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DU DEBAT INTERPRETATIF A L’'ECOLE ?
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L'émergence et la prescription toutes récentes éhatinterprétatif soulévent
bien des questions tant au niveau théorique quectiighe, pédagogique,
épistémologique et idéologique. Elles participené décentes orientations
accompagnant I'enseignement — apprentissage déttdaature qui, depuis les
programmes de 2002, constitue un nouveau champipliisire dans le
domaine « langue francaise, éducation littéraireuehaine », ce qui reconfigure la
discipline du frangais dans le premier degré.

La prescription des textes officiels interroge #ola la nature de I'activité orale
et de l'activité lectrice. Qu'est-ce que débattreatasse de littérature ? Qu’'est-ce
gu'interpréter a I'école ? Comment le couple comdre et interpréter qui, a lui
seul, a suscité tant de débats théoriques cesedesrannées, trouve-t-il sa place a
I'école ? Sont-ce deux processus lecturaux qui emptetent, se succédent,
s’entremélent ? Dans ce cas, le débat qui est mre geal trés formalisépar rapport
au cours dialogué, favoriserait-il des échangess pkélaborés » en classe,
permettant la verbalisation d’interprétations poles ou élaborant l'interprétation
attendue par le maitre, suggérée par le texte ?

Tel qu'il est prescrit le débat interprétatif paitr convenir & toutes les
situations orales au sujet du texte littéraire.s€®e qui ressort des textes officiels
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qui emploient aisément les termes de « discussipnsd’échanges » pour le
désignet. Le débat accompagnerait la lecture et ce déhdagpde découverte d’un
texte jusqu’'a la fin d’une séquence :

... qui aura permis de parcourir entierement une egivimporte d’organiser
un débat pour mettre a jour les ambiguités du testteconfronter les
interprétations divergentes qu’elles suscitent

Selon les recommandations officielles, «le mait@nduit ces débats.»
L’emploi du pluriel annongant ainsi la pluralité e« notion ». Mais que signifie
conduire les débats et ne pas les animer ? En kffehoix de ce verbe suggére une
caractérisation assez forte du role primordial’daskignant et I'effacement d’'une
animation — participation des éléves dans la gedio dispositif. Ces injonctions
demeurent donc trés restrictives quant a la formdispositif et de I'activité orale,
d'autant qu’elles se complétent par une finalitérgaforce I'idée d’'une gestion trés
magistrale de I'activité lectrice :

Il est absolument nécessaigeie I'éléve prenne conscience que toutes les
interprétations ne sont pas possibles et que nedapeuvent entrer en
contradiction avec le contenu méme du t&f@’est moi qui souligne]

La référence ici au « Lecteur Modéle » d’UmbertooEest prégnante et
enferme l'activité scolaire dans une conceptiortaktie fermé, du sens prescrit par
le texte qui, en situation scolaire, ne parait @ms d’'une extréme pertinence. Le
terme de réception conviendrait davantage, a dondit'en préciser les enjeux en
contexte scolaire. D'un point de vue didactiquepékmenter et interroger
'ouverture d’un texte, les sens possibles me pafdie une perspective
d’'apprentissage et de lecture plus intéressantst ourquoi la pensée de Jacques
Derridd qui ouvre un espace ol les sens du texte se faet @éfont me semblerait
étre un principe pédagogique et didactique plusjaatépour concevoir un débat sur
le texte et la lecture.

Ce genre prescrit se caractérise a la fois parhonsogénéité théorique (celle
du texte fermé) mais également par une multiplicigé situations, d'enjeux et
d’'objectifs de débats interprétatifs pluriels quimon sens, pose probléemmutes
les situations orales a I'école ne produisent gasn€éme activité cognitive, les
mémes productions langagiéres, ni les mémes ajgsages et selon les objectifs
visés, certains dispositifs pourraient convenirurigue d’autres.

Le débat améne en effet une discussion sur undiguigsécise, un probléeme
que pose le texte, I'étude d'un personnage, l'ifieation du genre, la justification

2. MINISTERE DE LEDUCATION NATIONALE (2004) Littérature 2. Cycle des
approfondissements (cycle 3). Documents d’appbeaties programme&NDP.

3. MINISTERE DE LEDUCATION NATIONALE (2002) Littérature 1. Cycle des
approfondissements (cycle 3). Documents d'appbcaties programme&NDP, p. 8.

4. MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE (2003)Lire et écrire au cycle 3. Documents
d’application des programmge€NDP.

5. MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE (2002)pp. cit, p. 8.
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d'une parodie etc. Mais lorsque les documents iefficenvisagent le traitement de
plusieurs questions divergentes que souléve leetext peut s’interroger sur la

spécificité de ce dispositif par rapport au couedagjué, ou par rapport a la séance
d'une correction de questionnaire oralisée. Il mmisle nécessaire de différencier
I'étayage de I'enseignant dans toutes ces situmtibane question qui suscite le

débat.

Dans le cadre du débat, les échanges sont casgst@ar I'expression de points
de vue personnels qui se confrontent ou se commplat@is qui s'affirment
singulierement dans une démarche d’explicitatianjustification des propositions
faites. Le débat interprétatif me semble atre situation de lecture spécifique et
non, comme l'envisage Catherine Tauvérame activité prescrite par le texte. Ce
n'est pas le texte qui, d’aprés moi, induirait @hat de type spéculatif ou délibératif
selon qu’il estréticent ou proliférant mais la situation de clades questions qui
émergent, les lectures précédentes, les encyclpgdisonnellét collectives qui
guideront les lectures et des réceptions diffésente projet de lecture (de la classe
et de chaque éléve) plutét que le texte lui-méme.

Mon propos consistera, ici, a confronter les prpssps des textes officiels
avec ce que j'ai observé lors d’'une séance deditiée adominante oral€. Ce qui
me permettra de dégager le sens et les ambiguitésayléve le débat interprétatif.
En défendant l'idée que la parole de I'éléve évidtue d’'une séance de littérattire
a dominante orale, j'envisage des échanges deesatlifférentes qui ne prennent
pas nécessairement la forme de débat. En quoctastés et pratiques langagiéres
sur le texte relevent-elles de discussions, de tdféla Quels savoirs, quelles
connaissances mobilisent, produisent ces activit@aelle place, lors de ces séances
de littérature, est octroyée aux activités queyalifierai plustraditionnelles- sans
jugement de valeur ? Quelle place pour les queasdioes ? Pour la production
écrite ?

