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Résumés

Frangais English

Nous présentons la démarche méthodologique qui nous a conduits a élaborer un outil d’analyse
des gestes didactiques des enseignants dans le cadre d’une recherche sur I'enseignement du débat
interprétatif au 2¢ cycle du secondaire québécois. « Fourretout » théorique ou notion productive,
les gestes sont au coeur de nombreuses recherches en didactique de la littérature. Nous rendons
compte des questionnements théoriques et méthodologiques qui nous ont amenés a clarifier
l'usage de cette notion relativement a lanalyse des pratiques enseignantes concernant
l'interprétation littéraire. Le cadre d’analyse repose sur le principe d’'une analyse multifocale de
Pobjet enseigné, des gestes didactiques et des interactions, tels qu’ils s’observent durant des
débats interprétatifs filmés et retranscrits. La grille d’analyse est décrite et sa pertinence est
discutée au regard des objectifs de I'étude.

We present the methodological approach that led us to develop a tool for the analysis of teachers’
didactic practices as part of a research project on the teaching of literary debate (interpretive
debate) at the upper secondary level in Quebec. A theoretical ‘catch-all’ or productive concept,
these practices are at the heart of much research in the didactics of literature. We present the
theoretical and methodological questions that led us to clarify the use of this notion in the
‘ analysis of the teaching practices of literary interpretation. The analytical framework is based on
,.'.. the principle of a multifocal analysis of the object taught, the didactic practices and the
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interactions, as observed during interpretive debates, which were filmed and fully transcribed.
The analytical framework is described, and its relevance to the objectives of the study is discussed.
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Texte intégral

Introduction

Nous proposons une réflexion méthodologique dans le cadre d’'une recherche en
cours® qui porte sur I'enseignement du débat interprétatif au 2e cycle du secondaire
québécois. Dans le débat interprétatif, I’enseignant organise les interactions orales entre
tous les éléves de la classe dans le but de leur faire découvrir, formuler et justifier
diverses interprétations d’'un méme texte littéraire lu au préalable. A ce jour, plusieurs
chercheurs ont documenté les pratiques d’enseignement du débat interprétatif au
primaire (Chabanne et al., 2008 ; Crocé-Spinelli, 2013 ; Dias-Chiaruttini, 2015 ;
Dubois-Marcoin et Tauveron, 2008 ; Louichon et Perrin-Doucey, 2017 ; Soulé et al.,
2008 ; Quet, 2001). Or, la présente recherche est la premiere a analyser un corpus
substantiel de 24 débats filmés au 2e cycle du secondaire québécois. A ce titre, nous
espérons contribuer aux connaissances sur ce genre scolaire tel qu’il peut étre enseigné
a la fin de la scolarité obligatoire. Apres avoir présenté le contexte de la collecte de
données, nous soulevons quelques enjeux théoriques et méthodologiques de 'analyse
des gestes didactiques des enseignants au sein de ce genre scolaire. Ensuite, nous
décrivons et justifions les choix qui ont présidé a I’élaboration d’une grille d’analyse de
contenus, puis nous présentons un exemple qui sera discuté.

1. Présentation de la recherche

Huit enseignantes ont participé a cette recherche, cinq dans la région de Québec et
trois dans celle de I’Outaouais. Au printemps 2018, elles ont regu une formation de deux
journées. Cette formation comportait une présentation de la recherche, des contenus
théoriques sur le débat interprétatif (sa planification, sa mise en ceuvre, les critéres
d’évaluation) ainsi que des pratiques du débat sur trois ceuvres littéraires choisies en
commun accord avec I'équipe de recherche : Inconnu a cette adresse (1938) de
Kressmann Taylor, Incendies (2003) de Wajdi Mouawad et Bleuets et Abricots (2016)
de Natasha Kanapé Fontaine. Durant ’'année scolaire 2018-2019, ces enseignantes ont
ensuite animé trois débats interprétatifs, soit un sur chacune de ces trois ceuvres, avec
les mémes éléves du 2e cycle (15-17 ans). Plusieurs criteres de sélection des ceuvres ont
été pris en compte : en cohérence avec les programmes d’études, il s’agit d’ceuvres
intégrales, appartenant a trois genres différents (récit, théatre, poésie), relativement
breves, générant des problémes d’interprétation, avec peu ou pas d’« appréts
didactique » disponibles (Ronveaux et Schneuwly, 2018), soulevant des enjeux éthiques
et axiologiques et ayant un cout faible (car les livres ont été achetés pour les classes
participantes).

L’objectif général de la recherche est d’analyser le role des gestes didactiques des
enseignantes lors du débat interprétatif (DI) sur le développement des compétences en
lecture littéraire de leurs éleves, dans le cadre d'une approche de la lecture littéraire qui
tient compte de la diversité des sujets lecteurs. Tel qu'indiqué dans le tableau 1, la
collecte des données repose sur trois instruments complémentaires : 'enregistrement
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vidéo de trois débats interprétatifs par enseignante, les entrevues avec les enseignantes
avant et aprés chaque débat, et les textes des éléves produits avant et aprés chaque
débat (+/- 30 lignes) dans des questionnaires que nous avons fournis aux enseignantes.
Dans le cadre de cet article, nous centrerons notre propos sur l'analyse des gestes
didactiques des enseignantes, sous un angle méthodologique. Nous décrirons la
démarche et Toutil d’analyse des gestes puis nous nous interrogerons sur leur
pertinence.

Tableau 1 : Apercu des données collectées et a analyser

Inconnu a cette Incendies Blegets et|Sous- TOTAL
adresse Abricots total
Débats interprétatifs (DI) |7 8 8 23 23
Entrevues avant le DI 7 8 8 23 45
Entrevues apres le DI 7 8 7 22
Textes  d'éleves avant| g4 55 150-200 |150-200 450-600
le DI 900-
32N < 1200
E’gles d'éléves apres| 54 900 150-200 |150-200 450-600

Les enseignantes menent les débats dans l'ordre qui leur sied et sont libres d’y
préparer leurs éléves ou non. Les entrevues préalables visent a recueillir des
informations permettant de contextualiser les débats : les activités mises en ceuvre par
les enseignantes, leur préparation personnelle, leurs intentions didactiques. Les
entrevues réalisées apres portent sur le déroulement et 'appréciation critique du débat.

2. Questions méthodologiques

2.1. Enjeux théoriques de I'analyse des gestes

Dans la lignée de travaux en didactique comparée (Mercier et al., 2002), plusieurs
didacticiens du francais ont étudié les « gestes professionnels » des enseignants (Bernié
et Goigoux, 2005 ; Bucheton et Dezutter, 2008 ; Bucheton, 2009 ; Jorro, 2002 ;
Schneuwly et Dolz, 2009). Les travaux précurseurs d’Anne Jorro et de Dominique
Bucheton ont permis de comprendre la complexité des interactions didactiques dans les
situations d’enseignement de la lecture littéraire. La notion de gestes est réinvestie dans
des recherches récentes sur I'enseignement de la lecture comme celles de 1’équipe du
GRAFEltt (Ronveaux et Schneuwly, 2018), celles du projet Gary (Brunel et al., 2017 ;
Capt et al., 2018), et celles de I'équipe PELAS (Ahr et De Peretti, présentées dans un
récent colloque en mars 20192 et dans ce méme numéro). Cependant, la notion de
gestes professionnels s’accompagne d’une telle variabilité définitionnelle qu’elle peut
apparaitre comme un « fourretout » théorique et méthodologique. Les diverses
conceptualisations se traduisent par des modeles d’analyse des pratiques
d’enseignement en partie divergents. Notre propos ici n’est pas d’en faire une synthese
critique, mais de rendre compte de problemes méthodologiques précis, générés par
cette variabilité conceptuelle, dans le cadre de notre recherche spécifique en didactique
de la littérature.

Sur le plan épistémologique, nous constatons une tension entre des conceptions dites
« intersubjectives et créatives » (Crocé-Spinelli, 2013) et des conceptions plus
structurales ou instrumentales. Les premieres accordent une importance particuliere a
la dimension plurielle et adaptative des « gestes professionnels » en situation (Jorro,
2002), a la complexité du « multi-agenda » des enseignants (Bucheton, 2008), a la
variabilité intersubjective de I'action. Ces conceptions, nous semble-t-il, donnent lieu a
des catégories d’analyse plurielles et variables selon les contextes de recherche. Ce type
de catégorisation a grain tres fin gagne en nuance, mais perd en opérationnalité, car les
grilles d’analyse sont « le fruit de la subjectivité du chercheur, mais aussi de la



spécificité de la situation » (Bucheton et al., 2008, p. 59). Méme constat sous la plume
d’Anne Jorro (2002), pour qui les gestes professionnels sont entendus comme « des
signes diacritiques qui ne peuvent étre appréhendés qu’en situation. L'idée de posséder
un répertoire de ces gestes singuliers reviendrait a poursuivre une quéte
impossible » (p. 40). Pour elle, il est moins question de répertorier des actes que de
saisir la valeur symbolique, affective et intersubjective de ces gestes. Cette conception
ancrée dans la tradition de I'anthropologie modale (Mauss, 1934) et de la sociologie de
lagir de Joas (1999) est en tension avec la logique descriptive et structurale qui sous-
tend d’autres catégorisations des gestes professionnels.

