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AVANT-PROPOS

Le polycopié de cours que nous avons choisi de présenté s’intitule « Didactique de
I'oral », en référence a la matiere programmeée dans la formation académique en
master 1 (1°" semestre) option didactique des langues dispensée au département de
frangais de l'université Blida 2- Lounici Ali. Cette matiére, précisons-le, est annuelle.
Cependant, nous avons choisi de focaliser notre attention sur le premier semestre car
il son contenu se fonde sur les bases en matiére d’oral et d’enseignement de l'oral.
Comme nous le savons tous, la langue se compose, de maniére générale, de deux
grandes compétences : I'écrit et l'oral. il serait plus juste d’inverser l'ordre de
présentation des deux compétences. En effet, tres tot dans la vie de tous et chacun,
nous apprenons et comprenons I'importance de savoir lire et écrire ; nous comprenons
la norme écrite et le poids social sur la compétence écrite. Or, nous n’accordons que
trés peu d’'importance a la compétence orale (peut-étre du fait qu’elle semble maitrisée
et acquise). Donc, cette maitrise placerait la compétence orale en premiére place. En
effet, savoir parler peut-étre aussi synonyme de « savoir réfléchir » et, par conséquent,
savoir écrire (en prenant en considération I'apprentissage de cette compétence qui
n'est pas naturel). L'oral est donc une compétence naturellement apprise/acquise
contrairement a I'écrit qui nécessite un effort intellectuel.
L’enseignement/apprentissage d’'une langue étrangére ne déroge pas a la regle. Plus
vite on apprend a parler une langue (étrangere) meilleurs pourrait étre le résultat a
l'écrit. Pourtant, malgré Iimportance de [loral, son enseignement lors de
'enseignement / apprentissage d’'une langue étrangére reste insuffisant (voir absent).
Ce cours, se propose ainsi d’éclairer les étudiants de master 1 didactique des langues
(destinés pour la plupart a I'enseignement) sur les questions suivantes :

- qu’est-ce que l'oral ?

- qu’'elles sont les composantes de la compétence orale ?

- quels sont les enjeux de l'oral en classe de langues étrangéres ?

- comment et pourquoi enseigner 'oral ?

- comment et pourquoi évaluer 'oral ?
Ce polycopié se structure en onze cours théoriques et trois autres dédiés a I'études
de textes sur I'oral en didactique des langues étrangéres. Une bibliographie indicative

est bien évidemment jointe en fin de ce document.



Descriptif du semestres 1 et de la matiéere
(Offre de formation répondant a 'arrété n° 835 du 27 juillet 2017)



Semestre 1

Unité d’Enseignement VHS V.H hebdomadaire Mud? {_I'é‘l.raluatiun_
15 sem c TD TP Autres Coeff Credits Continu Examen
UE fondamentales

Didactique de I'oral 1 4500 01.30 01.30 02 04 X
Didactique de l'ecrit 1 45h00 01.30 01.30 02 04 W
Théories d'acquisition 43h00 01.30 | 01.30 02 04 X
Histoire des méthodologies des langues 45h00 01.30 01.30 02 04 X X
Evaluation en DDL 22h30 01.30 01 02 X

UE methodologie
Ohjets et méthodes de la recherche en DDL | 45h00 01h30 01h30 02 04 X
Technigques du travail universitaire 45h00 01h30 | 01h30 02 04 X
Pratiques de classe 1 15h00 01h00 m )| X

UE decouverte

Ethique et deontologie 1 22h30 01h30 m M X

UE transversales
Analyse du discours et pragmatigue 22h30 01.30 m M X
Anglais 1 22h30 01.30 01 01 X X

Total Semestre 1 375 08.30 16h30 17 30




Intitule du Master :
Semesire - 51

Intitule de I'UEF :

Intitule de la matiére : Didactique de |"oral 1
Credits : 02

Coefficients : 04

Objectifs de I'enseignement : A (Tssu de cet enseignement, lefudiant sera inibe au
developpemenf de la competence de "oral. Ce qui ke ramenera 3 acguerni -

- Un ensemble de savair-falre necessakes d Menseignement de l'aral et @ fanimation de 5

classe.
- Une réfexion mehodologigue sur fexpression ef la comprehension de Foral
- Line Inftiation & fa padagogie de Foral

Connaissances préalables recommandeées

- Développer MefMcacitd de /a communication
- UtWser agéguatement ia langue orale dans les divers confextes de communicanian.

Contenu de la matiere
- Les caraciénstiques oe 'oral par rapport & Fecrt
- Spaciictes lexicales ef syntaxiques de Foral
- L=l medivm S foral ohjet
- Les fraffs ge foralte
- Les objectis de l'enselgnement de Mexpression et de i3 comprahension de Foral

- La place de foral dans les programmes scolaives (prmaire, colldge, secondale)
- Présenfation des genres araux ef explofation des documents suthentigues

Mode d'evaluation : Examen
References

Bianche-Benveniste C., Approches de la langue parfée en frangals, Parls, Ophrys,
1987

Daowd, Z. Modaltes drassistance A Japprenant dans wne sfuation de comprehension oraie duns
langue afrangére. Rapport de DEA. Sclences cogniives. INPG, 2002,
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"
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Cours N°1

Introduction : L’avénement de la parole

Objectif(s)
- Comprendre I’avénement de la parole.
- Amener les étudiants a lier leurs connaissances en linguistique générale

et en didactique.

1- Laparole

Qui parle d’oral parle (et pense) aussi de parole. Nous nous attarderons présentement

sur la définition de la parole et de 'acte de « parler ».

1.1- L’avéenement de la parole

Pour analyser la parole sociale, un des apports les plus important est le modele
speaking (D. HYMES). Ce modele permet d’analyser les différentes composantes de
ce qu’on nomme un événement de communication (speech event) et qui comporte

certaines com posantes :

- Setting : cadre physique et psychologique de I'’échange.

- Participants : tous les participants, qu’ils prennent ou non, une part active a I'’échange.
Caractéristique du point de vue socioculturel et psychologique.

- Ends : c’est-a-dire les buts ou les intentions et résultats de I'activité de communication.

- Acts : c’est le contenu et la forme du message.

- Key : la tonalité qui caractérise le déroulement de I'activité de langage.

- Instrumentalities : instruments, moyens de communication...etc.

- Norme : norme d’interaction et d’interprétation

- Genre : ce sont les types d’activités du Iangage1
Ce modéle peut étre en partie appliqué au domaine didactique et permet de mettre en
evidence certaines relations entre les réalisations linguistiques avec les €léments qui

constituent 'avenement de la parole.

Rien ne me parait plus opératoire pour décrire et analyser une situation de communication en
didactique des langues, que de se poser, a chaque fois, les éternelles questions des praticiens

1 Hymes D. cité par GHRISS Z., 2001, L’aisance en expression orale, p.32.



de la communication : qui parle ? A qui ? Pourquoi ? Et ou ? Etc. (Hymes D. in Ghriss Z., 2001 :
120)
Il semble que ce modéle soit présent dans les grilles que les méthodologues
construisent pour analyser des documents utilisables dans la classe avec certaines
adaptations.
Ce modeéle nous amene a nous demander quelle définition pouvons-nous donner au

verbe « parler ».