Je propose d'analyser une séance a dominante qtedej'ai récemment
observée dans une classe du cycle trois. Il stigit CM1-CM2, d'un bon niveau
social et scolaire, d'une petite ville du Pévela.dollegue qui me recoit débute dans
le métier et expérimente des situations d’appreagie et de lecture dans lesquelles
ses éléves, « sont », « seraient », « devraiengétifs ». (Je mets les guillemets, ici,
pour souligner ses propos.) C'est une séance tedddtérature ou le sens du texte
se construit dans: «limmédiateté de linteractididactique ¥. Je voudrais

8. TAUVERON C. (2004) « La lecture comme jeu, &4l aussi », dans TAUVERON C. (diLa
lecture et la culture littéraire au cycle des apfmodissemenis.es Actes de la Desco, CRDP de
Versailles.

9. ECOU. (1979), idem.

10. Je désigne ainsi des séances dont la moitentjes est consacré a I'oral.

11. Le terme lecture n’est plus précisé dans lesqpiptions du cycle 3.

12. Jadhere assez aisément a la distinction gogope Catherine Kerbrat Orecchioni : « La discussio
ayant pour spécificité de comporter une composargeamentative importante : il s'agit pour les
partenaires en présence d’essayer de se convésaias des autres a propos d’un objet de discours
particulier. (...) Le débat est une discussion pliganisée, moins informelle : il s’agit encore d'une
confrontation d’opinions a propos d’'un objet pardier mais qui se déroule dans un cadre préfixé. »
(Kerbrat Orecchioni C., 199Qgs interactions verbaletome 1, Arman Colin, p. 118).

13. DABENE L. (1990)ariations et rituels en classe de lang®aris, Hatier, p. 23.
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identifier et analyser les différentes interactigog selon moi, produisent tantot des
discussions tantdt un débat et des rapports différau texte. Comment les éléves
vont-ils prendre place dans une activité collectvale ? Comment le sens va-t-il se
construire dans l'interactivité collective et patlracun ? Qu’est-ce qui caractérise
I'activité de I'enseignante dans les différenteagss de la séance ?

1. RECIT D'UNE SEANCE A DOMINANTE ORALE EN
LITTERATURE

La séance que je présente est la deuxiéme pouatiabum, Histoire a faire
peur de Magdalena Guirao Julien et Francoise MUll1996). La semaine
précédente les éléves ont découvert le texte saptimé sur une feuille, ils ont
identifié les personnages et I'opposition entrastire que raconte la maman et
celle que Romain souhaiterait entendre. Cette sésiBst terminée par une activité
écrite. Il s'agissait de rédiger le portrait denkuou I'autre des sorciéres a partir de
deux images de l'album : la sorciére de I'histoieeontée par la maman et la
sorciére de I'histoire gu'imagine Romain. Chaquevéln’ayant a travailler que le
portait d’'une seule sorciere. Un retour sur cesdpctions est prévu mais la
deuxieme séance se consacrera essentiellemengéelation — compréhension de
cet album que les éléves vont alors découvrir.

La séance d'aujourd’hui est a dominante orale elé&mupe en deux temps :
quarante-cing minutes, avant la récréation, sonsawrées a la lecture et a des
échanges dialogués qui visent a faire émergerrguoghension des éléves. Puis les
quarante minutes suivant la récréation seront opésa a une activité écrite qui
ameéne les éléves a produire un texte a visée argative dans lequel ils expriment
leur avis sur la question suivante Histoire a faire peur. est-ce une constatation ou
une revendication ? » Cette activité écrite estisul’'une mise en commun gérée
par un éleve. Du point de vue de I'enseignantes’algit la d'une activité de
structuration ou chaque éléve aura a exprimer somt pe vue en fonction de sa
réception de I'ceuvre. C'est aussi un moyen d'évalnade ce que ces échanges
auront permis a chaque éléve de construire en tedme« représentation »,
« d’appropriation du texte », « de réception diblian ». (Ce sont les termes choisis
par I'enseignante). Elle exprime, comme nombreuxresu enseignants, cette
frustration qu’ils associent aux situations oralesus les éleves ne s’expriment pas.
Ce qui ouvre un espace de doute sur I'efficacitiective de ces séances.

Ce matin, dans cette classe, le choix est faitathsacrer du temps a la lecture
de ce texte et de déroger quelque peu a 'empldaedyps habituel. Les éléves sont
par ailleurs trés demandeurs, puisque pendantcigation un tiers de la classe
poursuit, de facon informelle, la discussion etsouerpelle, I'enseignante et moi-
méme.

Lors du second temps de la séance, les élévesrsngg voter, un choix leur
étant proposé. Les deux termes de la consigne tétatisn et revendication) sont
amplement expliqués et les éléves mis en actikiént de confronter les différents

14. GUIRAO-JULIEN M., MULLER F. (1996Mistoire a faire peurParis, Kaléidoscope.
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arguments, I'enseignante propose a un éléve de fairrelevé des votes et de
distribuer la parole pour que les avis puissentmsieer. C'est alors qu'il y a plus
de votes exprimés que de votants ! lls sont vingtre éléves présents et trente deux
avis sont exprimés ! Certains sont accusés de detex fois, ce qu'ils revendiquent,
ayant des arguments pour les deux propositionsiébatest alors vif et porte sur le
droit de ne pas choisir ou de choisir les deux psdjpns. «Jn texte peut-il étre
deux choses # interroge une éléve.Xe ne suis pas d'accord qu’on choisisse les
deux» affirme un autre éleve. L'éleve animateur, maibax dans cette fonction,
appelle I'enseignante a l'aide, qui ne tranchers ga grand désespoir de certains.
Ces derniers s'opposent a un vote double pour degsndifférents : «Quand on
vote, il N’y a qu’un gagnant. » « Méme si on est pantre /une constatation/ on est
guand méme plus pour une revendicationUn éleve affirmera: &€'est une
revendication parce que quatorze éléves I'ont dhdis

La voix de ceux qui défendent le droit de ne pamdner et d’'accepter que le
texte puisse étre a la fois une constatation etremendication a bien du mal a se
faire entendre, méme si I'enseignante tente dedeaner la parole. Une éléve leur
dira «Non, non/non/ Lire c’est choisir, vous devez cholobus, vous pensez que
c’est... mais unéistoire a faire peugu’est-ce que c’est# C'est finalement I'appel
de la cantine qui cléturera la discussion... au mpmg un certain temps !

