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En considérant que le développement, chez lessgléeecompétences de lecture et de production de
textes, notamment fictionnels, est facilitée pamkitrise de I'organisation séquentielle du rédide la
structuration des unités qui la composent, nousraias a démontrer la maniere dont les gestes
professionnels de I'enseignant peuvent favorit&ur apprentissage. Pour ce faire, nous analys@ns,
titre d’exemple, deux extraits de séances de dilorées dans deux classes de sixieme assez cémisast
Le point commun de nos unités d’'analyse, c’estr@’'@onstituées d’épisodes-éléves, c'est a dire
d’opérations que nous considérons comme émergesgedemarquant qualitativement des autres unités
didactiques et significatives d’'une dévolution ptusmoins intense. Notre thése consiste a direpguie
ce mode de gestion du contrat, le professeur angnagnilieu et met en place des outils, c’'estkeici
des activités métalangagiéres, pour engager legesl dans la co-construction de savoirs déclaratif
procéduraux et pragmatiques devant servir de schdeneontrole.

MOTS-CLE : Interactions en classe, lecture littéeaiproduction écrite, textes fictionnels, gestes
professionnels.

La pragmatique des interactions de classe s’esticbep@ appesantie sur la pré-
structuration (Bange, P., 1987) de leur organisatieur aspect schématique, en s’appuyant
sur leur caractere fondamentalement asymétrigaejfi@ et finalisé. Pour autant, elle admet
gue l'action s’offre, notamment a l'intérieur de rigation didactique, comme un processus
émergent et co-construit (L., Filliéttaz, 1997 ;bed Bouchard, 2005). Nous fondant sur la
théorie de l'activité d’A. Léontiev (1975) et staalyse des gestes professionnels (Sensevy,
G, 1998 ; Sensevy, G et al, 2000) dans une relgédagogique, nous voudrions décrire
'effet induit par cette situation sur les appreséiges. Aussi, nous postulons que le
développement des compétences de lecture-produwdivextes fictionnels, tel qu’il peut étre
déterminé par la co-action dans la classe, esturendsible, certes par la nature des objets
d’enseignement, mais aussi et surtout, par les sndaeganisation et de fonctionnement du
contrat didactique. Avant d’analyser I'agir enseighdans ses rapports avec la mise en place
de conditions d’apprentissage, nous traiteronsagedblématique de la lecture et de I'écriture
de textes fictionnels dans une relation didactiques, de la dynamique des interactions de
classe corrélativement au projet pédagogique. nBex@ nous joignons notre corpus.

1. La problématique de lecture-écriture de textes figbnnels

Ces dix derniéres années ont vu se déployer unalahte recherche couvrant plusieurs
champs disciplinaires sur les compétences de Edurrécit et de production de textes
fictionnels par les plus jeunes. Mais dans ce mmarg, on nous dit trés peu de chose sur ce
qui se passe dans la classe.

1.1. La recherche sur les interactions lecture-édrire dans une relation didactique.

Lorsque la psychologie cognitive s’intéresse adkmtion entre les compétences de
lecture et de production écrite, elle articuleéfiexion autour de I'existence, dans la mémoire
de travail, de structures d’accueil et de contr@lemyol, M. 1994) acquises dés I'enfance,
dont elle cherche prioritairement & comprendrarieses d’activation par le lecteur-scripteur.
C’est quasiment la méme hypothése de travail qurerBtrouve en linguistique textuelle
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(Adam, J.M, 2005), en sociologie (Lahire, B.1998yqu’en didactique du francais (Barré-
de-Miniac, C., et al., 2004), méme si, de ce pdat/ue, des voix s’élevent pour insister sur
la nécessité d’'un apprentissage médié a l'intéraume relation didactique (Plane, S., 2006 ;
Schneuwly, B., 2002-2003). C’est dire que ces travaont toujours pas établi la maniére
dont s’organise et se dynamise la connexion easr@locessus de lecture et d’écriture. Il est
généralement admis cependant que leur articulatpar, la proposition en situation
d’apprentissage, de critéeres de différenciationgldesement et d’analyse des divers types de
textes et genres discursifs pourrait constituer nuoyen efficace de développement de
compétences lecturales et rédactionnelles chexplaenants(Fayol, M. et al, 2000).

1.2. Le probleme spécifique des textes fictionnels

Le probléme que pose la théorie acquisitionnistalel’'imprégnation par exposition
continue a des modeles normés pour justifier lesp&dences en lecture et en production est
encore plus sensible lorsqu’il s’agit de textesiditnels. En effet, les textes, les productions,
visés ici sont ceux-la qui réferent a une histomege invention se construisant autour
d’événements, de situations plus ou moins réelggurls sont associés des états, une
atmosphere concourant a leur évocation. Or, cesstglp textes, que nous appelons récits, au
sens le plus commun, ont la particularité de repase une organisation a la fois
conventionnelle et récurrente, soutenue par des-stouctures rigides. C’est ainsi qu'ils
apparaissent comme une composition de séquenceatives, descriptives, dialogales,
explicatives etc. liées les unes aux autres; efiésies souvent représentées selon un schéma
quinaire, arborescent etc ( Reuter, Y, 2000 ; Adany). 2005). Leur traitement, aussi bien en
lecture qu’en production écrite, passerait par tmvocation d’'un déja la cognitif et
procédural. Il serait intéressant de savoir d’cgénvice déja la. La réponse ne saurait certes
ignorer les connaissances extrascolaires, maisdell@ait d’avantage s’orienter vers les
savoirs acquis dans le cadre d’un enseignementapgsage.

