a analyser de
linattendu et de I'mprévu. L'objectif de travasll sur des pratiques effectives en formation
est au minimum de donner a voir ce qui est d’haeitpeu diffusé : le réel transcrit par la
vidéo du travail enseignant. Ou une représentdilonque d’une réalité d'une séance ou
d'une séquence d’enseignement en tant que situadioonstituée techniquement, comme

simulacre technologique a des fins formatives.

Dans l'analyse partagée que nous pouvons faireslenatériaux vidéotés avec les stagiaires
en formation initiale ou continue, il s’agit de puver aux enseignants des cadres d’analyses
qui puissent relier l'agir enseignant visible relament immédiatement avec des
conceptualisations sous jacentes qui reléevent deidactique de la discipline ou de son
épistémologie scolaire. Le but est de voir qu’d yne situation sociale et que des acteurs en
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présence construisent et développent un cadreiabaqui actualise un certain nombre de
criteres de la professionnalité enseignante.

Focaliser sur le maitre organisateur de la classétdrature avec des outils issus du modéle
de I'agir enseignant, c'est-a-dire qui auraient téd@ésposés de maniére a étre plus légers
conceptuellement et méthodologiquement, constituaxe de formation intéressant. C’est ce
qui pourtant n’a pas été mis en ceuvre pour la rebkerésente ou nous avons déployé si on
peut dire différents modules d’analyse du modetdrielogique I'agir enseignant. Ce qui
serait donc nécessaire, c'est d’abord de faireregp@s constituants généraux de l'agir
enseignant dans l'analyse partagée en formatioarir ple ces quatre séances sur le texte
Archimémé Et toujours dans cette perspective de continnatiétudes des taches doxiques,
une adaptation du modéle de I'agir enseignantctare de texte littéraire serait a intégrer et a
expérimenter dans la formation des maitres.

Toutefois, il conviendrait de prendre garde a dassds possibles lors de la formation :
— I'agir enseignant pourrait se réduire a une camiois des pratiques ordinaires.

Sous couvert de recueillir des réalisations effiestides maitres, on aurait I'effet mimétique
de pratiques qui en resterait a reproduire deddiébiet des astuces reconstituées lors de la
formation. Par ailleurs en suivant Y.Clot, on n'gsts sdr que le visionnage méme
instrumenté des séances enregistrées parviendestanalyses au-dela de la canonisation des
genres professionnels. Dans I'approximation tolgquossible de I'analyse des séances, on
aurait tendance a ouvrirle parapluie du genre (Clot & Faita, 2000 : 40) qui ferait tourner
court la recherche et I'’émergence des habiletégibéres tramant le style professionnel des
maitres réalisant effectivement leurs pratiques.

Mais peut-étre, et c’est une des hypothéses pauoentations de la formation en didactique
de la littérature des enseignants de l'école élémmen que la professionnalisation des
enseignants a davantage besoin de la crédédienseignant lecteuaivec sa classe du texte
littéraire et non pas tant d’analyser I'émergencke® invariants d’'un genre professionnel de
lecture littéraire.

En effet, on pourrait reprendre ce que nous aveogue dans la premiere partie (p. 70-@tl)
ce que formalisent clairement M. Butlen et alii0@8 : 197), c’est de conceptualiser en
didactique professionnellda lecture personnelle la lecture experteet la lecture
professionnelleLe savoir lire de I'enseignant est ainsi a cansgren formation initiale.

Une des dimensions de la formation consisteraé patariser sur la personnalité du maitre.
Pour cela des problématisations pourraient se ragcliquel(s) réle(s) de I'enseignant de
littérature met-il en avant ? Quelle communicatitans la classe développe t-il propre a
I'objet d’enseignement le texte de littérature denesse ? Quelle dominante choisit-il dans
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son inscription dans le cadre disciplinaire plutdiseignement continué de la lecture ou
enseignement de la littérature ?