1.2- L’acte de parler

Parler a quelqu’un, c’est, en général, réaliser une certaine symbiose entre sa propre
pensée, son état affectif a 'égard de l'interlocuteur, et les actes et gestes que I'on doit
mettre en ceuvre dans le processus de parole: les facteurs psychologiques
interviennent dans le comportement langagier.
Savoir parler dans sa langue (maternelle) résulte d’'une longue pratique qui permet
d’ajuster le temps d’écoute a celui de I'énonciation. Dans ce cas, ajuster signifie étre
capable, dans une durée trés réduite :

- d’anticiper sur ce qui est en train d’étre dit et va étre dit ;

- de revenir sur ce qui a été dit ;

- et d’exprimer sous forme discursive, c’est-a-dire, de structurer

verbalement, ce que I'on veut dire a I'autre.

Cette opération d’ajustement requiert a tout moment d’agir. Ce comportement tres
intégré doit étre modifié quand on change de langue, c’est-a-dire qu'on passe de la
langue premiere a la langue étrangeére.
On considére aujourd’hui comme un fait établi que la production en langue étrangere
est « marquée » par certaines habitudes acquises en langue premiere.
Alors comment intégrer dans I'enseignement la langue premiére des éléves ? Quel est

I'apport de la langue premiére en classe de langue étrangére ?

1.3- Parole et lanque de référence : quel rapport ?

Nous avons, souvent, entendu parler du « rejet institutionnel » de la langue de
référence (ou langue premiere) dans I'enseignement / apprentissage de la langue
étrangére. Ce rejet, n'est pourtant plus d’actualité - didactiquement et
pédagogiquement parlant. En effet, aujourd’hui 'apprenant en langue étrangére tout
comme I'enseignant, sait que la langue de référence reste présente dans les classes

de langues étrangeéres et sert de support a I'apprentissage de la langue étrangére.



Pour Jorge Giacobbe (1990 : 19), par exemple, le recours de l'apprenant a sa
langue premiére est nécessaire dans l'apprentissage des langues « ce n’est pas
I'apprentissage qui guérit 'apprenant de l'influence de sa langue premiére, c’est plutét
le recours a la langue premiere qui constitue une des conditions de l'apprentissage. ».
Autrement dit Giacobbe assigne une fonction vitale a la langue premiére dans
'apprentissage, et il faut lui redonner place dans la classe.

Cependant, pour appréhender une langue étrangére, en phase d’apprentissage,
'apprenant devrait a la longue pouvoir s’en détacher. Pour cela, il doit enrichir ses
connaissances culturelles et socioculturelles, et modifier ses pratiques
communicatives. « Prendre une distance par rapport a sa langue premiere. »
(Pendanx M., 1998 : 20) en passant par des états successifs d’interlangue.

Les apprenants ont trés souvent recours a leur langue (s) maternelle (s) en classe. lls
parlent une langue « métissée » résultat d'un mélange d’arabe, de tamazight et de
francais quelques fois méme d’anglais. Ainsi, lors d’entretiens ou de discussions en
contextes scolaires tres sérieux, nos éleves font automatiquement appel a la traduction
littérale (ils traduisent mot a mot).

Cette derniere est une stratégie de compensation, souvent tolérée dans
'apprentissage d’une langue étrangére. D’ailleurs, il est évident que cette activité (la
traduction) est trés spontanée dans la mesure ou I'apprenant a peu de possibilités de

planification intentionnelle.
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Cours N° 2

De la communication a la compétence de communication

Objectif(s)
- Expliquer le lien entre la capacité a communiquer et la communication
elle-méme.
- Amener les étudiants atisser des liens entre la compétence de

communication et la communication (orale).

1- La communication

La communication est un acte naturel qui permet a un locuteur d’entrer en
contact ou de transmettre des messages a un interlocuteur. Ce mode de
transmission, est le mécanisme d’échange favori des étres humains (qu'il soit
oral ou écrit). Pour assurer la communication, les interlocuteurs useront de divers
types de communication : communication linguistique ou verbale (en utilisant le
langage naturel) et communication non linguistique ou non verbale (gestes,
mimiques, regards etc.). L’étre humain, en tant qu’acteur social ne peut, en aucun

cas, ne pas communiquer. Ainsi, nous recevons et émettons des messages.
1.1. Tentatives de définition de la communication

D’apres le Dictionnaire d’Analyse du Discours (2002), la communication
qui : « [...] permettrait aux hommes d’établir entre eux des relations qui leur font
prendre la mesure de ce qui les différencie et les rassemble créant ainsi des

liens psychologiques et sociaux. » (Charaudeau & Maingueneau 2002 : 109).

La communication donc un phénomeéne social qui permet aux différents
‘acteurs sociaux’ de créer des liens, de maintenir les relations et de reconnaitre

T’autre’ dans sa diversité afin de renforcer les relations établies.

Néanmoins, la dimension sociale de la communication est également
développée par le linguiste Suisse Ferdinand De Saussure quand il affirme

gue les rites et les coutumes sont une sorte de signes d’ou le besoin de classer

11



ces pratiques dans la sémiologie : « Nous pensons qu’en considérant les rites,
les coutumes, etc., comme des signes, ces faits apparaitront sous un autre jour,
et on sentira le besoin de les grouper dans la sémiologie et de les expliquer
par les lois de cette science. » (de Saussurel979 :35). Rappelons que la
sémiologie, définie par Saussure, est : « une science qui étudie la vie des signes
au sein de la vie sociale. » (De Saussure 1979 :33). La conception saussurienne
de la communication suppose l'existence d’un systéme de signes susceptible de
représenter le monde et de décrire la vie sociale.

Nous pouvons donc dire que I'Homme communique par besoin
d’extérioriser ses pensées et de partager ses idées avec les membres de sa

communauté (essentiellement linguistique).
1.2. Les schémas de la communication

Les premiéres conceptions de la communication élaborées par les linguistes
ont développé I'idée selon laguelle la communication linguistique et verbale est
un processus d’encodage et de décodage de signes. Les chercheurs se sont
inspirés des travaux des ingénieurs américains de télécommunication. Ces
derniers cherchaient des solutions aux problémes techniques liés a la perte
d’informations lors de la transmission télégraphique.

Ainsi, le premier schéma proposé est celui de Shannon et Weaver (Sperber &
Wilson 1989 :15) :

WEssage signal signal recu MEssage recu

Source codeur canal décodeur destination

w

k4

Bruit

12



Ce schéma illustre la facon selon laquelle fonctionnerait la communication.
En effet, 'émetteur qui possede le méme code que le récepteur émet un message
(signes tapés sur un clavier). Le message transformé en une suite d’impulsions
électriqgues passe via un cable (le canal). Il revient au récepteur de décoder le

message une fois le signal recu.

Ce modéle, aussi simpliste et général soit-il, constitue le point de départ de
plusieurs études et, a inspiré plusieurs linguistigues dont Roman Jakobson qui a
proposé le schéma enrichi de la communication verbale que nous connaissons
aujourd’hui. Ce schéma (Jakobson1963 :214) s’articule autour de six facteurs.