Plusieurs facteurs sont a I'origine de cet échamgemé. Le premier concerne le
vote qui a induit dans l'esprit des éléves un téswagnant. En second lieu, la
consigne, telle qu'elle est proposée aux élévesendes entrées différentes, et si,
dans une premiéere approche, elle aurait pu seraBkgz réductrice par rapport au
sens du texte, finalement elle interroge bien t@péon de ce dernier. Les réponses
écrites des éléves en témoignent. L’enseignantaitvis confrontation des
arguments pour l'une ou l'autre des propositionss Eléves ayant d’une certaine
facon « détourné » le débat, ces arguments n’anfppas’exprimer, ils auraient pu
montrer des lectures différentes qui ne s’opposamas et amener une autre
réflexion sur le texte et sur la lecture.

La posture en retrait de I'enseignante lors deegelteise a permis a un éléve de
faire la synthese des votes et de tenter de distrita parole. Ce petit espace de
liberté ou les éléves n'avaient pas a répondres@séignante, leur a sans doute
permis des échanges dans lesquels ils se sonioposis comme interlocuteurs les
uns des autres. Cette situation nouvelle a permisadifier le contenu et la forme
de leurs propos.

Enfin, la conception que ces éléves ont déja die tetxde leurs droits de lecteur
influe ou s’exprime lors de la discussion. Une @pimn qui me semble trés
personnelle et que certains éléves vont défenése ivement. Une majorité des
éléves de la classe a tranché entre les deux ptiopsset ne congoit pas que I'on
puisse comprendre un texte dans une certaine amecegttdans une autre, contraire.
Ces éleves acceptent qu'il y ait des lectures glles dans la classe mais certains
attendent de I'enseignante la bonne réponse et ¢fautres une lecture plurielle
renvoie a des lecteurs au pluriel. Or les élevesngutranchent pas congoivent
simplement des entrées différentes dans I'ceuvrars lgproductions écrites
témoignent d’une réflexion et d'une grande cohéeatens ce double choix.

J'analyserai maintenant quelques caractéristiquescette séance qui me
permettent d’éclairer a la fois I'activité lectrieél'activité langagiére produisant des
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réceptions individuelles et collectives de cet albet révélant certains roles, voire
postures particulierement intéressants pour cordpeeet caractériser les situations
orales en littérature.

2. DESACCORD ET COOPERATION : LES CONDITIONS D’'UNE
RECEPTION COLLECTIVE ?

L'expression de désaccords entre éleves est deendifférente dans les deux
phases de la séance.

Le désaccord observé lors de la seconde phase rg&cHa structure des
échanges et permis des activités cognitives etidest différentes. Une position
énonciative fort® s’affirme : «je ne suis pas d’accord... Jusqu’alors les éléves
n'avaient pas recours a cette marque énonciatiteavers l'usage du pronom
personnel de la premiére personne du singulierpt@gsos d’éléves se juxtaposaient
y compris dans la contradiction, seul un éléve ueeoau pronom personnel sujet
«je», dans la premiére phase de la séance. Deentim les éléves vont
communiquer, autrement, entre eux et s'adressepal®le en employant les
déictiques : wous, vous pensezs..

Si ce désaccord a suscité un conflit ou les reptasens des éléves sur la
lecture se sont exprimées et confrontées pour éamigre fois, la divergence
d’'opinions n'a pas suscité de négociation poureclardiscussion. Cette cl6ture ne
peut donc se faire que de maniére individuelledafs ces conditions, on peut
penser que chacun campe sur ses positions premi@ires consensus n’'est pas
possible, pas envisagé, pas envisageable, il mdlsegu’'une phase de cl6ture
ritualisée placant les interlocuteurs et les ideEsuns par rapport a celles des autres
serait nécessaire pour formaliser et donner duaexiterprétations possibles.

Lors de la premiere partie des désaccords appandisgis ils n'engagent pas
de débat ou des échanges d’explicitation, d’afftromade position. Cet extrait en est
un exemple parmi d’autres :

55 | E3 | Non, la gentille sorciére c’est la maman.

56 | M | Alors M. [I'enseignante nomme I'éléve E3] nous dit que la gentille sorciére c'est la
maman. On va bien regarder. [projection de I'album]

7 | E3|Si, elle ala méme robe.

58 | E6 | Non c’est pas la méme !

59 | M | Alors c’est la méme ou pas ?

60 | E7 | Si, mais c’est pas la méme couleur.

61 | M | Bon, alors on est en train de se rendre compte que la sorciére c’est la maman.

