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Résumé.La lecture interprétative s'attache au projet denppéhension du lecteur et met en jeu
son intentionnalité de sujet qui se découvre delatmxte (Ricoeur, 1986). Mettant en suspens la
vérité du texte, I'enseignant est d'abord attestitheminement du lecteur. Il investit une posture
évaluative fondée sur la reconnaissance et priiglédgpostrophe et le dialogue. Nous fondant sur
la notion de geste professionnel développée paroJ®002), nous cherchons a appréhender
I'agir professionnel de I'enseignant dans l'intdrac langagiére avec les lecteurs pour mettre au
jour les retours évaluatifs dans lesquels s'incaceéte posture. Les modalités de la régulation
sont révélatrices de sa vigilance éthique, de ssepgn compte des points de vue hétérogénes et de
sa maniére de rendre présents les savoirs discijpés.

L'analyse nous permet de mettre au jour un gesteifigue par lequel I'enseignant retravaille le
matériau langagier produit par les éléves et prapasie recontextualisation énonciative qui
permet aux lecteurs de prendre conscience de letivi@ interprétative en la découvrant dans le
propos de I'enseignant.

1. Introduction

La communication s'appuie sur les résultats d'wseherche plus large (Bichi, 2010) concernant
I'élaboration d’'une instance didactique collectivsant la lecture interprétative dans une classe
francaise de CE2 (éléves de 7 a 9 ans). Paralléledngon aspect purement technique portant sur
la correspondance phonie / graphie, I'apprentissigéda lecture engage le lecteur en tant que
sujet. Les connaissances qu’il mobilise portenamstusur la langue que sur le monde et a ce titre
relevent de pratiques sociales et culturelles @térininent des dimensions axiologiques dont la
négation peut constituer une violence symboliquecépacité d’'un jeune lecteur a s’engager dans
un apprentissage qui implique directement sa stibjicmérite que I'enseignant prenne un peu
de distance avec une approche trop normative die fgaur solliciter le point de vue lecteur,
l'aider a cheminer dans le monde de I'écrit et, gas processus de négociations, soutenir son
interprétation comme saisie du sens. Dans la posfuir se dessine, le réle de I'enseignant et les
modalités de ses interventions se modifient. Laubecinterprétative (Jorro, 1999) interpelle ainsi
les dimensions évaluatives des gestes de régulptoriesquels I'enseignant structure I'activité
des éléves. Il s’agit pour nous d’appréhender ’pgdfessionnel de I'enseignant dans l'interaction
langagiére avec les lecteurs pour mettre au jonatare des retours dans lesquels s’incarne cette
posture. Nous faisons I'hypothése que les gestfegmionnels (Jorro, 2002) révelent la maniére
sont I'enseignant accueille la parole des élévedesutextes et les accompagne sur la voie de la
réflexivité. Nous nous proposons, dans le cadrecdte communication, d'interroger les
reformulations de I'enseignant en tant que gestzaimpagnement des situations de lecture
interprétative de textes de littérature jeunesse.
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2. Repéres théoriques
2.1 Lalecture interprétative

A la différence des modeéles didactiques traditiswrde la lecture des textes littéraires qui
subordonnent l'interprétation a la compréhenside-@iéme entendue comme discernement des
informations textuelles (Dufays, 1994), le modéle ld lecture interprétative (Jorro, 1999)
considere que le monde du lecteur influence laptime bien plus que les caractéristiques du
texte. Il prend lintentionnalité du lecteur commeint de départ de I'activité de lecture et vise
I'appropriation du texte (Langlade, 2004). Le tegtt alors questionné a partir des résonnances
que sa découverte suscite chez le lecteur. Adod$eeranéneutique critique de Ricoeur (1986,
1990), le modéle de la lecture interprétative metceuvre une conception processuelle ou
l'interprétation est envisagée comme la forme eiplde la compréhension. Pour Ricceur en effet,
le lecteur impliqué dans son projet de compréhens@ngage moins dans une quéte de vérité du
texte qu'une quéte de soi ou linterprétation ertEse les processus de compréhension. La
signification élaborée se révéle alors dans lelastent de la pensée vers le langage. La « toute-
puissance » du texte est mise a distance au bérdifiprojet de connaissance du lecteur qui se
découvre devant le texte. Plus que les modeleséfosdr la prééminence du texte, la lecture
interprétative ouvre un espace a la prise de censeipar I'éleve de son fonctionnement cognitif,
de I'élaboration des significations en cours agqee de ses compétences de lecteur liées a la
maitrise de savoirs spécifiques. Ses erreurs smutes comme les indices de son activité de
lecture. Ses errances, ses pérégrinations, ses, tagede révéler son incompétence, témoignent
de son engagement et de ses tentatives pour édbsrdémarches selon lesquelles le texte lui
devient lisible.