Chaque facteur donne naissance a une fonction linguistique :

Contexte
Destinateur - - - - - - - - - - - MESSAQE ---------------- Destinataire
Contact

Code

Il est évident que Jakobson, avec sa contribution, ajoute un point crucial a
la théorie de la communication en insérant le concept contexte (référent) dans le
processus de la communication. Cependant, ce modeéle est aussi connu pour étre
unidirectionnel, il sert a transmettre des informations : selon le modele de
Jakobson, tout sujet parlant encode son message au moyen de signaux (la langue)
que linterlocuteur décode. Or, beaucoup d’énoncés ne doivent pas étre compris
littéralement. En effet, un seul énoncé peut véhiculer un nombre indéfini de
messages différents qui ne peuvent étre reconstitués par simple décodage. Il faut

disposer d’'informations contextuelles pour interpréter un énonce.

2- La compétence de communication

La mission principale que s’attribue tout enseignement / apprentissage d’une langue
est relative a I'apprentissage de la communication : apprendre a communiquer dans
une langue dans différentes situations de la vie quotidienne. Wolfson atteste que « la
compétence de communication est maintenant largement reconnue comme une partie

importante de I'enseignement » (Hymes D. 1984 : 181-183).

13



La notion de compétence de communication est historiquement issue de la
sociolinguistigue ameéricaine. D. Hymes la définit comme étant « la connaissance des
regles psychologiques, culturelles et sociales qui commandent I'utilisation de la parole
dans un cadre social » (Idem).

Il poursuit son discours en distinguant les notions de compétence et de

communication :

Le mot « compétence » a été utilisé tres tét pour désigner un large éventail de
capacités langagiéres [...] Dans la ‘compétence de communication’, ‘communication’
devrait étre entendu comme s’appliquant a la compétence dans et pour la
communication. En tout état de cause, la ‘communication’ n’est pas un but mais un
attribut du langage. Toute utilisation du langage met en jeu [lattribut de la
communication. (Idem).

Un bon nombre de chercheurs se sont penché sur la question et la définition de la
compétence de communication, cependant, nous n’en retenons que quatre. Pour S.
Moirand (1982 : 17), la compétence de communication recouvre quatre composantes :

- une composante linguistique, c’est-a-dire la connaissance et I'appropriation (la
capacité de les utiliser) des modéles phonétiques, lexicaux, grammaticaux et textuels
du systéme de la langue ;

- une composante discursive, c’est-a-dire la connaissance et I'appropriation des
différents types de discours et de leur organisation en fonction des paramétres de la
situation de communication dans laquelle ils sont produits et interprétés ;

- une composante référentielle, c'est-a-dire la connaissance des domaines
d’expérience et des objets du monde et de leurs relations ;

- une composante socioculturelle, c’est-a-dire la connaissance et I'appropriation des
regles sociales et des normes d’interaction entre les individus et les institutions, la
connaissance de I'histoire culturelle et des relations entre objets sociaux.

J. Bergeron, L. Desmarais et L. Duquette (2006) distinguent quant a eux cing
composantes constitutives de la compétence de communication :

- la compétence linguistique ou habileté a interpréter et & appliquer les regles du code
(phonétiques, phonologiques, morphologiques, syntaxiques et sémantiques) ;

- la compétence sociolinguistique ou habileté a interpréter et a utiliser différents types
de discours en fonction des paramétres de la situation de communication et des regles
de cohérence (combinaison adéquate des fonctions de communication) et de cohésion
(liens grammaticaux) propres aux différents types de discours ;

- la compétence socioculturelle ou connaissance de I'histoire culturelle et des relations
entre les objets sociaux ;

- la compétence référentielle ou connaissance des domaines d’expérience, des objets
du monde et de leurs relations. Cette compétence reléeve de I'expérience et des
capacités d’inférence et de présupposition ;

- la compétence stratégique ou habileté a utiliser des stratégies verbales et non-
verbales pour maintenir le contact avec les interlocuteurs et gérer l'acte de

14



communication, le tout en accord avec I'intention du locuteur.?

En résumé, la compétence de communication est composée d’une pluralité de sous-
compétences. L’enseignement/apprentissage des langues doit, de ce fait, dépasser la
maitrise de la langue et prendre en charge les différents éléments qui constituent I'acte
de communication.

L’oral en classe de langue (s) revét plusieurs fonctions et se voit attribuer divers statuts

gue nous nous proposons d’expliciter dans le point suivant.

2 http://asl.univ-montp3.fr/L308-09/LADD5/E53SLLI FLE/Cours de Méthodologie T.Bouguerra-
la_ competence de communication.pdf consulté le 03 janvier 2013.
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Cours N°3

L’oral, tentative(s) de définition
Objectif (s) :
- Arriver a définir 'oral malgré le flou notionnel
- Amener les étudiants a constater que I'oral n’est pas facile a définir (une notion

« floue »)

La langue n’est pas uniquement un objet d’études et de recherches mais c’est aussi
un outil de communication qui permet aux individus d’interagir en utilisant la faculté de
langage.

A. Martinet définit ce langage comme étant :

Le langage est un instrument, un outil : c’est un outil magnifique, mais difficile a manier.
Son premier but est de servir, d’étre utile. Sans le langage, il n’y a pas de véritable
communication entre les étres : c’est lui qui constitue le code de nos relations [...]. C'est
pourquoi nous avons cherché a enseigner, dés le début, la langue comme moyen

d’expression et de communication faisant appel a toutes les ressources de notre

étre »°

Cette communication — étroitement liée a la socialisation — dont parle Martinet, passe,
essentiellement, par 'oral.

L’oral a son propre code, doté de marques linguistiques et communicationnelles
distinctes. Comme le stipulent H. Boyer, M. Butzbach et M. Pendanx (1990 : 12) « [...]
on distingue actuellement le systeme oral de la langue comme un systéme autonome
régi par ses propres lois, distinctes de celles de la langue écrite. ».

Nous parlons de tentatives de définition de I'oral car la tache de définition que nous
nous incombons est mal aisée. En effet, définir 'oral semble, dans un premier temps,
chose facile et surtout évidente, mais 'oral apparait, dans un second temps, comme
un objet polymorphe et insaisissable ; nous passons donc d’'une notion évidente et
facile a définir a une notion floue*. Le terme «oral » peut étre percu comme
synonymes de «parole, langue, discours, communication,...etc.) Or, ces

« synonyme » ne sont, en réalité que des éléments englobés — caractérisés — par l'oral.

3 Moirand, S., 1982, Enseigner a communiquer en langue étrangére, Paris, Hachette.
4 Terme emprunté a Dolz J. dans Dolz J. et Scchneuwly B., 1998, Pour un enseignement de l'oral.
Initiation aux genres formels a I'école, Paris, ESF éditeur.
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D’un point de vue étymologique, « oral » vient du latin « 0s », « oris » qui signifie « la
bouche ». J-P. Robert (2002 : 76-78), dans son Dictionnaire pratique de didactique du
FLE, définit 'oral ainsi :
Du latin os, oris (bouche), le terme d’oral désigne ce qui est exprimé de vive voix, ce qui est
transmis par la voix (par opposition a I'écrit). [...] En didactique des langues, I'oral désigne le
domaine de I'enseignement de la langue qui comporte I'enseignement de la spécificité de la
langue orale et son apprentissage au moyen d’activités d’écoute et de productions conduites a
partir de textes sonores, si possible authentiques.
L’oral est donc ce qui sort de la bouche d’'un étre humain (c’'est Ia, la dimension
« meécanique ») ; mais l'oral, c’est aussi ce qui se réalise cognitivement avant d’étre
prononcé ou extériorisé mécaniquement: il s’agit donc de la dimension
« intellectuelle ». Donc, une premiére définition, générale certes, s’impose a nous a
savoir que : « 'oral renvoie ainsi a une production spécifiquement humaine qui met en
jeu des qualités a la fois intellectuelles et mécaniques et qui agit plus ou moins
fortement sur le monde et les autres » (Perrot V., 2003 : 7)
Aussi large et vague soit-elle, cette définition semble pourtant la plus correcte. Elle
englobe les éléments moteurs, essentiels, de I'oral.
F. Vanoye (1989 : 09) définit 'oral comme compétence a part entiére — par rapport a
I'écrit. Ecrit qui est trés (trop) souvent opposé (privilégié) a l'oral :
L’oral n’est pas le brouillon de I'écrit [...] (il) est quelque chose qui se pratique, et implique des
relations, des interactions entre des personnes qui (se) parlent[...] quelque chose se joue, dans
I'oralité, qui reléve de I'’échange, du partage, de la relation ou interviennent le désir, 'angoisse