Avant toute didactisation, il serait opportun davailler la lecture personnelle de textes
complexes de littérature qui nourrirait la consceenlu réle de I'enseignant de littérature a
I'école. Mais aussi la lecture experte qui cliveds maniere claire le choix d’enseignement le
texte littéraire a faire lire ou bien le choix denstruire un enseignement de la littérature.
Enfin la lecture professionnelle chercherait a ¥esul'ajustement a une communication
maximale du texte littéraire a faire lire a desréfede cycle 3 mais aussi dans une progression
de lecture qui s'instaurerait dés la maternelle.

Autrement dit on s’interroge sur les principes defdrmation en lecture littéraire : a-t-elle
encore a se poser la question sur la transmissidiff@sion de « bonnes pratiques de lecture
littéraire » en formation ? Il nous semble que riby.aurait par conséquent a se focaliser sur
le professionnel enseignant sujet lecteur de dittée de jeunesse. Se pose alors la question de
guels savoirs professionnels traiter avec lui.

Quelle coopération entre les démarches de chercheéeil’enseignement de la littérature et
de la démarche heuristique du maitre en situation ?

Nous avons pris soin de faire des choix dans I'ofag®n de la régulation magistrale de
'organisation de la séance de lecture de textérdire accomplie par les quatre maitres.
Comme nous l'avons indiqué, nous n'avons pas tbgewé mais le cadrage de I'action du
maitre s’est fait avec des outils qui correspontaée des points d’observation qui nous
paraissaient importantd’ Ces filtres heuristiques n'ont pas été entiérerpaniagés avec les
maitres mis a part quelques uns lors des autoautafions qui précisaient les objectifs de
recherche. En s’appuyant sur le cadre phénomémplegqui laissait émerger des faits
significatifs que I'observateur prend le temps disis en les reconnaissant ou en les estimant
comme inédits, on s’apercoit ainsi que la démardihehercheur n'est pas de méme nature
gue la démarche de I'enseignant en formation. Gglan effet s'active a repérer et a trouver
du connu. Il a tendance aexcommunier » des faits qui n'ont pas de sens pduet qui
deviennent de l'inattendu et de I'inconnu.

Autre aspect de la démarche du chercheur. Il a lgetiba prendre la responsabilité de
relever des éléments notables dont il ne sait pasre s'’il pourra s’en servir pour son propre
objectif de recherche. Alors que l'enseignant emmfdion mis en situation dite de
« recherche » pendant l'auto-confrontation et ewt tgue praticien réflexif, accomplit un

159 On pourra se reporter a l'article : « Les gegimfessionnels spécifiques de I'enseignant dandébat
interprétatif : problémes pour l'analyse de la fation. » (Chabanne, Desault, Dupuy, Aigoin, 2008),
Reperes.
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travail de recomposition des éléments de la séaummnstituée. Il le fait pour lui-méme avec

la dynamique de travail de transformation des seseptions en l'adressant au destinataire
gu’est le chercheur. « Le formé auto confronté sireave de fait dans une dynamique de
transformation professionnelle dont lui seul pesguger la pérennité et la maniere dont il
pourra la recomposer dans I'évolution de ses pratiq

— Est-ce a dire qu'il y aurait deux temps a planifians la formation des enseignants de
littérature ? Une analyse extrinséque qui permietie repérer les genres et gestes
professionnels viables et actifs dans I'activitéible d’un maitre en situation. Une analyse
intrinseque lors de l'auto-confrontation a sa peopratique qui consiste a travailler le métier
selon le parcours individuel du formé. En bref logique normalisante des gestes de métier
opposée ou bien articulée a une logique opératilendes gestes d’ajustement ? Dans un
autre espace de travail on peut envisager queskelthur « scruterait » des invariants dans les
pratiqgues contextualisées chez une cohorte deasakt non plus comme nous l'avons fait
modestement avec quatre maitres- ou chez le méiteersar un plus long terme. Est ce que
cette séparation entre la formation et la recherebeelle objectivement tenable ? Ne
conduirait-elle pas a ce que le chercheur soietdrticien en ce sens gu'il collecterait les
données ferait passer les auto-confrontations, rexssu le suivi des évolutions des
conceptions des praticiens et irait élargir lesnd@s recueillies. Le chercheur aurait alors des
compétences technologiques, méthodologiques elmkngsion. Aurait-il lui-méme I'espace
de subjectivation qu’il essaye d’aménager pouotengé ?