2. Le projet pédagogique et la dynamique des intecions de Classe

L’attention portée tout a la fois sur les rappoaisx objets d’enseignement lors
d’activités de lecture-écriture de textes fictiolsnen classe, sur les postures professorales qui
sous-tendent la conduite de ces activités et suatttudes d’apprentissage des éléves, place
notre recherche dans une perspective socio-cotisiste. Nous devrions répondre aux
guestions suivantes : dans quelles conditions ejué@ prix (complicité, renoncement,
extorsion) sont obtenus les résultats de ces actidQuelle place et quelle fonction prennent
les actions émergentes dans la production du savoir

2.1. Les plans d’actions de I'enseignant et I'orgasation des conditions

d’apprentissage

La relation didactique suppose un pole médiatiupent la fonction d’organisation du
contrat par la création de conditions de rencodég €léves avec les objets de savoir, leur
mise en situation d’apprentissage a travers soyagtaet ses régulations. Or, la nature des
activités dont il est question consacre un rélenémi aux objets de connaissance mis a
I'étude, a la présence des éléves qui inter-agistequi interprétent leurs actions ; ce qui en
fait un espace d’interaction, d’interprétation &justement. C’est sans doute la conjugaison
de ces paramétres qui explique la thése selonlladiaetion enseignante, en lecture-écriture
comme dans tout autre domaine, reste une acti@ioak®, marquée par des incertitudes
spécifiques (Perrenoud, P., 1999 ). L'effet indariténe une organisation de l'interaction ou
les opérations qui concourent a la réalisationatieaction donnent naissance, au regard de
leurs conditions et modalités, a une structure as@e d’'unités schématiques a priori liées a
sa planification et d’'unités émergentes, plus oinsprévues, si elles ne sont pas tout
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simplement imprévisibles (Bouchard, R, 2005 ; Baudh R. et Traverso, V., 2006 ; Seéne,
Mb., (2007). De sorte qu’enseigner, c'est certebihiser un ensemble d’outils entendus au
sens de gestes professionnels (Schneuwly, B., 28108)ou moins pré-construits, plus ou
moins partagés, mais aussi, c’est savoir adapterociils aux circonstances, voire les
construire en situation pour mieux répondre a ciesonstances.

2.2. L’effet de I'action des apprenants sur I'orgarsation de l'interaction.

L'idée d'une construction de l'activité a dominangsehématique viendrait donc
théoriquement, de I'ascendance de l'agir du prei@sspoint focal d’ou partent les actes
majeurs d'initiation, d’évaluation et d’institutioalisation et a partir duquel il est possible de
lire la rationalisation de 'action. Mais dans fa#s, nous rappelons qu’il s’agit d’'une action
marquée par la co-présence et le co-pilotage demurac C’est dire que la médiation
enseignante ne rend possible la construction epaldage des significations que si et
seulement si elle engage contractuellement lagigation des éléves. L’'enjeu principal des
opérations, c’est-a-dire I'apprentissage, étaneféat sous le contrdle de I'apprenant, celui-ci
se positionne fortement au niveau de la négociatesopérations ; ce qui signifie que c’est
de sa posture et de son agir que dépend leur aneétel’action du professeur ne peut
s’expliquer indépendamment des attributions de spnsffectuent les éléves au sujet des
objets qu'il leur présente et de la maniere dottecencontre est mise en scene G. Sensevy
(2001). La difficulté, lorsque gu’on observe le pans les interactions pédagogiques, c'est de
déterminer I'organisation qui, qualitativement, oaile plus de potentialités d’apprentissage.

3. Le corpus, les démarches et les outils d’analyse

Nous étudions un corpus extrait de deux séanaegdsd de lecture-écriture d'un texte
fictionnel dont nous comparons l'organisation deg#és didactiques structurantes, en nous
intéressant particulierement a celles dites éméegen

3.1. Le recueil des données

Les données sont recueillies dans deux classesast®¥ds : une classe de sixieme du
lycée S.N. Tall (6L2) situé dans un quartier résici de Dakar et une classe de sixieme du
college d’enseignement moyen de I'Unité 19 des dtlas Assainies (6C2) dans la banlieue
dakaroise. Les éleves de la premiere classe, najement issus de familles ou un des
parents au moins est un cadre moyen, sont d’uiz &sseniveau d’apres le professeur. Ceux
de la deuxiéme classe sont issus de familles opdesnts sont peu ou pas scolarisés. Le
professeur qui tient la sixieme au lycée S. N. ,Tatulaire du Certificat d’Aptitude a
'Enseignement Secondaire, autrement dit, du dipldpnofessionnel le plus élevé pour
officier dans I'enseignement moyen secondaire ané@a, d’une maitrise de lettres et d’'un
DESS en ingénierie de la formation, totalise plusé vingtaine d’années d’expérience et a
participé a de nombreux stages de formation. Senolegue du collége, relativement plus
jeune, a cing années d’expérience. Titulaire dtifoat d’aptitude a I'enseignement moyen,
elle est licenciée de lettres classiques.