et le besoin de situer sa propre expérience par rapport a celle des autres et par rapport au
monde.

Toujours dans une perspective de définition, dans une étude publiée en 20025, J-M
Coletta schématise la définition de I'oral (voir figure 11) a travers trois grands pdles :
- Le langage : capacité a réaliser et a comprendre des énoncées émis dans
une langue ;
- Laparole : qui met en jeu les systéemes : cérébral, auditif et articulatoire ;

- Le discours : c’est agir par la parole et produire des actes de discours.

5 J-M. Coletta, 2002, « L’oral, c’est quoi ? » dossier « Oser l'oral » in cahiers pédagogiques, Janvier
2002.
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Ces trois p6les orientent notre réflexion vers un oral définit comme « le fait de parler ».
Cela nous semble a la fois incomplet mais correct. En effet, dans les premiéeres années
de la vie de lindividu, il apprend a parler avec ses parents, cependant cet
apprentissage ne se fait pas seulement via la parole mais aussi via « I’écoute ». Ainsi,
'oral est principalement dialogique, il suppose linterlocution et l'interaction. Un
dialogisme ou I'écoute, les silences et la gestuelle sont aussi importants que la parole.
Partant de la figure ci-dessus, nous pouvons définir 'oral comme compétence ayant :
une composante discursive, individuelle, dialogique et linguistique.

Aussi, L'oral, selon M. Rispail (1998), « semble étre un concept quasi vide de sens »
un terme trés ambigu que I'on raméne presque toujours a des notions telles que
« parler », « communiquer » et « s’exprimer » qui « lui ('oral) dénient sa place comme
pratique d’apprentissage ». Donc, réfléchir a une définition de I'oral oblige a prendre
en compte tous les mécanismes, toutes les stratégies qui entrent en jeu dans
I'échange oral. A ce sujet, le Rapport Boissinot donne quelques indications : « l'oral,

ce n’est pas uniquement le temps de parole des éleves : c’est aussi I'écoute, les
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attitudes du corps et la gestuelle, c’est la gestion complexe de relations
interindividuelles. »®

Le code oral est un systeme conventionnel de symboles et de regles grace auxquelles
le message peut étre produit et correctement interprété : « la langue se définit comme
un code écrit de la mise en correspondance entre les images auditives et les concepts,
la parole « le code oral » c’est I'utilisation, la mise en ceuvre de ce code par les sujets
parlants. » (Ducrot O. & Tzvetan T., 1972 : 55).

6 Boissinot, http:/www.ac.CRETeil.fr/mission_college/apprentissage-oral : définitions.htm. Consulté en
02/2011.
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Cours N°4

L’oral : un Objet Verbal Mal Identifié (OVMI)

Objectif (s) :
- arriver a définir ’oral

- amener les étudiants a constater la difficulté de — la définition — de I’oral

Le terme d’OVMI est emprunté a J-F. HALTE (2005 : 12) qui désigne I'oral comme
étant un Objet Verbal Mal Identifié :
Longtemps non objet, ni didactique ni pédagogique, I'oral est aujourd’hui une espéce d’Objet
Verbal Mal Identifié, définitivement chargé d’idéologie, véritable auberge espagnole ou I'on

emmeéne avec soi ses préoccupations. C’est un objet attrape-tout, confus, indéfiniment
syncrétique, usé avant méme d’avoir réellement servi. (Idem)

Effectivement, I'oral est bel et bien un objet indéfiniment syncrétique, il est a la fois
objet et moyen d’enseignement, objet et moyen d’apprentissage d’'une langue ou d’une
discipline. Cette notion (I'oral) est une compétence, dans le cadre d’'une langue
premiére, qui s’acquiere dans le contexte socio-familiale donc de maniére
« naturelle ». Cependant, dans le cadre de I'enseignement/apprentissage d’une
langue étrangére’, la donne devrait étre changée. En effet, si dans I'enseignement de
la LM l'oral est classé comme compétence acquise, dans la LE, cela reste une
compétence a acquérir. Or, cela n’est pas vraiment le cas a I'école primaire en
Algéried,

L’oral un mauvais objet : représentations et idées recues

Depuis fort longtemps, les institutions scolaires mondiales pronent trois grands
objectifs : lire, écrire et parler. Néanmoins, lire et écrire sont toujours restés présents
a des places privilégiées voir trés importantes dans la société et I'institution scolaire,
parler, quant a lui, était tantbt présent, tantét absent du tableau scolaire et des priorités
a atteindre. De ce fait, I'oral apparait bien comme un « mauvais objet institutionnel »
(Rispail M. & Halté J-F, 2005 : 12) vu et vécu, d’une part, comme le moyen d’accéder

aux apprentissages et aux savoirs, et, d’autre part, considéré comme un obstacle a

7 Voir : 2.2- L’oral dans la classe, p. 219.
8 Nous reviendront sur cette affirmation en temps voulu.
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'avancée et a la réussite. Cet oral est donc, a la fois, positif et négatif dans ce qu’il
véhicule, il est 'espace ou le socioculturel qui entre en contact et en conflit et il
constitue, a I'école, un enjeu de contréle social : « ... l'oral, en méme temps, est senti
comme un perpétuel champ d’affrontement de valeurs sociales et culturelles ...L oral
est une matiére dangereuse, instable, voire explosive, que I'on ne sait pas trés bien
controler. » (Idem).

L’oral est pergu sous trois obstacles : le premier obstacle relatif a la conception
normative de la langue ; le second obstacle relatif & la société et la sociologie ; le
troisieme obstacle est sociolinguistique.

Abstraitement, le premier obstacle (relatif a la conception normative de la langue)
renvoie au fait que « parler une langue » est, dans les textes officiels, « manifester sa
maitrise de la langue » (Ibid.). Il s’agit donc, en d’autres termes, de respecter la norme,
la correction et la netteté de la langue. Ainsi, il est plus question de réciter des
fragments appris par cceur (récitations, comptines ...etc.) que de parler.