La proposition plus structurale ou instrumentale de Bernard Schneuwly et Joaquim
Dolz (2009) consiste a déterminer des « gestes didactiques » dits « fondamentaux », car
« ils fondent I'enseignement, en constituent 'ossature » (p. 35). Selon eux, les gestes
« s’integre[nt] dans le systeme social complexe de l'activité enseignante qui est régie par
des regles et des codes conventionnels, stabilisés par des pratiques séculaires
constitutives de la culture scolaire » (p. 36). Cette conception postule théoriquement
que les catégories de gestes sont peu nombreuses, qu’elles décrivent des pratiques
sédimentées par la tradition scolaire, reproductibles et spécifiques a des objets
enseignés. L’analyse des gestes de Schneuwly et Dolz s’inscrit dans I'intention de décrire
I'objet enseigné comme « produit d'un processus ayant une certaine structure » (p. 24).
Procédant d’'une logique taxinomique structurale, ce type de catégorisation a grain
« intermédiaire » (p. 35) gagne en opérationnalité, mais perd en complexité. Les
questions soulevées par la catégorisation des gestes professionnels peuvent donc étre
résumées sous deux angles complémentaires. D’un c6té, comment rendre compte de la
complexité des pratiques des enseignants sans risquer d’atomiser ’analyse en une
multitude de catégories polysémiques ? Dun autre c6té, comment conserver la
préoccupation didactique pour la spécificité de I'objet enseigné et dégager certaines
régularités sans verser dans un schématisme structural ?

2.2. Analyse didactique des gestes
professionnels : problemes méthodologiques

Lorsque notre équipe a élaboré sa propre catégorisation des gestes didactiques, elle a
été confrontée a trois principaux problémes théoriques et méthodologiques : la question
de l'unité temporelle et didactique analysée (activité, séance, séquence), celle de la
spécificité de I'objet enseigné dans le genre scolaire « débat interprétatif », et celle du
grain d’analyse (ou de 'empan du discours catégorisé comme un geste).

2.2.1. Gestes et temporalités didactiques

L’objectif de la recherche détermine en partie le choix de l'unité temporelle et
didactique analysée. A son tour, ce choix peut avoir des incidences sur la fréquence des
gestes observés. L’objet central de notre recherche est un genre scolaire, le débat
interprétatif, dont 'unité temporelle est celle de la séance (de 50 a 75 minutes, selon les
écoles). Il est plausible que des gestes identifiés par d’autres chercheurs dans des unités
temporelles plus larges, comme la séquence didactique, n’apparaissent pas dans nos
données. Par exemple, dans notre protocole, nous n’observons pas la
« présentification » du texte (Ronveaux et Schneuwly, 2018), puisque celle-ci est faite
en amont du débat filmé. Le choix de I'unité temporelle analysée détermine donc en
partie la pertinence d'un geste, en tant que catégorie d’analyse et non en tant
qu'intention didactique, dans le contexte particulier de chaque recherche.

2.2.2. Le genre scolaire
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En plus du choix de I'unité temporelle, le genre scolaire aurait une incidence notable
sur la typologie des gestes observables. Selon Sandrine Aeby Daghé (2014), le geste
dépend en partie de l'objet enseigné et il est ritualisé dans des « genres d’activité
scolaire ». Il est alors impératif de définir le genre du DI au secondaire québécois et de
de déterminer 'objet enseigné. Notre démarche a consisté a les définir théoriquement
de facon provisoire (notamment pour les besoins de la formation des enseignantes) et a
préciser, voire a reformuler ces définitions au fil de I'analyse des pratiques observées.

En 2008, Danielle Dubois-Marcoin et Catherine Tauveron ont dressé un premier
portrait du DI dans le cadre de I’étude des pratiques dites « effectives » des enseignants
au primaire. Elles constatent que le débat est I'activité déclarée la plus fréquente, mais
elles signalent trois difficultés majeures dans les pratiques observées. Premierement,
I'ancrage disciplinaire du débat reste flou, donnant lieu a des « confusions » entre
différents types de débats (interprétatif, philosophique, éthique ou citoyen).
Deuxiemement, concernant les débats « proprement littéraires », elles affirment qu’il y
a une confusion entre ce qu’elles appellent « débat délibératif » et le débat spéculatif.
Troisiemement, elles notent une difficulté a mener un débat interprétatif puisque cette
activité consiste a piloter « un dialogue sur une diversité de dialogues » (2008, p. 20). A
ces trois difficultés, encore perceptibles une décennie plus tard, s’ajoute un enjeu
important dans le cadre de notre étude, a savoir la rareté des recherches sur le DI au
secondaire et leur quasi-absence dans les classes du Québec. Le DI a été étudié tres
majoritairement au primaire et en France (Chabanne et al., 2008 ; Dias-Chiaruttini,
2015 ; Dubois-Marcoin et Tauveron, 2008 ; Soulé et al., 2008 ; Quet, 2001 ; Crocé-
Spinelli, 2014 ; Louichon et Perrin-Doucey, 2017). A ce jour, une seule étude porte sur
le DI au secondaire (éléves de 15-16 ans), celle de Sandrine Aeby Daghé (2014).

Concernant, ’'ancrage disciplinaire, plusieurs chercheuses s’accordent sur le fait que
le DI est un genre scolaire ancré dans la discipline « francais » (Dias-Chiaruttini, 2015 ;
Aeby Daghé, 2014), plus spécifiquement dans le cadre disciplinaire de Ila
littérature (Louichon et Perrin-Doucet, 2017, p. 197). Cependant, la distinction avec le
débat argumentatif n’est pas aisée (Soulé et al., 2008 ; Louichon et Perrin-Doucey,
2017). En effet, les pratiques du débat scolaire sont largement influencées par le modéle
du débat délibératif a visée éthique ou philosophique, hérité de 1’éthique de la
discussion (Habermas, 2013), et qui repose sur l'argumentation de points de vue
controversés. Or, le débat interprétatif (Dias-Chiaruttini, 2015 ; Tauveron, 2002 ; Quet,
2001) se distingue du débat argumentatif en cela qu’il ne porte pas sur un sujet
controversé, mais sur la pluralité des significations d’un texte littéraire ; il ne vise pas a
convaincre autrui d’adhérer au point de vue argumenté, mais a chercher avec autrui a
affiner les interprétations ; il ne repose pas sur la démonstration de la véracité d’'un
raisonnement, mais sur la justification de la recevabilité d’une interprétation (Citton,
2013). Ainsi, dans un débat interprétatif, deux interprétations contradictoires peuvent
étre jugées également recevables par les sujets lecteurs qui y participent.

2.2.3. La lecture littéraire, cet obscur objet du débat

La distinction entre « débat délibératif » et « débat spéculatif » repose sur la
différence établie entre deux objets enseignés : la compréhension et l'interprétation.
Elle est ainsi formulée par Dubois-Marcoin et Tauveron (2008) :

un débat délibératif, pour nous, est un débat qui porte sur un probléme de
compréhension a résolution unique (le débat a donc pour fonction de confronter
mécompréhensions et compréhension juste afin de conduire les éléves en errance
— a condition qu’ils soient nombreux — a retrouver le bon chemin). Un tel débat se
clot explicitement sur la sanction des errements. Un débat spéculatif est un débat
qui porte sur les zones d’ouverture du texte qui tolérent voire encouragent la
pluralité des interprétations et leur confrontation. Un tel débat, qui mérite seul le
nom de débat interprétatif, se clot sur la récapitulation des interprétations
exprimées. (p. 20)
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L’opposition entre débat délibératif et débat spéculatif repose sur la distinction
théorique entre probléme de compréhension et d'interprétation, qui induit également la
distinction entre textes « réticents » et « proliférants » (Tauveron, 1999). Si ces
distinctions théoriques conservent leur pertinence, notamment en formation, et
permettent de catégoriser les textes littéraires en fonction des problémes de lecture
qu’ils posent majoritairement, il n’est pas certain que la dichotomie entre comprendre
et interpréter s’applique, surtout de facon aussi systématique, a des genres
disciplinaires. A ce titre, Jean-Charles Chabanne et son équipe préférent parler de
moments a visée délibérative et d’autres a visée spéculative au sein du débat
interprétatif (2008). Yves Citton, s’appuyant sur la distinction entre spéculatif et
délibératif proposée par Catherine Tauveron, affirme lui aussi que le débat associe ces
deux formes de fagon alternative :

Le débat délibératif porte sur un probleme dont on présume que la résolution sera
unique : on y opposera compréhension 8 mécompréhension, on tentera de faire
converger les participants vers la solution juste (que I'enseignant connait d’avance
mais qu’il veut faire découvrir aux éléves par leur propre cheminement). Le débat
spéculatif porte au contraire sur des questions que I'on présuppose ouvertes a
différentes réponses, potentiellement contradictoires entre elles, dont il s’agit
d’explorer les forces et les faiblesses, les implications et les logiques propres. Tel
qu’il est mené en classe de littérature le débat interprétatif recourt alternativement
a ces deux formes. (2013, p. 71)

L’hypothése d’'une relation systématique entre objet enseigné et forme du débat
mériterait d’étre validée par l'analyse empirique. De plus, la question de l'objet
d’enseignement du DI reste ouverte : s’agit-il stricto sensu de l'interprétation ? Toute
demande de clarification de la compréhension de la part d'un éléve ou de I'enseignant
fait-elle de facto sortir du « vrai » débat ? La complexité des distinctions théoriques
entre comprendre et interpréter (Tauveron, 1999 ; Falardeau, 2003 ; Ahr, 2019) nous
encourage a élargir les objets enseignés dans le cadre du débat interprétatif.

