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Résumé

Cette contribution vise a étudier les reformulations par une enseignante des dire et
faire d’éléves. Il s'agit d'une étude de cas réalisée a partir de I'analyse vidéo d’'une
enseignante dans ses différentes classes de cinquieme lors de la séquence
d’électrocinétique. Nous avons choisi d'utiliser le concept de faisceau sémiotique, qui
permet la prise en compte des modalités de production des signes, pour analyser en
quoi les reformulations orales et gestuelles complexifient ou rendent cohérents les
différents éléments de savoirs en jeu dans l'interaction. Les résultats de ce travall
montrent que les reformulations multimodales peuvent étre mobilisées par
I'enseignante avec l'objectif de prendre en compte les difficultés des éleves. Nous
avons observé que ces difficultés peuvent étre prises en compte :

a posteriori, lorsque le discours des éléves révéle des conceptions reconnues par
'enseignante comme pouvant géner linterprétation ou I'explication d'un
phénomeéne ; ces reformulations permettent a I'enseignante de faire émerger les
caractéristiques saillantes des savoirs en jeu et rendent le faisceau sémiotique
cohérent ;

de maniére anticipée, de maniére a préparer lintroduction de connaissances
nouvelles. Ces reformulations peuvent complexifier ce faisceau sémiotique du fait
gu’elles reposent sur I'adjonction d’éléments nouveaux de savoirs.

Introduction

Cette recherche a émergé dans le contexte d’urenate-action (Bécu-Robinault, 2002;
Buty et al, 2004) réunissant des chercheurs etemsgignants et visant a élaborer des
séquences d’enseignement puis a les évaluer tgmidtde vue de I'enseignement que de la
recherche. Les recherches sur l'apprentissage d@ectricité ont révélé des difficultés
ressenties de la méme fagon dans plusieurs pagsdiffieultés résultent essentiellement de
conceptions et de raisonnements communs s’écastarsiblement du savoir enseigné. Par
exemple, les concepts de courant électrigue etewdj@n sont utilisés de maniere
interchangeable (Psillos et al, 1988 ; Duit & VorhdReck, 1997), les éleves font
frequemment intervenir un modéle d'usure (quard@écourant moindre a la sortie d’'un
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composant qu'a sont entrée), et un raisonnemenieségl, I'aval d’'un appareil électrique
n'étant pas suppose influer sur ce qui se trouvaneont (Closset, 1989). Afin de prendre en
compte ces difficultés, nous avons adapté une gigainitialement proposée par Scott et al.
(2006) aux contraintes du programme de cinquiem@sstant sur la différenciation énergie-
électricité (Bécu-Robinault, 2007). Cette analogiet en ceuvre un domaine de référence
aisément compréhensible par les éléves, a savoiiramt de camionnettes livrant du pain
fourni par un boulanger & des supermarthés

Dans cette présentation, nous nous sommes plusicytigrement intéressées a
l'implémentation de la séquence d’électrocinétigeecinquiéme, qui comporte huit séances
d’'une heure. Une étude préliminaire, basée sugresgistrements vidéo d’'une enseignante et
sur des questionnaires passeés aupres de I'ensdedlenseignants du groupe de recherche-
action nous a indiqué que les enseignants passaigetmps non négligeable a la présentation
d’'une analogie qui avait été introduite de man&gder les éleves a distinguer les concepts
d’électricité et d’énergie. Le temps de I'enseignéiant compté, nous avons fait I'hypothése
de I'importance de cette phase pour aider les glaw&approprier les objets de savoir tout en
prenant en compte leurs difficultés d’apprentiss&gre objectif est ici d’expliciter le role
de cette activité de reformulation au regard dégdités des éléves.