Sur le plan didactique, ce modéle éclaire les dsimas narrative et langagiére de l'activité
interprétative qui se réalise au sein d'une classstituée en communauté de lecteurs. Il nécessite
que l'activité de I'enseignant se modifie : lestgesde guidage et de contrdle de la conformité de
la lecture doivent s’effacer au profit de gestestda dimension évaluative reléve de I'apostrophe
et du dialogue (Jorro, 2000). Dans cette postuatuétive, mettant en suspens la vérité du texte et
les compétences du lecteur savant, I'enseignadtadsird attentif au cheminement du lecteur. Une
approche évaluative, congue comme processus diarweru sens et a la part active du lecteur a
son propre changement, tente de rendre compterdar#&re dont le lecteur se met en mouvement
et parvient, par le jeu des régulations de sensgasynthese interprétative.

2.2 Les échanges langagiers dans la classe

Dans le cadre scolaire, les échanges langagietdiralisés par I'apprentissage. Comme dans la
conversation ordinaire, l'interaction verbale videconstruire un espace d’intercompréhension
entre les interlocuteurs. Mais ici, I'intention ditique de I'enseignant s’'impose puisque les éleves
ont a s'approprier une connaissance que l'enseigpaopose et déséquilibre le principe
d’intersubjectivité (Vion, 1992). Dans cette asyneébu la parole de I'enseignant occupe une
position haute (Francois, 1990) l'interchangeabities points de vue n'est qu'apparente. Dans la
situation scolaire de discussion autour d’un telddittérature, I'enseignant dispose du pouvoir de
discréditer des perspectives issues de situatioographiques divergentes au motif qu’elles
seraient incorrectes ou erronées. En cherchantuatster l'activité de I'éleve, a en vérifier
'adéquation ou a la développer, les retours deskggnant prennent une dimension évaluative qui
autorise ou dissuade le positionnement de I'éléanse sujet (Mercier-Brunel & Jorro, 2009).

La nature et les modalités de ses régulations I(&llslottier-Lopez, 2007) sont alors révélatrices
de sa vigilance éthique. La prise en compte destpdie vue hétérogénes et la maniére de rendre
présents les savoirs disciplinaires rendent condetd’ajustement de I'enseignant a la parole
spontanée des éléves pour déplacer l'activité dtele vers une prise de conscience des
significations en cours de construction. Parmidestes langagiers de I'enseignant en interaction
avec les éléves, la reformulation des propos desues, est révélatrice du statut accordé a la
parole de I'éleve. Reformuler est un processus @exepqui consiste a reprendre un énoncé
antérieur pour I'améliorer : compléter, rectifieenrichir, réélaborer.... Cette double valeur
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locutoire et illocutoire, caractéristique de la omfiulation qui intégre dans une situation
d’énonciation nouvelle de I'inédit a partir d'unddcé antérieur (Le Bot, Schuwer et Richard,
2008) donne a ce geste toute sa pertinence dasituddion de lecture interprétative. En faisant
retour sur les significations qui circulent danscanmunauté, la reformulation de I'enseignant
entre dans la catégorie des feedbacks commentébazr2007 ; Hattie et Timperley, 2007) et
entretient un lien étroit avec I'apprentissage.rildtypothése est que I'enseignant qui reformule
cherche moins a guider, contréler ou corriger quoiabiliser I'éleve sur des procédures
d’'autorégulation en lui offrant une autre perspectur ses productions.