Dans un article de 2010, Sandrine Aeby Daghé contribue a reposer les questions
relatives a 'objet enseigné dans le DI en analysant les gestes didactiques. Selon elle, le
geste dépend en partie de I'objet enseigné et il est ritualisé dans des « genres d’activité
scolaire » (GAS)3. Elle compare deux activités de lecture de Candide dans la classe d'une
méme enseignante (éleves de 15-16 ans, du canton de Vaud) : un travail sur la
compréhension et un débat interprétatif. L’analyse vise a montrer que les gestes
didactiques sont spécifiques au GAS (2010, p. 137). Or, selon Aeby Daghé, dans le cours
des échanges en classe, un geste peut provoquer un changement d’objet et faire basculer
dun GAS a un autre. Par exemple, dans lactivité¢ dite de « travail sur la
compréhension », la gestion d’'un imprévu prend la forme d’une intervention d’éleve qui
conteste l'interprétation dominante et ouvre ainsi le débat. Pour la chercheuse, ce type
d’interaction contraint a un geste d'une nature nouvelle par rapport a lactivité
programmée (2010, p. 142). Cette analyse nous conduit ainsi a interroger la pertinence
d’associer a priori un genre scolaire — le DI — a un objet d’enseignement —

linterprétation littéraire — et a une typologie de gestes. Cest pourquoi nous
privilégions une analyse des gestes, plus fine et labile que la définition des GAS, pour
montrer qu'au sein d'un débat interprétatif, les gestes didactiques et les interactions
avec les éléves peuvent a tout instant provoquer un changement de 1'objet enseigné.

Il était essentiel pour notre recherche d’identifier théoriquement et empiriquement
l'objet enseigné dans le débat interprétatif au secondaire québécois. A premiére vue, il
s’agissait de linterprétation littéraire. Cependant, le genre (débat interprétatif) et
l'objet (interprétation littéraire) ne concordent pas tout a fait dans les premiers débats
analysés. En effet, les enseignantes posent aussi des questions de compréhension, de
réaction et d’appréciation4, méme si elles sont moins fréquentes que les questions
interprétatives. Autrement dit, 'objet enseigné dans les DI observés au secondaire
québécois semble étre la lecture littéraire, telle qu’elle est décomposée en quatre
compétences dans les programmes (voir section 3.1.). Notre préoccupation consiste a
décrire I'éventuelle diversité des objets enseignés quand les enseignantes animent leurs
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débats interprétatifs. Par conséquent, nous analyserons a postériori si 'enseignement
des objets implique des gestes didactiques spécifiques et vice versa. Catégoriser 1'objet
enseigné « lecture littéraire » et les gestes didactiques associés a chacune de ses
composantes pourrait nous permettre de cerner I'hybridité du genre scolaire qu’est le
débat interprétatif. Autrement dit, plutét que de postuler qu’en dehors de
I'interprétation stricto sensu, il n’est point de débat, nous faisons 'hypothése que le DI
est un genre hybride qui peut porter sur différentes composantes de 1'objet « lecture
littéraire » et qui comporterait donc des moments spéculatifs et délibératifs.

2.2.4. Des gestes spécifiques au débat interprétatif ?

L’importance du genre d’activité scolaire sur les typologies de gestes nous a amenés a
nous intéresser en particulier aux travaux portant sur 'analyse des gestes professionnels
dans le cadre d’activités de lecture littéraire. Quelques recherches concernent
spécifiquement les gestes des enseignants dans le débat interprétatif (Battistini, 2008 ;
Bichi, 2010 ; Crocé-Spinelli, 2007 ; Chabanne et al., 2008). La typologie d’'Héléne
Crocé-Spinelli (2007), qui s’inscrit explicitement dans la continuité de l’approche
théorique du « sujet lecteur », semblait cohérente avec notre cadre théorique et
pertinente au regard de nos objectifs. Cependant, comme aucune grille d’analyse
présentant les définitions de l'ensemble des catégories utilisées pour analyser ses
données n’a été publiée a présent, nous n’avons pas pu utiliser ces précieuses
informations pour rendre son modele opérationnel dans le cadre de notre recherche. Le
cadre d’analyse suggéré par Jean-Charles Chabanne et ses collaborateurs (2008)
distingue les gestes de pilotage, d’étayage et de tissage. L’analyse de deux séances les
conduit a souligner le caractére « marquant » de deux gestes de pilotage, la présentation
de T'ceuvre ou de l'extrait et le retour a I'ceuvre, ainsi que la pertinence des gestes
d’étayage, lesquels ont été repris dans notre grille en raison de leur prégnance dans
les DI préanalysés.

3. Cadre et outil d’analyse multifocale

Nous empruntons a Schneuwly et Dolz (2009) les principes d’'une analyse multifocale
et filons la métaphore optique. L’analyse de contenu consiste a découper dans le flux des
interactions langagiéres retranscrites des unités de sens qui constituent des
« observables » pour les chercheurs. Comme nous l'avons vu, l'objectif (au sens
directionnel et photographique) détermine en partie la définition et 'empan des unités
sémantiques, ou catégories d’analyse. Nous voulons décrire les gestes didactiques qui
accompagnent les pratiques de lecture littéraire des éléves dans le cadre spécifique du
débat interprétatif au 2e cycle du secondaire. Pour ce faire, nous souhaitons dégager
certaines régularités qui nous permettront de préciser la définition du genre du débat
interprétatif sans sacrifier les variabilités dues aux interactions entre les enseignantes et
les éléves. Nous avons déterminé de maniere semi-inductive trois focales
complémentaires correspondant a trois « grains » différents : 1) 'objet enseigné, soit la
lecture littéraire ; 2) les gestes didactiques qui, par leur ampleur, traduisent des
intentions didactiques ; 3) les interactions langagieres des enseignants qui se
concrétisent dans des interventions ponctuelles.

3.1. La focale macro : I'objet enseigné

Au Québec, dans I'enseignement de la lecture littéraire, les enseignants se référent
aux quatre « criteres d’évaluation » identifiés par le ministere de
I'Education (Gouvernement du Québec, 2001), lesquels structurent en grande partie
leur planification : compréhension, interprétation, réaction et appréciation — ce dernier
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critére constitue en fait la compétence visée et chapeaute les autres critéres. Nous avons
donc découpé l'objet « lecture littéraire » dans les débats en fonction de ces quatre
criteres (définis dans Falardeau et Sauvaire, 2015) afin de nous inscrire dans la logique
des enseignants. Le choix de ces quatre observables de I'objet enseigné repose sur des
considérations plus méthodologiques que théoriques : ces quatre composantes de la
compétence sont omniprésentes dans les discours des enseignants québécois, dans leurs
planifications, dans leurs évaluations ; conséquemment les éleves ont été invités a se les
approprier depuis le primaire. Quant au codage, réalisé de facon semi-inductive, il nous
apparaissait plus valide de recourir a ces « composantes », dont certaines sont certes
peu construites théoriquement — réaction et appréciation —, pour classer les objets
effectivement enseignés au cours des débats. De plus, le choix de coder les composantes
de la lecture nous permettra de nous interroger sur la pertinence de les distinguer dans
lanalyse des pratiques d’enseignement. La compréhension et linterprétation,
considérées par plusieurs chercheurs comme des processus interdépendants et
itératifs (Tauveron, 1999 ; Falardeau, 2003 ; Ahr, 2019), sont plutét définies comme des
processus distincts dans les discours prescriptifs au Québec.

3.2. La focale intermédiaire : le geste

Comme I’équipe du GRAFE, nous avons choisi de traiter la catégorie du geste a un
grain « intermédiaire » entre le genre scolaire et l'interaction langagiére (niveau de la
phrase ou du mot). Le geste recouvre donc pour nous une suite d’interactions entre
Ienseignant et les éleves, dont 'unité sémantique est déterminée par une intention
didactique inférable, soit ce que I’enseignant souhaite que ses éléves apprennent au
cours du débat, par exemple, I'étayage du processus interprétatif. Nous décrivons huit
gestes plus ou moins routiniers dans les pratiques d’enseignement et qui traduisent une
manieére d’organiser les apprentissages, le plus souvent de fagon non planifiée. Ils
couvrent donc dans les DI une certaine durée qui s’étend d’une trentaine de secondes
jusqu’a 5 minutes :

e aménagement préalable du débat : I’enseignante donne les consignes du débat,
indique ou rappelle les regles de prise de parole, clarifie le but de l'activité,
mentionne si la participation est évaluée ou non, renforce la confiance des éléves.
Lorsqu’il est présent, ce geste apparait dans les premiéres minutes de la séance
didactique. II correspond a la « phase préalable » identifiée par Crocé-
Spinelli (2007, p. 204) ;

e étayage du processus interprétatif : dans 'enseignement de la lecture littéraire, il
s’agit d’'un geste tres structurant, car il améne 'enseignant a fournir aux éléves un
soutien, qui leur permet d’accomplir une tache qu’ils ne pourraient réussir sans
cette aide (Van de Pol et al., 2010). L'étayage étant associé a la zone de
développement proximal de Vygotski (voir Schneuwly, 2008), il est donc
adaptatif, en ce sens ot son intensité varie en fonction des besoins exprimés par
les éléves ou des difficultés identifiées par l'enseignant. Il peut prendre des
formes trés soutenues ou trés discretes, selon la complexité de la tache, mais
présente toujours les trois caractéristiques suivantes (Van de Pol et al., 2010) :
ajustement continuel de 'étayage, atténuation du soutien apporté au fil de la
tache et des apprentissages, transfert de responsabilité de ’enseignant vers les
éleves. Selon Chabanne et ses collaborateurs (2008), « la notion d’étayage est
précieuse parce qu’elle pointe précisément ce que les enseignants identifient
comme une difficulté majeure : comment accompagner l'activité [interprétative]
des éleves sans se substituer a eux, surtout s’il y a étayage simultané [...], c’est-a-
dire plusieurs éleves a des stades différents de maitrise de la tiche en cours — ce
qui est l'ordinaire de la classe » (p. 242) ;