Quid de l'avénement du sujet chercheur ? On senabléenir un discours du déclin de
l'institution recherche (Dubet, 2002). Il s’agitsje d’envisager les conditions concrétes de la
diffusion & grande échelle de mode de formationrgmettent en cause dans leurs mises en
ceuvre les cadres méthodologiques et conceptueigida

Alors, nous pensons que les postures du chercheute d’enseignant lors de I'auto-
confrontation sont différentes I'enseignant cherahdire ce qu'’il a voulu faire et ce qu'il a
fait. Le chercheur cherche a faire dire a I'ensaidrce qu'il aurait pu trouver a faire dans son
activité. Si le maitre le fait, le bénéfice seraipies deux partenaires. Le maitre dans sa prise
de conscience gu'’il peut expérimenter autre chlessehercheur dans la possibilité d’avoir
trouver un nouvel objet de connaissance.

On ajoute gu'il ne s’agit pas de la question d'@tiiess ou moins avancé dans le décryptage de
I'activité. Ce sont seulement d’autres visées. latra aura une visée individuelle pour son
métier. Le chercheur aura une visée collective pemsemble des gens du métier et pour
'ensemble des chercheurs. Nous parlions précédemdss espoirs d’'Y. Clot en ce que la
clinique de l'activité soit un cadre pour l'acti@t pour la connaissance. A travers cette
réflexion sur le statut non pas institutionnel maisfessionnel différent du chercheur et du
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praticien réflexif, il apparait que nous esquissgunglques éléments en rapport avec les
évolutions de la théorie de la clinique de I'atévi

Mais est-ce que la conception actuelle de la pstdesalisation des enseignants en littérature
pourrait permettre cette chronologie différente @utFétre si elle prend une orientation
véritablement de clinique de I'activit&’

Le maitre sujet organisateur de la classe de lidtiérre ?

Quand on fait de la formation, on se heurte inéléiment a un obstacle : quelles
compétence$' prioritaires viser chez I'enseignant débutant ? fBrmation initiale des
enseignants, on sait combien le passage entrer$@me qui a réussi au concours et le
praticien en formation peut étre difficile voireudoureux.

Armé de recettes glanées chez des professionaalgéblutant s’exerce d’abord a organiser la
séance a partir des artefacts, le texte a lirdislaosition matérielle de la classe et peut étre la
conception globalisante de la classe éleves deatEi®n ZEP et de tel ou tel cycle.

L’engagement psychoaffectif des maitres débutastsgpport a I'enseignement de la lecture
des textes littéraires peut étre deés le déparirtrpertant. L'identité professionnelle naissante
(Etienne & Tozzi, 2001) se cristallise ainsi sus deprésentations a propos d’'un objet porteur
de valeurs éducatives et sociales que nombre dessidebutants ont déja pergues.

Mais paradoxalement la valeur ajoutée a I'obja¢érdtire donne un impact déceptif encore
plus important. S’abritant sousle« parapluie des genres et sur 4’aura» du texte
(Benjamin, 2000), les maitres débutants ne pergbipas que le traitement didactique de
'analyse a priori réclamane attention au texteeés précise. Et comme on a pu le constater
pour nos quatre maitres, aucun n'a eu l'occasiorfagde I'analyse a priori qui contenait
'ensembledes possibles du texte.

