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Des sentiments aux connaissances littéraires:
travail de transaction des mots, construction
des valeurs au primaire et analyse de corpus

Martine Champagne-Vergez
Maitre de conférences
Université de Bordeaux 4

RESUME - L'enseignant, passeur privilégié d'ceuvres littéraires, initie, a leur propos,
une médiation par le biais du travail des mots, notamment d'ordre esthétique et
émotionnel. Comment 'expression de I'émotion esthétique participe-t-elle de ce
qui s‘apprend durant les activités littéraires scolaires ? Quelle est la relation entre
les sentiments et la construction des valeurs ? Notre étude repose sur trois corpus
oraux et écrits, recueillis en fin d’école primaire en France (5¢ année). Lobservation
des actions langagieres se situe a I'endroit des reprises discursives du débat
interprétatif. Dans certains cas, des transactions, co-élaborées par les éleves et
I'enseignant, a I'oral comme @ l'écrit, portent la trace de cette élaboration des
savoirs et des valeurs.

MOTS CLES - actions langagiéres, activités littéraires scolaires, débat interprétatif,
¢élaboration des savoirs, valeurs.

1. Introduction et problématique

Dans le cadre de cet article, nous allons traiter de questions didactiques qui
interrogent la transmission des savoirs en littérature et qui peuvent étre liées a la
construction sociale d’un sujet, lecteur d’ceuvres littéraires, et cela, dans le but de
mieux comprendre ce sujet littéraire scolaire. Le sujet lecteur, complexe et objet
de multiples descriptions, renvoie a la tradition ou a Pordre social, en vue de la
construction de sens, diversement finalisé selon les auteurs. A I’école, on n’attend
pas du lecteur scolaire une lecture globale du texte ni un plaisir éprouvé relaté
(Daunay, 2007). Entre les jeux de lecture, la littérarité (comme caractérisation du
littéraire, liée aux dimensions fictionnelle et linguistique des textes, ainsi qu’a la
sollicitation de l'expérience du lecteur), 'intertextualité (lien entre les textes),
voire l'architextualité (relation entre les différentes sources des textes et leurs
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différentes formes), les instances lectoriales, les distanciations et les allers-retours
(Butlen et Dubois-Marcoin, 2005), cet article vise la dimension pragmatique d’une
analyse de pratiques effectives. Le lecteur scolaire est a la fois singulier, acteur et
sujet, force critique, entre subjectivation et rationalisation, par la négociation et
la médiation des ceuvres littéraires (Boiron, 2008). Comment cette expérience par
procuration se manifeste-t-elle a I’école par l'action collective, en particulier a
propos de la construction du personnage, sollicité depuis le début de I’école
primaire?

Lobjet de cet article concerne la problématique suivante: comment ’école
institue-t-elle I'émergence d’un sujet singulier, lecteur-interprete, pour construire
des valeurs esthétiques, morales, qui contribuent a la construction de connais-
sances littéraires et humanistes, a partir de I’énonciation d’un point de vue plus
ou moins subjectif? Quel role remplit la mise en mots des sentiments et quelle
construction des valeurs est envisageable en fin d’école primaire au sein du débat
de lecture littéraire; en particulier quant a la construction de I’identité référen-
tielle des personnages (Reuter, 1998; Tauveron, 2002) ? Par ce biais, quelles
modalités pédagogiques ou didactiques faciliteraient les médiations enseignantes
et le role de 'enseignant en tant que passeur culturel ?

Notre étude se focalise sur le conflit potentiel lié aux tensions qui donnent lieu
a des manifestations de ruptures, d’incohérences apparentes, ici nommées hiatus
(Champagne-Vergez, 2010a). Ces contradictions sont 'objet de considérations
méthodologiques d’identification des hiatus et de leur devenir. Lhypothétique
participation des éléves a la construction du probléme, en termes de contenus de
savoir et de la résolution potentielle du probléme, font du conflit un point d’obser-
vation pour analyser des productions cognitivo-langagieres liées a la construction
des significations.

Un premier temps sera consacré aux entrées théoriques concernant la com-
préhension et I'interprétation des ceuvres.

Dans un deuxiéme temps, méthodologique, nous étudierons des niveaux
d’échange a caractériser entre les interlocuteurs pour identifier des contenus
d’apprentissage en cours d’élaboration. Des actions langagieres (Champagne-
Vergez, 2010a) sont a la fois relatives au mécanisme général de I’activité d’un groupe
donné, a la connaissance du locuteur, a son interaction avec la production discur-
sive, en tant que processus cognitivo-verbaux en cours. Ces actions permettent de
suivre des contenus notionnels sollicités par le biais de trois corpus d’activités
littéraires. L’étude est centrée sur l'expression des émotions esthétiques et des
valeurs, a I'aide de I'exploitation d’outils caractérisant les discours scolaires.

Cette recherche, exploratoire, se propose d’étudier des dires en relation a la
technique sociale des sentiments (Nonnon, 2008), en tant que médiation culturelle
possible a I’école primaire. La sollicitation des émotions esthétiques en relation
avec la construction des valeurs constitue le terreau d’un probleme, dévolu aux
éleves.
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Un dernier temps permettra de revenir sur les contenus étudiés et pondérera
les conclusions a tirer quant a ’émergence de contenus d’enseignements littéraires
(et culturels).

D’une maniere générale, comme on le sait, le contenu des savoirs et les moda-
lités de leur réalisation sont l'objet d’interrogations partagées, au sein de recherches
didactiques et pédagogiques (Dubois-Marcoin et Tauveron, 2008, p. 3-26). Des
pratiques pédagogiques a propos de la littérature de jeunesse infléchissent en
France, comme dans les pays francophones, les activités littéraires a ’école pri-
maire vers des pratiques plus innovantes. Depuis 2002, date de I'entrée de la lit-
térature dans les programmes de I’école primaire francaise, celle-ci est progres-
sivement devenue incontournable en tant que discipline faisant partie des sept
piliers du socle commun de connaissances et de compétences de 2006 (Annexe 1).
Selon Lelievre (2009), la littérature reléve du cinquieme pilier de la culture huma-
niste (ou compétence générique), permettant I'accés a une culture patrimoniale
et a une culture littéraire contemporaine. Ainsi, la culture humaniste contribue
a la formation du gotit et de la sensibilité. En paralléle, le développement d’une
maitrise langagiere prend appui sur le premier pilier du socle de compétences: la
connaissance de la langue. Ce pilier, centré sur 'apprentissage de la lecture et de
I’écriture, est considéré essentiellement comme une maitrise des outils de la
langue (vocabulaire, orthographe, grammaire). Or, le domaine de la culture
humaniste n'est pas a dissocier de la maitrise de la langue en dehors des pratiques
langagieres (Bishop et Cadet, 2011) ni des sous-disciplines du francais.

La littérature a ’école permet une ouverture aux ceuvres, aux idées, une
construction de références sur le monde. Elle interroge les rapports aux savoirs
élaborés a I’école, les savoirs notionnels d’une littérature scolaire ne se construi-
sant pas en dehors de sujets lecteurs (Langlade et Rouxel, 2004). Les actions
langagieres (Champagne-Vergez, 2010a) participeraient de la construction de
précurseurs des valeurs morales ou a ses ébauches, au sein des échanges sociaux.
Aussi la prise en compte des discours des éléves sera-t-elle centrale dans cet article.
L'étude ou 'examen du travail des mots nous informe quant a la mobilisation des
rapports aux savoirs langagiers, particulierement lorsque des émotions esthétiques
(Bakhtine, 1984) sont convoquées. Que peut-on dire du travail des valeurs engagé
dés I’école primaire? Le langage, dont on fait peu état des modalités qu’il peut
emprunter sur le terrain, semble transparent. Cette recherche participe aI’élabo-
ration de modes d’intelligibilité des réalités scolaires évoqués par Crahay (2010).
La démarche exploratoire éprouve la viabilité d’outils, afin de tester leur perti-
nence pour apprécier 'apprentissage effectué et les notions sollicitées afin de les
rendre lisibles.

La caractérisation des registres langagiers étudiés rend compte d’'une langue aux
normes plurielles, de tonalité socioaffective, dépendante d’un contrat didactique.
Ces oraux sont polygérés. Cependant, ces caractéristiques, similaires au départ,
renvoient a des productions cognitivo-langagieres aux variations importantes selon
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les conceptions des enseignants, et selon les usages en vigueur dans les classes. Une
étude comparative simpose.