Le second obstacle, dit « social et sociologique », met en lumiere des représentations
et des attitudes adoptées a I'oral en fonction de la classe sociale de l'individu parlant :
« ... lorsque I'éleve appartient a un milieu cultivé, qui surveille son langage, il parle un
francais correct et pur ; dans le cas contraire, il parle une langue entachée, comme
celle des siens, de termes impropres et de construction vicieuses ». (Ibid.). Ainsi, la
langue orale, spontanée, est socialement percue comme étant « impropre et vicieuse
» et doit étre bannie de I'école et de la société.

Par conséquent, la tare de l'oral est cette spontanéité acquise en société, en famille.
Nous voyons bien la une forme de représentations sociales, qui méme de nos jours,
perdure encore.

Le troisieme et dernier obstacle (sociolinguistique) est présent dans toutes les sociétés
ou plusieurs langues coexistent. C’est le cas aussi d’'une variété d’arabe en Algérie.
L’arabe algérien qui, fait 'objet de plusieurs rejets socio-scolaires, est langue premiere
de prés de 80% d’Algériens et est constituée d’emprunts a différentes langues en
présences, s’est vue qualifiée de « langue de la rue, langue impropre, vicieuse, aux
formulations vulgaires, a [l'écrit inexistant, de non-langue ...Efc. » un tas de
représentations socialement partagées et « scolairement » transmises aux jeunes
éléeves pour permettre a la langue arabe littéraire de préserver ce prestige et cette
norme.

Comme nous l'avons précédemment dit, le probléeme que souléve l'oral réside,
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principalement, dans son caractére « spontané ». Car, nous demandons, en tant
gu’enseignants, aux éléves de parler alors que nous les contraignons a respecter la
norme et la correction de la langue dans laquelle ils doivent parler. Comme le stipule
J-F Halté (2005, Op. Cit. : 14) « Dans I'école de I'’époque, en somme, il est bon de
parler... a condition de ne rien dire, bref il faut se contenter de mentionner de la « belle
langue ».

Ainsi, l'oral n’est pas seulement une compétence ou un objet a enseigner ou a
apprendre mais vraiment un enjeu qui se lie a la vie sociale, scolaire, sociolinguistique

et méme individuelle d’'une personne.
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Cours N°5

La complexité de I’oral Vs la norme écrite

Objectif (s) :
- arriver a définir I’oral par rapport a I'écrit
- amener les étudiants a établir une réflexion sur les enjeux de I’oral.

- amener les étudiants a distinguer la norme (écrite) et I'oral.

1- L’oral, un objet complexe ?

L’oral ne se limite pas a une transmission sonore, la compétence langagiére orale est
double :

- linguistique : connaissances phonologiques, morphologiques et syntaxiques ;

- communicationnelle : regles discursives, psychologiques, culturelles et sociales qui
régissent l'utilisation de la parole en fonction des contextes.

Se juxtaposent a cette compétence langagiére d’autres éléments nécessaires dans
une interaction verbale : des éléments corporels, des gestes, des mimiques, des
éléments voco — acoustiques avec les intonations, la vitesse d’élocution....

L'oral est donc « multicanal»: il combine des moyens linguistiques,
communicationnels, kinésiques et paralinguistiques.

La prise de parole revét donc un caractére? :

- pragmatique : comprendre I'enjeu de la situation, la tache langagiére requise par la
situation, donner du sens a sa prise de parole, choisir la (ou les) conduite(s)
discursive(s) adaptée(s).

- Discursif : maitriser la (ou les) conduite(s) discursive(s) requise(s) par la situation :
narrative, explicative ou argumentative...

- Linguistique : maitriser les formes linguistiques adaptées a la situation et requises
par la conduite discursive choisie : syntaxe, lexique, intonation.

- Métalinguistique : contrdler son discours et agir sur sa production pour s’adapter a

I'interlocuteur ou mieux exprimer sa pensee.

9 Groupe oral-Créteil, Enseigner l'oral a I'école primaire, p.21.
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Par ailleurs, J. Dolz et B. Schneuwly (1998 : 57) ajoutent d’autres moyens non
linguistiques agissant dans la communication orale : « la position des locuteurs, leur
aspect extérieur (vétements, coiffure...) et 'aménagement des lieux. »

Si, de facon progressive, le verbal et le linguistique deviennent dominants, les autres
moyens (kinésiques) ne disparaissent pas pour autant. Nous savons que la
compétence de communication'® est, dans 'ordre chronologique, la premiére dans le
développement de [lindividu et préceéde la compétence linguistique, I'enfant
communique d’abord avec sa meére a travers des interactions non verbales et apprend
a parler par la suite. L'on se retrouve donc face a une tache bien complexe lorsque le

locuteur doit prendre la parole en public (en classe ou ailleurs).
2- La norme Vs l'oral : complexité ou conflit ?

Avant de nous attarder a parler de la « norme » et de son rapport a 'oral, définir cette
notion nous semble élémentaire pour la suite de notre discours.

E. Coseriut! définit la norme comme ayant deux acceptions : le normal et le normatif

-« Normal » : il s’agit de se référer au respect des régles générales de la langue
avec le but d’assurer la compréhension d’un code linguistique donné. Il est donc
guestion, dans ce cas, de norme objective. Cette norme est a I'origine de la
grammaire descriptive et assure le bon fonctionnement du langage et cherche
a censurer différents emplois dits « agrammaticaux ».

-« Normatif » : il s’agit de se référer au « Bon usage » et de chercher a valoriser
une forme linguistique au détriment d’'une autre. Nous parlons, dans ce cas, de
norme subjective. Cette norme est a I'origine de la grammaire prescriptive et
est liée au systeme des valeurs.

Ainsi, la norme linguistique, comme le distingue P. Guiraud (1969) « ... comprend tout
ce qui, dans la technique du discours, n’est pas nécessairement fonctionnel (distinctif),
mais ce qui est tout de méme traditionnellement (socialement) fixé, qui est d’usage
commun et courant de la communauté linguistique »

En fait, et selon G. Canguilhnem (1966 : 177),

Normer, normaliser, c’est imposer une exigence a une existence, a un donné, dont la variété,
le disparate s’offrent, au regard de I'exigence, comme un indéterminé hostile plus encore

10 Nous reviendrons sur cette notion plus loin dans notre discours.
11 E. Coseriu, 1976, El concepto de norme en linguistica, Ed. El Colegio de Mexico.
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qgu’étranger. Concept polémique en effet, que celui qui qualifie négativement le secteur du

donné qui ne rentre pas dans son extension, alors qu'il reléve de sa compréhension.
Nous comprenons, de ce fait, que la norme institue dans tous les champs de la vie
guotidienne une polarité du positif et du négatif qui tendent & construire une valeur
strictement conventionnelle. Cette valeur peut aller du style vestimentaire, de coiffure
a la langue parlée. Soulignons, néanmoins, que la langue occupe une place originale
dans le quotidien de lindividu, et ce dans la mesure ou, d’'une part, elle permet a
l'individu de se définir comme « étre social » et, d’autre part, elle demeure le support
d’'une culture et la source d’'une forme de pouvoir.
En effet, quand nous parlons de « Belle langue », de « Bon usage », de « langue pure,
chatiée » ... etc. les concepts moraux et esthétiques se rejoignent. Effectivement, C-
F De Vaugelas?!? stipule que « la qualité de la langue révéle ’lhomme de qualité, chez
qui le gout et la morale se rejoignent dans un systeme de valeurs harmonieux et qu’il
s’agit de perpétuer » ce systéme de valeurs dit harmonieux n’est autre que la langue.
Aussi, I'attitude normative apparait, dans la majorité des cas, comme défensive, cela
renvoie au désir de conservation de [I'héritage transmis (héritage culturel et
linguistique), de le protéger des altérations du temps (de la modernisation, des
influences étrangéres — emprunts ; assimilations ...etc.) Comme le soulignent A.
Mirambel (1968 : 273-308) et A. Martinet (1969 : 299) : « la norme a pour but de rétablir
une situation linguistiquement menacée. Elle s’appuie sur un passé de la langue plus
que sur le présent, puisqu’elle invoque les « tendances fondamentales » de la langue
en question : le présent est a corriger, le passé est le modéle [...] le but est de ramener
la langue a la loi. »