Cadre théorique

Toute situation d’interaction visant un apprentigsasuppose une dissymétrie des
interlocuteurs en termes de savoirs qui appelleess @ustements du discours visant a
I'intercompréhension. Le discours des enseignardshappe pas a ces ajustements, qui
passent le plus souvent par des reformulationkestejue celles qui transforment les dires
d’éleves en d’autres expressions plus conventites¢Chouinard & Clark, 2003). D’autres
canaux de communication peuvent étre mobilisédgsaenseignants selon les objets a leur
disposition. Dans cette présentation, nous analgsee role de ces reformulations au regard
des difficultés des éleves, en prenant en comptéifeensions sémiotiques et les modalités
de production associées. Nous nous intéressonsppldisulierement a deux situations de
reformulation dans lesquelles l'enseignante et é&&ves tentent de construire une
compréhension commune (Lund & Bécu-Robinault, seimi

Afin d’'analyser ces reformulations, nous avons ouvetre cadre théorique a des outils
d’analyse du discours. Selon Apotheloz (2001, pl&2eformulation consiste « a exhiber

continlment, c’est-a-dire a chaque pas, la maient ce qui est formulé s’articule a ce qui a
déja été formulé ». Dans notre cas, ce phénomemeemeeuvre une pluralité de modes
sémiotiques (Kress & Van Leeuwen, 2001), c’est @ dles ressources abstraites non-
matérielles avec lesquelles nous faisons sens, eoti@writure, la parole, les images, les
gestes. Ces modes sémiotiques sont portés parétia,m’est a dire des formes matérielles
comme les annotations sur une page, un mouvemerokhs, le son de la voix. Nous

empruntons a Arzarello (2004) la notion de faiscg@miotique qui est un élargissement de la
notion du systéme sémiotique prenant en compteniedes de production des signes. Un
faisceau sémiotique se définit comme a) un regnoepée d’ensembles sémiotiques (e.qg.
paroles + gestes, paroles + gestes + dessins, eixymémes composés de modes

! Nous présentons ici I'analogie dans son état diesment au moment ou les données ont été prisss. De
modifications substantielles ont été apportées ideplensemble de la séquence d’enseignement astuttable
sur le site http://pegase.inrp.fr
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sémiotiques permettant la production des signed dds relations entre les ensembles
sémiotiques (e.g. des pratiques pour produire ettéellement transformer ces ensembles). |l
s’agit d’'une structure dynamique qui évolue en fmmcdes activités sémiotiques du sujet et
des relations qu’il entretient avec les ressoueces disposition. Dans notre cas, différents
ensembles sémiotiques peuvent étre mobilisés.ols ssus soit du document décrivant
I'analogie (ce document comporte des dessins,aldss, des schémas relatifs a I'électricité,
I'énergie ou leurs analogues) soit des parolesesteg de I'enseignante et des éleves. Ces
différents ensembles, les modes qui les porterdi @jue les relations entre ces ensembles
constituent le faisceau sémiotique en construction.

Dans notre étude, nous nous intéressons a la rmead@mt la reformulation permet la
cohérence ou complexifie le faisceau sémiotiquecamstruction. La complexité peut étre
associée aux différences de sens qu'il est posdileonstruire a un méme concept lorsque
I'on mobilise des modes sémiotiques (e.g. un destsim couple parole-geste) portés par des
média différents (marques sur une page, voix-moewendu corps). Si nous adhérons a
'hypothese de Duval (1995) concernant les relatioentre apprentissage et
coordination/transformation des représentationserags, les reformulations que nous
analysons doivent inclure les gestes, qui, S'ilst ®u ou pas pris en compte habituellement
(Ainsworth, 1997 ; de Vries, 2007) doivent étrelgsés conjointement a la parole (Kendon,
2004). Ainsi, la coordination des modes sémiotiquest étre percue comme une mise en
cohérence du faisceau sémiotique indiquant unergsepn vers la co-construction d’'un sens
partagé et donc un indicateur de I'apprentissageoars.