3.2. Le choix des catégories d’analyse : les unitémergentes.

Certes, les opérations mises en ceuvre pour lasaéah de l'action dans les deux
classes manifestent la méme finalité, amener &segla maitriser les caractéristiques du récit
et des séquences qui le composent, donc, leurssndedeonfiguration. Cependant, elles n’ont
pas la méme nature, n‘ayant pas la méme origineeften, si certaines portent trace de la
planification de I'enseignant et justifient du cateae schématique de l'organisation des
interactions, d’autres émergent naturellement dafation sociale négociée et co-pilotée en
dépit de son caractere asymétrigue et complémen@iest a partir de deux exemples de ce

second type d’'opérations, ou I'enseignant procddaregénagement d’'un milieu
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« organiguement nécessaire a I'établissement glgfisations communes » (Sensevy, G.,
1998, p : 124) et qui sont symboliques d’une situmatlidactique dominée par une dévolution
plus ou moins forte que nous proposons d’analyagir lenseignant.

4. L’agir enseignant et le développement des conditisialapprentissage

Nous traitons de I'agir professoral suivant saldrifonction d’initiation et de maintien
de l'interaction, de mise en scene des savoirsoej@hisation d’un espace commun de co-
construction des significations.

4.1. Emergence — Dévolution — Apprentissage

La dévolution est décrite « comme un processusagoompagne avec plus ou moins
d’intensité, I'ensemble du travail didactique » &ensevy et al, 2000 : p 271). Sera ainsi
codifié, « tout ce que I'enseignant fait pour gee éleves prennent la responsabilité de « jouer
le jeu » de s’engager dans l'activité proposée.>2{®). L'intérét de cette perspective, c’est
de laisser admettre que la dévolution peut étré amssi collective qu’individuelle. Quel
gu’en soit le format, I'agir enseignant dans unke tsituation épouse de multiples facettes.
Nous étudions plus spécifiqguement et a titre d’gdemdeux « macro-gestes essentiels »
(Sensevy, G., 1998 :129), autrement dit, deux dasrortechniques mise en ceuvre par les
professeurs pour recueillir des productions d’&év@our ensuite organiser I'analyse de leurs
mangues et de leurs réussites par les éleves emesnéau sein d'un dispositif de type
normatif jusqu’a I'obtention d’outils dirigeant eetour les futurs productions » (p.124)

Il s’agit d’abord de I'apprét et de la présentataes objets de savoir. L'initiative des
deux professeurs a l'ouverture de chaque extraipriacipalement du professeur en 6C2
permet de comprendre que les deux segments satsdaas la deuxieme sous-phase de
correction d'un exercice. En effet, a la fin dgptamiére séance alimentée par une activité de
lecture littéraire, deux questions sont donnéeséhénes comme travail a faire a la maison en
vue de préparer la seconde séance. La questiorudentartie est traitée dans le corpus était
libellée ainsi : Récriture partielle du texte :

a) « lls partirent dans la forét. lls laisserent aginés leurs pagnes, puis leur
chair. Il fallait fuir toujours, sans repos, saméve, talonné par I'ennemi
féroce ».

Ce paragraphe est une trés bréve description. teaget développez la
description de la scéne (vous présenterez la feagtyoyageurs fatigués et
souffrants, mais n’osant pas s’arréter)

b) «Consternés, ils se regardaient..... et le lanca deas mugissante ». Ce
passage comporte des dialogues.
Imaginez la scene et reconstituez et développegémpsences.

La transition amorcée par le professeur dans Béx@lL2 laisse voir une organisation
ou l'unité didactique en cours, que nous qualifia’dpisode-€éléves, apparait comme une
composante qualitativement reliée a d’autres potmér une structure représentative d'une
ingénierie didactique ouverte. En effet, considétées ses rapports avec la sous-phase qui
sert d’'unité englobante et par suite, dans se8aeaaux unités en amont, on se rend compte
d’'une construction a la fois hiérarchique et gaéilre. On peut juger ainsi de la démarche du
professeur et de I'évolution des enseignementseapipsages allant de la présentation des
objets et de I'enrélement de la tache jusqu’a I'éathon- institutionnalisation du travail des
éléves (épisode en cours), en passant par différemdiments marqués par une série
d’épisodes-€éleves successifs d’activites métalaegjige production et d’évaluation. De sorte
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gu’'a une dévolution collective de co-constructietative a la définition des caractéristiques
de la séquence dialogale encadrée dans une séqnanegive, succede une dévolution
individuelle d’enrichissement du récit par la protion et I'insertion de séquences dialogales.
Le processus s’acheve avec I'épisode en cours mapgr une dévolution collective
d’évaluation. Cette derniére unité est ouvertelpdravail de synthése de I'enseignante qui
copie au tableau la production d’'un éléve apparemiples proche des criteres dégagés dans
le premier épisode, avant d’inviter la classe dectivement valider la dite production en s’
appuyant sur les criteres normatifs a la conswoctlesquels les éleves ont contribué.
L'extrait de la séance 6C2 n'obéit pas au mémermahda sous-phase de traitement du
second volet de la question s’organise, dans kgraatour d'un épisode-professeur d’étayage
(tp 331-374) interrompu par une étape-éleve mégaam (tp 342-358), avant de se
poursuivre avec un nouvel épisode professeur nmgigia de définition de la notion de
dialogue (tp 374-403). Elle s’achéve par un épiséldees de repérage des passages
dialogaux (tp 403-419). Au- dela de la manifestatévidente de la chronogenese, l'intérét
des deux schémas interactionnels résident damgg@hisation de la topogenese.