15. J'emploie I'adjectif « forte » pour désignetribnciation afin de distinguer I'énonciation pradupar
l'intervention méme des éléves et la fagon dons'ilsscrivent en tant que sujet dans ces échanges
collectifs. Cf. la différence que Vignaux opeérerenles opérations prédicatives et les opérations
énonciatives : VIGNAUX G. (1988).e discours acteur du monde. Enonciations, arguatint et
cognition Paris, Editions Ophrys, p. 103-104.
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Le désaccord sur la robe que porte le personnade chére et la sorciere de
I'histoire inventée par la mére n’entraine pas dlieation supplémentaire de la part
des deux éléves qui ne sont pas d'accord. L'enaatgndemande de trancher et
c'est une autre éléve qui résout le désaccord epopant un consensus (elle
assumera régulierement ce réle durant toute lacegarnl s’agit bien de la méme
robe, seule la couleur varie. L'éléve E7 a uneieapbn a ces ressemblances. Elle
mobilise, alors, ses propres connaissances suedaré et les livres. Chaque
illustrateur a sa signature, il est reconnaissableseproduit des illustrations
similaires. Elle affirme donc: &€’'est normal c’est le méme illustrateur.Get
énoncé est un acte explicatif, il s'agit d'une mefice que I'éléeve E3 reprend,
s’approprie et modifie. Ainsi, pour elle, le persage de la mere et de la sorciére de
son histoire est un seul et méme personnage, 'afjereprie donc le raisonnement
engagé par E7 pour défendre le sienC’est normal, c’est la maman qui raconste.
Bien que ces deux affirmations soient indépendaetaséme différentes, elles se
juxtaposent dans un raisonnement collectif, saribygait des positions fermes qui
s’affirment. Pourtant, ce sont des lectures et pemts de vue différents qui
s’expriment.

Cette analyse du personnage de la mére, qui neasiifaire la demande de son
fils releve a la fois d'une lecture qu’on pourmitalifier de « symbolique » et d'une
compréhension/identification pour ces éleves duecymis. Certains éléves me le
confirmeront, apres la séance Eke agit comme une mamars !

Romain veut une histoire a faire peur et refusdésyatiquement I'histoire
édulcorée de la mere qui transforme la sorcienengjoli, gentil personnage habitant
un chéateau rose... Un monde rassurant et enfantpossible qui ne confronte pas
'enfant a ses peurs. Cette lecture peut amener réflexion sur la relation
meére/enfant, sur les peurs de Romain, la volonti# éprouve de grandir... Cette
réflexion sur la relation qu’entretiennent ces dparsonnages pourrait amener une
lecture qui interroge le sens, la volonté de céetex de ses auteurs. La lecture des
illustrations participe de cette lecture inférelidieet interprétative. Les éléves
soulévent ici, ce qui peut étre un enjeu du texjae certains verbalisent
individuellement alors que, pour d'autres, le seasconstruit progressivement a
travers les propos échangés. Mais l'avis de cesieater vient renforcer cette
interprétation timide, en cours d’élaboration...

Dans le passage suivant, les propos de I'éléve &itremt I'élaboration d'une
compréhension personnéfied travers la réception des propos collectifs)’ai
compris, oui» puis il verbalise cette compréhensionOui, j'ai compris, elle s’y
croit, elle se prend pour une gentille sorciéreLa compréhension du texte se
construit au moins pour cet éléve-ci, a travers dweption et interprétation du
discours entendu sur le texte. Ce qui 'améne aimep son enthousiasme et a
s'inscrire dans les échanges, ainsi, il va noneseeht interroger ses camarades
mais aussi le texte : Qui, et Romain ? »L’activité lectrice et la compréhension,
réception du texte se construisent dans l'intevaéétides énoncés des éléves et des

16. Je tiens a préciser ici que c’est le seul égieemploie le pronom personnel « je » dans geitse
des échanges. Il s’inscrit, s'affirme dans sa ceé@mpnsion et dans les échanges verbaux de la classe.
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retours qu’ici I'éleéve propose au sujet du textectant que la référence au texte est,
le plus souvent, faite a l'initiative de I'enseigie.

Cette situation est a la fois trés particulierautsi représentative des échanges
observés qui éclairent une dimension, une priseoempte de l'altérité collective. Le
discours émerge dans un processus d’interactioa ane conscience individuelle et
d'autres, qui l'inspirent et a qui elle répond. Geitre étant a la fois les pairs,
I'enseignante et le texte. L'éléeve E1 (mais d'asiteussi, a d'autres moments)
construit son discours dans, par et a travers tal@ales autres. C'est dans la
confrontation de ces échanges, dans la prise epteathe la parole de I'autre que sa
propre parole prend forme (un peu comme I'effetrii®@ir chez Lacan).

62 | E7 | C’est normal c’est le méme illustrateur.
63 | E3 | CEST NORMAL c’est la maman qui raconte I'histoire.
64 | M | Oui, alors ?

65 | E7 | Bah, elle se prend pour la sorciére, c’est elle qui invente I'histoire a ne pas faire
peur.

66 | E3 | La maman elle invente une histoire a ne pas faire peur, alors elle se compare a elle.
67 | M | Elle se compare ?

68 | E1 | J’ai compris, oui

69 | E7 | Oui, c’est I'histoire qu’elle veut raconter telle gu’elle veut étre : une gentille

70 | E1 | Oui j'ai compris, elle s’y croit, elle se prend pour une gentille sorciére

71 | M | Elle a envie que ce soit elle I'héroine de I'histoire qu’elle raconte ?

72 | E1 | Oui, et Romain ?

73 | E3 | Romain ce serait le petit du géant.

Si I'on peut parler ici, d'une certaine interactiqni favorise la circulation et
I'’émergence d'idées, d’hypothéses sur le textesfige du conditionnel en est un
signe), d'autres éléves vont construire leur legtum peu de maniére paralléle a
cette dynamique, pour finalement 'intégrer.

Certains éléves font des propositions qui permeti@davancer dans la
progression thématique, mais on peut remarquer atééme générale, en reprenant
le corpus des interventions des éléves ayant |ls plarticipé, quils restent
concentrés sur leurs idées, et par exemple, nasfennjamais de contre exemple ou
une idée opposée. Les idées se succedent et kisaant mutuellement.

Ainsi, les interventiond, pourtant espacées, de cette éléve montrent le
cheminement de sa pensée :

95 | E14 |lIn'y a pas de livre dans les mains.

108 | E14 | Par terre, dans la chambre il y a un livre blanc et des dragons. Peut-étre que
c’est au fur et a mesure qu'ils racontent I'histoire, ils I'écrivent.