2.3 L’agir enseignant

Notre conception de I'agir enseignant ne réduit lpapratique a sa dimension fonctionnelle ni
I'enseignant a un acteur rationnel. L'activité @geante est certes une activité multi-prescrite
modelée par une pluralité de prescriptions (corg€nenseigner, prescriptions nationales déclinées
localement) et de prescripteurs (textes officiellespecteur, formateurs...) (Méard & Bruno,
2008), elle n'en demeure pas moins marquée pandalarité de la rencontre de sujets incarnés :
I'enseignant comme sujet avec l'altérité des éléhlet, 1999).

A partir d’'une conception culturelle de I'agir pesiionnel (Jorro, 2006a), nous appréhendons
I'activité de I'enseignant comme un agir créatibgd, 1999) initi€ par une intentionnalité qui
limpliqgue dans la situation sur un mode pré-réflemais le confronte a l'impuissance du
déroulement routinier de son action. Les transastet les ajustements qu’il opére sont alors des
phases créatives de I'agir. Comme professionraiskignant s’engage dans une action inédite ou
la transformation de soi, la restructuration camtinde son expérience, l'intervention sur la
situation dans et par I'action, a pour finalitéction de I'éléve.

2.3.1 La posture évaluative de I'ami critique

Nous reprenons a Bucheton (1998) le terme de pogiour désigner des schémes d’action
cognitives et langagiéres disponibles au sujetegpimobilise en réponse a une situation donnée.
La posture évaluative de I'enseignant découle diyteamique identitaire avec laquelle il agit. Elle
s'impregne des systemes de valeurs et des imaggngui irriguent son activité, colorent ses
maniéres d’agir. L'éthos de I'évaluateur ne reldeac pas uniquement de I'autorité et du rapport
de force entre I'évaluateur et I'évalué.

Nous nous fondons sur la posture évaluative dei l@itique (Jorro, 2006b) qui donne a voir une
relation ou s’affirme la reconnaissance de I'aguie I'on apostrophe pour le faire réfléchir sur des
perspectives nouvelles. A partir d’'un dialogue biglant et exigent, il s’agit de mobiliser le suje
sur une recherche de sens et de I'accompagnetalamise en ceuvre d’'un processus auto réflexif.
Nous faisons I'hypothése que cette posture d’aitique s’'incarne dans les gestes professionnels
de I'enseignant. Dans la situation de lecture prtative, les régulations de I'enseignant prennent
tout leur sens s'il se détache de la posture didr@enet du guidage pour investir celle de la
reconnaissance de l'altérité des lecteurs ou liétiah prend la forme d'un dialogue (Jorro, 2000).
L'enseignant qui accueille la parole de I'élévepsud son jugement pour lui permettre d'élaborer
sa réflexion dans I'échange.

2.3.2 Le geste professionnel

Le geste professionnel se distingue du geste diemegi'il actualise par l'investissement singulier
du sujet (Jorro, 2002). Le geste de métier intdgreseignant a une communauté de pratiques.
L'enseignant se conforme aux invariants de sitoatigui identifient les parametres structurant
l'activité. Les gestes professionnels intégrent pesmiers en les mobilisant sur un registre
qualitatif. lls se déploient en fonction d'une asal précise et rapide de l'activitéaifos). lls
reposent sur trois dimensions : une dimension @@ portée par le schéma corporel et qui
autorise le jeu créatif avec la situation ; uneatision symbolique qui permet les choix éthiques ;
une adresse a l'autre qui reconnait l'altérité. gestes professionnels sont les indicateurs des
ressources que I'enseignant mobilise de maniéditaé
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La reformulation des propos des éléves est un giesmétier particulierement répandu dans les
classes quand I'enseignant gére des interactiaiesoll revét une dimension évaluative qui peut
conduire I'enseignant, surtout s'il est expérimertéy recourir pour conserver la maitrise de la
discussion, contréler les valeurs qui y circulenin@me faire dire aux éléves ce qu'ils ne disent
pas (Leclaire-Halté, 2010 ; Mercier-Brunel & Jor2009). A linverse, il peut permettre a
I'enseignant de relier I'activité des éléves aujeer didactiques de la lecture interprétative @orr
& Croce-Spinelli, 2010). Comment le geste de refdation qui nous intéresse ici est-il mobilisé
dans la situation de lecture interprétative congeste professionnel ?