Comme toute autre compétence, l'oral se distingue aussi par ses composantes

12 C-F De Vaugelas, 1934, Remarques sur la langue francaise, fac-similé de I'édition originale, éd. J.
Streicher, Société des textes francais modernes, Paris, Préface.
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Cours N°6

Les composantes de la compétence orale : La

compréhension orale

Objectif (s) :
- Réfléchir sur ce qu’est la compréhension orale
- Détacher les étudiants des représentations véhiculées jusqu’alors autour

de la compréhension orale.

L’oral — tout comme I'écrit — dans compétence a deux composantes complémentaires
mais toutes deux tres différentes : la compréhension et I'expression orales. La capacité
d’écoute et de compréhension et la capacité de production de discours oraux. Nous

commencerons par définir la compréhension orale puis I'expression orale.

1- La compréhension orale

La compréhension, qu’elle soit orale ou écrite, est un processus interne a 'individu.
Un processus cognitif qui se manifeste a travers un acte externe qui est celui de
'expression (orale ou écrite).

Il faut pour parler et, surtout, communiquer dans une langue que les deux péles dans
la situation de communication s’échangent les rdles. Ainsi, le locuteur deviendrait
interlocuteur et inversement jusqu’a la fin de la communication ou de la séquence.
Pour que le locuteur parle, il fait appel a sa capacité d’expression orale, I'interlocuteur,
lui, recoit cette production/expression verbale et fait appel a sa capacité de
compréhension et d’écoute pour pouvoir, a son (l'interlocuteur) tour produire un autre
énonce qui serait la réponse ...etc. W.F. Mackey (Op. Cit. : 316) va plus loin en disant
que : « pour étre en mesure de parler ou d’écrire une langue, nous devons d’abord
arriver a la comprendre ... pour étre en mesure de comprendre une langue, nous
n’avons pas besoin d’arriver a la parler ou a I'écrire ». Donc, la compréhension est une
phase qui présuppose I'expression.

Ainsi, la compréhension est 'aptitude qui permet 'accés au sens écrit ou oral d’'un

discours. Il s’agit de donner un sens a un message et/ou de linterpréter en se
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focalisant sur les connaissances antérieures de l'individu, sur la langue ou le code
utilisé par I'’énonciateur du message et sur le contexte et la situation de communication.
Comprendre c’est donc arriver a décoder le sens et/ou construire du sens. La
compréhension du message va au-dela de la compréhension des mots (premier
niveau de sens (le signification). La compréhension orale met a I'épreuve la capacité
des auditeurs a comprendre, a reformuler, a percevoir le sens implicite (second et
troisieme niveau de sens), a dégager le non-dit et aller au-dela des évidences et a
reconstituer, sur cette base, 'ensemble de la chaine verbale énoncée.

La compréhension orale peut donc étre définie comme un processus
psycholinguistique, un effort conscient, volontaire ou involontaire, fourni par I'auditeur

pour percevoir le sens des énoncés entendus/écoutés.

1.1. Les processus de compréhension
Il existe trois modeles de compréhension :

1.1.1- Le modéle sémasiologique :

La compréhension dans ce modéle est automatique et linéaire. Chaque mot non

discriminé et non segmenté, ne peut étre compris. Ce modéle a atteint ses limites car
il n’accorde pas d’importance a la créativité et a I'anticipation par la mobilisation des
connaissances antérieures. Dans ce cas, I'auditeur est passif, étant donné que son
travail ne consiste qu’a recevoir des informations. En d’autres termes :
» L’auditeur part du texte/de I'’énoncé pour aboutir au sens ;
+ Ce modéle est aussi appelé ascendant (bottom-up) du bas vers le haut ;
Ce modéle se déroule en quatre grandes étapes :
+ Ce modéele fait appel a I'identification et a la discrimination des mots, des
sons et du non-verbal ;
+ Ce modele se base essentiellement sur la segmentation des mots et des
groupes de mots ;
« Ce modéle associe les mots et les groupes de mots a du sens
(Pinterprétation) ;
» En dernier lieu, I'individu arrive a la construction de la signification globale
(Synthése).
1.1.2- Le modéle onomasiologique
On appelle ce modele descendant (fop down) car on fait appel a des opérations de

haut niveau, du haut vers le bas : du sens vers les mots ou les énoncés.
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L'auditeur doit faire appel a ses connaissances antérieures pour aboutir au sens. Ce
modéle décrit le processus de la compréhension de la maniere suivante :

« Emission d’hypothéses basées sur les connaissances antérieures
(connaissances linguistiques, culturelles, sociolinguistiques, discursives,
référentielles et psychologiques) concernant le message ou I'’énoncé a
partir d’'une série d’indices (Phase d’anticipation)

« Vérification des hypothéses (soit confirmées, soit infirmées)

o Les hypotheses confirmées s’integrent dans la construction du sens.

o Les hypotheses n’étant ni confirmées, ni infirmées, 'auditeur essaye de
retrouver d’autres indices, dans le message, qui lui permettront de
confirmer ou d’infirmer ses hypothéses.

o Les hypotheses étant infirmées, l'auditeur peut soit reprendre la
procédure de nouveau, soit abandonner I'écoute.

1.1.3. Le modeéle interactif

Ce modeéle est le croisement des deux précédents. Autrement dit, en cas de blocage
dans une démarche de construction du sens, l'individu peut passer d’'un modéle a
'autre.

Dans ce cas, la compréhension orale n’est ni un traitement descendant, ni un

traitement ascendant mais plutdt un processus interactif durant lequel les auditeurs

entrent en interaction avec le discours oral ou I'énoncé. lIs effectuent des allers-retours
entre les informations provenant du discours/énoncé et celles stockées dans leurs

mémoires (connaissances antérieures).
1.2- Les étapes/phases de la compréhension :

Pour permettre aux auditeurs d’améliorer leur compréhension des discours oraux, des
didacticiens comme Rost (1990) et Mendelsohn (1994) cités par Cornaire et Germain
(1998 : 159) ont proposé une démarche en trois étapes : la pré-écoute, I'écoute et la

post-écoute.

1.2.1- La pré-écoute :

Il s’agit ici de la premiére phase d’écoute. On 'apparente a une phase de préparation
et de familiarisation a la compréhension du message et au support utilisé.