Le second macro-geste nous améne a 'aménagemenilidu. D’aprés G. Sensevy la
notion de milieu suppose « un ensemble de congsiptésentes dans la situation auxquels
I'éleve doit s’adapter. C’est cette adaptation dait créer I'apprentissage. » (p. 128). Le
parcours des deux épisodes met a la surface leta&petechnique des enseignantes pour
engager les éléves a la co-construction des savors titre, le premier constat a faire, c’est
le recours massif a I'étayage pour assurer la giaation effective et aux activités
meétalangagieres comme instruments de constructespaces d’inter-compréhension. C’est
le professeur en 6L2 qui illustre, dans sa condigté’évaluation de la production-exemple,
les procédés d’étayage. L’enrélement dans la tathe réduction des degrés de liberté sont
assurés par la fixation des régles du jeu a trdaecspie du texte de I'éleve au tableau, non
dans son intégralité, mais en choisissant les éltsn& partir desquels peut se maintenir
I'orientation de I'opération. Les actes d’évaluatides réponses des éleves servent en méme
temps de relance et de prétexte pour signaler araetéristique de la séquence dialogale qui
pourrait étre mal percue (tp 629), les manques6{tp), ou pour amener a dépasser une
construction trop stéréotypée du dialogue (tp 676n)revanche, I'étayage tel qu'on peut le
percevoir dans le second extrait du corpus repesenéiellement sur I'enrblement dans la
tache (tp 331-339), le contréle de la frustratioar pdes tentatives infructueuses
d’encouragement ( tp 341-374) et les démonstrationsprofesseur (tp 374-403). La
différence de traitement peut trouver son explicati’abord dans les postures aussi bien des
professeurs que des éléves. Il est constant quédques exceptions pres, dans les deux
classes, ces derniers n'ont pas préparé les egsrditais la ou en 6L2 les éléeves acceptent la
dévolution et jouent le jeu jusqu’a la « trichesieau sens positif du terme, en faisant croire
le contraire par leur participation et leurs muégptentatives, en 6C2 par contre, le professeur
doit gérer une contre-dévolution, s’exprimant parsilence des éléves, a laquelle elle ne
S’attendait pas. Le résultat c’est que la ou tE&/ités métalangieres sont utilisées, dans la
premiére classe, pour co-construire un savoir ¢giprocédural autour des caractéristiques
de la séquence dialogale et de ses conditionsedtioss, ces mémes activités n’auront servi,
dans la seconde, qu'a traiter de connaissancesrd@e¢es sur la nature du dialogue.
L’'obligation dans laquelle se retrouve le professda reprocéduraliser I'exercice peut
justifier la singularité de I'organisation de I'eraction qu’elle domine par la forte présence
d’'unités didactiques non négociées.
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4.2. Leffet de la sécurité — insécurité sur la gture de 'enseignant le fonctionnement de la relah
didactique.

Le recours aux activitts métalangagiéres est gmatéce que L., Sprenger-Charolle
(1983) appelle la stratégie du dialogue interrdgaformationnel. Elle traduit un mode de
gestion de la topogenése ou le professeur, de sitiopod’expert, officie en s’appuyant
principalement sur les fonctions d’informateur, réparateur, d’évaluateur que lui conferent
sa place institutionnelle et les rapports des unsles autres au savoir. Nous pouvons
représenter ainsi le fonctionnement général deléion didactique dans les deux extraits

Activer des
connaissances antériet
AMORCER i< » ETAYER
AJUSTER-INFORMER
Faire trouver Faire Produire

INSTITUER

L’asymétrie dans les deux exemples est mise ereBealpar I'insécurité linguistique et
cognitive des éléves (Sene, Mb., 2007). Elle d&irggine de la posture magistrale a travers
laquelle sont conduitdes opérations. Pour autant, cette posture paiastmuancée dans le
premier extrait. Les opérations préparatoires égisode, certainement renforcées par un déja
la effectivement attesté ont considérablement tmorér a la fluidité des rapports et au
caractére ouvert de la situation. Les éleves oret'gdapter avec d’autant plus de facilité que
les gestes posés par I'enseignant ont servi aeactiva actualiser la mémoire de travail. Les
résultats obtenus par cette classe nous confatéars I'idée que la disparité des compétences
des éleves, I'hnétérogénéité de leurs rapports augirs, constituent autant de motifs pour
imaginer une ingénierie adaptée. En l'occurrencasnconvenons que I'expérience d’'un
enseignant-expert, sa seécurité pedagogique et toagnpeuvent faire la différence
comparativement a un novice ou a un maitre au t@perelativement limité.