2. Contexte théorique

Le champ théorique est composé de plusieurs entrées intriquées, liées a la
construction de la notion de personnage en littérature, pour lequel les valeurs
morales que celui-ci pourrait véhiculer ou I’émotion esthétique suscitée sont de
réels enjeux d’apprentissage. Le premier point, la question des valeurs morales a
une incidence sur certains des gestes professionnels des enseignants: Bucheton
(2011) parle de logique d’arriére-plan lors des débats littéraires. Ainsi, le rapport
éthique au langage, tout en étant différent pour le sujet éléve et pour I'enseignant,
fonde une communauté discursive restreinte (Charaudeau et Mainguenau, 2002,
p- 106-108) a la classe. Le deuxiéme point, I’évocation de la technique sociale des
sentiments (Vygotski, 2005) est a préciser dans le contexte scolaire. Méme s’il est
nécessaire que des émotions soient formulées par le biais du langage pour faire
état de sentiments (Damasio, 2003), ce n’est pas une condition suffisante pour
délimiter des contenus disciplinaires (par exemple, Tauveron, 2002).

Les usages que nous faisons des termes valeurs, débat, gestes, communauté,
renvoient a des sphéres de référence hors de leur champ d’application d’origine
et présentent des variations. Pour ces raisons, la dimension heuristique de notion
(Barré de Miniac, 2008) pour parler de ces termes est plus explicite.

2.1 Valeurs morales
Les valeurs morales peuvent étre sollicitées selon deux aspects:

- les valeurs morales d’'un personnage, plus ou moins accessibles au lecteur-
interpréte et que ce dernier sapproprie par identification partielle, par le biais
d’un travail langagier au contact des ceuvres littéraires. Ces valeurs morales
se concrétisent aussi par 'acces a la parole, concernant de ce fait et I’éleve et le
maitre. La relation a la parole occupe un statut particulier: elle institue I’éleve
en tant qu'individu en devenir, futur responsable de ses dires. Pour ce faire,
I'enseignant agit en médiateur, ce dernier facilitant 'expression des dires (Jorro,
1999). Avant d’étre responsable de ses actes (sens premier de la valeur morale),
et précisément par 'action de dire, le jeune sujet scolaire construit progressi-
vement la valeur morale de ses actes (différente des normes a respecter),
notamment par le langage;

- lesvaleurs morales, au sens éthique de I’élaboration progressive d’un jugement
et d’un esprit critiques (Dumortier, 2001), font l'objet d’un apprentissage impli-
cite, a expliciter, selon nous, en nous appuyant sur les échanges cognitivo-lan-
gagiers al’école. La littérature participerait ainsi a la représentation des valeurs
humaines, et ce, pour partie, avant leur éventuelle mise a I’épreuve dans la vie.
Ainsi les valeurs morales, dont le socle commun fait état (compétences morales
et civiques), sont-elles a construire. Cela est-il possible a ’école par le biais de
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la littérature ? D’une fagon générale, Gardin (2008) atteste du langage comme
mode de subjectivation vis-a-vis de soi-méme et des autres. En ce qui concerne
I’école, Leclaire-Halté (2006) doute de la compatibilité de la convocation d’effets
esthétiques et des valeurs morales en littérature. Pourtant Lahire (1993) précise
que les activités discursives permettent aux éléves de tester des expériences
personnelles projetées dans I'imaginaire. Lauteur évoque une éthico-pratique
dont on peut se demander si elle est observable.

Ala suite de ces auteurs, les questions des valeurs morales a I’école nécessitent
d’identifier les registres discursifs et cognitifs sollicités. Cette double entrée de la
lecture, esthétique ou morale, nous améne a préciser le contexte de lactivité
langagiére (au sens de Bronckart, 1997) lors du débat interprétatif et en particulier
des gestes professionnels (Bucheton, 2011) qui le pilotent.

2.2 Les gestes d’enseignement au cours du débat interprétatif

Le débat interprétatif, souvent évoqué lorsqu’il s’agit de parler d’une ceuvre, est
abordé par de nombreux auteurs (dont Burgos, 1996; Dias-Chiaruttini, 2011;
Gion, 2003; Jorro et Crocé-Spinelli, 2010). A ’école primaire, en littérature, la
prise de parole est décrite par Jorro et Crocé-Spinelli (2010) a partir des gestes
éthiques de I'enseignant ('autorisation a la prise de parole, des attitudes de retenue
protégeant les lecteurs, des modes de reconnaissance valorisant la portée d’un
propos littéraire). Ces attitudes permettent la création d’un espace de parole favo-
rable a l'accueil, au développement de points de vue subjectifs sur le texte, a leur
mise en partage (Jorro et Crocé-Spinelli, 2010, p. 133). Ces démarches sont-elles
suffisantes pour accéder au travail interprétatif (malgré des retours sur les avan-
cées ou les processus interprétatifs) et a la construction de savoirs?

Le débat interprétatif construit deux axes de connaissances fondamentales: la
construction du récit et le positionnement du lecteur. D’une part, I'intrigue nar-
rative, décrite par Ricceur (1984), participe a I’élaboration de savoirs scolaires a
propos des ceuvres littéraires, en particulier a propos des personnages. La com-
préhension peut ne rester que factuelle, et I'interprétation (Tauveron, 1999) sol-
licite des mises en relations ou des inférences entre les éléments du texte et une
réorganisation personnelle de I'intrigue établies a partir de connaissances du
monde et d’une plus ou moins grande connivence littéraire. Ainsi, les illusions
référentielles du récit différent de la réalité. De ce fait, le lecteur peut construire
des sens singuliers aux événements du récit. Grace au langage, le lecteur peut aussi
rechercher des significations partagées de ce récit avec autrui. Aussi la compré-
hension et I'interprétation sont-elles liées, tout en empruntant des formes dis-
tinctes des temporalités du monde de l’action. En conséquence, la sémiotisation
des actions du récit permet la reconfiguration des personnages interpellant le
sujet, lecteur singulier. D’autre part, le travail de littérature aI’école, entre I’éven-
tuelle réticence (brouillage volontaire de I'auteur) et résistance (double sens) des
textes (Tauveron, 1999), prend en compte des lectures a différents niveaux, entre
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lecture psychoaffective, distanciée et critique (Dufays, 2004), en vue d’étayer des
conduites lectoriales interprétatives.

Le débat interprétatif n'est pas un allant de soi... ot la lecture se substituerait a
la compréhension, ot le langage serait transparent et oti le point de vue du lecteur
serait un point de départ sur lequel sappuyer (Champagne-Vergez, 2010a, p. 111).
Quand bien méme la polysémie serait inhérente au texte littéraire, elle ne pourrait
étre le prétexte a tout laisser dire, et tout ce qui se dit n’est pas explicite. Le débat
interprétatif, dont il n’est plus directement fait état dans les instructions officielles
francaises de 2008, est implicitement contenu par ’élaboration, 'appropriation
et la constitution d’un point de vue d’éléve-lecteur au cours des débats a I’école.

Ensuite, ce débat est relatif: ce n'est pas une exégese de I'ceuvre, ce serait
davantage un débat autour des lectures possibles de 'ceuvre littéraire. Chypothese
de conflits — a résoudre -, liés a la construction de la problématisation d’'un
contenu disciplinaire par accumulation d’incompréhensions, est recevable par le
chercheur. La résolution de tels conflits solliciterait une technique sociale des
sentiments pour apprendre a débattre, & comprendre et a interpréter.

Dans la classe de littérature, le travail des mots permettrait la construction de
savoirs ainsi que des fagons d’y parvenir par I'intermédiaire de gestes profession-
nels divers (Bernié et Goigoux, 2005). Ces gestes se différencient en gestes langa-
giers, de mise en relation de savoirs, d’ajustement, d’effacement (Bucheton, 2011)
au sein de communautés scolaires.

2.3 Communauté discursive

Les notions précisées et les éléments de réponse évoqués rendent certains aspects
saillants: les relations entre des valeurs morales et humaines, la pratique des gestes
professionnels guidant le débat interprétatif a I’école primaire et les particularités
d’une communauté discursive scolaire utilisant une technique sociale des senti-
ments privilégiée. Le débat interprétatif repose sur un choix d’activités en vue de
porter publiquement le débat dans une communauté scolaire donnée. La notion
de communauté discursive scolaire (Bernié, 2002 ; Bernié, Jaubert et Rebiére, 2003)
s’élabore a partir de pratiques sociales construites par le groupe de la classe, a
travers les expériences accumulées des sujets, par I'intermédiaire des pratiques,
ici lectoriales, variées. Des modalités d’échange s’installent dans ce collectif et
donnent sens aux genres discursifs. La communauté discursive fonctionne pro-
gressivement, en relation avec les communautés discursives dites savantes (en
relation avec la transposition didactique, si le principe d’une transposition par-
tielle est acceptable: elles seraient représentées par les instances littéraires uni-
versitaires ou sociales reconnaissant la littérarité de l'ceuvre). Les questions qui
agitent ces deux spheres ont des points communs. Les discours de la communauté
refletent des pratiques de référence de ce milieu littéraire (Martinand, 2000).
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2.4 Sensibilité esthétique

Etudier la littérature a I’école sous-entend aussi développer une sensibilité esthé-
tique (Bakhtine, 1984) portée par les choix de 'auteur, qui interpelle le lecteur
singulier. La pluralité des fagons d’agir-parler-penser va de pair avec la transfor-
mation des représentations lectoriales d’un sujet qui s’implique dans la commu-
nauté discursive, a la fois par son énonciation et par la co-construction de
connaissances socialement travaillées par le langage. La sollicitation de la sensi-
bilité esthétique s’incarne dans les émotions ressenties (des manifestations phy-
siologiques a la suite d’un travail sur l'ceuvre) par I'individu, et fait appel a I’écart
entre le réel et 'art. Ces émotions, esthétiques, sont a I'origine d’'un sentiment
social, transformant de facon complexe les sentiments ressentis par leur mise en
mots.