3.  Dispositif méthodologique
3.1 Contexte d’une recherche qualitative de type cobiadtif

La recherche s’est déroulée d'octobre a févriersdame classe de CE2 (éléves de 7 a 9 ans) a
effectif réduit (15 éléves en raison de la sco#iism de deux enfants en situation de handicap) et
située dans une zone d’éducation prioritaire. Léggsante observée enseigne depuis 4 ans. Elle
est engagée dans des pratiques innovantes.

Notre méthodologie releve de la recherche de tgilakboratif (Desgagné, 1997). Une phase de
négociation avec l'enseignante a permis d'élabawer dispositif d'observation complété
d’échanges avant et aprés les séances. Pour geasee I'intérét est un gain de formation. Pour le
chercheur, c’est la possibilité d’approcher le aibde I'enseignant dans les conditions réelles de
la pratique.

Une configuration didactique destinée a faire viuree communauté de lecteurs a été congcue en
prolongeant des activités didactiques que I'ensaigg souhaitait améliorer. Il s'agissait de
faciliter les lectures et les échanges entre lest@ans évacuer l'apprentissage de savoirs
spécifiques a la littérature (Bichi, 2010). Lesrs&ss de lecture interprétative sont appareillées.
Une premiére discussion avec prise de notes desdignante suit la lecture d'un texte de
littérature jeunesse. Une seconde discussion pflexive porte sur le document de travail qu’elle
a rédigé en se ressaisissant de l'activité lectdes éléves et dans lequel elle retrace le
cheminement interprétatif introduit les savoirs laléittérature. Dans les discussions analysées ici
la notion de point de vue et les concepts de sjaduet de dénouement sont proposeés.

Les discussions mobilisent les ressources de laleganteractive pour faconner le contexte
didactique et déterminer ses objets dans le coairsod déroulement. L'enseignante sollicite la
parole des lecteurs sans proposer une orientatémopcue et ouvre les échanges par : « Qu'avez-
vous a dire sur ce texte ? Je vous écoute. »

3.2 Recueil des données

Le dispositif de recherche prend appui sur l'obaton fiimée de séances de lecture
interprétatives. La caméra placée au fond de Isseldilme I'enseignant afin d’avoir acces aux
gestes qui accompagnent ses interventions.

Quatre séances appareillées sont analysées. Hilenpsur la lecture des chapitres 8-9 et le
dernier chapitre d€antastique Maitre Renarde Roald Dahl. Ce récit met en scéne une famille
de renards aux prises avec trois fermiers domtétsment les poulaillers. Préts a tout pour tusr le
voleurs, les fermiers attaquent la colline a ldgbelse puis la font encercler par des hommes
armés. Au chapitre 8, acculés au fond d'un traurdeards désesperent. Mais au chapitre 9, Maitre
Renard, a soudain une idée. Il trouvera une sol@iocreusant un réseau de galeries débouchant
juste sous chaque poulailler. La vie peut ainsrggaiser de facon souterraine tandis que les
fermiers attendent a I'entrée du terrier la saie renards qu'’ils pensent avoir affamés.

3.3 Traitement des données

Les échanges sont retranscrits in extenso en tewanpte autant que possible des éléments
typiques de l'oralité : pauses, intonations, hésits, chevauchements... ainsi que la gestuelle de
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I'enseignante, ses regards, ses mimiques... Noussangtenu comme des reformulations les
réitérations d’'un déja-dit, formulées dans une éfaion singuliére, distinctes de I'énoncé source
et qui visent une construction de connaissanceeosagioir sur les objets enseignés, sans recourir
au discours magistral.