En premiere lecture, nous avons lié la conduite plumoins figée et schématique de
I'interaction en 6C2 a la survenue d’une contreatigtion d’autant plus inexplicable que les
eléves ont recu les consignes de travail avarduescet que le texte-référent a fait I'objet
d’'une explication dans la séance précédente. stcette raison que revenant sur le sujet,
nous avancons une seconde explication prenantrepted’(in)expérience du professeur et sa
maitrise encore imparfaite du sujet. On observe’quedlement de la tache se limite a une
lecture de la consigne répétée a saturation. Msteifieent, les techniques de contrdle de la
frustration des éleves, bloqués par le sentimenedeas étre a la hauteur des difficultés de la
tache, sont limitées. Il s’y ajoute qu’en reprenartonsigne, elle finit par la modifier au
point que les éléeves ne savent plus si I'exercicesiste a réécrire le texte en s’appuyant sur
les éléments qu'il contient pour I'enrichir, oul $dut s’en inspirer pour produire un texte
parallele. Cette impression d’insécurité se lied#gns le traitement de I'étape intervenue en
342 et conclue en 358. Dans son institutionnabisat’est le sens du mot « prosternation »
gui est donné a la place de « consternation »nEoditte insécurité se fait sentir dans l'usage
routinier de la stratégie de type interrogatif-mmfatif.
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Conclusion

L’aménagement du milieu et la gestion de la topegensont significatifs du
fonctionnement du contrat didactique et des chdiatégiques des enseignants. On peut
penser que la contre dévolution des éléves enab@#rainé, dans une certaine mesure a la
tournure gu’a prise la situation. Devant leur ire@f® a jouer le jeu, le professeur se retrouve
dans I'obligation de changer sa démarche en clsaisisune posture plus magistrale. Mais
cette conclusion ne tient pas compte de I'absef&apes régulatrices qui pourrait révéler un
répertoire encore peu développé. En tout état deegcda comparaison des deux situations
met & jour I'efficacité d’une organisation didacti&gjouverte qui, toutefois, se mesure a l'aune
de I'engagement des éleves. Au cceur de l'unité gemée a I'exemple de ce qui s’est passé
en 6L2, s’est construit un enseignement-appremgssala fois interactif et explicite, centré
sur des connaissances déclaratives (en quoi censisséquence dialogale), pragmatiques
(comment elle fonctionne dans un recit), procédsrédjuand I'insérer et comment).
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Annexes

Annexe 1: 6L2P

620 P alors/ nous allons partir\ de la propositide youma/ (1.5s) elle a noté ceci\ (1.5s) je ahréger
hein/ (3.5s) (e professeur écrit les phrases en les disposartrasa réplique$) donnons leur\(4.7s)
tout ce que nous avons/ (10.1s) de plus cher h@nje m'arréte 1&/(5.8s) c'est le sorcier qudite

621 E oui/

621 P ah bon\ on va le préciser/ (.) a vous digemles choses/(5.1s)g(professeur copie la deuxieme
phrase correspondant a deuxieme répdjuNON\ (1.5s) pourquoi\ (1.5s) leur donner\ (3} tbsite notre
richesse\ (13.6s) moi\ (.) je dis\ (3.19n{ge en place de la troisieme répligugu'il le faut/ (7.3s) sinon\
nous allons tous\ MOURRIR\ (4.7s) sinon\ nous altwus\ mourir\ (5.5s) bon/ je prends ces éléments
dans ton cahier/ (1.8s)é(professeur rend a I'éléve son cahjat'abord pour la ponctuation/ (1.5s) elle a
bien ouvert les guillemets\ au débute (professeur repasse de la craie de couleur ssiglgllemets en
début de tex)e

622 E elle n'a pas fermé les guillemets/

623 P a quel endroit est-ce qu'elle n'a pas féemguillemets\ (.) dans ce texte\ tel que voueZeaau tableau/

624 E ((n éleve leve la main

625 P monsieur niang

626 E on doit les fermer a richesse/

627 P richesse/ ici\l§ professeur désigne le dernier mot de la deuxigpkque)

628 E oui\

629 P il faut fermer/ alors personne d'autre mepfle professeur montre du doigt la troisieme et déni
réplique) tu fermes\ alors que quelqu'un est en trainatuenir\ (.) ou est-ce que tu as la téte\ (.)

630 Cl ((es éléves levent la m3)n

631 P oui\ coly\

632 E mourir/

633 P aprés le mot mourir \(.) bon/ je ferme les guilets ici/ (1.9s) flle place des guillemets fermant aprées
le dernier mot du texj® ¢A\ c'est juste/ (.) est-ce que je ne dois pagrid les guillemets 1&/ (¢
professeur pose son doigt au début de la deuxiépleue marquée par un tingt

634 ClI NO:N/

635 P pourquoi\

636 E parce que\

637 P oui\

638 E parce qu'il y a déja un tiret/

639 P y a déja un tiret\ (.) les guillemets\ ne s'emtr qu’AU\ TOUT DEBUT\ du dialogue/ (.) les guitkets
de ferment a la FIN\ du dialogue/(1.5s) fin de afimie/ ¢ca veut dire qu'il n'y a pas de portion dut\ré
intercalé/ (.) y a pas de passage descriptifid pgs de passage narratif/(.) d'accord\

640 CI oui/

641 P bien/(.) alors/ euh/ les guillemets sont ldgs)tirets\ aussi\ sont bien placé$ (frofesseur repasse de
la craie de couleur sur les tirets présent au déthes deuxieme et troisieme répliggest jamais\ les
tirets\ ne se trouvent\ en conflit\ avec les\

642 E [guillemets/]

643 P [guillemets/](.) est-ce que j'ai des verbesatatifs\ pour montrer la maniére\ dont on parle/

644 E ilyen a pas/

645 P et pour montrer\ qui parle/ (.) est-ce que §érst-ce que j'en ai mame diara/ (.) est-ce Yudh (.) un
verbe déclaratif\ (.) pour montrer comment on dit(¢) comment on dit ¢a/(.) et comment on dit(ga/
646 ((le professeur utilise le doigt comme curseur sdwane des trois répliques qui composent le diadogu

transcrit au tablea})

647 E non/

648 P y en a pas\

649 E non/

650 E non/

651 P le je dis la (é professeur pointe du doigt le premier verbe alérdisieme répliqup il est vrai que
c'est un verbe déclaratif/ (.) mais il n'introduats\ (.) de dialogue/

652 E non non/

653 P d'accord\
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654 Cl oui/

655 P donc ce n'est pas celui qui nous intéresse/ pousiez en rajouter\ de verbes déclaratifs\ qui\
désignent/ qui permettent d'insérer\ de montrexctsit qui prend la parole\ (.) qui permettentséer un
sujet\ (.) qui uti-\ et qui nous permettent mémaedce/ (.) de savoir comment\(.) sur QUEL TON\€9
gens parlent/(.)