2.5 Technique sociale des sentiments

La technique sociale des sentiments (Vygotski, 2003) est une notion reprise par
Nonnon (2008) a la suite d’un constat effectué dans les années 2000. Des didac-
ticiens de la littérature tentent alors de réhabiliter un sujet affectif. Ainsi, Langlade
et Rouxel (2004, parmi d’autres) veulent redonner une place a une lecture sub-
jective facilitant des interprétations littéraires par 'implication du lecteur scolaire.
Entre 'implication par motivation et 'implication dans la construction de I'objet
d’enseignement, il y a un écart au centre de nos préoccupations.

Au sein de cet article, les échanges étudiés dans les classes renvoient aux
échanges sociaux négociés au cours de transactions esthétiques (Rosenblatt, 1995,
p- 217: citée par Hébert, 2002 p. 120), faisant de la technique sociale des sentiments
une entrée privilégiée du travail des mots en littérature.

Vygotski (1998) précise que l'expérience, I’émotion et la conscience des événe-
ments, tant physiologiques que psychologiques, ne sont pas a dissocier ou & hié-
rarchiser; et qu’il s’agit plutot de comprendre leurs rapports internes par le biais
de la recherche. Plus récemment, Damasio (2003), et d’'une fagon plus expérimen-
tale le champ des neurosciences, confirment que I’émotion, physiologique, peut
devenir consciente lorsquelle prend la forme de sentiments, ce que Vygotski (2003)
envisageait déja.

Ainsi, a I’école, le lecteur averti, si l'enseignant lui en laisse le temps et si on
lui propose des situations reposant sur cette prise de conscience qui recouvrirait
la valeur esthétique des mots, se met en mouvement. Des enjeux littéraires, sils
sont accessibles, permettent aux éléves d’élaborer, d’anticiper des mondes a vivre,
a travers des fictions littéraires. Cette projection scolaire se fonderait sur une
construction progressive de valeurs (morales et humaines) par le biais des actes
langagiers. Dans ce sens, l’'acte langagier s’inscrit dans un fonctionnement normé
des échanges constitutifs du statut de la personne, défini ainsi par Jacques:

Selon I’éthique, un individu vivant accéde a la personne en tant qu’il saccomplit
dans un acte moral normé, effectué avec les autres et envers les autres. Selon nous,
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un des traits définissants de la personne (interlocuteur possible) est la compétence
communicative et la capacité qu'elle implique a se poser en communiquant avec la
parole (2007, p. 49).

Vygotski, a l'origine de la formulation de la technique sociale des sentiments
(1998), précise que la conscientisation des émotions, par leur expression au moyen
du langage en sentiments, entraine des tensions relatives, chacun éprouvant des
affects divers. Ces tensions entre des formes reconnues puis socialisées trans-
posent ce qui est vécu physiologiquement dans un domaine plus conscientisé. La
verbalisation des émotions ressenties, ou expression des sentiments, constitue un
travail des mots dans un espace de conflits potentiels. Nonnon (2008) insiste sur
ce conflit préalable au travail des mots, indispensable a la construction des signi-
fications inhérentes au langage qui devient objet d’apprentissage, comme nous
allons en proposer un exemple dans la construction de I’identité des personnages
et des relations qui les unissent (Tableau 1). Si des conflits cognitivo-langagiers
sont potentiellement présents, la concrétisation des conflits liés aux valeurs esthé-
tiques et morales, voire humaines, alimente la réflexion orale au sein de la com-
munauté discursive scolaire. Cette concrétisation potentielle est porteuse de la
construction d’un probléme ou d’une problématisation littéraire.

Les notions de valeurs morales, gestes du débat littéraire et technique sociale
des sentiments sont étudiées par Nonnon (2008), a partir de corpus recueillis au
collége ou au lycée. Ces approches se retrouvent a I’école primaire, dans des limites
que nous tenterons de préciser.

2.6 Synthése

Dans les corpus cités dans cet article, le débat interprétatif n’est pas le lieu d’'un
consensus a établir ni de contenus définitifs, mais un espace de questionnement,
enrichi de références, ou les relations entre les textes font état d’expériences
diverses et personnelles. Les expériences, rendues publiques, interrogent chaque
membre de la communauté discursive de la classe. Ces dires publics sont a 'origine
d’échanges, d’expériences a partager, et deviennent intersubjectifs. Des réflexions,
des démarches de vérification des dires convoquent des mondes par procuration.
De tels échanges sont relayés par des transactions (Rosenblatt, 1994: citée par
Hébert, 2002, p. 148) constitutives d 'une problématisation.

La communauté ou se déroulent ces transactions est particuliére. La complexité
des positionnements énonciatifs attendus des éléves se superpose a leur intrica-
tion. Lanalyse et lorientation de ces reconfigurations sont peu possibles en temps
réel pour I'enseignant. De ce fait, les actions sur le milieu didactique paraissent
limitées. Suivre la maniére dont les activités scolaires sont guidées au sein des
interactions nourrit I’'investigation.

Les gestes des enseignants n'expliquent pas comment des valeurs morales
discursives participent a I’élaboration de valeurs, méme lors de la dévolution de
la situation. D’apres Rosier (2010), la coélaboration du probleme littéraire, en
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particulier, et sa concrétisation restent une difficulté des mises en ceuvre didac-
tiques et pédagogiques. Cette délégation d’autorité, ou ldcher-prise des ensei-
gnants, évoquée par les didacticiens de la littérature, pour le college ou le lycée
(Ahrs, 2007), englobe I’édification d’une communauté discursive littéraire.
Cependant, les modalités d’existence de ces communautés discursives font que
la reproductibilité méthodologique reste délicate. Les activités des communautés
refléteraient des pratiques sociales de référence d’'un milieu littéraire extra-sco-
laire. Or, a’école primaire, ces activités sont définies en vue de savoirs a atteindre
(Tauveron, 1999) qui divergent des pratiques sociales de référence (les commu-
nautés discursives savantes ou littéraires). Ce débat différe aussi des variables de
I'ingénierie didactique, ol I'avancée du temps didactique ne reléve pas seulement
du milieu, mais aussi du contenu des transactions.

2.7 Entre enseignement et apprentissage : objectifs spécifiques

Etudier finement et analyser la fagon dont s’élaborent les contenus notionnels et
les processus selon lesquels ces apprentissages se disent, a travers le suivi des
mouvements discursifs (Frangois, 2005), relevent de deux axes: les reprises-modi-
fications et les stratégies énonciatives.

1) Les reprises-modifications

Les reprises sont moins le lieu d’une répétition ou d’'une modification que
d’un mouvement discursif (Frangois, 1989) accompli a travers les discours
des interlocuteurs. Les reprises thématiques, visibles jusqu’a 12 fois, pour les
adieux d’un grand-pére a son petit-fils (Tableau I), permettent de découper les
corpus. Tout au long des échanges, ces reprises-modifications s'enchevétrent.
Ce constat, marquant, nous interroge et nous incite a étudier les écarts entre
ces reprises.

2) Les stratégies énonciatives

ATécole, la langue est un outil social normé, reconnu et utilisé. Différentes stra-
tégies énonciatives sont identifiables au sein des conventions énonciatives telles
que Jacques (1988) les envisage, dans des situations différentes (Tableau 1). Ces
situations (conversation, négociation, dialogue) sont caractérisées en niveaux de
plus en plus denses, en relation avec un contenu discursif convoqué. La typologie,
initiée par l'auteur et poursuivie (ajout de discussion), prend en compte la géné-
ralité, ’homogénéité, la convention, la relation, l'objectif, la fonction d’'un propos
au sein d’un continuum d’échanges.