L'analyse conversationnelle (Mondada, 1995) perdeesaisir la collaboration qui se joue dans
I'alternance des tours de parole. Outil de I'ethétimdologie, I'analyse de la conversation saisi
I'interaction langagiére comme activité socialaisturante et structurée dont I'ordre ne préexiste
pas a sa réalisation. Notre attention se portéesuprocédés dialogiques mis en ceuvre et sur les
ajustements de I'enseignant aux interventions res.

L'approche énonciative (Cosnier & Kerbrat-Oreccliioh987 ; Le blot & al. 2008) permet
d’identifier et d’analyser dans la parole de I'dgsant les éléments qui référent a la situatios tel
les embrayeurs, déictiques, les verbes, les commesgtmarqueurs linguistiques de co-énonciation
et les stratégies énonciatives de la reformulation.

4.  Analyse des reformulations de I'enseignante

Nous avons recensé 82 reformulations qui jalontesnterbatim. De longueur inégale, composées
du déja dit par les éléves et d'apports nouvealles grésentent une forme d'équivalence
sémantique avec I'énoncé source. L'inventaire fafiparaitre un nombre d'occurrences
relativement équilibré (entre 18 et 24) et une rigEen continue bien qu'irréguliére sur la durée

de la discussion. Nous identifions trois catégodieseformulations.

Synthése Paraphrase | Glissement Total
discursif
Débat sur le texte N° 1 6 9 5 20
Débat sur doc. travail N° 2 3 6 11 20
Débat sur le texte N° 3 5 13 6 24
Débat sur doc. De travail N° 4 0 8 10 18
Total 14 36 32 82

Tableau 1: Répartition des types de reformulations
4.1  Reformulations paraphrastiques

Ces reformulations donnent une nouvelle versiom duopos repris a la suite du locuteur.
Reformulation répandue dans les classes, c’est &gdus fréquente dans notre corpus (36
occurrences sur un total de 82 reformulations)e Bfyére un changement syntaxique ou lexical
tout en conservant la proximité sémantique avemwoh&é source. L'enseignante y recours pour
valider, résumer, remodeler un énoncé ou propaségrme plus adapté.

Enoncé source Reformulation

en fait tu vois quand t'as dit dénoué c’estoila (.) les les fermiers et le renard y sont (.) bksy(1) I'un
par exemple ils sont attachés sur 'autre (.) c’est ¢a que tu veux dird'accord (...) oui (.)
et alors(.)

les fermiers y sont dehors (.) y font rier] ylonc tu dis (.) que eux ils sont embétés par la pluie ils se
restent sous la pluie (.) sans bouger ef catrouvent comme ¢a dehors a pas bouger alors que (
leur coule et y bougent pas et (.) MR|ependant ce temples autres sont en train de se régaler dans
les autres c’est différent y sont a I'abri|eteur trouc’est ¢a que tu dig.) d’accord /
y se régalent de manger et de rire.

Tableau 2 : Reformulations de renforcement

Les marqueursvoila, d'accord, doncinscrivent la reformulation dans la continuité ldeparole
qui s’en trouve renforcée. On remarque que I'emsmite soumet sa reformulation a I'approbation
du locuteur. C’est avec ces reformulations queskégnante propose les mots appropriés, rectifie
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la prononciation ou restructure un propos. Ell@dssoutenir la parole des éléves et constitue une
aide énonciative qui consiste a dire autrement poeaux le dire ce que les éléves disent avec plus
ou moins de clarté. Elles fluidifient la discussien évitant les ruptures correctives et, en
s'inscrivant dans la continuité du propos, ellefoecent la place énonciative des éléves.

Enoncé source Reformulation
Parce qu'y veulent pas (.) y veulenty z'attendent toujours donc les fermiers y z'attemickoujours (.)
toujours pas (.) heu arréter y veuleny sont BLOQUES sur leur position y z'attendent tomfo(.) et
toujours heu les renards qu’est ce gu'ils font /

Tableau 3 :Reformulation de mise en mots

Quand les locuteurs s’embourbent dans une exmlitatbnfuse et que finalement les mots leur
manquent, I'enseignante leur vient en aide en pites@in de rester proche de la syntaxe enfantine
des éleves. |l s'agit d'aider a I'expression, d&iorer les fagons de dire sans dénaturer parce que
les éleves doivent pouvoir s'emparer des reforrarat comme propos dont ils sont les
énonciateurs.