Méthodologie

Dans cette présentation, nous présentons une éidms réalisée dans trois classes de
cinquieme (entre 25 et 30 éleves par classe) auscde lI'année scolaire 2006-2007.
L’enseignante, qui a 2 ans d’expérience, partitipaigroupe de recherche action depuis sa
création. Si le contenu des cours avait été élalooilectivement, toutes les décisions
d’ajustement sont ensuite prises par I'enseignanteemps réel et les indicateurs possibles de
I'activité des éleves sont le plus souvent des éidmpercus au fil du déroulement de la
classe. Dans chacune des trois classes, lintégradi la séquence d’électrocinétique a été
filmée. Nous avons enregistré (audio et vidéo)asyatiquement un binbme d’éléves avec une
caméra fixe et I'enseignante avec une caméra mobile

Notre analyse se focalise sur des reformulationssiggant a deux moments aisément

identifiables en début et en fin de séance (autdéeda sequence d’électrocinétique) lors

desquels I'enseignante interagit avec 'ensembl&addasse : la présentation des documents
et la correction de lactivité. La présentation este phase importante lors de laquelle
I'enseignante doit s’assurer que toute la classae&ain sens commun aux objets de savoir en
jeu. L'enseignante a distribué le texte de I'anedpgur lequel figurent des dessins ainsi que
les régles d’équivalence et de fonctionnement. dleges ont ainsi a disposition une méme
information sous forme textuelle, graphique et enalisque I'enseignante commente cette
analogie. La tache a réaliser ensuite et dont anat/serons la correction, vise faire préciser
le réle et le fonctionnement de linterrupteur deamere a trouver un analogue a

l'interrupteur. Compte tenu des artefacts, I'ensaige peut étre amenée a reformuler les
consignes données aux éleves (textuelle, graphionade), les gestes et les productions
verbales des éleves. Notons que le fait de repm@dalusieurs fois un méme cours peut

I'amener a utiliser les réponses fournies par lagse pour alimenter ses reformulations dans
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une autre classe. Nous avons choisi de ne tramsqtie les gestes conjointement aux
verbalisations en lien avec les contenus prése@igaque ligne de transcription permet de
visualiser les verbalisations et gestes simultanés.

Résultats

Premier extrait : reformulation orale et gestuelle par I'enseignante d’'un
document écrit

Ce premier extrait se situe juste apres la lectiretexte de l'analogie. Les éléves sont
interrogés sur les correspondances entre domabile (ie. I'électricité) et domaine de
référence (i.e. les camionnettes et les pains)ghwtide cet extrait, I'enseignante s’assure que
tous les éleves ont bien compris les régles detifomement et d’équivalences: les
camionnettes (le courant électrique) circulent @autlong du circuit ; le courant électrique
correspond a la file des camionnettes en mouveni#ants la continuité, elle passe d’'un
analogue a l'autre : elle parle initialement ddeléricité, puis elle change I'objet de son
discours oral pour traiter de la file des camioteset Pour marquer ce changement de
domaines, qui est une reformulation de ce qu’ibasse dans un circuit électrique vers ce
gu’il se passe dans le circuit des camionnettés faik un geste avec la main, comme si elle
repoussait physiquement le domaine de I'électrisité le coté pour ne plus parler que des
camionnettes. Aprés avoir effectué ce changemeulodeines, c’'est le méme geste qu’elle
va utiliser pour expliquer la circulation du couratectrique ou des camionnettes (un cercle
avec sa main). Elle propose ensuite une visionrdiguze du courant électrique qu’il n’est pas
possible de voir sur la seule base du dessin cachéma électrique. Par cette reformulation
gestuelle du texte et du schéma distribués, I'gnsaite trouve une heuristique lui permettant
de lutter contre une conception séquentielle deuttiélectrique. Elle insiste, en reproduisant
a onze reprises un geste dynamique circulaire, mtinn@ mouvement d’ensemble des
camions, associé a une verbalisation soutenantisiom systémique du circuit (elle parle des
camions au pluriel) : «la file des camions », enemble des camions » (cf. Figure 1 et
Tableau 1). En produisant ce mouvement répété deain, I'enseignante fournit aux éléves
une représentation visuelle et sensori-motricéa@logie. Des temps de pause sont marqués
dans le tracé du cercle. Les positionnements dasgace de ces pauses correspondent aux
emplacements de la boulangerie et du supermarchéleswdessin de l'analogie des
camionnettes. Elle reprend ainsi par un couple egeatole des informations fournies
initialement dans un mode dessiné. Ces pauses me@te interprétées comme des
indicateurs explicites de la cohérence des deugnebkes sémiotiques mis en relation dans
'analogie. L’enseignante tente de faire construarex éleves des relations visant a leur
faciliter la cohésion des éléments a intégrer acéau sémiotique. L'extrait se termine sur
I'association de la circulation des camions a teutation du courant électrique.
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A P \ .
Figure 1. Prise de vue reflétant le geste circulagr produit par I'enseignante. La fleche indique leens de
rotation