Diftérents niveaux d’information et de sollicitation (la prise en compte des
partenaires et le déroulement, les formes, les contenus, les finalités de I’échange)
sappuyant sur différents écrits de Jacques (1979, 1988) renseignent sur les discours
singuliers des partenaires d’'une communauté discursive.

La conversation (qui montre une sensibilité aux événements sociaux), la négo-
ciation (porteuse d’un conflit pratique et non dénuée de pouvoir) ou le dialogue
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Tableau 1
Essai d'identification des constructions de significations socio-langagiéres (stratégies
énonciatives établies d’apres Jacques [1985, 1988])

Conversation Discussion Négociation Dialogue
(négociation, (débat, controverse,
entretien) confrontation)
Situation des  Places non allouées Discours Places attribuées Partenaires,
partenaires Aspect cérémoniel  dominant Adversaires, forces  réciprocité
Contexte culturel Partenaires du en présence Efforts conjugués

plutét homogene méme domaine Intéréts opposés

Déroulement  Pas de progression Protocole d'accord  Interaction finalisée
Réplique Ajustements Initiatives partagées
secondaire nécessaires Requéte de
Accorder le discours consentis confirmation
@ son statut Capture Elucide les regles de
Réparer une offense d'information sa production
Aspect ludique Information Demande

complémentaire ou  d'information
de concession

Formes Répliques Références et Actes initiateurs et Argumentation plus
inachevées arguments actes réactifs contrainte
Chevauchement Interaction verbale
Observance de la finalisée
convention

Enchainement
faiblement contraint

Contenus Appartenance a Cohérence Objet transactionnel Objet & construire
une thématique Reégles, stratégies,  Objectif unique
communauté Theses non marge étroite Théeses mises en
Contraintes abordées Portée pratique commun, références
thématiques Inférences mises  stabilisatrice Inférences rappelées,
(évocation, regles en marge Compromis, contrélées
de convergence) appauvrissement Objets symboliques
Sujet collectif Dissimulation controleés a des fins
Présupposés admis partielle d'explicitation
Inférences
impossibles
Sensibilité a la
conjecture

Finalités Gagner ou perdre la  Stabilisation Reglement du Conversion
face Progression de la  conflit Construction
Linfraction peut référence visée Assurance de bilatérale du sens
étre réparee Linfraction aux changement social  Valeur de vérité
Désir de conventions d'une affirmation
reconnaissance bloque Le désaccord ne
Principe de plaisir bloque pas

de la parole
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(la conversion du sujet y est attendue, dans le partage et la coélaboration de réfé-
rences) sont complétés par la discussion (faisant état de connivence, entre réfé-
rence et cohérence thématique), ajoutée aux références fondatrices (Tableau I).

Des transactions entre ces strates (reprises et stratégies) permettraient de suivre
des mouvements discursifs, en vue de relier les propos des interlocuteurs les uns
aux autres, et permettraient d’approcher I’élaboration des significations.

3. Méthodologie

Rendre intelligible des produits et des processus au cours des échanges verbo-
cognitifs scolaires n’induit pas une démarche d’investigation particuliére. La prise
en compte des sujets, I'instrumentation précisant les ceuvres utilisées, le dérou-
lement de I’étude, les méthodes d’analyse en corpus des résultats et le cadre
éthique du recueil de données permettent de décrire la recherche en cours.

3.1 Sujets

Lors de séances de débats a propos de littérature en classe en fin de cycle primaire,
des interactions cognitivo-langagiéres orales (environ 700 échanges) sont enre-
gistrées dans trois classes (4ge moyen: 10,6 ans environ), sur trois années consé-
cutives. Ces classes, de la région de Bordeaux, aux profils ordinaires, mais hété-
rogenes, nous sont connues: des éleves avec lesquels nous avons travaillé 'année
précédente (classe 1, classe témoin), ou dans lesquelles nous avons travaillé en
tant quenseignante (classes 2 et 3, 'observation est participante). Les enregistre-
ments sonores retracent le déroulement de la séance, et les notes prises aprés coup
documentent le recueil de données.

Les situations d’enseignement recueillies mettent en ceuvre des débats de
lecture littéraire. Leur réalisation ne suit pas un cadre expérimental identique
(les enseignants gardent leur liberté pédagogique). Des pratiques, ordinaires ou
innovantes, sont soumises a I’étude.

1) Classe 1 (corpus 1): le travail de I'enseignant représente, pour lui, un débat
interprétatif. Il porte sur la construction d’un horizon d’attente (premieres
hypothéses) d’un roman historique Le pionnier du nouveau monde (Piquemal,
1999). Les éleves doivent dire ce qui leur donne envie de lire ce livre ou pas, en
décrivant la couverture. Des productions écrites sont réalisées a deux pendant
15 minutes. Elles sont présentées et débattues chacune leur tour durant
30 minutes, sur 150 échanges.

2) Classe 2 (corpus 2): dans la demi-classe 2, la dimension interprétative et com-
préhensive (Bakhtine, 1977) est sollicitée durant 60 minutes (prédominance
du pourquoi de I'enseignant et des éleves, ou de que pensez-vous de...). Apres
lalecture d’un album Demain les fleurs (Lenain et Brouillard, 2001), une dyade
d’éleves choisit une double page illustrée et la présente en sappuyant sur le
texte. Puis les éleves débattent de ce qu’ils ont compris de 'ceuvre durant les
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dix dernieres minutes. Ces 150 derniers échanges sont pris en compte, ainsi
qu’une trace écrite de synthése demandée a posteriori.

3) Classe 3 (corpus 3): un débat est proposé a partir de la construction du point
de vue de chacun des protagonistes de I'album Yakouba (Dedieu, 1984). Chaque
groupe écrit le point de vue supposé d’un actant. Celui-ci est discuté puis
confronté a celui d’un autre groupe pour le méme protagoniste, le débat dure
40 minutes. Les 392 échanges des 40 minutes de ce travail sont étudiés, ainsi
que les écrits concernant le point de vue des éleves, s’ils avaient été a la place
de Yakouba.

3.2 Instrumentation
La diversité des situations recueillies ne permet pas d’envisager une dimension
prescriptive au travail d’étude réalisée. Les albums choisis sont présentés au
moyen d’une analyse a priori.

Les trois supports envisagés sont emblématiques des références culturelles uti-
lisées fréquemment dans I'enseignement frangais, dont un résumé succinct et des
caractéristiques, explicitent en partie nos choix effectués en tant que chercheuse.

- Le pionnier du Nouveau Monde (Piquemal, 1999) présente un jeune Francais
débarquant au Canada au xv1r siécle. A la suite d'une déception amoureuse,
il découvre un univers inconnu a travers de multiples aventures surmontées
par le courage (valeur morale) du héros, qui partage la dure existence des
Indiens. Ce récit, prototype du roman historique, qui favorise les connaissances
du monde (une terre inconnue, une confrontation culturelle), est doublé d’un
roman d’amour et d’aventures (sollicitant des émotions fortes et valorisant les
qualités humaines en relation avec les valeurs morales). Les deux enjeux sont
importants: saisir comment les éléves semparent d’une telle complexité semble
pertinent pour envisager la caractérisation d’un personnage.

- Demain les fleurs (Lenain et Brouillard, 2001) est un album qui raconte com-
ment un enfant vit la fin d’un hiver qui n’en finit pas avec son grand-pére.
Aucun bourgeon sur l'arbre — qui al’age du grand-pere — napparait. Au village
le plus proche, personne ne répond. Un soir, les deux personnages déchirent
les pages d’un livre et déposent des fleurs en papier sur le pommier. C'est 'adieu
du grand-peére au garcon. Mais le lendemain, le grand-peére est dans le jardin
pres du pommier en fleurs. Cet album, a la dimension poétique certaine,
interroge la relation affective convoquant en arriere-plan les valeurs de vie et
de mort dans des dimensions fortement symboliques, dont on peut se demander
comment elle sollicite la construction des personnages pour de jeunes éléves.

- Yakouba (Dedieu, 1984) est un album qui retrace une étape de la vie d’'un jeune
Africain qui doit apporter la preuve de son courage pour montrer qu’il peut
étre un guerrier. Mais Yakouba se trouve devant un dilemme: tuer un lion
blessé et passer pour un héros, ou laisser le lion vivre pour étre en accord avec
sa conscience, mais étre mis a I’écart de sa tribu. Cet album représente le pro-
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totype du conte philosophique (les connaissances du monde sont davantage
un arriére-plan), I'aventure est personnelle et intérieure, faisant appel a la
conscience morale du héros, ce que les illustrations en noir et blanc renforcent.
La complexité du dilemme nécessite de s'enquérir plus précisément de ce que
les éléves comprennent de la situation, la sollicitation de I’élaboration d’un
point de vue du personnage central semblant en adéquation avec la prise de
conscience de ce dilemme.