17. Bien que l'étude des corpus des énoncés deueh@gve soit d'une pertinence limitée puisque,
comme le rappelle Elisabeth Nonnon, « ...c'est plugtfacon dont il s'inscrit dans la tache
commune en enchainant ses propos a ceux d’autrimporte, ainsi que la fagon dont ses énoncés
aident & déplacer, enrichir le théme ou recenéeapports sur lui, ils ne sont pas démunis de tout
intérét, s’ils ne constituent pas la seule apprathealyse des propo£f. NONNON E. (1999)

« Interaction et apprentissagele, francais aujourd’hun® 113.
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115 | E14 | Oui, c’'est comme ca que I'histoire s’écrit & partir de ce qu'il y a dans sa chambre
et de I'histoire qu’invente maman.

119 | E14 | Les images donnent plus d'informations.

140 | E14 | C'est quand on voit que des images dans le texte disent. Les images... C'est
Voir.

146 | E14 | Oui, c’est lire les images.

Cette éléve, a partir d'un constat: « Il n'y a pleslivre dans les mains », va
émettre une hypothése, le livre blanc, qui esttpae, est peut-étre celui qui sera
écrit tout au long de I'histoire. Elle va cherclilrs indices dans les illustrations,
puisque le texte ne lui permet pas de trouverndieés qui conforteraient son idée,
bien que celui-ci ne s’y oppose pas, dans la mesuréhistoire que raconte la
maman est sans cesse corrigée par Romain. Lora deuxieme intervention, elle
demande la parole avec insistance alors que I'gnarte commence a cloturer la
discussion. Elle va ainsi relancer les échanges :

106 | M Bon alors on va...
107 | E9 | Ca passe vite quand on parle des livres...

108 | E14 | Par terre, dans la chambre il y a un livre blanc et des dragons. Peut-étre que
c’est au fur et a mesure qu'ils racontent I'histoire, ils I'écrivent

109 | E3 | En fait dans sa chambre il y a les objets de I'histoire a faire peur.
110 | M Oui il veut des histoires a faire peur

111 | E3 | Oui C'est le titre

112 | E8 | Il veut des histoires a faire peur

113 | E7 | Etilinvente ses histoires a faire peur parce qu'il n’aime pas les histoires de sa
mere

L'éleve (E14) valorise la lecture des illustratioms elle cherche les éléments
pour construire sa compréhension de I'album. Dareur de parole [108] elle passe
par une phase descriptive qui lui sert de preuvguetui permet de formuler une
hypothese : « Peut-étrex. La suite de ses propos, comme on le voit dargait
précédent, va développer, affirmer, inférer cedetdre, qu'elle partagera avec
certains éléves de la classe.

Si I'on observe sa production écrite, on retroues $dées, cette fois-ci
organisées et assuméewec des marques énonciatives fortes, puisqu’dilseu
deux formes, atone et tonique, du pronom perscéihelpremiére personne moi,
je dis». De plus, elle recourt a une instance d’autgaér asseoir une idée qui lui
est chére i« la classe a remarqué que Ainsi, selon elle, ce texte est une
constatation lorsqu’elle s’appuie sur son acte etgute : elle a constaté que les
objets de la chambre de Romain vont intervenir desi$istoires imaginées... alors
guelle s'appuie sur les éléments du texte poutifies qu'il s’agit aussi d'une
revendication : Romain est pergcu comme un persanregndicatif.

E14 : Une histoire a faire peur

Est-ce que c’est une constatation ou une revendication ?

Moi je dis que c’est une revendication parce que Romain veut changer
I'histoire de la mére. La mere dit que tout est beau et Romain change tout ; moi
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je dis aussi que c’est une constatation parce qu’on trouve beaucoup de choses
par rapport a lillustration par exemple la classe a remarqué que I'histoire de la
maman et de Romain est racontée par des objets de la chambre de Romain (la
maman ressemble a la gentille sorciére et Romain au bébé ogre.)

La coopération entre les éléves apparait sous sdiseformes, a travers
I'expression d’accords et de désaccords et, certaipprochements consensuels qui
permettront aux éléves de proposer a I'écrit uméute personnelle, argumentée.
Certes, pour cette éléve et pour d’'autres élévek ddasse, I'exemple illustrant
'argument, n'est pas toujours trés pertinent efadaquation mais il y a un effort
pour argumenter, expliquer son point de vue, I'appfissage de I'argumentation
n'étant pas, pour autant, finalisé.

3. LA NATURE DES INTERACTIONS INFLUE-T-ELLE SUR LE
PROCESSUS D'’ELABORATION DU SENS ?

Les énoncés des éléves, comme je I'évoquais précadsat, sont de natures
trés différentes dans la premiére et la deuxiémesedh de cette séance. Certes,
durant toute la discussion il y a une participatmtive des éléves qui prennent la
parole (les deux tiers s’exprimant ce matin-la,naains une fois). Dans ces deux
situations, les éléves prennent en compte les ésaes autres, mais les formes que
prend l'interaction évoluent ainsi que leur positiénonciative. Lors de la premiére
phase les éléves sont les interlocuteurs de I'gnaete, ils ne se considérent pas
comme interlocuteurs entre eux. Ainsi les idées@astruisent collectivement et
individuellement dans la collectivité.

La nature des échanges est, donc, trés spécifap®ahacune des phases de la
séance. Dans la premiére, l'objectif de I'enseigmaest, je cite sa fiche de
préparation : « Reformuler une histoire déja lueteedue et interprétée » puis
« découverte du livre, des illustrations et vésfion des premieres hypothéses
émises ». Dans la phase suivante, elle demandeélaugs de prendre position et
d’affirmer ce qu'ils ont compris du texte. Le trédv@nonciatif et argumentatif sera
d’'une toute autre nature. La position de I'ensem@ast différente dans les deux
temps de la séance.

Dans le premier temps, I'enseignante convoque lwesur des éleves, étaye
leur propos pour que I'histoire soit rappelée mictire les idées. Elle utilise a deux
reprises la conjonction « donc », qui marque lackeion du raisonnement mené
par les éléves. Elle reformule peu ce que les éldigent, leur maitrise de la langue
orale étant dans I'ensemble correcte, mais paraphvaaucoup leurs propos. Elle
exprime ainsi son intention d’assurer un nivealcaimpréhension pour I'ensemble
de la classe.