» retour au texte : par ce geste, 'enseignant engage un mouvement de retour vers
Pceuvre afin d’amener les éleves a vérifier une affirmation, a justifier une
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hypothése de lecture, a étayer une idée. L'intention derriere ce geste est de
conduire les éleves a raffiner les assises de leur lecture en s’appuyant sur des
éléments explicitement tirés du texte ;

» validation/invalidation des interprétations : I’enseignant décide de se prononcer
sur la validité des interprétations avancées par les éleves, soit pour les
encourager a poursuivre dans la voie empruntée, soit pour leur indiquer que
I'interprétation avancée ne peut étre soutenue. Dias-Chiaruttini (2015) ayant
observé une absence de traitement de « I'erreur interprétative » dans les débats
menés par des enseignants du primaire, nous sommes attentifs a la validation
par les enseignants d’interprétations jugées non recevables par les chercheurs ;

» enseignement de savoirs et d’habiletés : durant le débat, I'enseignant fait un
aparté au cours duquel il enseigne des contenus jugés importants pour nourrir
les échanges : notions littéraires, grammaticales, sociohistoriques, habiletés
d’inférence, de justification, réflexion sur la polysémie des textes, la pluralité des
lectures possibles, etc. ;

« institutionnalisation : I’enseignant marque un temps d’arrét pour faire des liens
entre les propos des éléves et les savoirs constitués. Il « fixe de maniére explicite
et conventionnelle le statut cognitif dun savoir pour construire un
apprentissage » (Schneuwly et Dolz, 2009, p. 39). L’institutionnalisation peut
prendre diverses formes : constats lus a voix haute par les éleves, écriture au
tableau, parole de l'enseignant. Elle suppose un arrét, une parenthése dans
lPavancement du temps didactique. Elle s’adresse au collectif et exige la
confirmation de I'autorité de 'enseignant ou d’une source externe reconnue. Ce
geste postulé théoriquement comme « fondamental » a finalement été peu
observé dans les pratiques des enseignants par I'équipe de Ronveaux et
Schneuwly (2018, p. 156), ce qui est aussi le cas dans notre préanalyse ;

» effacement : 'enseignant, volontairement, se met en retrait de la discussion pour
laisser les éleves échanger entre eux autour de leurs hypotheses de lecture. 11
laisse alors libre cours aux essais, aux errances, aux divergences, pour que les
éleves construisent collectivement leurs interprétations sans intervention
professorale ;

o appréciation du débat interprétatif : I’enseignant interroge les éleves sur leur
appréciation de lactivité. Lorsqu’il est présent, ce geste apparait dans les
derniéres minutes de la séance didactique.

Cette catégorisation préliminaire vise a identifier les principaux gestes didactiques et
des mouvements successifs a I'intérieur du DI. Elle nous permettra de dégager les gestes
dominants selon deux critéres : leur fréquence et leur durée (empan). De plus, il est
important pour nous d’analyser la conduite du débat sous I'angle de I'agencement des
gestes observés, autrement dit de leur rythme.

3.3. La focale micro : I'interaction langagiére

Ce theme s’inspire des modeles d’analyse des gestes professionnels d’Anne
Jorro (2002) et de Dominique Bucheton (2008), qui adoptent un grain tres fin. Selon
nous, un méme geste peut se traduire par une diversité d’interactions langagieres
variables car fortement contextualisées. L'unité d’analyse de I'interaction est I’énoncé,
qui s’étend dans nos données de quelques mots a trois phrases5. Nous avons dégagé les
catégories de facon semi-inductive. Au fil des échanges, dans la conduite des débats,
nous observons de nombreuses interactions langagiéres qui servent a policer les
échanges, a demander des précisions, a confirmer des propos, etc. En voici une liste
susceptible d’évoluer au fil des analyses : amorce, relance, demande de clarification,
régulation des échanges®, rétroaction, modelage, reformulation, synthése, répétition,
demande de repérage dans le texte, pointage du texte, citation par l'enseignant,
recherche de convergence/divergence entre les interprétations, validation d'une
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interprétation jugée recevable/irrecevable, invalidation d’'une interprétation, évocation
de savoirs ou d’habiletés disciplinaires ou en lecture (sans enseignement), appel a la
mémoire didactique, distribution de la parole, rappel des normes linguistiques, mise en
scene de sa lecture subjective par I'enseignante, tissage intertextuel et intersémiotique,
tissage expérientiel (tranche de vie), gestion de la classe, etc. (voir en annexe les
définitions associées a chacune de ces catégories).

Nous avons progressivement renoncé a établir une hiérarchisation thématique a
priori entre les catégories englobantes des gestes et les catégories plus fines des
interactions. En effet, nous faisons ’hypothése que certaines interactions, comme la
rétroaction, sont plus fréquemment associées a certains gestes, par exemple I'étayage.
Cependant, d’autres interactions, comme le pointage du texte littéraire, pourraient étre
observées en relation avec différents gestes, par exemple, la validation d’une
interprétation ou le retour au texte. La combinaison de ces deux focales devrait nous
permettre d’observer a la fois la variabilité des interactions langagiéres et la récurrence
des principaux gestes didactiques au cours du DI.

4. Exemple de codage d’un extrait

L’exemple qui suit est tiré d'un débat mené en quatriéme année du secondaire
québécois (15-16 ans) portant sur la piece de théatre Incendies de Wajdi Mouawad.

4.1. Codage des gestes

Dans l'extrait de verbatim, nous observons deux gestes didactiques : 1) 'enseignante
enseigne un savoir littéraire qui enrichira linterprétation des éléves quant a la
construction de lintrigue ; 2) elle fournit de 'étayage aux éleves en les interrogeant
pour soutenir et guider leur travail d’interprétation. Pour tout cet extrait, I'objet
enseigné dominant est I'interprétation?.

Geste d’enseignement de savoirs et d’habiletés : L'enseignante mobilise des savoirs
littéraires utiles a U'interprétation du texte.

Ens : Effectivement. Incendies, on arrive dans le livre, je sais pas si vous aviez
remarqué, mais il est séparé en quatre grandes parties. « Incendie de Nawal »,

« Incendie de I'enfance », « Incendie de Janaane » et « Incendie de Sarwane ».
Pourquoi quatre parties ? Pourquoi « Incendie de Nawal » ? Alors, on a parlé un
petit peu de chacun de ces incendies-1a. Donc, dans les réponses que vous avez
données. Etes-vous capables de me dire ¢’est quoi 'incendie de Nawal ? De
Janaane ? De Sarwane ? De 'enfance ? [AMORCE] Oui El3 ? [DISTRIBUTION DE
LA PAROLE]

El3 : Ben, c’est un peu ce qui s’est passé en cours, je sais pas comment I'expliquer.
Pas de mal, mais un peu leur histoire de... Je sais pas comment I’expliquer. Ce qui
s’est passé dans chacun de leur partie de leur vie c’est ca. Ca 'explique toutes les
parties de chacun

Ens : OK. Janaane pis Sarwane dans leur partie respective, ¢a représente aussi leur
quéte. [REFORMULATIONT] Parce que tout le long du récit, il y a ce qu’on appelle
des... Comment on appelle ¢ca quand on a 'ordre chronologique qui est pas
respecté ? [...] Comment on appelle ¢ca quand on retourne en arriere ? [RELANCE]
El6 : Le passé.

Ens : Un retour en arriére, ca a un nom. Vous I'avez appris, non ? [MEMOIRE
DIDACTIQUE]

Plusieurs : Analepses.

Ens : Des analepses ! [REPETITION] Alors, le récit est truffé d’analepses. Ily a des
retours en arriére continuels pis on revient pis c¢a se passe sur la scéne en méme
temps, des fois. Deux scénes, une du passé pis une du présent, ben, du moment du
récit. Et toutes ces analepses-la viennent pendant tout le long du récit. [SAVOIRS
ET HABILETES DISCIPLINAIRES] Fait que dans le fond pourquoi Nawal a son
incendie ? L’idée que vous avez lancée des pertes, ce qui reste, des cicatrices, ¢a va

dans chacune des parties. Maintenant, qu’est-ce qui est associé au premier
incendie ? Nawal ? [RELANCE] Vas-y, El31. [DISTRIBUTION DE LA PAROLE]



28 Geste d’étayage : L'enseignante soutient les éleves dans leur travail de
compréhension ou d’interprétation en leur posant des questions qui dirigent
partiellement leur réflexion.