Tableau 1. Discours et gestes produits par les éiss/ et I'enseignante concernant la reformulation d'm
document écrit

Temps Discours Gestes

7'33 P : le courant électrique peut peut circuler | trace un cercle avec sa main, puis en trace ea autr
d'accord et ce courant électrique c'est qui | trace rapidement un plus petit cercle avec sa main
dans I'analogie des camionnettes léve la main droite pour indiquer le changementidmaine

électricité — analogie

E : les camions

P : alors oui ® pointe le doigt vers un éléve
E : la file des camionnettes
7'43 P : la file des camions trés bien trace un cercle avec la main
c’est la file des camions trace un cercle avec la main, puis trace un aetree
hein c’est le fait trace un cercle avec la main
c’est la circulation des camions trace un demi cercle, fait une pause en bas
les camions termine son cercle
sont en circulation trace un demi cercle avec la main, fait une paunse ¢e bas
et le haut, termine son cercle
donc le courant électrique circule trace un cercle, fait une pause entre le bastetue

d'accord c'est I'ensemble des camions (urace un cercle presque complet avec sa main
7'52 circule trés bien

Deuxiéme extrait : reformulation orales et gestuell es par I'enseignante de
réponses oralo-écrites d’éleves

Ce deuxiéme extrait se situe lors de la mise ennaamdes productions des éleves. Deux
éleves écrivent leurs réponses au tableau : «iValgnt de I'interrupteur sur le circuit et
camionnette serait un feu rouge » et « les lamashwles deux lamelles. C’est dire que c’est
comme les camionnettes qui passe sur des railsatequand il doit passer les barriéres se
ferme donc les camionnettes s’arréte, et quandbéeseres se rouvre les camionnettes
continue de rouler ».

Alors que les réponses des éleves pourraient éiresiderées comme satisfaisantes,
I'enseignante introduit une réponse non formuléesdeette classe, mais dans une autre,
'année précédente. Elle introduit un nouvel objetpont-levis, qu’elle décrit a partir des
média « mouvement de corps » et « son de la voax sutilisant les modes sémiotiques
suivants : écriture, parole et geste. Ce nouvatadijles ressources sémiotiques permettant de
le décrire sont ajoutés daisceau sémiotique précédemment proposé. L'enseigrva alors
régulierement alterner deux positions de ses beapremiere (Figure 2, position 1) avec les
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bras a plat devant elle, avant bras repliés denfacavoir les bouts des doigts en contact, la
deuxieme (Figure 2, position 2) avec les deux abeas relevés et paralleles.

Figure 2. Prises de vue reflétant les deux positisrextrémes des bras de I'enseignante

Tableau 2. Discours et gestes des éléves et dedmgnante lors de la reformulation d'une réponse ale

Temps Discours Gestes
40’38 P : je vous propose une troisiéme interpi@aine troisieme fagon place ses mains en position 1
de voir les choses c’est le pont-levis
Quand le pont-levis est ouvert un éléeve met ses mains dans la mé
position
donc quand l'interrupteur est ouvert c’est ce gupasse quand leP met ses avant bras en position 2
courant ne passe pas les camionnettes sont ari@gessur *| I'éleve met ses mains dans la position 2
guand le pont-levis est fermé qu'est-ce qui segass position 1
E : le courant y passe pas
41°02 P : les camionnettes passent le courant peut eirdiccord pont{ position 2 puis position 1 puis position 2
levis
c’est aussi quelque chose de valable position 1
J'aimerai que vous remarquiez une chose donc B@eque voug position 1
aurez a faire pour la prochaine fois c’est ce sesaf ¢a vous
remarquez que quand
les barrieres position 2
du passage a niveau sont ouvertes qu'est-ce q@stepe€ qui se
41'11 passe
E : ils passent
E : les camionnettes
41'26 P : les camionnettes peuvent passer une main levée en position 2 — I'aut
main fait mouvements de droite a gaug
puis deux mains en position 2
lorsque le pont-levis est levé c’est-a-dire positions 1 rapide puis 2
lorsque les barrieres sont levées
E : personne passe
41'33 P : ¢ca passe pas c'est le contraire Alterne 3 fois la position bras droit €