La situation de communication évolue, cependans dae I'enseignante
confronte les éleves a l'album. Régulierement, édle amene a vérifier leurs
hypotheses, elle les renvoie plusieurs fois altetextreformule leurs propositions a
plusieurs reprises sous la forme interrogative 'adressant a la classe, c’est ainsi
gu’elle favorise une construction du texte a plusse/oix.

Parfois, les propos des éléves se succédent, slgseht si vite, qu'elle
intervient pour recadrer sur une thématique, oanedr la discussion sur autre
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chose. Parfois au détriment de propositions int&wges qui se retrouvent ainsi
noyées dans la dynamique des interactions, a léendg la sélection naturelle de
toute situation conversationnéfle

29 | M | Alors, N. (désigne un éléve) est-ce que c’est ce qu’on a dit ?
30 | E9 | Oui, la semaine derniére c’est le résumé de I'histoire qu’'on a lu
31| M Un résumé, N. nous dit que c’est un résumé

32 | E10 | Ou c’est la quatriéme page de couverture

33| M Alors gu’est-ce que c'est ¢ca ?

34 | E3 | A un moment on voit un alligator, un éléphant et un vampire
35| E7 | Dans la chambre

36 | E3 | Oui alors moi ¢a me fait penser a une poésie qu’'on a déja vue

37| M D’accord ¢a ressemble a une poésie que vous avez déja lue et qu’est-ce que c’est
d'autre ?

Le substantif « d’accord » exprime, ici, a la faise entente, elle accepte les
propos précédents des éléves mais marque aussuptoee, elle souhaite passer a
autre chose. Le rythme des échanges n’est donsepdesment imposé par le rythme
des interventions des éleves, il est aussi indariigs interventions de I'enseignante
qui régule une certaine cohérence thématique erc@vi certaines propositions et
en en retenant d'autres. Ce que les éléves fonsi,ails ne répondent pas
systématiquement a ses questions et font d'autrepogpitions. Le discours
métatextuel que produisent les éléves est a lapeisonnel (dans l'ordre ou ils
construisent leurs idées) et guidé par I'enseignantla discussion elle-méme. Ce
discours ne respecte ni une structure linéaireume structure organisée. Le
questionnement substantiel de I'enseignante fawaiis libre échange et s’appuie
sur les paroles des éléves, aucune autre actiydtdét @réparé, structuré la parole et
la compréhension des éléves lors de ce premiaaitianal.

Les propositions qui sont en contradiction avetelde, sont toujours traitées
de la méme fagon lors de cette séance. L'enseigneettvoie a I'éléeve en le
nommant, son énonce, la encore sous forme de gne&g plus souvent c’'est un
autre éleve qui propose la correction, la reméahatia reformulation, comme on
peut I'observer dans I'extrait ci-dessous :

8 | E4 | En fait, c’est I'histoire de Romain qui dit que la sorciére habite un chateau hanté
9 | M | Elle habite un chateau hanté ? [désigne un éléve (...)]

10 | E3 | Non, il y en a un rose celui de la maman

11 | E5 | de la sorciére de la maman

12 | E6 | Non c’était deux versions

13 | M | Donc, il y a deux versions avec un chateau rose et un vieux chateau. Il y a deux
histoires ? C'est ce que tu dis M ?

14 | E7 | Non, c’est une histoire mais deux versions.

18. Idem
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Ainsi elle gere la discussion, favorise les intatians et veille a la progression
thématique. Malgré tout elle sélectionne par sésrventions ou nointervention
les propos intéressants sur lesquels il est pettihe poursuivre. L'erreur n’est pas
traquée, n'est pas soulignée, elle est gérée conmagroposition que la classe ne
retient pas ou modifie, comme une proposition cuifontée au texte évolue,
s’oublie ou est soumise a discussion.

Bertrand Daunay en proposant de considérer la &acomme une situation
probléme en lecture, concluait :

La vérification du texte original n'a pas valeur c@rigé : il ne s’agit pas de
trouver le vrai, mais de confronter des choix teldu- ceux de l'auteur et
ceux du lecteur. C'est en actes que, par des déemde ce type, la lecture
devient construction active de sens, non réceppigmsive d’un sens déjadfa

Il me semble que cette séance s'inscrit, a bierédasds, dans cette démarche.

Cette analyse des interactions éclaire, et c'@gelrét que je vois a ce travail,
les réles des uns et des autres pour que collentiveune lecture singuliére puisse
s’exprimer.

4. DE QUELQUES ROLES D’ELEVES

Mon objectif n'est pas ici de dresser une typolatperdles d'éléves lors de ces
séances a dominante orale portant sur le textzdite, je voudrais en identifier
quelques-uns qui me semblent particulierement ténatiques de la séance
observée.

Comme je l'ai spécifié précédemment, certains ééwve s’exprimeront pas.
D’autres n'interviendront que sous les sollicitasade I'enseignante, d’autres sans
étre sollicités participeront aux échanges, cestguaur reprendre les propos des
autres, pour proposer une nouvelle idée, une aeati@@matique. D’'autres éléves
interviendront en marge de ce qui pourrait étresiciré comme la tache de cette
activité : participer a la construction du senstekie. C'est pourquoi, je retiens la
distinction que propose Robert Vindes réles institutionnels et des roles
occasionnels, c'est-a-dire les rbles attendus ex ceoins souhaités mais a gérer
pour I'enseignant.

4.1 Des roles occasionnels

Les deux éleves suivants se situent en marge disdassion et ne s’y integrent
pas. lls assument un réle que Robert Vion pougusdtifier d’occasionnel, a savoir
gu’ils ne sont pas directement en relation avecpasition sociale officielle, je dirai
la position attendue par la situation scolaire.