Ces trois ceuvres sont potentiellement porteuses de valeurs morales (a propos
de différentes formes de courage) de fagon plus ou moins intériorisée, et sollicitent
a priori des verbalisations de sentiments, la dimension esthétique des ceuvres
semblant accessible a priori. Les écrits proposés en classe sollicitent la conscien-
tisation des émotions sous la forme de sentiments par I'intermédiaire des dires
que nous étudions.

3.3 Déroulement

Lapproche de l'observation participante ou impliquée et 'approche a visée explo-
ratoire contribuent  la possibilité de qualifier les échanges cognitivo-langagiers
en permettant la reconstruction de significations intersubjectives possibles. Elles
concourent a ’'identification de manifestations de hiatus comme de potentielles
ruptures cognitivo-verbales, en vue de mieux identifier les contenus d’apprentis-
sage qui se construisent.

3.3.1 Démarche exploratoire

Une démarche d’investigation exploratoire est établie a partir d’'un premier corpus
recueilli et transcrit (le premier corpus restreint les données au verbatim pour
étre étudié, puis cette étude est étendue a tous les corpus). Les transcriptions
tiennent compte des spécificités orales du corpus (Blanche-Benveniste, 2010) et
ne sont ni retouchées ni éditées. Elles comportent des thématiques récurrentes,
dont le role est a expliciter.

3.3.2 Relations entre outils et contenus

Une analyse des occurrences thématiques montre que les reprises ne se limitent
pas a une répétition de termes stricto sensu. Qualifier ’écart entre les formulations
amene a discerner la maniére dont les propos sont formulés, et les roles joués par
ces propos en relation avec les contenus d’apprentissage deviennent un enjeu de
recherche.

Ainsi, d’une part, les reprises-reformulations contribueraient a la construction
d’une cohérence référentielle, mais aussi de contraintes thématiques plus ou moins
bien assumées, et renseignent quant a la position des énonciateurs et des contenus
disciplinaires sollicités. Par exemple, la caractérisation des personnages ou les
intentions de l'auteur, la dimension symbolique, les valeurs sollicitées sont lisibles
en filigrane. La construction de la notion de personnage, travaillée au cours des
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années de scolarisation précédentes, est encore délicate a identifier rapidement
pour certains éléves. Cette caractérisation du personnage s’élabore a partir des
reprises-reformulations qui ne permettent pas d’élucider immédiatement les
emplois contradictoires du pronom il (Tableau I). Or 'accumulation de ces contra-
dictions rend cette élucidation nécessaire.

D’autre part, les stratégies discursives permettraient de penser a la fois des
contenus (d’apprentissage) et les modalités de réalisation des objets enseignés par
le biais de la formulation de ces contenus, en vue de suivre la progression des
discours dont la complémentarité est plus ou moins partagée, semblable a une
négociation de I'intercompréhension, ou socioconstruction des significations.

3.3.3 Conditions de recueil

Les recueils d’informations, de données, collectées directement apres l'oral ou plus
tardivement, ont été réalisés par I'enseignante chercheuse. Ces informations sont
soumises a des autorisations et & des masquages partiels développés ci-dessous.

3.4 Méthodes d'analyse des données

Les données sont observées a I’endroit des reprises-reformulations (Frangois,
1989). Dans le cadre scolaire, elles semblent, selon nous, avoir des fonctions spé-
cifiques. Ces reprises-modifications sont identifiées sous le nom de thématiques.
Les niveaux de caractérisation des données transcrites, en relation avec les dépla-
cements effectués par les modifications des reprises font entrevoir des lieux de
tension. Lenjeu de I’étude envisage leur effet sur I’élaboration des connaissances,
en particulier a Poccasion de ruptures de continuité thématique, ou de rupture
de continuité de stratégie discursive. Des écarts nets entre des échanges consé-
cutifs ou manifestations de hiatus sont établis, selon des critéres discursifs (hori-
zontalement ou verticalement, voir tableau II). Les négociations ou transactions
des dires qui seffectuent a cet endroit de hiatus seraient constitutives de traces
de la construction d’un savoir comme contenu scolaire ou élaboration de
probléme.

3.5 Considérations éthiques

Le recueil d’informations a été effectué dans le cadre de travail d’une these. Les
éléves et les maitres participant a ces échanges ont autorisé la diffusion des don-
nées selon les modalités en vigueur en France aupres des institutions scolaires.
Les noms et les prénoms sont rendus anonymes: les trois premiéres lettres des
prénoms sont identiques, les origines culturelles des prénoms sont conservées.
Le prénom d’un éleve a été davantage masqué, a sa demande. Les éléves ont eu
acces partiellement aux écoutes des enregistrements a titre individuel, dans cha-
cune des classes. Les enseignants ont exprimé leurs impressions apres chaque
recueil. Les corpus des séances, transcrits, leur ont été transmis. La qualification
et la quantification des criteres retenus leur ont été fournies. Les constats auxquels
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ces analyses ont donné lieu leur ont été adressés afin de prendre en compte des
remarques éventuelles de leur part. Des précisions ont été ajoutées. Aucune
modification importante n’a eu a étre apportée a la suite de ces échanges.

4. Résultats

La méthode d’analyse des données met I’accent sur la quasi-permanence de thé-
matiques en relation et leur fluctuation dans les corpus. Ces reprises constituent
jusqu’a un tiers des échanges. Trois exemples, caractéristiques des corpus de
chaque classe, illustrent différents fonctionnements des reprises-modifications:
présentes, elles sont plus ou moins représentatives d’apprentissages.

4.1 Des reprises-modifications sans aboutissement apparent

Dans la classe 1, les nombreuses reprises du terme Indien sont prouvées,
25 échanges plus loin, par la plume du personnage. Ce nest pas une avancée
discursive en soi, et cela interroge le contenu construit ou appris.

La forte fréquence des reprises produit un effet de spécification du champ
lexical: les échanges a propos de la quéte du nouveau monde laissent a penser que
les éléves s’interrogent sur l'origine des personnages: des Indiens, dont la carac-
térisation reste implicite avec un autre homme, ou leur moyen de déplacement on
dirait que ¢’ étaient des canoés, de méme que leur accommodation a des conditions
de vie difficiles (se raser). Ces reprises convoquent des savoirs sur le monde (la
présence de barbe ou pas selon l'origine ethnique). Elles tissent des relations ténues
entre des themes évoqués et convoquent une expérience personnelle (un voyage
au Québec pour ’éleve qui a reconnu un canoé). Ces reprises sollicitent des infé-
rences (mise en lien d’éléments de la couverture et connaissances sur le monde
des éleves) sous la contrainte de la description. L'incitation des éléves a recourir
a une explicitation de choix personnels est absente. Largumentation est un pré-
texte, qui n'est qu'affiché dans la consigne: Pourquoi jaime ou je n'aime pas ce
livre, en décrivant la couverture. Les arguments cités pour dire que 'on aime
différents aspects du roman proposés par les éléves évoquent un nouveau monde,
le fait de connaitre I'aventure des personnages ou des préférences: aimer le canoé
- le bateau, le sport —, établir la différence entre la peinture qui aurait pu servir a
réaliser la couverture du roman et la couverture elle-méme pour ce quelle permet
de comprendre du roman a lire. Le point de vue inverse, je n'ai pas aimé parce
qu’il 'y a pas beaucoup d’action, n’est ni repris ni interrogé dans le débat fortement
dirigé par 'enseignant. Le hiatus majeur se situe entre les intentions contradic-
toires de I'adulte: d’une part, enrdler, impliquer les éleves dans la tache en solli-
citant leur appréciation et, d’autre part, convoquer un registre descriptif pour
anticiper le récit, sans que de réels liens de cause a effet soient tissés entre ces deux
entrées. D’autres hiatus renvoient a des parasitages (I’évocation du pere Noél au
moment des échanges a propos de la barbe contraint 'enseignant a reprendre les
échanges pour rester dans le sujet). Si ces hiatus ne sont ni résolus ni exclus des
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échanges, ils entravent apparition de contenus de savoirs littéraires. Les propo-
sitions des éléves évoquent en pointillé des horizons d’attente qui ne sont pas
confrontés au prologue lu. Les apprentissages possibles a priori (argumenter) ne
sont pas concrétisés a posteriori.

4.2. Des reprises-modifications et la construction référentielle des personnages
Pour l’extrait du deuxiéme corpus de la classe 2, les reprises-formulations
montrent une confusion dans I'utilisation des pronoms renvoyant aux person-
nages du récit: un enfant et son grand-peére, ce qui est surprenant a la fin d’une
silongue séance. Ces confusions (il, lui, le) reviennent a 14 reprises, dont huit fois
dans les 25 premiers échanges des 10 dernieres minutes. A priori, le contexte
énonciatif est porteur d’enjeux liés aux valeurs reposant sur la vie et la mort, sur
les émotions. En quoi ces reprises modifient-elles le propos de départ?