Cette phase sert essentiellement a motiver I'auditeur, tout en lui facilitant I'accés au
sens, en faisant appel a ses connaissances antérieures. Selon Gruca : « pour faciliter

la construction du sens, il est nécessaire de mettre I'apprenant en situation d’écoute
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active, en lui donnant une tache précise a accomplir avant I'’écoute du document ; il
est possible également de le préparer a l'écoute par des activites de remue-
méninges(discussion sur le theme ou les aspects culturels abordés, activités ludiques
centrées sur le vocabulaire, efc.) : cette stratégie permet d’établir une connivence
propice a une situation active d’écoute et se présente comme une aide a la
compréhension »

1.2.2- L’écoute :

Elle constitue la seconde phase qui servira a vérifier les hypothéses émises dans la
phase de pré-écoute. Lors de cette phase, et en fonction du type d’écoute et d’activité
mis en place, l'auditeur tentera d’accéder au sens de I'énoncé afin de vérifier ses

hypothéses et répondre a I'activité.

1.2.3- La post-écoute :
Lors de cette derniére phase, I'auditeur va :
o Vérifier la compréhension et amorcer d’autres activités.
e Réinvestir tout ce qu’il a acquis dans une tache réelle.
e Verbaliser, dans une optique réflexive, ce qu’il a compris ainsi que les stratégies

gu’il a utilisées.
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Cours N°7

La compréhension orale : I’écoute et les stratégies

Objectif (s) :
- Deécouvrir les types d’écoute
- découvrir les stratégies d’écoute afin d’en étre conscients et pouvoir les

activer/les reconnaitre quand le besoin s’en fait sentir.

1.3- Les types et stratégies d’écoute :

1.3.1- Les types :

Dans le cadre d'une didactique des langues étrangéres (le FLE en l'occurrence), la
compétence de compréhension orale est tributaire d’une technique d’écoute et d’un
objectif d’écoute : il s’agit, selon Ferroukhi K. (2009), « d’écouter pour comprendre une
information globale, particuliere, détaillée ou implicite. Cette compétence se
caractérise aussi et surtout par 'adaptation a des différentes situations d’écoute. ».
Pour E. Carette (2001) « I’écoute orientée est constitutive de la compréhension orale
» c’est-a-dire que pour meilleure écoute, il faut apprendre a diversifier nos facons
d’écouter en fonction d’objectif(s) de compréhension. Ainsi, différents types d’écoute
peuvent étre mis en ceuvre :

e Ecoute sélective : apprendre a n’écouter que le(s) passage(s) qui est (sont)
nécessaire a la réalisation d’'une tache / activité.

e Ecoute détaillée : Il s’agit de mettre « 'accent » sur une partie du discours
gu’on écoutera de fagon exhaustive et dans une durée variable.

e Ecoute globale : Il s’agit d’écouter I'ensemble du discours oral pour en
comprendre la signification générale (le sens global).

e Ecoute (ré)active : Il s’agit d’écouter le message/le document sonore et / ou
visuel tout en réalisant une tache (prendre des notes, réaliser un gateau, faire
fonctionner un appareil, etc.). Ce type d’écoute nécessite de savoir mener deux
opérations en méme temps.

e Ecoute de veille : écoute automatique, involontaire presque, mais qui fait place
a une autre écoute dés qu’un mot ou groupe de mots déclenche un intérét pour

I'auditeur.
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e L’écoute extensive : L’auditeur s’adapte a un genre de discours long mais
facile a comprendre, abordable et accessible, il ne consacre pas beaucoup

d’effort pour comprendre I'énoncé.

e L’écoute intensive: Le message est court, émaillé de mots savants et

techniques, donc sollicitant beaucoup d’efforts de la part de I'auditeur.

L’entrainement a ces différents types d’écoute doit correspondre a des objectifs

d’écoute, que Carette (citée par Ferroukhi (2009)) regroupe en quatre grands types

e « Ecouter pour apprendre (pour analyser, rendre compte, etc.).
e FEcouter pour s’informer (pour connaitre des faits, pour comprendre des
événements, des idées, etc.).

e Ecouter pour se distraire (pour imaginer, avoir des émotions, rire, etc.).

e Ecouter pour agir (prendre des notes, jouer, cuisiner utiliser un appareil, etc.). »
1.3.2- Les stratégies
Pour comprendre, plusieurs stratégies doivent étre mobilisées. O’Malley et Chamot
(1990) les divisent en 3 catégories : les stratégies métacognitives, les stratégies

cognitives et les stratégies socio-affectives.

e Les stratégies métacognitives ou d’autorégulation :

Elles correspondent a une réflexion sur le processus d’apprentissage. L’auditeur prend
conscience du processus d’apprentissage mis en ceuvre et qui englobe la préparation,
le contrble des activités ainsi que I'autoévaluation.
Ces stratégies sont nécessaires a 'agencement des connaissances et des procédures
nouvelles. Elles se caractérisent par les éléments suivants :

» L’anticipation ou la planification.

« L’attention générale.

« L’attention sélective.

« L’autogestion.

* L’autorégulation.

» L’identification d’un probleme.

* L’auto-évaluation.
Ces compétences permettent de réguler et de diriger le processus cognitif.

e Les stratégies cognitives
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Ces stratégies engagent une interaction entre I'apprenant-auditeur et la matiére a
étudier, une manipulation mentale ou physique de cette matiére et une application de
techniques dans I'accomplissement d’une tache d’apprentissage. Elles supposent les
éléments suivants :

» La répétition.

» L'utilisation de ressources.

* Le classement ou le regroupement.

* La prise de notes.

* La déduction ou l'induction.

* La substitution.

* L’élaboration.

* Le résume.

» La traduction.

» Le transfert des connaissances.

» L’inférence.
Ces stratégies sont directement liées a la tache et impliquent une manipulation directe
ou une transformation du support d’apprentissage selon Springer (1996). Ces
stratégies sont les démarches qui permettent de traiter et de transformer les données
en connaissances.

e Les stratégies socio affectives

Elles sont mises en ceuvre durant les interactions avec un tiers en tant qu’aide a
'apprentissage. Elles se définissent par les éléments suivants :

* La clarification

» La coopération

* Le contrdle des émotions

« [’auto- renforcement.

1.3.3- L'importance de I’enseignement explicite des stratégies d’écoute :
Dumais (2012 : 58) affirme que :
« L'enseignement des stratégies d’écoute est indispensable afin de
permette aux éleves de développer leurs compétences en
compréhension orale. L'enseignement explicite des stratégies d’écoute
[...] permet aux éléves de découvrir des stratégies d’écoute (le quoi) et
de comprendre pourquoi, comment et quand les utiliser. [...] Les
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stratégies d’écoute sont un outil pour la réussite en compréhension orale
et elles doivent étre mises en pratique régulierement dans diverses
activités d’écoute pour étre efficaces ».
En diversifiant les documents sonores (ou audio-visuel) a écouter, développera des
capacités a repérer, a sélectionner, a organiser et a prendre des notes... Par
conséquent, plusieurs stratégies d’écoute se développeraient chez I'apprenant, a

savoir : I'écoute analytique, I'écoute synthétique et 'écoute critique.

1.3.3.1- Stratégies et phases d’écoute lors d’une activité de CO

« Dans la phase de pré-écoute, l'apprenant mobilise les stratégies

meétacognitives pour préparer son écoute.

 Durant la phase d’écoute, I'apprenant met en ceuvre des stratégies

cognitives et socio-affectives pour réqgir sa compréhension.