L’éleve E15 ne répond jamais verbalement aux s@tions de I'enseignante
qui le questionne a deux reprises et l'interpetéstfois pour qu'il se retourne. En

19. DAUNAY B. (1996) « Les questions de compréhemsiun outil ou un obstacle pour I'apprentissage
de la compréhension ? Recherches® 25 p. 220.
20. VION R. (1992).a communication verbale. Analyse des interacti®asis, Hachette, p. 81.
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effet, il participe de maniere isolée, il commeatgrés de ses copains les propos
des autres. Il a du mal a entrer dans la conversatillective, la discussion en grand
groupe. Pourtant, lors de la derniére phase, @ sés en colére contre ce vote qui ne
désigne pas un gagnant et I'exprimera a I'enserdblda classe. Tout le temps
consacré a l'explication de la consignecEst-ce une constatation ou une
revendication %, il le passe le nez dans le Bescherelle, un linrd a dans son
casier... Finalement, il arrive au constat que ceil goal identifié) est inefficace

pour cette tache.

129 | E15 |ll faut chercher dans le dictionnaire [I'éléve prend son Bescherelle]
153 | E15 | C'est pas dans le dictionnaire [il ferme le Bescherelle]

Il rencontrera quelques difficultés pour entrer gidiécrit mais sous les
sollicitations de I'enseignante, il explicitera lemment qu’il s’agit, selon lui, d’'une
constatation puisque ce n’est pas une histoirefajuipeur. Ce qu'il écrira sur sa
feuille.

L’éléve E1 présente un autre profil de ce r6le ehire la complexité de cette
dichotomie entre des roles occasionnels et ingfitoels, puisque cet éléve assume
successivement les deux réles dans la premiére pleaks séance.

Il répond aux sollicitations de I'enseignante lodes trois premieres
interventions. Dans I'énoncé 30, il convoque sdulecde la semaine précédente
qu’il compare a un résumé, alors qu'il s’agissait tdxte intégral. L’enseignante
lancera la discussion sur cette proposition gusera pas reprise par les éléves. Les
trois derniéres interventions de I'éléve sont défées, il participe aux échanges
sans étre sollicité, ses propos sont un peu pluealage. Au tour de parole 107, il
exprime son ressenti sur la séance, le seul aptessif de la matinée, puis fait des
propositions qui sont erronées et, qui ne serorgtenues ni traitées.

2 E1 | Une histoire qui fait peur

17 E1 | Romain

30 E1 | Oui, la semaine derniére c’est le résumé de I'histoire qu'on a lu
107 | E1 | Ca passe vite quand on parle des livres...

151 | E1 | Revendiquer c'est revendre

164 | E1 | Quelqu'un lit les bulletins

Le cas de ces éléves est intéressant en ce quitrengu’ils n'ont pas saisi
I'enjeu d’'un débat, ils ne sont pas réfractaird'aétivité mais ne percevant pas les
enjeux, ils composent selon certaines habitudedaines représentations de ce
gu’ils pensent que I'on peut attendre d’eux. Pgaéic a une discussion et/ou a un
débat est un apprentissage qui demande un tempgrdfmiation, de maitrise
progressive des régles du jeu qui se doivent d&tpdicites.

4.2 Des roles institutionnels

Les trois éléves suivantes sont actrices de lausiéson, elles participent trés
régulierement et leurs énoncés font évoluer laudsion collective.
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L'éleve E7 régule la discussion. Elle fait peu deuvelles propositions
thématiques si ce n'est celle du vote. Elle répafgllierement aux questions de
I'enseignante dés qu'il s'agit de questions coilexs. Elle est celle qui résout les
désaccords qui se formulent. Elle a un discouss gtaucturé, ses énoncés relévent
essentiellement d’'actes illocutoires déclaratifsviagée explicative. Elle utilise
quatorze fois le présentatif : « c’est » et recaégulierement a des connecteurs
logiques tels que : « donc », « parce que », i f Elle compléte volontiers les
propos parfois maladroits de ses camarades, eansedle facilite I'émergence de
nouvelles idées, qu’elle approfondit, écarte ouisati

L'éleve E3 fait de nombreuses propositions, hypedsesur sa lecture de
lalbum. Elle commente les illustrations et faitsdanalogies avec ses lectures
précédentes, elle convoque son encyclopédie perBerirAinsi, elle rappelle a la
classe une poésie déja étudiée que I'enseignantemeit pas et n'approfondira
pas. Cependant I'éléve poursuit son idée au sefeibbjets qui servent a construire
les histoires dans une démarche et lecture tréspeelles.

L'éleve E6 est dans une posture d’éléve répondsler,répond aux questions
collectives, s'insére dans les propos des autréasllguntegre et compléte. Ses
énoncés sont essentiellement assertifs, ils jesties réponses.

La participation des éléves lors de cette discussulective repose sur des
rbles et des postures assumés individuellement, eréintes idées, les propos se
construisent collectivement a I'aide de repriséptdgration du discours de l'autre,
en verbalisant de nouvelles idées qui seront repreg intégrées par les autres. La
diversité des rbles assumés par les éleves, qued®nt occasionnels ou
institutionnels, est probablement ce qui spécifiactine de ces séances de littérature
et amene des lectures, des réceptions différeAmsendre aux éléves a trouver
leur place dans ces échanges est sans aucun codééi pédagogique.

Avant de conclure, je voudrais dire quelques matsles productions écrites
des éléves auxquelles je me suis référée plusieists

5. LA PLACE DE L’ACTIVITE ECRITE DANS UNE SEANCE A
DOMINANTE ORALE ?

L'activité écrite est, a mon avis, importante ettiggppe de la dynamique de
I'oral. Si dans la premiére partie de la séancesmions sur un oral plus spontané et
se construisant collectivement, la seconde pamidadséance sera, par certains
aspects, un oral plus organisé (au niveau des angisinparce qu’il est préparé.
C’est d'ailleurs une raison pour laquelle I'enseigie s’autorise a se retirer un
moment des échanges et a confier la tache d’ammatiun éléve. Cependant la
discussion menée lors de la premiére phase coatdbia qualité des productions
écrites. J'insisterai sur cet enrichissement mutlesl activités orales et écrites qui
place I'éleve dans des enjeux d'apprentissage veaeie des activités verbales,
cognitives et lectrices complémentaires.