656 E ((un éléve leve la main

657 P oui\

658 E la narrateur/

659 P no::n/ tu ne suis pas/

660 E ((un éléve léve la main

661 P qu'est-ce qu tu as compris coly\

662 E la reine pokou répliqua/

663 P h:al/(.) la reine\ poko\ répliqua/(.) et tunettrais ou\ exactement/

664 E (('éléve pointe un doigt vers le tablgau

665 P vient nous montrer du doigt/(1.5s) la reingd@kou\(.) répliqua/ tu le mettrais ou\

666 E (('éléve s'exécute et place son doigt devant le igremot de la deuxiéme répligyeci/

667 P tu le mettrais la\ éccompagnant le geste de I'éléve par la)gien

668 E oui/

669 P c'est tres juste/(1.5s)g(professeur prend un morceau de craie de codiigen'écris/ la/ ((nsérant la
phrase au dessus de la ligne correspondant a lxidee réplique et a I'endroit indiqué par I'élgvia
reine/ (1.7s) pokou\ (2.9s) répliqua/ (1.5s) r@pdigst-il juste\

670 Cl oui/

671 P c'est bien\

672 Cl oui/

673 P on le garde\

674 Cl oui/

675 P: répliqua/ (.) je le garde\ parce que répliggardevrait répondre\ a quelque chose qui vientedtit/
(2.8s) si vous mettez\ (.) la reine\ (.) pokowiggm@/ (1.5) les signes de ponctuation vont changer

676 E oui/

677 P alors/ c'est la\ que je vous écoute/

678 Cl ((les éléves levent la majn

679 P ((s'adressant a un éle)ec'est ce que tu allais dire\

680 E la reine pokou répliqua/ xxx=

681 P = attends/ avant d'ajouter/ travaillons d'atsond ce qu'on a/(.) les signes de ponctuation eloahger\

682 Cl ((les éléves lévent la m3)n

683 P oui\

684 E la reine pokou répliqual la reine pokou réplicgeux points

685 P deux points/ je mettrais\ deux points/(1.58) pfofesseur place les deux points en les marqaaat
de la craie de couleliy et puis\

686 E madame\

687 P est-ce que la reine pokou répliqua\ ¢a fait @adti dialogue/

688 ClI NO:N/

689 P est-ce que ce sont des paroles qui sont proashcé

690 E non/

691 E je mettrais des guillemets/

692 P ou ca\

693 E avant non/

694 P avant non\(.) c'est dire que\ a ce moment fauil que j'enléve les les tirets/

695 E oui/

696 P ((e professeur efface le tiret a l'ouverture de &ugieme répliqug et je mets des guillemets\ comme
ca/ (.) (elle remplace le tiret par des guillemets ouvrarteadroit indiqué par I'éléve en utilisant de la
craie de couleu) n'est-ce pas\

697 E oui/

698 P tu les a ouveri{(pointant du doigt les guillemets a l'ouverture ldedeuxiéme répliqyg la tu les a
fermé\((le professeur désigne la fin de la troisieme igpd)) tu les as ouvert\ ¢{le met le doigt sur les
guillemets au début de la premiére répligueein\

699 Cl oui/

700 P mais les as-tu fermés quelque part\
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701 CI non/

702 Cl ((des éléves levent la m@in

703 P kébé\ com-\ compléte alors/(.) faut la ponatunt

704 E (1.9s)

705 Cl ((des éléves levent la m@in

706 P tu les ouvert ici\ (¢ doigt reste toujours pointé sur les guillemetscebut de la premiére réplig)e
ou est-ce que tu vas les fermer\

707 E (1.8s)

708 ClI <((des éleves interpellent le professeur pour interyen

709 P apres quel mot\

710 E apres avons/

711 P avons/ (.) aprés avons/ (.) parfaié @frofesseur met des guillemets fermant apregteier mot de la
premiéere réplique en utilisant de la craie de cau)g voild\(.) c'est bon\

712 CI: oui\

Annexe 2 : 6C2P

331 P on est en grand deux/ (1§ (frofesseur lit la consigheCONSTERNES\ ILS SE REGARDAIENT/ (.)
CONSternés\(.) ils regardaient/ (.) hum\ (.)¢astclen travail que vous devez\ (.) que vous devez
nécessairement\ faire a la maison/ (2.6s) VolJaZZLONSTERNES\ (2.3s) ILS SE REGARDAIENT/ (.)
trois points de suspension\ (.) ET LE LANcA\ (.)ndd'eau mugissante/ (.) ce passage comporte des
dialogues/ imaginez la scéne et reconstituez etldgper les séquences/ (.) hum\(.) regardez bign/ (
CONSternés\ (8.4s) | professeur écrit la consigne au tabl@allLS se regardaient/ (7.2s) que
remplace ils dans le texte\(.) toujours avec lehélg baoulé/