Les reformulations paraphrastiques mettent en meb dorme la parole des lecteurs en favorisant
sa diffusion dans la communauté. Mais I'enseignargeparle pas a leur place. Les locuteurs
doivent se reconnaitre dans ce qui est reformuiés gu'une simple réitération, la reformulation
qui paraphrase fait résonner les propos des lext®ans ce retour du méme donné a entendre
différemment, s'offre la possibilité d’'une décetitva ou I'éleve, comprend mieux sa pensée mise
en évidence dans les paroles de I'enseignante.

4.2 Reformulations synthétiques

Toujours associée a une prise de notes, la refatimaol synthétique est la reformulation des
discussions sur le texte littéraire que les él@rechent a comprendre. Avec cette catégorie de
reformulation, I'enseignante condense en un seoin&h les propos échangés par plusieurs
locuteurs quand ils sont parvenus a une reprégamtat

Reformulation
alors dans le chapitre 8 maitre renard il
a lair (..) de perdre espoir () et
finalement (.) il a un plan (¢'accord/

Enoncés source
€1- on voit que d'étre toujours a cdté du trou cadegpéche
pas de de manger c'qu’y’z’'ont I'habitude de manigeu (.) de
(.) d'avoir des plans et essayer de le faire (ZJont toujours

pas perdu espoir (.)

€2-y zont trouvé des idées (.) hem par exemple queagire
renard y creusait encore au fond (.) peut étreqquipartirait
vers de 'autre c6té de la colline donc y z'ontplan et maitre
renard aussi

€3- maitre renard aussi au début il a un peu perdoiresp

eux les fermiers y z'ont toujours pas

perdu espoir y z'ont pas perdu ley
habitudesd’accord / (5) et tu as mém
dit y z'ont encore des plans c'est a d
que y se disent que méme (.) méme
les renards y essayent de s'échappg

pensent encore trouver des solutions

apres y'a un espoir xxx

Tableau 4 : Reformuler pour articuler des interventions diféies

Le marqueuk alors »indique la volonté d’une pause dans le flux disifiet marque une rupture
énonciative puisque la reformulation cherche acstrer le propos des lecteurs. Les petits mots
(alors, et finalement, d’accord, tu as méme dit,st’'a dir@ et les silences marqués par (.),
contribuent a mettre en ordre les bribes d’intdgtién des lecteurs. lls signalent moins une
accumulation qu’une réorganisation. Dans cettermedfitation, les propos des éléves prennent une
dimension moins descriptive. La reformulation pribdun épaississement et une mise en
perspective en reconstruisant un cheminement irdtexif et en intégrant les nuances que les
lecteurs expriment. L'analyse de la reformulatiomvante montre comment I'enseignante
mobilise la mémoire discursive du groupe. A ce mant la discussion, les éléves cherchent a
s’expliquer I'attitude des fermiers.
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Enoncés source Synthese Enoncés source éloignés
proches
11 Prescil :on voit que d’'étre toujours a coté
142 E : du trou ¢a les empéche pas de de mapger
daccord ils z'ont plein c’'qu’y'z’ont I'hafjtude de manger heu (.) de