L'ensemble des productions témoigne d'une grandéérbgenéité des
arguments retenus. Les éléves se sont majoritanteappuyés pour défendre leurs
idées sur l'opposition entre les deux personnagé®omain et sa meére.
Réinvestissant le travail de la séance précédigmtmt tendance a résumer I'histoire
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et ils sont assez nombreux a recourir au déictideiddla premiére personne, se
désignant ainsi dans une certaine singularité, oerfansujet de I'énonciation de
I'idée, méme si pour certains, il s'agit de la ispret de I'appropriation des idées
formulées par les autres. Celles-ci se trouventjuaique sorte, personnalisées. On
peut y voir non seulement une certaine adhésioa didcussion mais aussi une
compréhension du texte qui devient, me semblepeilsonnelle.

Certaines réponses d’éleves auraient pu ameneglat éhtéressant sur leurs
lectures singuliéres, et pourquoi pas sur ce qudakse autorise comme lecture et
interprétation. L’enjeu de ces séances réside aosnstruction du ou des sens du
texte et par conséquent dans la compréhension aguehproposition afin de la
valider ou ne pas la valider. Je m'arréterai damcauelques lectures réceptions
proposées par certains éleves parce qu'elles pembed’ouvrir le débat de la
recevabilité. Les éléves qui équilibrent I'acte dmsendication entre les deux
personnages, en conférant a la mére une volontépd8er son histoire et de
changer celle de Romain, proposent une nouvelteriedu personnage de la mére
et peut-étre formuleraient ici une interprétatiame gcertains pourraient qualifier
d'« abusive », dans la mesure ou le texte laissedeeplace a I'expression d'une
volonté particuliere de la mére. Son histoire estsscesse interrompue par son fils
et, elle céde le récit de la fin de I'histoire anfon, s'abandonnant, quant a elle, au
sommeil. Néanmoins l'insistance de la mere a pouswine histoire qui ne fera pas
peur a son fils peut étre comprise comme une cert@vendication de son statut de
maman et du statut de Romain en tant que petitogargn quart de la classe
formule cette compréhension de I'histoire, non aésgge telle qu'elle, lors des
échanges mais exprimée a I'écrit.

L'éleve suivante, propose une lecture du texte mient mon attention
puisqu’elle renverse le rapport de force entrallasx personnages.

Une revendication car maman veut que I'histoire change donc elle la modifie.
Romain rectifie alors I'histoire. Il la raconte sans rien changer.

Je la rencontre a la fin de la séance pour lui delma d’expliciter sa
compréhension des deux personnages qui est oggidanhs la mesure ou elle n'est
pas verbalisée lors des échanges. Elle formuléd’iqu’une histoire de sorciere
devrait faire peur, elle convoque donc ses conaatsEs sur l'archétype du
personnage de la sorciére pour cerner laquelleddas histoires proposées est la
plus vraisemblable. La maman devient alors le perage revendicateur et Romain
celui qui rétablit I'histoire dans son acceptioi@ctivement partagée.

Ainsi ces éléves construisent, au-dela de ce dquiiesur le texte et, recréent
bien une représentation personnelle du texte. tavebilité de ces interprétations
appelle au débat. Que celui-ci puisse étre autenisglasse et non systématiquement
réfuté par la lecture experte de I'enseignant ntaipaécessaire pour s’interroger et
construire les droits du texte et ceux du lecteur.
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CONCLUSION

La premiére partie de la séance ressemble davaritagee situation de
discussioft entre I'enseignante et la classe, alors que lersetemps de la séance
s'apparente quelque peu au genre oral du éélhat cadre institutionnel formalise
les interactions et les réles de chacun, en fondiies objectifs conférés a I'oral.
Cependant, ici, la durée (assez longue) de cetteceéobservée et les différentes
phases ont permis a des éleves de prendre plaseleméchanges, d’assumer un
réle quel qu'il soit et d’enrichir leur lecture pennelle par l'interactivité collective
pour finalement exprimer une réception trés persten

Je formulerai donc I'hypothése que la parole d&Ve favorisée ou pas en
classe de littérature varie en fonction de la cptioa du texte de I'enseignant et des
objectifs qu'il octroie a I'activité orale et a jdace de I'écrit lors de ces activités. En
effet, I'écrit peut évaluer la compréhension cangdr lors des échanges oraux, il
peut préparer les productions orales et en chdagerme. Apparait alors le risque
d'un oral qui en perdant de sa spontanéité devigntoralisation de productions
écrites. On peut aussi considérer qu'en fonctianétdhanges favorisés, en fonction
de linteraction construite par l'enseignant, lelevés mobilisent des savoirs
différents (qui relévent de savoirs langagiers etlelr expérience de lecture) et
construisent des apprentissages tout aussi diféten

Enfin, I'une des grandes préoccupations des erseigrest de savoir si ces
activités collectives et a dominante orale profitgrious les éléves : je n'ai qu'une
proposition naive a formuler, cela n'a pas nuitatagage aux éléves que d'autres
activités que j'avais déja pu observer... Par aiieilrme semble que toute situation
ou les éléves coopérent pour construire ensemble lenture collective et
personnelle ou ils confrontent leurs représentafideur rapport a la lecture aux
autres, a L'Autre, ne peut que les aider a devenirsujet-lecteur. Yves Reuter
distingue quatre grands objectifs possibles a €mmement apprentissage de la
littérature. Le dernier qu'’il énonce retient toatrficulierement mon attention dans la
mesure ou ces activités a dominante orale poutrgieontribuer :

Il peut enfin contribuer a ce que les enfants (ainmcertains d’entre eux) et
I'école s’acceptent mieux : le sujet trouvant upage pour se dire dans sa
globalité, avec la médiation de la littératuredcble acceptant ici — a certaines
conditions— la subjectivité de personnalités en constructiars @pposer a
la nécessité de s’approprier des savoirs. Ainsggena certains moments
I'enseignement— apprentissage du littéraire pourrait devenir unu lie
transitionnel entre formation du sujet et formatimolairé®.

21. Cf. note 2

22. ldem

23. NONNON E. (1993) « Postulats de cohérence ekigénce didactique, travailler autour des
mouvements discursifs. ke frangais aujourd’hun® 101, p. 45.

24. REUTER Y (1996) « Eléments de réflexion supliace et les fonctions de la littératureRgpéres
n° 13.
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