La confusion semble liée a une dimension occultée par la lecture de ces éléves:
la relation unissant ces personnages. Ces éleves prennent conscience que cet enfant
n’a plus que son grand-peére et que celui-ci, comparé a un vieil arbre qui ne fleurit
plus, peut mourir. Les reprises-modifications participent a la construction réfé-
rentielle des personnages et de leurs relations: il est d’abord celui dont on parle
(1) puis celui qui est modalisé (2 avec peut-étre), avant que le doute ne s’installe
dans la complexité a délimiter il et le. Lanticipation de scénario erroné (6) et une
caractérisation du grand-pére aboutissent a une hypotheése funeste. Un retour au
flou de la désignation des personnages est pallié par la monstration (7), mais
I'ambiguité persiste, le hiatus est net (8). Des manifestations de hiatus reviennent
au cours de 'avancée du discours, remettent en question la fagon de dire cette
avancée. Elles ont un réle dans la construction d’une position métadiscursive, a
partir de modalisations (échange 10 et suite: ... y a marqué 'enfant qui vit seul
avec son grand-pére, c’est pas dit que ses parents vont l'emmener..., si ¢a se
trouve,... et c’est pas logique). A posteriori, I’étude permet de constater que les
sentiments restent en arriere-plan, méme s’ils irriguent la tension discursive des
échanges (la mort est peu citée). Le courage ou la persistance du grand-pére n’est
pas évoqugé, les intentions de 'auteur restent implicites. La construction référen-
tielle du héros a été discutée et est explicite dans les traces écrites, la dimension
symbolique est évoquée dans la moitié des résumés. Il semble que I'entrée d’un
parametre complexe (I’'analogie entre I’'arbre et la vie) nécessite la reconstruction
des personnages et de leurs relations, les hiatus ou écarts entre ce qui est dit et
compris participant a la construction de cette élaboration ardue, fortement négo-
ciée et traversée de ruptures.
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Extrait du corpus 2 Demain les fleurs, @ propos de I'ambiguité du pronom

1. Dia

je ne comprends pas pourquoi i/ dit
adieux au petit/pourquoi/il n'est pas
mort

il: terme générique _
Nég Cont

il: le méme que 1
Dial. Pr

peut-étre qu'il ne le reverra pas
alors (?)

il : reconfiguration/hypothése
le: non précisé, l'autre
Négo. Fo 1

peut-étre qu'il croyait que c'était la
derniere fois qu'il e voyait

il: reprise d'un point de vue modalisé
Disc.form

il: sous forme d’hypothése

le: non élucidé, I'autre

Dial. cont

tu écoutes ( ? adressé a Emile)

et que apres il allait partir chez lui.
encore avec ses parents et que/il serait
chez lui comme son grand-pére était
tres vieux et qu'il allait mourir sans/euh
voir dans ses derniers jours

son petit-fils (Elody retourne a la

4¢ de couverture)

II: le jeune garcon avec anticipation de scénario
implicite

lui: le méme

reprise de il et de lui

il: caractérisation identificatoire

il: le grand-pére qualifié induit une anticipation
de la mort, désambiguisation avec tournure
complexe

Dial. cont

et qu'a la derniere page il lui fait au
revoir il lui fait coucou (page montrée)

il': reprises descriptives situées et montrées du
doigt,

lui : reste implicite

Conv. fin

et il lui dit_au revoir et la ils se
promeénent tous les deux/ca c'est pas
logique

il: reprise a la suite de 5,
ils pluriel précisé par tous les deux
Disc. cont

oui mais ca il faut que tu continues/de
de

maitresse dans le résumé y a marqué/y
a marqué ['enfant est seul avec son

grand-pere

il: impersonnel
Ambiguité partiellement levée sur le statut de
l'enfant Néq. dér

4.3 Des reprises-modifications vers la problématisation

Le troisieme corpus de la troisiéme classe, découpé en thématiques plus nom-
breuses, est plus complexe a étudier. La construction d’un point de vue, éludée
dans le travail écrit en groupe, prend sa pleine dimension au moment des
échanges. Les nombreuses manifestations d’écarts ou de hiatus, que 'enseignante
laisse apparaitre ou qu’elle rappelle, interrogent les éleves. Ces ruptures contri-
buent a une problématisation des enjeux littéraires en utilisant les entrées de
l'ceuvre pour s’incarner en face du drame que doit assumer le héros: tuer pour la
gloire ou s’assurer d’une conscience sereine.
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Extrait n° 1

Extrait du corpus 1: les échanges ne montrent aucune avancée discursive (Le pionnier du Nouveau
Monde)

60 M: tu parles d'Indiens//d’ accord/alors qui est-ce qui peut qui est-ce qui a vu des Indiens qui est-ce
qui a marqué qui a des Indiens/oui vas-y Victor

61 V:surla premiére de couverture je vois

62 M: mais on entend rien Vic (Vic se leve)

63 V:surla premiére de couverture je vois un homme un Indien et un autre Indien et derriere/entre
eux y a des habits et des provisions (il lit ce qu'il y a sur son cahier)

64 X: puis ils se promenent

65 M: écoutez bien/écoutez ce que dit euh Aissa

66 Ai: on dirait que C'était des canoés

67 V: ce sont des peaux de bétes non

68 xxx: oui/ben/non/non c'est pas des Indiens

69 M: alors Indiens ou pas Indiens/ceux qui pensent que ce sont des Indiens levent le doigt (plus de
doigts levés que tout a I'heure)/bien maintenant on va préciser est-ce que ce sont des Indiens
pourquoi est-ce que vous pensez que ce sont des Indiens/alors on écoute Vic

Des scénarios imaginaires rendent possibles des actions fictives projetées par
les éléves quant aux protagonistes du récit. Ces scénarios reconstruits sont ren-
voyés par l'enseignante et des éleves au texte: quelle validité ont-ils? Les points
de vue élaborés par les éleves interrogent les valeurs respectives attribuées aux
personnages. Chonneur ou le déshonneur du peére, évoqué par le statut de Yakouba
(échange 285: ala fin il est gardien de troupeau), le courage du héros (échange 286)
ou la lacheté de Yakouba, la gloire des guerriers (échange 285: il pourra pas
devenir guerrier), la fierté ou la honte de Yakouba par rapport au bétail (idem)
sont autant de thématiques mises en lien au cours de la présentation des différents
points de vue des protagonistes évoqués. Les éleves sappuient sur les sentiments
prétés aux personnages (échange 288: il est encore accepté) et aux actants. Ils se
réferent a leurs propres sentiments (échanges 289 ou 293: quand tu es en colére,
en - on — a envie), mais aussi aux sentiments des autres (échange 289: si tu as déja
été en colére), a leurs expériences du réel (échange 289: tu dis tout ce qui te passe
par la téte), a des expériences a venir (échange 293: quand t’envoie ton fils, on a
envie qu’il y en ait beaucoup plus), au monde des récits (échange 291).

4.4 Des scénarios fictionnalisés aux stratégies énonciatives

Lavancée du discours contribue a I’élaboration de scénarios (échange 288) et a
leur validité potentielle (Champagne-Vergez, 2010b), car la plupart des éleves
avaient envisagé Yakouba victorieux du lion dans un premier temps.

Siles reprises-modifications sont caractéristiques de l'oral, elles n’assurent pas
l'avancée didactique des contenus d’apprentissage visés, mais stabilisent des objets
discursifs: ce sont des objets possibles et focalisés, dont la transaction reste a
poursuivre ou a négocier.
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Le contenu scolaire correspondrait & un contenu thématique repris et modifié,
identifié par les partenaires de I’échange, au déroulement établi, aux formes pré-
cisées et a des finalités percues, dans un niveau discursif dit dialogué (échanges
285; en partie, 293).

4.5 Les connaissances sollicitées

Les connaissances littéraires — dans les extraits des corpus utilisés pour cet article
- reléevent de la caractérisation des personnages ou plus précisément de leur
construction en cours, a partir de différentes entrées:

- selon ce que les personnages font, a partir d’une explicitation indirecte a propos
de la description de la couverture du roman historique Le pionnier du Nouveau
Monde.

- selon les rapports que ces personnages entretiennent, pour deux corpus. Dans
le premier corpus, la parentéle complexe qui unit le grand-peére et le petit-fils
(Demain les fleurs) devient problématique avant d’étre percue. Dans le troisieme
corpus, des relations antagonistes participent du développement du point de vue
de Yakouba par rapport a son pere, au sein d’'une société traditionnelle.