me

re
he

=

position 1 et bras gauche en position 2

et
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inversement
okay le pont-levis est plus équivalent a I'intetelyr pratiquement position 2
que le passage a niveau parce que quand linteuugst ouvert
c'est-a-dire quand le pont-levis est levé

alors les camionnettes ne peuvent pas passer ied dgi@ont-levis| position 1
est fermé
41'51 les camionnettes peuvent passer mais le coup dagmas niveau
reste juste.

Pendant ce court extrait, il s'avére que I'ensaig@gropose aux e€léves, explicitement ou
implicitement, les quatre taches que nous détailtessous :

» deux éleves écrivent leurs réponses au tableaugpesses peuvent étre percues, du fait
de la coutume de classe, comme celles qui doivemté&copiées dans le cahier ;

» ['enseighante propose oralement une autre répoaossilyte ; il en résulte un dilemme,
cette réponse orale ayant également un statutnaééliede correction devant figurer dans
le cahier ;

= afin de justifier son insistance sur les mots oufggmé, I'enseignante fait référence a un
exercice que les éleves auront a faire pour lahaioe fois, exercice pour lequel I'énonceé
n'a pas encore éteé distribué ;

» enfin, 'enseignante mime la schématisation dddiirupteur avec les bras. Elle s’appuie
alors sur un mode gestuel pour asseoir un modemstls® qu’elle sait devoir étre
introduit dans une séance ultérieure. Il s'averdag@nque les éleves ne disposent a ce
moment d’aucune représentation symbolique pouolbgsts d’un circuit électrique. Cette
gestualisation de la symbolisation ne s’appuieal&ait sur aucun référent pour les éleves
— elle mime quelque chose qui n’existe pas encoue llgs éleves.

Interprétation

L’enseignante reformule les propositions (verbalegestuelles) des éleves ou les documents
distribués avec I'idée d’introduire des connaissanuouvelles tout en prenant en compte les
difficultés des éleves, et donc de mettre en pthese outils facilitant la compréhension des
savoirs en jeu, ou la mise en ceuvre d’une intapoéL L'analyse des reformulations montre
une anticipation des difficultés des éleves, etaesepts qui seront enseignés. L’enseignante
utilise, au fil du déroulement de la lecon, ddsmaulations qu’elle avait estimées efficaces
'année précédente. Elle reformule ainsi dans desdalités variées des ressources
sémiotiques diverses (ses cours, les gestes dessgleur discours) en s’appuyant sur des
connaissances qu’elle a construites dans un passé@p moins lointain ou en se projetant
dans un avenir proche. Ces reformulations sontin@sateurs de la construction d’une
histoire et de référents communs avec les élevesdsulong terme. C’est son statut
institutionnel d’enseignante qui lui permet de dacgr dans des temporalités variables
(Rogalski, 2003). Les éléves quant a eux n’ont tdémuchoix que d’essayer de se construire
un faisceau sémiotique dans l'instant présent.

Dans le premier extrait analysé, la distinctiortiahe entre le mode du dessin et le couple
geste-parole pourrait empécher les éléves d’agticié maniére cohérente les deux analogues.
Pour I'enseignante, c’est un moyen pour aider lege§ a intégrer les différents ensembles
sémiotiques en un faisceau sémiotique qui assweea unité forte entre les différents