332 CI (bruit des éleves demandant la pajple

333 P oui\

334 E les fugitifs/

335P l:es/ fugitifs\ (.) hum\ (.) représentent legifiis/ (1.5s) TROIS point de suspension\ et leciadans\ (.)

l'eau\ (3.8s) (é professeur reprend la copie de la consigne &ile)) le lanca \ (1.5s8) dans l'eau
mugissante/ (8.1s) voila/ (.) consternés\ (.) dest le/ c'est tout le/ (1.5s) paragraphe/ (.)stemés\ (.)
ils se regardaient/ (.) lorsqu'il étaient/ (.) tlessqu'ils étaient au bord de I'eau/ (.) humagégc la parole
du sorcier/ (.) qui leur prédit que\ (.) il fautoassairement un sacrifice/ (.) ils ont offert descblets en
on\ (.) et des bracelets en argent\ (.) mais finalat\ le sorcier a repoussé leur ofFRANDE\(.) pleur
dire que moi\(.) j'exige\ un sacrifice humain/gt)c'est\ c'est en ce moment que la reine pokpavait
SOUlevé son bébé de trois six mois\ (.) le serrssno\&

336E [cceur/]

337P &[cceur/] et le lanca dans l'eau\&

338E mugissante/

339P mugissante/ (.) afin que\ (.) I'eau s'apaispietdes hippopotames émergent\ (.) constituenbuoti f)

pour laisser le peuple baoulé/ (.) voila/ () mairant\ (.) imaginez a propos de votre\ a proposotie
INvention\ (.) vous imaginez et vous développez¥.scene\ (.) hum\ (.) comme vous avez fait agec |
scene précédente/ (.) et cette fois ci vous alezartir vos\ (.) PROpres expériences/(.) ALLEZ BA(T)
IMAGINEZ la scéne/

340Cl (24s)

341 P allez-vite\ imaginez la scéne/ (.) a propref@pos de votre\ (.) EXpéri:ence/ (.) hum\ (.) perslle/

(.) ou bien\ (.) que vous allez/ que vous avezeiioel (.) dans la vie\ (.) courante/ (.) hum\ Bym\ (.)
c'est tout\ tout ce qui est possible/ (.) VITE\

342E ((un éleve leve la main

343P oui\

344 E concernés/

345P CONSternés/ (.) hum\ (.) j'ai donné I'explicatitnce mot la la fois derniére n'est-ce pas\

346 CL no:n\

347P sije lai donné/ () CONSTERNES\

348E non/

349P mais si je I'ai donné en explication hein\

350E non/

351E non/
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352P je l'ai bien donné en explication hein\ (.) COEERNES\(.) ({isant la phrase du texfelL TROUVA
LE PEUPLE CONSTERNES/ (.) ou bien c'est pas ca/

353E si\

354P ((e professeur continue de chercher le mot danexX&) sur l'autre rive/

355CI ((bruit des éléves

356 P prosternés/ (.) CONSternés ils se regardaigntfi{ une note infrapaginalg c'est en explication/ y a
consternés\ (.) abattus par\ (.) [cette découyerte\

357E [ala vue des vagues/]

358P [voila/] (.) consterner \ (.) c'est avoir I'attle\ (.) de quelqu'un qui\ (.) véné::re/ (.) deatiplus que\ (.)
la reine pokou est considérée comme leur dirigédntds\ (.) lui/ (.) le peuple baoulé/ lui dakspect et
révéRENCE/ (.) raison pour laquelle\ il se\ (.) stenne devant\(.) elle/ (1.1s) hum\(.) allez-y\rhaginez
la situation maintenant/ (1.3s) imaginez la sitmati(.) qu'est-ce qui vient\ (.) consternés\ ils se
regardérent/ (.) hum\(.) ils étaient au bord dieanfe/(.) CONSternés\ ils se regardérent/(1.6as)}-ée
I'eau leur\ leur grande amie\ (.) était-ce I'eawr Ilgrande amie eccétéra/ (.) hum\(.) regardez be&n
passage/(.) il y a lieu de lire/ (1.1s) était-¢éeaul leur grande amie\ qui les faisait\(.) vivraguere vivre/
() hum\(.)

359CI (9.4s)

360P (feprenant la consigng on vous dit ce passage comporte des dialoguas ey a un\ (.) dialogue/
() je vous aide encore/ (.) ce passage comportdialogue/(6.8s) (€ professeur écrit la consigne au
tableal) y a un passage dialogale dans le texte/