Ainsi assumer ses dires en tant qu’éléve contribue-t-il a la construction d’une
valeur identitaire et sociale, incontournable pour entrer dans une position de
lecteur d’ceuvres littéraires a I’école.

Ce qui se dit nest pas seulement un contenu de connaissance ou de savoir,
mais |’élaboration des conditions de la réalisation de ce contenu en tant quexemple
issu ou étendu au champ littéraire, au cours de transactions consécutives, ce sur
quoi nous revenons.

5. Discussion des résultats

Les analyses réalisées sur les trois corpus sont porteuses de pistes de réflexion quant
aux outils utilisés et aux transactions cognitivo-langagiéres possibles a I’école pri-
maire, par le biais d’un guidage du débat en particulier de la part du maitre.

5.1 Les reprises-modifications

Des tissages de liens entre des thématiques par les reprises-modifications font
envisager quelles entretiennent des relations aux contenus scolaires (le tiers des
échanges étudiés, pour les trois corpus). Ces reprises construisent des usages du
langage qui s'essaie a la langue et a ses modes de fonctionnement in situ, mesurant
les effets de la langue (Bishop et Cadet, 2011). Les reprises-modifications, par les
différents changements de statut des contenus discursifs qu'elles comportent,
participent de la construction de savoirs littéraciés (Tauveron, 2002): les person-
nages, le contexte du récit, l'organisation axiologique des événements du récit a
terme, a condition que les reprises soient tissées dans une relation qui ne se limite
pas a de I’évocation (ce qui apparait dans le corpus 1).
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Les variations de ces reprises-modifications et les négociations auxquelles elles
donnent lieu restent des transactions a identifier. La caractérisation qualitative
des reprises des corpus 1 et 2 améne a un constat: ces reprises sont insuffisantes
pour établir une formulation définitionnelle a partir de laquelle tous les locuteurs
s’entendent. Dans un corpus, la reprise thématique dérivée des personnages des
Indiens masque l'objet d’apprentissage (un éventuel horizon d’attente construit),
dés lors que les enjeux de sa résolution sont 'objet du discours du maitre
(corpus 1). Dans les deux autres corpus, la rupture potentielle, lorsqu’elle est
visible, est porteuse d’une difficulté a dire, mobilisant des tensions (Nonnon,
2008) liées a la caractérisation délicate des personnages. Elle aboutit a la résolution
partielle et ponctuelle de petits problemes (corpus 2). Ces résolutions n’établissent
pas un savoir stabilisé recontextualisable a propos d’autres ceuvres a venir.

5.2 Les stratégies énonciatives

La complexité de formulation de savoirs négociés et dialogués (des contenus et
les fagons de les dire en relation étroite) pointe que ces savoirs appris sont contex-
tualisés (les écrits font référence a des passages explicites: la colere). De nom-
breuses occasions sont nécessaires pour pouvoir aborder les savoirs littéraires de
facon générale (le personnage). Cela nous interroge quant a ce qui est attendu
comme formulation de savoirs littéraires a I’école primaire.

Les transactions négociées ou dialoguées, si elles sont superposables aux
manifestations de hiatus, ou de rupture, sont plus fréquentes que celles identifiées
a priori (corpus 3, un hiatus sur 17 échanges, pour un tous les 6 échanges en fin
de recherche). Ces ruptures montrent des tensions d’ordres différents, sollicitant
le langage comme instrument éthique, comme outil de travail sur soi et en relation
avec les autres, des lors que les valeurs humaines sont prises en charge par 1’énon-
ciateur éleve (corpus 2, mais essentiellement dans le corpus 3).

5.3 La technique sociale des sentiments

Lors de I'expression des sentiments, la transaction rend possible I'entrée dans un
interdiscours (Extrait n° 2, corpus 3, échanges 285, 289 et 293), entre les mondes
des locuteurs. Le travail des mots, dans les deux derniers corpus, prend en compte
une intersignification a construire, méme si la mort possible, comme angoisse
incontournable, est peu aisément dicible (Tableau I, corpus 2, échange 6) dans la
communauté ot le discours devient public. Ce discours relie des mondes d’appar-
tenance de I’éleve, dans ’école par lexpression des dires et hors de ’école, par
I’évocation des expériences personnelles a propos de la colere évoquée: je ne sais
pas si tu as déja été trés trés en colére (Extrait n° 2, corpus 3, échange 285).

Dans ce cas, on peut penser possible, comme le précise Rochex (2009, p. 28-30)
que la littérature pourrait étre I'un des moyens d’éviter le dessaisissement de soi
(la disparition du sujet enfant dans I’éléve) ou la dilution du soi dans Uinstitution
scolaire. Le sujet (enfant et éléve) ferait partie intégrante de la communauté dis-
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Extrait n° 2

Extrait du corpus 3: un groupe d'éleves présente le point de vue du pere lors d’échanges discursifs
(Yakouba).

284 Fra  Antime

285 Ant  bien je suis d'accord avec toi si ils disent a la fin qu'il est gardien d'un troupeau il pourra
pas devenir un guerrier/il le dit/en fait il est pas rejeté par sa famille mais les autres le
considéerent pas comme un grand/quelqu'un qui peut faire des grandes choses on le

286 Fra il est pas assez reconnu

287 Ant voila

288 Ken le papa (rires) sur ce papa/il va pas/puisqu'il est encore accepté il dort chez eux il va pas il
va pas dire dégage

289 Fra e pere je sais pas si tu as déja été tres tres en colere mais quand tu es en colere tu dis
tout ce qui te passe par la téte pour faire comprendre pour que comme parce que tu es tres
énerve apres apres

290 Ant lajai compris que vous vouliez carrément que Yakouba il s'en aille qu'il déménage

291 NicY parce qu'au tout début on a mis ce qui pouvait euh les plus ceux qui avaient I'age de
combattre et Yakouba en était un

292 M derniere intervention de Duk

293 Duk moi pour le pire je suis d'accord et pas d'accord d'accord/parce que quand t'envoie ton fils
en a envie que y ait beaucoup plus de guerriers pour sauver un village et tout/on (a) envie
qu'il y en ait beaucoup plus et pas d'accord parce quand il a ce caractére-la c'est déja
qu'il reste plus ici méme s'il voulait que les meilleurs restent et que les autres///

294 M bonlaona

cursive scolaire. La relation entre la subjectivation (ce que I’éleve ressent), ses
sentiments et un langage personnel (ce que pense ou ce que dit chacun) peut
devenir un des enjeux essentiels de la littérature.

5.4 Vers une dialogisation
Le langage permet de penser I'intercompréhension entre les sujets (ce qu’ils en
pensent et ce qu'ils en disent), dans un dialogue possible. De méme, Jacques (2007)
et Gardin (2008), entre autres, font référence a I’élaboration d’un sujet par la
construction d’un sens éthique et par I’élaboration d’un discours dialogique, au
sens du partage des enjeux des échanges et des contenus abordés.

La focalisation sur le travail des mots effectué par les éléves rend visible un
levier plus ou moins efficient.

5.5 Les gestes professionnels et le travail de transaction des mots

Le travail de transaction, en relation a la technique des sentiments et en phase
avec les sollicitations de 'enseignant, permet de mieux comprendre comment le
langage parle aux éleves. Le langage dit a chacun et a tous, en méme temps qu’il
construit le dialogue au sens dialogique (Bakhtine et Volochinov, 1977; Jacques,
1988). Il permet aux uns et aux autres de comprendre et de se comprendre (inter-
compréhension). En effet, aimer ou ne pas aimer, renvoyer aux mythes fondateurs
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ou aux questions fondamentales pour ’homme, a la présence ou a I’'absence - de
laffection portée aux parents, aux proches —, aux valeurs de courage ou par défaut
de lacheté, a la conscience tranquille, convoquent le sujet lecteur dans son intimité.
A cette occasion, une conscientisation des affects prend forme, par la médiation
de ceuvre, mais aussi par la médiation de la dimension sociale de la convocation
de Pceuvre, en particulier a I’école primaire.

Léléve, considéré en tant que sujet autonome en devenir, apprend a commu-
niquer par, avec et dans la parole. Cette parole est le lieu d’un travail, entre travail
personnel - intériorisé et dont seules des traces restent visibles - et travail public,
au sein de communautés d’appartenances, en vue de négocier des significations
complexes, ponctuelles et en vue de les généraliser, ce dont le maitre est garant.

5.6 Le hiatus

Une focalisation a I'endroit d’éventuels malentendus, liés a la polysémie ou a la
superposition des registres approximatifs des significations en construction,
pourrait favoriser Iidentification de points nodaux de discours a négocier.