El31 : Ben, je suis pas sfir, mais ca se pourrait-tu que ce soit des évolutions
psychologiques ?

Ens : De chacun ?

El31: Ouin ? C’est comme si tous les incendies c’était une série de péripéties qui
s’étaient passées. Fait qu’ils ont tous évolué psychologiquement au fur et a mesure.
Ens : Alors, prouve ce que tu viens de dire. Comment Janaane évolue
psychologiquement ? D’abord, c’est qui ? Pis Sarwane ? C’est quoi leur évolution
psychologique a chacun ? Pis a Nawal aussi ? Chacun a évolué psychologiquement,
chacun a découvert quelque chose. Quoi ? [DEMANDE DE CLARIFICATION] Oui,
vas-y, El30. [DISTRIBUTION DE LA PAROLE]

El30 : Je pense qu’au début Sarwane était fiché aprés sa mere pis de plus en plus
genre, il comprend ce qui est arrivé a sa mere, la.

Ens : Lui, il a découvert quoi ? Ben, on va y aller avec Janaane. Elle, Jeanne, elle a
découvert quoi ? [...] [RELANCE]

El6 : Ce que sa mére avait vécu.

Ens : Cest-a-dire ? [DEMANDE DE CLARIFICATION]

El6 : Ben, qu'elle sétait fait violer pis tout pis qu’elle était née en prison.

Ens : Donc, elle a découvert qu’elle et son frere étaient nés d’'un viol.
[REFORMULATION]

El6 : Cest un accident.

EIX : C’est pas un accident.

E16 : Ben, elle était pas voulue.

Ens : Cest ca. Elle est pas voulue. Elle est née d’'un viol. Ca, c’est ce que Jeanne a
découvert. [VALIDATION] Qu’est-ce que Simon a découvert, lui ? [RELANCE]
Vas-y. [DISTRIBUTION DE LA PAROLE]

4.2. Codage des interactions langagiéres

29 L’extrait qui précede donne a voir certaines interactions langagieres identifiées entre
crochets. A titre illustratif, voici les définitions sommaires de ces interactions, dans
l'ordre de leur apparition :

e amorce : I'enseignante amorce une discussion sur un probleme interprétatif qui
n’a pas été abordé précédemment. Elle met en marche le processus interprétatif
au moyen d’une question qui entrainera un enchainement d’interventions ;

 distribution de la parole : 'enseignante donne explicitement la parole a un éleve ;

e reformulation : 'enseignante reprend les propos d’un éléve dans des termes
différents que ceux qui ont été employés par celui-ci ;

e relance : l'enseignante interroge les éléves pour donner une « nouvelle
impulsion » a leurs propos au sujet du probléme interprétatif amorcé plus avant ;

e appel a la mémoire didactique : ’enseignante établit des liens avec d’autres
moments de 'enseignement, avec des apprentissages préalables ;

e répétition : 'enseignante répete les propos d'un éléve en reprenant intégralement
ou quasi intégralement les termes de celui-ci ;

o énoncé de savoirs disciplinaires : 'enseignante nomme et explicite briévement un
savoir disciplinaire ;

e demande de clarification : I'enseignante demande a 1’éléve de préciser et de
justifier ses propos ;

» validation : I'enseignante valide explicitement une interprétation jugée recevable
ou la compréhension des éleves.

5. Discussion
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On voit, au terme de cette bréve présentation de notre grille d’analyse, que nous
avons utilisé une triple focale pour catégoriser les actions des enseignantes pendant les
débats interprétatifs. Les enseignantes abordent la lecture littéraire, principalement,
mais pas uniquement, par la composante interprétative ; elles posent des gestes
didactiques qui, par leur ampleur, sont porteurs d’intentions didactiques qui ne sont pas
nécessairement planifiées, mais qui structurent les échanges sur le plan des
apprentissages a faire ; enfin, leurs interventions langagiéres servent a assurer la fluidité
des échanges et a constamment relancer le processus interprétatif.

Nous avons adopté le principe d’'une analyse multifocale, qui permet de révéler trois
dimensions observables de I'activité des enseignants a des grains plus ou moins fins et
selon des visées complémentaires. L’analyse des interactions langagieres rend compte
de l'épais feuilletage interdiscursif durant le débat interprétatif. Toutefois, elle ne
permet pas, a elle seule, de dégager d’intentionnalité sur le plan didactique (ce que
Ienseignant veut que les éléves apprennent), méme si, comme tout acte de langage,
chaque énoncé est porteur d’'une intention discursive. L’élaboration intersubjective des
interprétations s’observe davantage dans I'enchainement de plusieurs interactions, au
niveau du geste didactique. Dans notre recherche, cet usage de la notion de geste
didactique parait pertinent, premiérement, car il permet d’observer que les intentions
didactiques des enseignants se traduisent a une échelle intermédiaire, dans des empans
de texte ayant une certaine unité sémantique ; deuxiémement, car ces unités impriment
des mouvements, un rythme, une séquentialité a I'intérieur du débat. Les gestes sont-ils
partagés par les enseignants ? Leur agencement est-il singulier ou récurrent selon
certains scénarios ? Nous commencons a explorer ces questions en nous appuyant sur
une représentation visuelle du « scénario » de chaque débat dont la figure 1 est un
exemple.

Figure 1 : Diagramme chronologique et hiérarchique des gestes
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Le schéma représente I’enchainement, la fréquence et I'empan des gestes didactiques
durant un débat (il s’agit du méme débat dont sont extraits les exemples dans cet
article). Dans ce schéma, les bandes en nuances de gris ou a motifs représentent les
gestes didactiques. Leur largeur est représentative de I'empan (en nombre de mots).
Apres un geste introductif d’aménagement de l'aire interprétative, I’enseignante utilise
principalement trois gestes en alternance : I’étayage, le retour au texte et I'enseignement
de savoirs.

Nous faisons pour I'instant 'hypothese que les trois focales sont reliées : la lecture
littéraire est coconstruite par des enchainements de gestes élaborés collectivement, qui
eux-mémes se traduisent dans une multitude d’interactions. Toutefois, nous ne
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postulons pas, a ce stade, que les focales soient hiérarchisées, c’est pourquoi nous
n’associons pas a priori certaines catégories des interactions a des gestes spécifiques.
Sur un plan plus technique, les possibilités offertes par le codage multiple
informatisé (avec NVivo) semblent prometteuses puisque celui-ci permet de croiser les
résultats pour dégager de maniere systématique et synthétique des convergences, des
divergences et des absences de lien entre nos trois focales, sur un nombre conséquent
de séances transcrites.

Cette analyse comporte néanmoins des limites liées a l'insuffisance de l'outil pour
circonscrire la complexité de l'objet « lecture littéraire » dans le débat. De méme que
I'image cinématographique construit un champ qui n’a de sens qu’en relation a un
contrechamp et a un hors-champ, notre analyse des gestes devra étre complétée par
celle des interventions des éleves (le contrechamp), et par 'étude des préoccupations et
des visées déclarées par les enseignants lors des entrevues (le hors-champ), d’autant
plus que l'intentionnalité de I’enseignant apparait comme un critére essentiel de notre
usage de la notion de geste didactique.
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Annexe

La grille d’analyse

Théme 1 — la focale macro : la lecture littéraire

Catégories

(observables) Définitions

Elaboration d’'une représentation cohérente en dégageant des éléments
Compréhension |implicites et explicites du texte. La compréhension repose sur un
consensus relativement immédiat (ou pergu comme immédiat).

Elaboration de significations possibles du texte (polysémie). L'interprétation
Interprétation devrait donner lieu a une discussion ; elle ne repose pas sur un
consensus.

Expression du plaisir ou du déplaisir procuré par un texte. Le jugement de
Réaction gout peut étre motivé (expression des raisons du [dé]plaisir) a partir de
criteres partagés et de « ressources subjectives » (Dumortier, 2006).

Jugement sur la valeur d'une ceuvre a partir de criteres partagés,
Appréciation socialement  construits. Le jugement de valeur peut étre
argumenté (Dumortier, 2006).

Théme 2 - la focale intermédiaire : les gestes didactiques dans le débat interprétatif

Catégories

(observables) Définitions

L'enseignante donne les consignes du débat, indique ou rappelle les
régles de prise de parole, clarifie le but de I'activité, mentionne si la
Aménagement participation est évaluée ou non, renforce la confiance des éléves.
préalable du débat Lorsqu’il est présent, ce geste apparait dans les premieres minutes
de la séance didactique. Il correspond a la « phase préalable »
identifiée par Crocé-Spinelli (2007, p. 204).