C’est pourquoi le plan pédagogique a élaborer poar séance de lecture de texte littéraire
demanderait des sessions de formation -dont ilréaudvidemment envisager les modalités

160 En l'associant bien entendu sur I'étude du dgeget de l'activité c'est-a-dire comme I'évoquePJ.
Bronckart le rapport entf€] Agir et [les] discours en situation de travai(2004).

161 La valeur sémantique que la formation professtle pourrait attribuer aux compétences du maige
littérature est peut étre plus problématique. Gedire que des paroles au travaib (Boutet, op.cit.) du maitre
en classe de littérature se heurteraient aux lacdaes les ressources formatives pour parler apdhgence

vécue en classe de littérature qui ne souffrirag ge faire émerger le caractere de « rusticifchwarz, 1993)
du langage du maitre au travail.
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de faisabilité- qui prendraient en charge la trasi#on didactigu&* en vue de
'enseignement des textes littéraires de jeundssbservation de taches doxiques vues ici
ainsi que d’autres taches en classe de littérafuireeraient a déterminer serait a organiser en
formation dans un cadrage de l'action magistrate.skulignant qu’'une analyse didactique
précise est sans doute un point de départ oblejéea avec la compétence pédagogique du
maitre. En découle une conception ingenierie dertaation qui peut analyser avec profit en
séance de lecture littéraire, les consignes conoue bavons déja noté, comme le produit de
la compétence enseignante.

Il s’agirait aussi d’éclairer avec ces taches lstyie disciplinaire du maitre organisateur de la
classe de littérature en cycle 3 en tant qu'accgmgizur de posture de réception comme par
exemple une construction de posture d’écoute oetides éleves. On a évoqué la dimension
artistique de la littérature de jeunesse qui demaid un travail de « vulgarisation
esthétique » en rapport avec des postures argstimettant en relation I'ceuvre d’art et son
lecteur.

En bref une direction de formation a venir prendcamme dénominateur commun le sujet
éléve et le sujet enseignant. C'est-a-dire unab@ér de taches qui les accomplirait en
trouvant sa propre trajectoire et qui serait vigilalans la classe de littérature a ne pas
accomplir ses taches de maniémésaffectée (Clot, 2002)-%

Enfin, on peut parier d’une part que I'enseignenagyrentissage de la littérature au cycle 3
puisse étre diffusé de maniére large en formdfibautre part, il est permis d’envisager

que le plaisir d’enseigner la littérature devienewplicite sous le prétexte qu’elle est

I'occasion de travail sur la subjectivation (Fougali969)°®; celle du maitre et celle des

éleves.

Celui-ci passe par une analyse des actions etidesuds en situation de travail (Fillietaz &
Bronckart, 2005) dans le cadre de la classe derketttéraire en cycle 3.

162 Nous utilisons cette expression directementrentge a Y.Chevallard. Pourtant elle ne nous ajippes
fonciérement pertinente considérant les aménagenméeessaires pour des savoirs sur la littéraeijeuhesse
envisageables en formation des maitres.

163 «[...]Alors seulement, l'activité de travail désaffecttesouvent désabusée privée de ressources et des
discordances créatrices de la Kulturarbeit, s’éisendans une répétition qui culmine dans une ammestu
impuissante [...}> (Clot, 2002 : 10).

164 Et pour cela il s’agira de reprendre la questitA. Jorro : «I'évaluation, génératrice de développement
professionnel PJorro, 2007 : 9-11).