5.7 Limites

Une telle étude n’est pas sans soulever un certain nombre de questions qui sont
autant de limites potentielles:

- Bien que le nombre d’échanges étudiés soit relativement important, les situa-
tions restent singuliéres, dépendantes a la fois des intervenants, des supports,
des choix, des enjeux d’enseignement identifiés et identifiables, au-dela de la
compétence sociale et civique potentielle.

- Larecherche d'un marqueur linguistique (le hiatus) est davantage un révélateur
pour le chercheur qui rend lisible I’élaboration des interactions constitutives
des contenus a apprendre qu’un éventuel outil exploitable dans la conduite de
la classe, étant donné sa dimension peu apparente a priori.

- Cette étude montre la complexité des niveaux d’observation a mobiliser en vue
de comprendre ce que les échanges langagiers sollicitent en termes de connais-
sances et de compétences, au-dela des contenus ordinairement pensés a acquérir.

- Dans cet article, nous avons envisagé essentiellement des dimensions orales,
il est cependant important de rappeler le role de lecteur-scripteur qui amplifie
les enjeux discursifs liés a la littérature.

- Clest éventuellement sur cette nécessité de négocier et de dialoguer que 'ensei-
gnant peut intervenir, sollicitant des ajustements des locuteurs en présence
(Bucheton, 2011), dans la mesure ou les locuteurs acceptent ce processus de
négociation et de dialogue (afin de se déprendre d’un pouvoir discursif ensei-
gnant souvent unilatéral). Ainsi la mise a disposition des éleves de situations
riches reléve des gestes professionnels anticipant les apprentissages, ainsi que
d’un effacement en vue de dévoluer la lente construction du probléme littéraire
aux éleves.
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- Les propositions relatées sont ponctuelles et nécessiteraient une mise en ceuvre
expérimentale plus élaborée en vue de confirmer les avancées constatées.

Une mise en perspective des hypotheses envisagées ponctue cette réflexion.

6. Conclusion

Lhypotheése de départ se focalise sur le conflit potentiel lié¢ aux tensions, dues a
des manifestations de ruptures, d’incohérences, de hiatus, qui participent a la
construction d’un probléme, propice aI’élaboration de significations pour le sujet
lecteur interprete. Ce probléme était centré sur la construction identitaire des
personnages. Celle-ci s’élaborerait a partir de la sollicitation de reprises variées
participant a un dire socioconstruit a partir de valeurs, d’émotion esthétique,
d’une technique sociale des sentiments, en paralléle avec les gestes professionnels
des enseignants et avec I'instauration d’'une communauté discursive.

La perspective de 'investigation de départ est multiple: elle recherche des
indices de valeurs (esthétiques, morales et humaines) engagées dés I’école pri-
maire, par le biais d'une médiation culturelle privilégiée: la technique sociale des
sentiments. I’étude prend en compte des hypothéses avérées en partie seulement,
en sappuyant sur des outils plus ou moins adéquats (I’identification des stratégies
énonciatives est complexe) et selon une technique des sentiments dont les usages
restent a cerner, a ’école primaire du moins. Cette entrée, peu visible sans les
outils d’investigation utilisés, est possible, sans étre systématique. Ce travail
seffectue lorsque les registres thématiques sollicités par les éléves interrogent des
liens qui unissent ces thémes selon leurs questions, en dehors d’un guidage étroit
de l'enseignant. Leffacement de I’enseignant en serait-il une garantie relative ? Il
est probablement rendu possible par le fonctionnement d’une communauté dis-
cursive disciplinaire, ici littéraire, aux usages installés et en devenir.

La méthode proposée cible des manifestations de hiatus potentiellement omni-
présents. Les outils méthodologiques utilisés ne sont pas tous aussi pertinents pour
les identifier. La reprise-modification permet de focaliser des objets du discours en
cours d’élaboration, elle participe a la stabilisation des contenus et met en exergue
les effets de la langue. Les reprises-modifications et leurs conditions d’émergence
délimitent des contenus notionnels pour un tiers des échanges. Elles participent
aux constructions des problématiques a la fois littéraires (le personnage, sa situation,
des situations possibles, leurs devenirs) et humanistes (les espoirs, la dimension
symbolique, les valeurs probables rencontrées par les personnages). Les outils de la
recherche deviennent des outils de guidage de l'action qui restent a finaliser. Les
stratégies énonciatives montrent des écarts importants entre des registres défini-
tionnels sollicités (Tableau I). Des tensions surgissent, dés lors que la continuité
référentielle n'est pas partagée entre des échanges consécutifs (manifestation de
hiatus). Ainsi des transactions sociales portent a la fois sur des contenus d’ensei-
gnements et sur des modalités discursives du domaine littéraire (deux tiers des
échanges), étudiées en tant que stratégies conversationnelles. Ces transactions font
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constater la complexité des échanges langagiers et des opérations cognitives qui se
déroulent au cours du débat, sous une forme de comment dire en contexte.

La technique sociale des sentiments est plus ou moins sollicitée. Les résultats
font état de la dimension d’un sujet lecteur exprimant ses sentiments de fagon
implicite dans deux corpus sur trois. Cependant capable d’envisager I'argumen-
tation de ses choix avec ses pairs, chaque sujet éléve singulier peut faire part de
ses sentiments comme d’une expérience intérieure, subjective et sociale plus
objectivée. Chacun utilise les tensions entre la fagon de dire et le contenu ou la
forme et le matériau de 'ceuvre (selon Vygotski, 2005) pour construire ses repré-
sentations littéraires, ancrées dans un ressenti et un vécu, par appropriation. Le
fait langagier médiatise la transaction de significations a propos des sentiments
et des valeurs supposées pour autrui. Ce travail est rendu possible par l'activité
proposée, au sein d’une situation adéquate, en particulier lors de I’élaboration
d’un point de vue a faire partager aux autres. Les valeurs sont discutées et mises
a ’épreuve virtuellement, devenant l'objet d’un travail au sens d’une sociocons-
truction des significations.

Le role de l'enseignant est important: ses actions langagiéres donnent lieu a
des transactions, qu’il lui appartient de guider sans les diriger (le risque de mas-
quage des enjeux accessibles est réel, corpus 1), utilisant un registre éthique de
l'outil langagier. Si la circulation de la parole est un préalable, elle ne suffit pas a
construire des connaissances. De plus, il reste a penser les éléves capables de se
construire en sujets éthiques avec, dans et par le langage. La pratique langagiére
en situation contribuerait a une meilleure maitrise de la langue a long terme. En
effet, dans ces situations discursives, les éleves s'essayent a des genres, sans que
soit visée une maitrise formelle figée et normée, pour installer une connaissance
progressive de la langue.

Le choix des ceuvres proposées nest pas neutre. Si l'on pense primordial de
sensibiliser a une production locale et variée, ce choix doit aussi se porter sur des
enjeux éthiques trés complexes a percevoir pour les éléves. Bien que la construc-
tion du personnage en littérature soit préconisée des la maternelle a travers I'intro-
duction de récits dans les instructions officielles francaises, et que les questions
sur les personnages soient omniprésentes pour les enseignants dans les classes,
la dimension éthique et les enjeux de ces sollicitations sont souvent minorés.
Lexemple de cet article, centré sur le personnage, précise la complexité de cette
notion, non seulement quant a son identification, mais aussi a son role, ce qui
nécessite un guidage pour renvoyer les éleves aux valeurs et a leurs effets.

Des prolongements de cette recherche a d’autres niveaux de I’école primaire
sont en cours d’étude. U'intérét de questionner un enseignement et un apprentis-
sage curriculaire renvoie a la conception des objets disciplinaires a enseigner. Les
objets d’enseignement ne se limitent pas aux notions, ils interrogent les processus
pour y parvenir, comme moyens de piloter I’activité en littérature, et pour favo-
riser le développement de I'enfant et des valeurs humaines. En garantissant une
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offre de médiation, l'enseignant accorde une qualité aux échanges cognitivo-
langagiers — dont la preuve est délicate a établir, il saisit plus ou moins rapidement
les enjeux éthiques de ces échanges. Lenseignant deviendrait passeur culturel des
lors qu’il permettrait un tissage de liens entre les différentes instances possibles
du sujet lecteur et I'ceuvre, notamment en prenant appui sur I’identification des
constructions possibles du personnage en fin d’école primaire.
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Annexe 1

Le socle commun des connaissances et des compétences, cadre de référence de la scolarité obligatoire
(décret 2006-830-30 du 11 juillet 2006), s'‘appuie sur sept compétences:

la maitrise de la langue francaise ;

la pratique d'une langue vivante étrangere;

les principaux éléments de mathématiques et la culture scientifique et technologique;
la maitrise des techniques usuelles de I'information et de la communication ;

la culture humaniste;

- les compétences sociales et civiques;

7- l'autonomie et I'esprit d'initiative.
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