L'enseignante fournit aux éléves un soutien, qui leur permet
d’'accomplir une tache qu’ils ne pourraient réussir sans cette
aide (Van de Pol et al., 2010). L'étayage étant associé a la zone de
développement proximal de Vygotski (voir Schneuwly, 2008), il est
donc adaptatif, en ce sens ou son intensité varie en fonction des
Etayage du processus |besoins exprimés par les éléves ou des difficultés identifiées par
interprétatif 'enseignante. Il peut prendre des formes trés soutenues ou ftres
discretes, selon la complexité de la tache, mais présente toujours les
trois caractéristiques suivantes (Van de Pol et al., 2010) : ajustement
continuel de I'étayage, atténuation du soutien apporté au fil de la
tache et des apprentissages, transfert de responsabilit¢é de
I'enseignante vers les éléves.

L'enseignante amorce un mouvement de retour vers I'ceuvre afin
d’amener les éleves a vérifier une affirmation, a formuler ou a justifier
une hypothése de lecture, a étayer une idée, etc. Elle invite alors les
éléves a s’appuyer sur des éléments explicitement tirés du texte.

Retour au texte

L'enseignante apporte des contenus jugés importants pour nourrir les
Enseignement de|échanges : notions littéraires, grammaticales, sociohistoriques,
savoirs et d’habiletés |habiletés d'inférence, de justification, réflexion sur la polysémie des
textes, la pluralité des lectures possibles, etc.

L'enseignante se prononce sur la validit¢ des interprétations
Validation/invalidation |avancées par les éléves, soit pour les encourager a poursuivre dans
des interprétations la voie empruntée, soit pour leur indiquer que l'interprétation avancée
ne peut étre soutenue.

Institutionnalisation L’enseignante marque un temps d’arrét pour faire des liens entre les
propos des éleves et les savoirs constitués. Elle fixe de maniére
explicite et conventionnelle le statut cognitif d’'un savoir pour
construire un apprentissage » (Schneuwly et Dolz, 2009, p. 39).
L'institutionnalisation peut prendre diverses formes : constats lus a




voix haute par
I'enseignante.
'avancement du temps didactique. Elle s’adresse au collectif et exige
la confirmation de I'autorité de I'enseignante ou d’'une source externe
reconnue.

les éléves,
Elle suppose

écriture au tableau,
un arrét,

parole de
une parenthése dans

Effacement

L'enseignante, volontairement, se met en retrait de la discussion pour
laisser les éléves échanger entre eux autour de leurs hypothéses de
lecture. Elle laisse alors libre cours aux essais, aux errances, aux
divergences, pour que les éléves construisent collectivement leurs
interprétations sans intervention professorale.

Appréciation du débat
interprétatif

L’enseignante interroge les éléves sur leur appréciation de I'activité.
Lorsqu’il est présent, ce geste apparait dans les derniéres minutes de
la séance didactique.

Théme 3 - la focale micro : les interactions langagiéres

Catégories (observables)

Définitions

Exemples tirés des débats

Amorce (amorgage)

L'enseignante amorce
une discussion sur la
lecture des éléves, une

thématique ou un
probléme interprétatif qui
n'a pas été abordé

précédemment. On peut
considérer I'amorce
comme une forme de
mise en marche du
processus interprétatif.
Elle se distingue de
I'étayage par
questionnement en cela
qu’elle porte sur un
« élément décisif tiré du
texte ou étant passé
inapergu dans les
échanges en amont ».
L'amorce se caractérise
aussi par le fait quelle
entraine une « trainée
d’interventions »
(Chabanne et al., 2008,
p. 247). 3 semes
nouveau, décisif et qui
entraine un enchainement
d’interventions

(. 77-81) DI15_ENS5 : Alors, on va
commencer avec la premiére source
de questionnements, c’est-a-dire, le
silence. Qu’est-ce que vous avez a
dire ? Qu’est-ce que vous avez
observé par rapport au silence ? Pis
la, gardez-le pas, s'il vous plait. Ca
serait mieux. Alors, qu’est-ce que
vous avez observé ? C’est quoi
l'importance du silence dans cette
ceuvre-la ? Silence...

L'enseignante  interroge
les éléves pour donner
une « nouvelle
impulsion »  (Crocé-
Spinelli, 2007, p. 239) a

(1. 749-752)

DI15_ENS5 : Ok. Et c’est pour ¢a
qgu’elle garde le silence entre, ben la
qu’elle a le silence. Parce qu'il y a

quasi a lidentique les

leurs propos au sujet|comme silence qui a deux sens la.
Relance d’'une thématique ou d'un|Parce que garder le silence, c’est

probleme interprétatif déja| comme vous avez fait tantét pendant

lancé ou amorceé. dix secondes, cest pas parler du

La relance « permet a la|tout. Mais avant le tribunal, est-ce

pensée de rebondir »|que c’était le méme silence ? Oui ?

(Jorro et Crocé-Spinelli,| 2

2010, p. 132).

L'enseignante répéte les

r?ég‘r):r?antd ur;esele;/neémzr; (I 201-203)

termes que celui-ci (la DI02_ENS2_GR1_EL9 : Il embrasse

o reier e . * _|la doctrine nazie. DI1_ENS2_GR1 : 1l

Répétition répétition doit reproduire

embrasse la doctrine nazie. Pis,

dans des termes
différents de ceux qui ont
été employés par celui-ci.
Elle peut utiliser des

, - o EL6, tu voulais ajouter quelque
propos d’'un éleve ; c'est
; - chose ?
ce qui la distingue de la
reformulation) b.
Reformulation L'enseignante  reformule|(l. 323-324)
les propos d'un éléve|DI02_ENS2_GR1_EL2 Pis le

bourreau de Martin aussi parce qu’il
le fait envoyer dans les camps de
concentration.

DI02_ENS2_GR1 :[...] On repart de




termes ou des
formulations plus précises
ou appropriées et

compléter, ce faisant, les
propos de I'éleve.

ce que EL2 vient de dire. Il est la
victime de Martin parce que Martin
I'a pas aidé.

Synthése

L'enseignante synthétise
les propos de plusieurs
éléves sans les comparer.

(1. 824-829)

DI15_ENS5 : Donc, si on fait les
liens entre tout ce qu’on a dit : les
cendres, c’est les traces laissées
par le feu, Pincendie, ¢ca a tout
ravagé, c¢a tout brulé, ¢a tout fait
perdre ce qu’on avait. Donc, avec
le livre aprés ca, on fait des liens
avec I'ceuvre. C’est ce que tu
dis. [...] Vas-y EL31.

Demande de clarification

L'enseignante demande
ou ameéne [éleve a
reformuler, a préciser, a
expliquer ou a justifier ses
propos. Cette interaction

langagiére est lige
explicitement, dans le
temps et dans [Iordre

d’'idées, aux propos de
I'éléve qui la précédent.

(1. 649-650)

DI15_ENS5 : Pourquoi j'ai eu des
gloussements, la ? Qu’est-ce que
tu veux dire « ben, 1a, elle lui a
donné la vie » ? Précise ta pensée.

(. 313-314)
Elle corrige les propos|DI02_ENS2_GR1 : Attends un peu.
, . d’'un éléve lorsque ceux-ci|La, on parle de Max. Max, est-ce
Régulation . ) o
sont fautifs ou que I'éléve [ que c’est un bourreau ou une victime
rencontre un obstacle. ou les deux ? Donc, la, on parle
juste du personnage de Max.
(. 489-494)
DI15_ENSS5 : [...] Le loup ? Ah. Ah.
L'enseignante montre | Réactions. Bon, on va commencer
comment réfléchit un{comme on fait au primaire. C’est
lecteur expert en|facile d’abord faire ¢a. On va
explicitant les processus|regarder la page couverture. La
visés. page couverture, c’est la premiére
(Dans le modelage, | approche qu’on a avec le livre. On
Modelage I'enseignante explicite les|regarde la page

processus cognitifs étape
par étape ; c'est ce qui
permet de le distinguer
des catégories de mise en
scene de sa lecture et de
savoirs et habiletés sur la
lecture.)

couverture. [...] Une fois qu’on I’a
lue [la piéce], qu’est-ce qu’on peut
interpréter de la page couverture ?
On commence en faisant comme
avec le couteau tantét, on décrit
tout ce qu’on voit, pis on essaie
de faire des liens. Alors, allez-y fort.
Ceux qui ont pas parlé, cest le
temps. Vas-y.

Demande de repérage dans

le texte

L'enseignante  demande
explicitement un retour au
texte sous la forme du
repérage d’extraits ou de
citations, lesquelles, le
cas échéant, sont prises
en charge par les éléves.

(1. 391-392)

DI02_ENS2_GR1 Moi je suis
d’accord avec vous, mais je veux
que vous le rattachiez avec ce
qu’on a lu. Fait qu’essayez. EL9,
t'as trouvé quelque chose ?

(1. 413-417)

DI02_ENS2_GR1_ELA1 Ben pas
mal toutes les lettres ou est-ce qu’il
est méchant. Pis, il dit la censure
[Penseignante l'interrompt].
DI02_ENS2_GR1 : Trouve-moi des
passages.

DI02_ENS2_GR1_EL9 Cherche
dans les premiéres lettres avant que,
quand il dit que la propagande est en
train de, d’arriver.

Pointage du texte

L'enseignante indique une
page ou une section du
livre (chapitre, scéne,
lettre, etc.).

(I. 1125)

DI02_ENS2_GR1 La quatrieme
lettre, elle commence a la page
vingt-neuf.




Citation par I’enseignante

L'enseignante it elle-
méme a haute voix un ou
plusieurs extraits du texte.