d’armes pour tuer les animay-) d'avoi plans et essayer de le faire () y
d’accord / donc Prescillia| 2% du espoir (.)
quand elle disait qu'ils #on : idées (.) hem
pas M emple que si maitre renard y creusait
pas perdu leurs habit (gncore au fond (.) peut étre qui quMpartifait
137Giova : y¥'z'ont des| non SEUIGW vers de l'autre c6té de la colline gonc y z'ont
pistolets perdu espdf et ils n'ont pasun plan et maitre renard aussi
139 ééé des torches perdu leurs habitudés) mais| 111 Rayan :je crois que y vont creuser beh
140 Chai :un fusi en plusils imaginent(.) que :| vers la gauche ou la droite et aprés (.) y vont
141 Amel - des batons maitre renard y peut avoir uny vont creuserpen montée®nfin en montant (.)
: autre plaret donc du cou —eﬁm;en y sor¥ént du trou (.) alors|que
y devancen‘e’pmgaxi—tia alors que les trois gersonnages (.) et beh y
renard (.) en mettant 1Q8regardent I'autr
fermiers (.) heu 108 ouvriefs125 Prescil: tout & I'heure Rayan il a dit que
() doncy Z'ont un plan (...) si que si y creusaient vers la droite ou
un nouveau plan (...) 108 (}.Jgauche et qu’y montaient et puis aprés y
ouvriers (..) armes (..) uiNl)s’échappent mais je crois quil a oublié
sont (.)partout(.) autour de I3 qirapegs y avaient quiils avaient ils avaient
colline (...) appelé 208 hommes autour pour se mattre
tout autour de la colline

a

Tableau 5: Recomposition du propos

Le fléchage visualise la pluralité des interverdiogue I'enseignante condense. Dans sa
reformulation, elle mobilise des prises de paraleées, éloignées les unes des autres (tours de
parole 125, 111, 141) et remonte jusqu’au débua diescussion (Prescillia 11 et 13).

La reformulation synthétique réunit des propos gpdisjoints ou fragmentaires parfois tres
éloignés les uns des autres. Ici encore les petits agissent comme des liens et montrent la
structure du réagencement. Les liaisertBaccord, donc, non seulement, et donc du coais Bn
plus - soulignent que la reformulation vise a exposar groblématique des différentes
interprétations mises en tension. L'enseignantetia toile interprétative de la communauté et
rend visible pour les éléves la co-élaborationdquine de la consistance au lieu commun.

Les reformulations synthétiques apparaissent comm@rocessus reconfigurant parce qu’elles
rassemblent, condensent, tissent et sédimenteatlamges en un récit cohérent et stabilisé offert
aux lecteurs. Néanmoins elles n'ont pas vocatiomiformiser les interprétations en effacant les
divers points de vue exprimés par les lecteursadegnante souligne les opinions divergentes en
ayant soin d’identifier clairement les lecteurs gnisont a I'origine.

4.3 Glissements discursifs

L'analyse du corpus montre des reformulations demegistre discursif differe de celles ou sont
repris les propos des éléves mais manifestent anggment du langage qui signale une variation
de genre. Dans ces reformulations le langage semitialangage, cherche a désigner l'activité
mentale des éléves et les objets sur lesquelpaitte.

L’enseignante a composé un document de travail idguel elle a introduit le termstatu quoque

les éléves ne comprennent pas. Les mots qui oulareaformulation expriment le registre second
sur lequel elle situe sa prise de parole.
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essayez de le comprendrg dans le textd.) d’accord / (.) puisque (.) vous avez I'air de_comprendce
document de travapuisque vous_dits des choses qui sont tout a fait vraleEcord c'que vous dites la (.
donc (.) si vous_compreneg) quasiment tout le document de travail que veasezqu’ effectivementce
document de travail (.) j'ai repris) c’qu’on a dit laderniére fois hein (.) jai rien inventédu tout (.) c’est
bien c’qu’on a dit laderniére fois on avait vu(.) dans le chapitre 18 (.) c’qu’y passait du adfitérenard (.)
des renards ce qu'y se passait du coté des fer(riens avait bien dit ¢cd’accord (.) on_'a réorganiséa(.)

et puis apres(.) on a dit (.) que nous (..) on trouvaeditte fin particuliére’accord (.) et la (.)effectivement
() 'ai rajouté un mot que vous connaissez mps s'appelle (.) statu quo (.) qu’'est ce que eatbien
vouloir direpar rapport par rapport au chapitrejd&ement(...)

Tableau 6 : Reformulation pour comprendsgéatu quo

Le segment essayez de le comprendre () dans le textenvoie les lecteurs a une activité

cognitive particuliere, indépendante d’explicatidosrnies par I'enseignante. Puis elle récapitule
ce que les éléves ont déja dit a propos de I'osgdioin du document et attire leur attention sur les
opérations cognitives. L'enchainement des petitdsmyui organisent le discours forme une

armature qui retrace l'itinéraire et révele le seyisamique de l'activité.