analogues avec, pour chacun, les difféerents magagsques associés : écrits (description en
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langage naturelle et schémas), paroles et gesess.rdlations, qui assurent l'unité et la
cohérence de ce faisceau sémiotique, sont assal@ée®is par la parole de I'enseignante et
des éléves et par les écrits distribués en débséalece explicitant les correspondances entre
les analogues. C’est ensuite le caractére saitlamt mode sémiotique qui est reformulé
(Lund, 2007) : I'enseignante effectue avec sa nigs mouvements circulaires répétés de
maniere a promouvoir chez les éleves une visiotésygue du circuit. Quand I'enseignante
reformule le schéma avec un geste, elle fait d@dber mouvement circulaire dans son
ensemble et apres, elle s’arréte au niveau du mpené (Fampoule) et au niveau de la
boulangerie (la pile). Elle incrémente le fonctienrent pour un tour qui va perdurer dans le
temps. L'identité des gestes lors du changemedbd®ine marque une volonté inconsciente
de I'enseignante a mettre en cohérence la refotionlae la circulation de I'électricité et
celle des camionnettes. Cette identité des gestesogjointe a une identité du vocabulaire
employé (dans cette séance le mot est « circutang des séances ultérieures, il pourra s’agir
de charger, d’alimenter...). Nous postulons que, dtl du’il n’y a pas d’encodage de
nouveaux matériels linguistiques (ni oral ni geBtukenseignante souligne l'identité des
deux analogues. La cohérence du faisceau sémiaiguaenstruction est ici assuree.

Dans le deuxieme extrait, en reformulant les répsndes éleves, I'enseignante souhaite
préparer I'introduction de la schématisation erugot un €lément au faisceau sémiotique en
construction. Prise par le temps, elle ne prend lpakemps d’assurer la cohérence des
éléments introduits par les éleves avant d’ajoutenouvel élément, ce qui complexifie le
faisceau sémiotique : les éléments anciens et aoxvee sont pas mis en relation par le biais
de transformations de modes sémiotiques.

Dans les deux extraits, nous pouvons décrire lalfjde I'enseignante comme étant d’assurer
la cohérence des éléments de savoir mis en relatars le faisceau sémiotique en
construction. |l s’agit de préparer les élevessiniler le savoir a enseigner, en rapprochant
par la reformulation leurs paroles et leurs gedtesavoir enseigné. Cela lui permet d’avancer
le cours et de maintenir la relation didactiquettem s’appuyant sur les difficultés
conceptuelles des éleves. Nous avons constaté glom $a cohérence assurée par
I'enseignante au faisceau sémiotique, l'articulatipue les éleves doivent construire entre les
ensembles sémiotiques issus du savoir enseigné leuds propres productions peut ou non
étre facilitée.

Conclusions et perspectives

Le concept de faisceau sémiotique s’est avéréesgant pour décrire de maniere dynamique
comment I'enseignante tente de prendre en comptaifécultés des éleves a travers les
reformulations. Dans notre premier extrait, lofetie@ met 'accent sur la vision systémique
du circuit, la reformulation vise a faire émerges taractéristiques saillantes d’'un savoir co-
construit en interaction. Ce type de reformulagp@nmet d’articuler les différents éléments de
savoir en jeu et peut donc étre qualifiee d’effecaour la prise en compte des difficultés des
éleves. Dans le deuxieme extrait, la reformulatize a introduire de nouveaux éléments qui
ne peuvent pas, a ce moment du cours, étre agicddémaniére cohérente. Nous pouvons
prévoir que ce type de reformulation sera contoghpctif pour la compréhension par les
éleves. En effet, alors que I'enseignante soultaitener plus de sens a un objet concret, elle
utilise une reformulation qui fait référence a aesils complexes non encore introduits en
cours (les symboles et régles de schématisatibmareconséquent non encore articulés aux
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autres ensembles sémiotiques du faisceau en coistruCette reformulation induit des
difficultés de compréhension supplémentaires cbeZzleves.

Une analyse similaire, conduite en formation de#tnemmontre que, lorsque les enseignants
tentent de comprendre les difficultés d’apprentissdes éleves a partir de vidéos de classe,
ils utilisent des reformulations multimodales visan faire émerger les caractéristiques
saillantes de maniére identique a ce que nous guorabserver en classe (Lund & Bécu-
Robinault, soumis). D’autres types de reformulaigont certainement mises en ceuvre par
les enseignants dans leur classe. Cette premigde €st a poursuivre afin de caractériser plus
généralement les types de reformulations qui aielerdes éleves a dépasser ses difficultés
d’apprentissage.
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