(I. 730-734)

DI15_ENS5 : Le chapitre s’appelle
« Les loups rouges ». C’est pluriel en
plus. Fait qu'on a le notaire et Simon
qui se parlent. Puis, a la fin de la
page cent-cinq, Hermile : « Bien
s(r, vous pouvez compter sur moi.
Je vous assure, vous pouvez
compter sur moi. On commence a
apercevoir la lumiére du train au
bout du tunnel ». Nawal qui lui
apparait, « Pourquoi tu pleures,
Simon ? » « C’est comme un loup
qui va venir. Il est rouge. Il a du
sang dans sa bouche ». Quand on
voit arriver un loup, qu’est-ce que ¢a
nous fait ?

Recherche

de

convergences/divergences

entre les interprétations

L'enseignante souligne ce
qui fait l'objet de
convergences et/ou de
divergences dans les
propos des éleves. Elle
peut également interroger
les éléves dans le but
d’établir des
convergences et/ou des
divergences.

(I. 114-115)

DI02_ENS2_GR1 : OK. Pis EL10 tu
semblais vouloir dire le contraire
tantot. Tu veux-tu continuer ?

(I. 730-736)

DIO2_ENS2_ GR1 : OK. On en a
combien qui pensent que Griselle
c’est le personnage principal, pis
combien qui pensent que c’est
Max et Martin ? [Pause] Griselle,
levez la main ! OK. Max et Martin,
levez la main ! [Presque tout le
monde léve la main.] C’est quand
méme, euh, répandu. Pis, on en

a... On a seulement une
personne ? EL17, tu crois.
DI02_ENS2_GR1_EL17 Ben, je

suis pas capable de faire un choix.
DI02_ENS2_GR1 : Méme avec ce
qu’ils ont dit, avec les arguments de
tout le monde.

valide
une

L'enseignante
explicitement

(I. 1150)

DI02_ENS2_GR1_EL19 : Il dit : « je
m’interroge est-il  complétement
sain d’esprit ? ». Aprés ¢a, il dit :

interprétation jugée|« Ses escouades en chemises
Validation d’une|recevable (un simple|brunes sont issues de la populace.
interprétation jugée |« oui » ou « OK » de|Elles pillent, et elles ont commencé a
recevable I'enseignante en réponse |persécuter les Juifs ». Mais il n’est
a linterprétation d'un|pas d’accord nécessairement avec
éléve ne peut étre réputé|ca.
une validation). DI1_ENS2_GR1 : Au début non ! I
est pas, il semble pas d’accord.
Effectivement !
L'enseignante valide
Validation d’une |explicitement une I . .
. e I . o Lo Cette catégorie n’a pas émergé dans
interprétation jugée non |interprétation jugée non |
e codage.
recevable recevable (« erreur » ou
« délire » interprétatif).
Invalidation d’une |L'enseignante invalide|(l. 617-618)

interprétation

une interprétation ou
corrige elle-méme une
erreur interprétative. Cette
catégorie se distingue de
la régulation en ce que
l'interaction porte
spécifiquement sur une
interprétation, et non sur
un obstacle plus général
ou sur un propos fautif.

DI19_ENS9_EL3 : Mais aussi elle
chante quand elle espére.
DI19_ENS9 : Quand elle espere ?
DI19_ENS9_EL3 : Pis quand elle est
désespérée, elle chante pas. Quand
elle perd son enfant, elle est
désespérée, elle, elle se tait. Pis euh,
quand elle le...

DI19_ENS9 : Elle ne s’est pas tue.
L’enfant est parti, on lui a enlevé
I’enfant et elle chantait.
DI19_ENS9 _ELS5 : Elle a commencé.
DI19_ENS9 : Hum, hum
DI19_ENS9 EL3: Zut alors.




DI19 _Tout le monde : [Rires]
DI19_ENS9: Il a dit quoi ?
DI19_ENs9 EL3 : Zut, ma théorie
est nulle 13, il faut la recommencer.

Valorisation de la parole de
I'éléve

L'enseignante accorde
explicitement de la valeur
aux propos d'un éléve
(cette catégorie se
distingue des catégories
de validation en ce que
l'interaction ne porte pas
sur une interprétation).

(1. 428-429)

DI16_ENS6_EL25 Pourquoi
Antoine l'infirmier enregistre-t-il plus
de cing-cents heures du silence de
Nawal ?

DI16_ENSG6 : Ah, c’est intéressant
¢ca comme question. Répéte-le
pour que tout le monde entende.

savoirs et
disciplinaires

Enoncé de
d’habiletés
(littéraires)

L'enseignante nomme
et/ou explicite des savoirs
ou des habiletés
disciplinaires. Elle les
utilise sans marquer un
temps d'arrét pour faire
des liens avec des savoirs
de référence.
Contrairement au geste
d’enseignement de
savoirs et d’habiletés
(plus vaste), il n'est pas
nécessaire qu’il y ait
enseignement de savoirs
et d’habiletés
disciplinaires ; la simple
mention d’'un savoir ou
d’une habilete
disciplinaire entre dans
cette catégorie.

(. 204-206)

DI15_ENS5 Ouin. Il a évolué
psychologiquement. Nouvelle
littéraire encore. On n’en sort pas.
Quais. Il y a toute une évolution
psychologique de sa part. Pis en
plus comment vous avez trouvé la
chute ? Elle était assez
spectaculaire, non ? On en reparlera
tout a I'heure. [...]

Enoncé de savoirs et

d’habiletés en lecture

L'enseignante nomme
et/ou explicite des savoirs

ou des habiletés qui
relevent de la lecture.
Entrent dans cette

catégorie les savoirs ou
les habiletés nommés ou
explicités qui sont liés a
I'activité de débat
interprétatif.

(1. 365-369)
DI02_ENS2_GR1 OK. La, jai
oublié une petite notion

importante. Hier, je vous disais, a
chaque fois, il faut qu’on essaie de
rattacher a des petits extraits de
notre texte pour que l'affirmation
soit recevable. Fait que, essayons
de, s’il vous plait, de trouver dans
son livre, la, pour étre capables de
formuler la réponse un peu plus
compléte.

(. 18-20)

DI15_ENSS5 : [...] Un débat, ¢ca sera
aujourd’hui comme ¢a a été au début
de l'année. On parle pas tout le
monde en méme temps, on se laisse
parler, on s’écoute. Pis vous avez le
livre entre les mains.

Enoncé de savoirs sur la
langue

L'enseignante corrige ou
demande a [I'éléve de
corriger une formulation
fautive. Elle peut aussi
préciser le sens d’un mot
ou fournir une définition
dans la langue
d’enseignement.

(I. 1113-1114)

DI02_ENS2_GR1 : Les deux étaient
plutét avarice.

DI02_ENS2_GR1 Avares ?
« Avare », ¢a veut dire qu’on n’est
pas généreux. C'est-tu ga que tu
veux dire ?

Enoncé de connaissances
générales

L'enseignante fait appel a
des connaissances
générales.

(1. 467-478)
DI23 _ENS3 : [...] Chez les Inuits,
c'est super intéressant, dans le
temps, on donnait le nom du
nouveau-né, on donnait le nom d’une
personne qui était décédée. Au
nouveau-né. Que ce soit fille ou
gargon, tu avais le nom de la
personne décédée. Et plus tard,
quand tu arrivais a I'adolescence, tu
choisissais d’étre fille ou gargon et tu
choisissais un autre nom.




DI23_ENS3_EL24 : Tu choisissais
d’étre fille ou gargon ?

DI23_ENS3 : Oui. Ca n’existe plus,
mais...

DI23_ENS3_EL3 Ben, comment
c’est possible de choisir d’étre fille ou
gargon ? [...]

DI23_ENS3 : Tu choisis le ulu, donc
le couteau, le couteau inuit des
femmes pour gratter les peaux ou tu
choisis le harpon. Donc, tu pars avec
les hommes pour chasser pis pécher.

L'enseignante fait des
liens entre les moments
de I'enseignement (avant
le débat). Elle revient sur

(I. 209-210)

DI02_ENS2_GR1 : [...] Essayez de
vous rappeler ce que vous avez
fait I’'année passée en

des apprentissages | secondaire 4 sur la nouvelle.
Appel 3 la  mémoire préalables, sur un
diIZII;cti o moment de| (. 65-67)
a I'enseignement en amont|DI15_ENS2_GR1 : Hier, on s’était
du débat. Lenseignante|laissé sur une question, pis je
« convoque les souvenirs|pense que j'ai envie de, de
du ftravail préalable du|recommencer avec celle-la avant
groupe » Aeby Daghé et|d’enchainer avec une autre
Dolz, 2008, p. 85). question. [...]
(. 621-622)
, . s DI23_ENS3 EL18 Ben la, c'est
L'enseignante établit des 4 méme érofi 12
. . relations avec dautres|duand Meme erolique, fa.
Tissage intertextuel, DI23_ENS3 ELO3 : Ben non ! Vulve,
. ceuvres ou formes -
interculturel et dexoression littéraires gonfle, seins, gonflent...
intersémiotique P " '| DI23_ENS3 Oui ! Vous savez
culturelles, artistiques o .
quand jai lu certains de ces
et/ou leurs auteurs. s ey e .
passages-la, j’ai écrit Le Cantique
des Cantiques.
, . T (1. 257-258)
Len§e|gnante etabht, des DI15_ENS5 : On a honte de nos
relations avec « le vécu » arents. [Rires] Nos parents qui
Tissage expérientiel | (Chabanne et al., 2008, P ) p 9

(tranche de vie)

p. 255) ou [l'expérience
des éléves ou avec sa
propre expérience.

chantent dans un karaoké devant
nos amis, c’est honteux, je
I’lavoue. Mais, non, a part ¢a, qu’est-
ce qui peut étre honteux ?