___d'accord puisque puisque donc _effgativement la derniere fois ___
d’'accord et puis aprés d’accord atifement justement.

Les verbes utilisés désignent les fonctions psymsgupérieures de I'étre humain.

Liste des verbes utilisés Identification du champ lexical
Essayer, Inventer, Trouver, Vouloir CREATIVITE
Comprendre, Savoir, Connaitre, COGNITION
Reprendre, Réorganiser, Rajouter REFLEXIVITE
Voir, Dire COMMUNICATION

Tableau 7: Les verbes
Enfin, nous relevons un abondant vocabulaire @) spécifique a la désignation des éléments
textuels qui confirme que I'enseignante transféreddre de I'échange, de l'interprétation du texte
vers I'appréhension des objets sur lesquels el po
Cette reformulation illustre la modification qualive qu’opére le glissement discursif qui fait
passer la discussion de la compréhension a ce fqutilfaire pour comprendre en appelant les
éleves a une prise de conscience.

5. Le geste de redescription

Qu'il s’agisse de mieux dire, de réagencer, de enadr ou d’expanser, de mettre en scéne ou de
produire une réflexion de second niveau, toutesrédermulations constituent une variation
énonciative.

Les reformulations de I'enseignante montrent ureesge son intervention qui accorde une place
centrale aux linéaments de la pensée enfantineitdriéé instituante passe ici au second plan et
s’atténue au profit de la reconnaissance du speaant pris dans un mouvement de création de
sens qu'il n'apercoit qu'avec le concours de I'eégsant. Pris dans l'interaction sociale, les éleves
n‘ont pas une conscience claire de la portée des lieterventions. Il appartient a I'enseignant
d’'opérer et de mettre a la disposition des éleedsavail de variations énonciatives.

Dans les reformulations, les propos des élévesnprénune autre envergure parce que
I'enseignante, les saisit autrement pour les readselecteurs chargés des enjeux sémantiques et
cognitifs qui font I'objet de son enseignement. fedormulation par I'enseignant produit une
recontextualisation énonciative qui aide I'éléveoaprendre autrement. Ce geste qui retravaille le
matériau langagier fournit par les éléves procédeeiredescription qui leur rend disponible les
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significations qui circulent et dont ils n'ont pisscément saisi la portée ou qu'ils ont oublié dans
la profusion des remarques au fil de la séanceg&3te de redescription produit un nouveau
contexte énonciatif qui charge les significationsduites d’une force conceptuelle de plus en plus
explicite et invite les éléves a prendre consciatedeur activité interprétative en la découvrant
dans les propos de I'enseignant. |l se caractpase

Temporalité : la redescription ne peut interveripttét sous peine que le matériau langagier ne

soit pas disponible, ni trop tard sous peine d'étiglié. Le sens dlkairos permet a l'enseignant
d'intervenir au moment opportun.

Dimension éthique : le propos doit pouvoir étreorew et recueillir I'assentiment de I'éleve.
L'enseignant est attentif a sa validation.

Dimension sérielle : le matériau langagier ne pgEas toujours étre redécrit en une seule fois, ni
une fois pour toute. La redescription exige que yaevienne dans un procédé de stratification.
Capacité de secondarisation: la redescription titoes les objets proches, concrets et
contextualisés de l'activité en savoirs conceptaelprocéduraux sur lesquels on peut réfléchir.
Elle ne se situe pas sur le méme plan discursifigueatériau langagier original mais propose de
nouveaux contextes de compréhension.

Dimension phénoménologique : la redescription daita capacité de I'enseignant a lacher prise
quant aux attitudes formelles de correction et al&farmité a la norme scolaire. Elle reléve de
'ouverture au monde, de la disponibilité dans dée et prend appui sur les intuitions de
I'expérience. Dans ses redescriptions, I'enseignenlivre pas une interprétation des propos des
éléves mais rend compte de la maniere dont ilisedaffecter par les interprétation enfantines.
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