165 Nous envisageons de poursuivre notre rechergaatir entre autres d'un des points étudiés pasicho
dynamique du travail ; la subjectivation de la parse dans son travail. Elle envisagerait pour [grman classe
de littérature de voir en quoi l'activité « ordirai» d’enseignement de la littérature a I'écolem&étaire
contribue a en faire wne activité sublimatoire (Molinier, 2006 : 157-175) qui enracine la sualij@tion de
l'acteur au travail.
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CONCLUSION

« Pour l'utilité que les autres recevraient de tanmunication de mes pensées, elle ne
pourrait aussi étre fort grande, d'autant que jeesai point encore conduites si loin qu'il ne
soit besoin d'y ajouter beaucoup de choses avantigles appliquer a l'usage. »

DescartesDiscours de la Méthode (1637)

VI partie : « Choses requises pour
aller plus avant en la recherche de la nature »,
p. 64.
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La visée de cette recherche a été de souligner enrles facons de faire lire des textes
a l'école pouvaient étre cruciales pour les élédesmaitre ainsi que pour les
didactiques du francais et de la littérature.

Nous avons traité un certain nombre de matériaoks#rvation issus de la classe de
littérature de cycle 3, telle qu’elle se fait en”Z&u en classe non ZEP.

On a vu combien la saisie de ces données pouvaitddficile. Ainsi il est apparu
gu’elle était peu étayée par des concepts de digectu francais et peu compatible
parfois avec des concepts de la didactique dédadture.

On a voulu utiliser les notions empruntées a lguistique comméa co, sous et sur-
énonciationqui nous ont renseigné sur la conduite explicaties mots du texte
Archimémélans la tache doxigusude du lexique.

Nous avons envisagé que la tache doxiqud'dede sur les personnages/ait été
abordée selon I'approche interne des textes. Nawsrls fait a partir des éléments
théoriques du texte comme la grille thématique agipdes mots du texte vus dans
'analyse dArchiméméu comme les stéréotypes analysés dans la paitiaghroche
externe du texte n'a pas été abordée si ce n'esat @@ évoquée l'approche ethno
critigue inspirée des travaux de J.-M. Privat et tae pistes d’investigation didactique
lors de I'analyse critique du texégchimémé.

Quant au texte de B. Friot, on ne s’est pas exelieént prononcé sur sa littérarité, sur
son aura ou ses effets éducatifs et esthétiqueforlion rejoint encore une fois ce que
nous dit W. Benjamin (2000 : 24%uand il nous interroge sur la questicmiciale :
«Mais que dit une ceuvre littéraire ? Que communigele ? Trés peu a qui la
comprend. Ce qu'elle a d'essentiel n'est pas conmamion, n'est pas message ».

La lecture littéraire a fourni un outil théorique mratiqgue qui a défini un enseignable
didactique en regard des possibles du texte etetktsons potentielles entre le texte et
les éleves.

On a introduit la tache doxique comme levier heigiie qui s’est avéré spécifique pour
essayer de sortir du cadre générique de la didectily francais. Elle contourne des
effets de compensation en rapport avec la didaetibpula littérature. La tache doxique
en effet polarisait sur les gestes professionrel&edseignant et procurait de ce fait une
configuration identifiable, théorisable et sans tdodidactisable a I'enseignement du
texte littéraire en cycle 3. Ce qui n'a pas empé&tBprouver que nous étions peut étre
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resté a des seuils d'investigation qui ne saigssajue du discontinu et des facetles
sujet enseignant

Il est évident que l'outil descriptif de tache dgxé aurait pu étre complété par
I'utilisation de concepts de didactigue comparéenme ceux de lahronogénése
mésogénéset topogénésé®® Néanmoins remarquons que si pour le dire rapidetaen
chronogénéseonsiste a observer comment I'enseignant fait emales éléves selon la
progression des contenus, on a tenté de la jaload@ide des indicateurs des trois
taches doxiqued.a mésogénéesa été abordée lors de la rencontre avec le tdate a
gue les maitres initiaient 'agencement d’'un mildéanseignement apprentissage. Les
indicateurs de sur, sous ou co-énonciation qui oaeqt la place occupée par le maitre
dans linterlocution didactique lors de I'expliaati des mots du texte évoquaient le
processus dmpogénésinhérent a la régulation du maitre dans l'actimadtique de la
séance de lecture.