Mise en scéne de sa lecture
ou de sa subjectivité
lectorale

L'enseignante  témoigne
de sa lecture ou fait un
retour sur son expérience
d'une ou de plusieurs
ceuvres littéraires. Elle
exprime sa subjectivité de
lectrice.

(I. 390-395)

DI15_ENS5 Par la bouche ?
Honnétement, moi, c’est comme
¢a que je le voyais. Je sais pas
comme un, dans un cirque, un
gars qui se rentre une épée
comme c¢a pis que il a des trucs
vous allez me dire. Ou c’est pas
vrai, il la passe en arriéere. Mais
moi, c’est ¢a que je visualisais un
couteau planté dans gorge. Dans
le cas d’'un couteau planté dans
gorge de cette facon-la, on
s’entend que ¢a a pas le méme
effet qu’un couteau planté dans
gorge de votre facon, les gars. On
s’entend la-dessus.

(1. 327-329)

DI15_ENS5 Oui. [Rires] Les
citations par rapport au silence. On
en a retenu trois. Qu’est-ce que vous
pensez de ¢a ? Moi je trouvais que
c’était une belle, ben pas une belle
image dans le sens de c’est beau

la, mais dans le sens de Ila
métaphore je la trouve
intéressante.
Indications sur I’évaluation |L’enseignante fournit des|(l. 28-31)
indications aux éléves sur|DI15_ENS5 [...] ben on peut

I'évaluation a laquelle ils

renchérir parce que, comme au




sont soumis pendant le
débat ou lors d’activités
connexes a celui-ci.

premier débat, le deuxiéme, on
vous donne la possibilité de
participer au débat et si votre
participation est active et dans un
langage approprié, vous serez pas
obligés de faire I’exposé oral seul
devant la classe la semaine
prochaine.

Distribution de la parole

L'enseignante distribue la
parole entre les éléves ou
donne explicitement la
parole a un éleve (la
distribution de la parole
ne peut étre inférée a
partir des commentaires
entre crochets des
transcriptrices dans les
verbatims).

(I. 78-89)

DI02_ENS2_GR1_EL10 : OK. Ouais.
DI02_ENS2_GR1_EL9 : Je pense
que c’est un roman.

DI02_ENS2 _GR1 : Tu prendras la
parole aprés, EL10.
DIO2_ENS2_GR1_EL9 : Siil
plait, laisse-moi parler.

vous

Ex. 2. (1. 135-139)

DI15_ENS5 Ouin, c¢a doit étre
quelque chose. Oui, EL25 ?
DI2_ENS5_EL25 Ben moi jai
impression que le silence apres le
tribunal ¢a comme servi de
pansement

Gestion de classe

L'enseignante intervient
pour établir et maintenir
un bon climat de travail et
un environnement propice
a Jl'enseignement et a
I'apprentissage.

(I. 207-208)

DI02_ENS2_GR1 : OK. T’as ajouté
qu’il s’est fait endoctriner. Les gars,
c’est pas le temps de manger.
Non. C’est pas le temps ! On ferme

ca.

a. Linteraction d’amorce qui a servi a lancer cet échange a consisté, pour I'enseignante, a
soumettre aux éléves un probléme interprétatif portant sur les motifs du silence de Nawal. La
relance s’observe ici alors que I'enseignante interroge les éleves pour les amener a voir les
différentes facettes de ce probleme interprétatif. Un tel découpage entre amorce et relance
permet de distinguer les grandes thématiques et les problémes interprétatifs abordés pendant le
débat (amorce) de leurs sous-questions (relance).

b. Le codage des interactions langagiéres releve d'un travail d’analyse qui repose
nécessairement sur la confrontation des interprétations des chercheurs. Afin de parvenir a un
consensus (un accord « interjuges ») pour distinguer certaines catégories qui peuvent sembler
proches — par exemple la relance, la répétition, la valorisation — nous nous en sommes tenus a
la « lettre du verbatim ». Ainsi, un chercheur pourrait attribuer a une répétition I'intention de
valoriser la parole de I'éléve, mais nous avons décidé de restreindre l'usage du code
« valorisation » a I'’énoncé explicite d’'une valeur (par exemple : « C’est bien Mathieu ! »).

Notes

1 Cette recherche « Ecrire pour se construire comme lecteur. L'intégration de l'écriture
réflexive dans les pratiques d’enseignement de la lecture littéraire des enseignants de francais du
secondaire et du collégial », dirigée par Marion Sauvaire est financée par le Fonds de recherche
du Québec sur la société et la culture (FRQSC) dans le cadre du programme « Actions
concertées » en partenariat avec le MEES. Elle n’aurait pas été possible sans le concours des
étudiantes membres de 1’équipe, Alexandra Gagné, Renée Goupil, Camille S. Leclerc et Tania
Plante. Qu’elles en soient remerciées.

2 Nous faisons référence au colloque « Approches analytiques des textes littéraires dans le
secondaire : quelles pratiques pour quels enjeux », qui s’est tenu a Toulouse, les 28 et
30 mars 2019.

3 Sandrine Aeby Daghé (2014) identifie, au terme d’une enquéte descriptive et interprétative
des pratiques des enseignants du secondaire, douze genres d’activité scolaire (GAS) parmi
lesquels le DI. Par ailleurs, suivant 'analogie avec les genres textuels, elle distingue deux usages
de la notion de GAS : la notion en soi et la manifestation de la notion dans les pratiques
observées (p. 63). Elle recourt a « acronyme de GAS pour rendre compte du fait qu’[elle] se
situ[e] au niveau de la manifestation empirique de la notion » (p. 63). Le fait que, selon la
chercheuse, cette appellation recouvre des objets théoriquement et épistémologiquement
différents est de premiere importance dans le cadre de notre étude, dans la mesure ou la
définition qu’Aeby Daghé propose du GAS « débat interprétatif » ne repose que sur deux débats,
dont un seul (celui de Maud) est analysé en profondeur (2010, 2014). Ainsi, cette définition du
débat étant tributaire de la maniére spécifique qu’a cette enseignante de le préparer et de le
conduire, elle ne peut étre généralisée au genre d’activité scolaire tel qu’il est mis en ceuvre au



secondaire, d’autant plus qu’elle n’est pas congruente avec les définitions et les observations
d’autres chercheurs.

4 La distinction entre la « réaction » et I'« appréciation » telle qu'elle est posée dans les
programmes québécois peut étre rapportée a la différence entre « jugement de goflit » et
« jugement de valeur » établie par Dumortier (2006) dans le cadre de sa définition de la conduite
esthétique.

5 S’agissant d’énoncés oraux, les phrases graphiques dépendent de la transcription.

6 Schneuwly et Dolz (2009) font de la régulation un de leurs quatre gestes fondamentaux. Nous
avons pour notre part accordé plus d’'importance a ’étayage, qui a une portée proactive, en étant
tourné vers les apprentissages a faire, et avons considéré la régulation des échanges par
I’enseignant comme une pratique langagiére qui sert a porter un regard rétrospectif sur une prise
de parole ou un échange. Vue ainsi, la régulation est moins porteuse d’intention d’apprentissage
que 'étayage et se limite le plus souvent a une bréve intervention.

7 Dans l'exemple, chaque énoncé est associé a une catégorie du théme des interactions
langagiéres. Le nom de l'interaction apparait entre crochets, en majuscules, a la suite de celle-ci,
et de courtes définitions sont fournies dans un deuxiéme temps, a la section 4.2. de l'article. Cet
extrait est tiré d’'un passage majoritairement consacré a l'interprétation de la symbolique de
I'incendie, du feu, dans la piece.

a L’interaction d’amorce qui a servi a lancer cet échange a consisté, pour '’enseignante, a
soumettre aux éleves un probleme interprétatif portant sur les motifs du silence de Nawal. La
relance s’observe ici alors que I'enseignante interroge les éléves pour les amener a voir les
différentes facettes de ce probléme interprétatif. Un tel découpage entre amorce et relance permet
de distinguer les grandes thématiques et les problémes interprétatifs abordés pendant le

débat (amorce) de leurs sous-questions (relance).

b Le codage des interactions langagiéres releve dun travail d’analyse qui repose
nécessairement sur la confrontation des interprétations des chercheurs. Afin de parvenir & un
consensus (un accord « interjuges ») pour distinguer certaines catégories qui peuvent sembler
proches — par exemple la relance, la répétition, la valorisation — nous nous en sommes tenus a la

N

« lettre du verbatim ». Ainsi, un chercheur pourrait attribuer a une répétition I'intention de
valoriser la parole de I’éleve, mais nous avons décidé de restreindre l'usage du code
« valorisation » a I’énoncé explicite d'une valeur (par exemple : « C’est bien Mathieu ! »).
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