361E oui/

362P ce passage comporte un\ (.) dialogue/ (.) o deumande de\ (2.6s) comporte des dialogues hgin\ (
((relisant la consignp au lieu d'un dialogue\ y a des dialogues/ (4((ds)professeur rectifie au tablegu
imaginez la scéne et développez\ le dialoguef&s) bien/ (.) c'est ca qu'on vous demande/ (.) iimeay
(3.4s) la scéne/ (1.5s) et\ (.) RECONSTITUEZ\ (BiBsgginez la scéne et reconstituez\ (1.5s) imagiae
scene\(.) reconstituez et développez le dialodi#e/lé) voila/ (.) tout tourne autour de ces trersnes/(.)
imaginez la scéne\(.) REconstituer\(.) et dévelopf®9s) (élle soulignes les termes qu'elles vient de
citer)) vous imaginez/(.) vous imaginez\(.) vous donngy tout ce qui peut relever de votre\ (.)
expérience/(.) qui peut rentre\- qui peut entreligmme de compte avec le\ (.) dialogue/ (1.5s) (Qlvous
reconstituez/ (.) hum\ (.) vous mettez étape papei(.) tous les détails étape par étape/ (.) |tien (.)
vous\ (.) développez\ (.) vous émettez les gramdiéss/ (.) les idées maitresses/ (.) qui constituan
véritable\(.) dialogue/

363CI (7.5s)

364 P le dialogue est noté a quel mot dans ce texte\

365ClI (7.6s)

366P hum\

367Cl (2s)

368P identifiez\ (.) identifiez-moi le passage diatig

369CI (1.5s)

370P hum\ (.) le passage ou il y a le dialogue/

371Cl (3s) ({es éleves consultent le tepjte

372P oui\

373E ((pointe un doigt sur un passage du texte)a ligne\ (.) consternés\ ils se regardaieh#t@it-ce cela
I'eau qui les faisait vivre naguere\(.) I'eau\ Igrande amie/(.) [qui xxx]&

374P [DIALOGUE d'abord/] un passage dialogal/ (.) sl qu'est-ce que\ (.) dans dialogal vous avez\

375E dialogue/

376 E un dialogue/

377E dialogue/

378P vous avez un dialogue/

379E oui\

380P qu'est-ce qu'un dialogue d'abord/

E un échange/

381P oui\

382E des gens qui se parlent/

383P des gens\

384 E qui se parlent entre eux/

385P qui se parlent entre eux/ (.) c'est a di:rddm\

386E (inaud.)
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387P trés bien\ (.) il y a\ quand il y a dialogug\il(y a la présence de deux\&

388Cl personnes

389 P &individus/(.) hum\(.) un interlocuteur et un\

390E inter\- e:uh/

391E un émetteur/

392P un interlocuteur et un\

393E émetteur/

394P émetteur et interlocuteur/ (\) y a la préserge(d des deux/ (.) I'un émet le passage\ l'detré¢) le
recoit/ (.) voila\ (.) y a deux/ y a la présenceddrix/ (1.6s) (€ professeur écrit au tableguhum\ (.)
celui qui émet)\ et l'autre le\ (.) recoit/ (.) €)\entre les deux il y a le message qui est\&hjiculé/(1.5s)
un message qui est véhiculé/ (2.38 f(rofesseur écrit ses explications au tab)@aua un message qui
est véhiculé/ (.) et quel est le message\ et qagisles deux/ () hum\

395CI (3.3s)

396 P quel est I'émetteur\ quel est le récepteuruet gst le message\

397ClI (3.9s)

398P vous avez bien dit qu'il y a le dialogue/ pairdour les deux il y a la présence\ d'un émetttutiun\
(.) récepteur/(.) hum\ (.) par le biais d'un messagj est véhiculé/

399E ((un éleve leve la main

400P oui\ (.) mademoiselle toujours\

401E le\ (.) I'tmetteur c'est\ (.) [le sorcier/]

402P no:n\ (.) vous ne parlez pas de\ (.) je ne nesdvas de co\ (.) je demande pas/ (.) la défmitio
I'émetteur\ de récepteur\ de message/ (.) hupayais voulu tout simplement\(.) m'apeSENT:IRS{) le
terme passage dialogal/ (.) c'est plus ou moins\(ei'esprit de dialogue suppose la présenceeds d
étres/ ou bien\ (.) qui laisse\ véhiculer un\ (8ssage/ (.) et quel est le passage dialogal ddesté (.) et
le dialogue c'est entre QUI et QUI\

403 Cl <((bruit des éléves demandant la pajyte

404 P mademoiselle diollo/

405E entre le sorcier et le peuple/

406 P trés bien\ (.) entre le sorcier et\

407 Cl le peuple baoulé/

408P entre le sor- le sorcier et le\

409Cl peuple baoulé/

410P voila (.) il y a un dialogue qui lie\ (.) le s@r et le peuple baoulé/ (.) voila/ (.)g(rofesseur écrit la
phrase au tablegl dialogue/ (1.9s) entre\ (1) le sorcier/ (.) EE PEUPLE BAOULE\ (3s) et le peuple
baoulé/ (2.9s) la j'abrége hein\ (.) et le peupleuté/ (.) trés bien/ (.) y a un dialogue entrd.)eSorcier et
le peuple dia- et le peuple baoulé/ () hum\(.) peut\ (.) identifier/ (.) ce passage/ (1.5s) qautp
identifier ce passage\ (.) qui est dans le textal'§yez pas les yeux trop rivés sur\ dans letdxt n'ayez
pas les yeux toujours rivés dans le texte

411E ((un éléve leve la main

412P oui\ mademoiselle diaité\

413E (2s) ([éleve consulte le texie

414P quel est ce dialogue\

415E le sorcier et le peuple baoulé/

416 P oui\ (.) le sorcier et le peuple baoulé/

417E ((it un passage du texXiel'eau est devenue vraiment mauvaise/

418 P l'eau\ (.) est devenue mauVAISE\ (.) iN(.stle sorcier qui parle/ (.) hum\ (.)
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