Ainsi, si la recherche a permis de sonder le systéonceptuel de la didactique du

francais et de la littérature, elle I'a fait enrsguant & en importer un certain nombre de
ses composantes qui ont alors servi, le temps declkerche, de support heuristique a
ce que nous voulions interroger.

C'est a cette aventure méthodologiqgue que nous momsmes livrée durant ces
guelques années de travalil.

Au-dela, et nous concluons sur cette remarque, avoiss cherché surtout a approcher
la responsabilité du maitre en ce qui concerneatiage du savoir en classe de lecture.
Mais aussi sur « ce que peut le récit » dans ls sén«le récit sera vu comme une
fonction spécifique de la rationalité et de l'imagire qui, par la voix ou par I'écrit,
lutte contre I'érosion de la communication utili@i> (Le Manchec, 2005, 104).

Le maitre tel qu’il enseigne la structuration agaestles attitudes des éléves conjointes
avec les siennes. Les éleves tels gu'ils peuverposéionner par rapport au texte
littéraire et avec le maitre. Le texte littéraied ¢u'il peut étre enseigné a travers les
disciplines scolaires du francais et/ou de larktiidre. Ce qui importe par conséquent et
d’aprés nous, c'est la relatialu faire de la didactique de la littératueai sein méme de
la discipline du francais. C'est-a-dire la respbiigé en tant que formateur et chercheur
devant construirkes curriculade la formation.

166 Nous aurions pu alors employer a la place deetéoxique I'expression tache topique.
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Résumé

La recherche s’organise autour de séances d’erse@gt apprentissages de lecture
d'un texte court de littérature de jeunesse enecyclElle a pour objet d’étudier les
facons de faire des maitres. Comment modaliserieilsadrage des disciplines du
francais et de la littérature, comment appliquéntes orientations des prescriptions
ministérielles et comment travaillent-ils conjoimient avec les éleves ?

Peut-on en tirer des constantes afin de transpmeeidonnées en ressources pour la
formation initiale et continue ? La méthode d’asalyles données est comparative entre
les quatre maitres expérimentés et a travers umpiairséance de lecture d’'un texte
courtArchiméméle B. Friot.

Cette recherche vise a structurer une conceptiothadélogique qui combine les
approches didactiques et ergonomiques a l'aidetitBadianalyse comme le scénario et
les taches doxiques de I'enseignement du texéedite a I'école. Elle établit des points
d’ancrage d'observation a l'aide de différentedlggi d’analyse selon des niveaux
macro et microméthodologiques. Cette recherche lteécaussi les discours des
enseignants sur leur mode de faire et les integréamatrice méthodologique.

Ce qui est expérimenté ici, c'est de repérer dewisaprofessionnels a partir des
pratiques ordinaires des maitres pour envisagissdeaduire a la fois pour la recherche
didactique et pour I'élaboration de ressourcesodmétion professionnelle.

Mots clefs: enseignement de la lecture, didactique du fiangdidactique de la
littérature, travail de I'enseignant, tache doxiquestes professionnels.

Abstract

This research organises the observation about itepcdessions of reading short
literature text for pupils. The aim is to study tieacher’'s ways of teaching. How they
fit with French and literature subjects, how theplement the institutional instructions
and how they jointly work with pupils ?

Can we observe some constants to be use to teatfaiiming? We compare four
experienced teachers teaching during a single mgadession of the short story
Archiméméf author B. Friot.

This research aims at structure methodological egten that combines didactic and
ergonomic approaches with analysis tools as saeraril traditional tasks in literary
teaching in primary school. She establishes observarooting with keys of

understanding at the level of macro and micro nughdhis research collects also
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teacher's speeches about the way of teaching #agngeof literary text and how they
integrate to a methodological matrix.

We test out to spot professional knowledge aboulinary teaching practices to
transpose for didactic research and for workingreaburses of professional formation.

Key words: teaching litterature reading, french teachindadtic, teacher ergonomic
work, traditional tasks in professional gestures.
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