» Pour la post-écoute, 'apprenant engagera des stratégies cognitives pour

traiter les informations et les stratégies métacognitives afin de

s’autoévaluer.
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Phases

d’écoute

Stratégies
d’apprentissage

engagées

Stratégies d’écoute pouvant étre
utilisées pour préparer des ateliers

formatifs en communication orale

1. Pré-écoute

Préparation a

Stratégie métacognitive :

Faire le point sur ce que

* Anticipation
« Reformulation
« Autoévaluation

I’écoute l'auditeur veut apprendre » Activation des connaissances
ou vient d’apprendre. anterieures .
» Formulation des hypotheses
* Traitement de I'information :
entendre, sélectionner, identifier,
reconnaitre, clarifier, synthétiser,
agir, juger, etc.
Stratégies cognitives : * Reformulation
. . . . * Inférence
2. Ecoute Favoriser l'interaction entre . Veérification d’hypothéses
l'auditeur et le matériel * Narration
d'apprentissage * Interprétation des sch(‘?mps : du
haut vers le bas (du général au
particulier), du bas vers le haut
(analyse d’éléments linguistiques et
individuels)
» Exercices
Stratégie socio-affective :
Favoriser I'interaction avec
les autres pour aider
'apprentissage. * Interaction
L . . ] * Questionnement
Stratégie mnémonique : S
* Reéaction
3. Post- | Activer la mémoire * Encouragement
écoute L * Reconnaissance des mots clés et
PRI Strategies s S
Réalisation des idées principales
d’un projet compensatoires : * Regroupement des éléments

Réel, fictif ou
authentique

Pallier le manque de
connaissances
Stratégies affectives :
Vaincre l'inquiétude et le
manque de confiance en

soi

d’information sous forme de tableau
» Utilisation de synonymes, de
paraphrases, etc.
* Renforcement positif
* Encouragement
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Cours N°8

Les composantes de la compétence orale : L’expression

orale et ses composantes
Objectif(s) :
- Permettre al’étudiant de définir la seconde composante de la compétence
orale ;

b

- Permettre a I’étudiant de distinguer entre la production orale et
I’expression orale ;

Avant de définir cette composante, nous devons faire la distinction entre la
production et I’expression orales. En effet, nous avons tendance a employer I'une
pour l'autre.

Dans ce sens, P-Y Roux (2003 : 36-38) soutient que : « en didactique des langues,
I'acception du terme production doit étre restrictive et comprise comme une simple
émission de sons, de mots, de phrases ... alors qu’expression sous-tend des énoncés
qui impliquent leur émetteur »

Il établit ensuite une différence détaillée entre les deux termes en présentant dans le

tableau ci-dessous les caractéristiques de chacun de ces deux termes :

Traits caractéristiques de la production et de I'expression orale selon P-Y Roux (2003)

N° LA PRODUCTION ORALE L’EXPRESSION ORALE

01 | Enoncé mémorisé Enoncé spontané et improvisé

02 | Enoncé stéréotypé Enoncé « libre »

03 | Enoncé collectif Enoncé individuel et personnel

04 | Courbe intonative forcée et artificielle Courbe intonative naturelle et expressive

05 | Ecrit oralisé Oral véritable

06 | Métalangage Langue outil de communication

07 | Priorité a la forme et & la norme Priorité au ses transmis

08 | Réponses a des questions fermées Réponses a des questions ouvertes

09 | Réponses a des questions portant sur du | Réponses a des questions portant sur des
lexique énoncés

10 | Priorité au descriptif (« il ») Priorité au discours impliquant (« je »)

11 | Echange restreint au niveau linguistique | Echange faisant appel aux outils de la
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communication

12 | Réseau de communication privilégiant le | Réseau de communication privilégiant le

rble et le statut de I'enseignant. réle et le statut de I'apprenant.

L’expression orale est donc une sorte de processus communicatif qui permet le

contact entre les membres d’'une méme communauté (linguistique en I'occurrence). A
I'école, c’est une composante essentielle car elle permet aux apprenants d’interagir
entre eux et en toute circonstance. Pour B. Py, « La didactique des langues s’est
donné la maxime suivante: ‘apprendre pour communiquer’ ».13 |l s’en suit,
logiquement, que I'apprentissage d’'une langue vise, non seulement le développement
de la communication, mais précisément I'acquisition des outils indispensables pour la
pratique du langage en situation d’interaction. La communication est, a ce moment
précis, évocatrice d’oral et de prise de parole.

Dans le Dictionnaire Pratique de Didactique du FLE, (2002) I'expression orale est

définie comme suit :

parler, c’est prendre la parole pour exprimer une intention énonciative : telle est
peut-étre la définition la plus simple de cette habileté qui est 'une des quatre
habiletés langagiére a développer et a maitriser (avec la production écrite, la
compréhension orale et la lecture) quand on veut pratiquer une langue [...] Pour
Courtillon (2003), qui s’appuie notamment sur les travaux du psychologue
américain Lambert, 'apprentissage de la langue par un étranger, en immersion
dans un pays dont il ne parle pas la langue, comprendrait quatre étapes
principales. Ces étapes seraient, par ordre chronologique, les suivantes :
acquisition :

a) du lexique et de la phonétique (‘étroitement associées puisqu’on ne
peut se faire comprendre sans une prononciation plus ou moins
correcte’) ;

b) de la syntaxe (acquisition qui s’acquiert graduellement) ;

c) de la morphologie (qui ‘occupe un rang accessoire dans la
transmission du message’) ;

d) des registres de langue (en fonction des différents paramétres de la
situation de communication).14

D’autres chercheurs comme Z. Kadi, R. Chamie et J-M Ducrot mettent I'accent sur

13 Kherbache A., Pistes pour réhabiliter les activités orales et discursives en classe de francais,
consulté en ligne en avril 2012 http://www.ressources-cla.univ-
fcomte.fr/gerflint/Algérie5/kherbache.pdf .

14 Robert J-P., Op. cit. : 92.
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cette prise de parole en affirmant que :

L’expression orale, rebaptisée production orale depuis les textes de cadre
commun de référence, est une compétence que les apprenants doivent
progressivement acquérir, qui consiste a s’exprimer dans les situations les plus
diverses, en frangais. Il s’agit d’'un rapport interactif entre un émetteur et un
destinataire, qui fait appel également a la capacité de comprendre l'autre.
L’objectif se réesume en la production d’énoncés a I'oral dans toutes situations
communicatives. 1°

Malgré le malaise qu’occasionne cette tache, certains auteurs se sont quand méme

attelés a définir et distinguer les différentes composantes de I'expression orale. Ainsi :

- D. Harris (1999 : 66-67) parle de « production orale » pour « expression
orale » et distingue cing (05) composantes :
La production (éléments segmentaux, accent et intonation); la
grammaire ; le vocabulaire ; la facilité de parole (fluency) ; sans doute la
compréhension, dans la mesure ou I'expression orale en est difficilement
isolable.

- De son coté, S. Bolton (2004 : 101), quant a elle, la distingue comme étant
la capacité d’« expression orale » et, selon elle, cette capacité se
compose de quatre (04) composantes :

. on considérait en général, jusqu’a ces dernieres années, la
capacité d’expression orale comme compétence constituée des
composantes suivantes : prononciation, vocabulaire, structures
(morphosyntaxe) et aisance d’expression.

- W.F. Mackey (Op. Cit. : 358), rassemble toutes ses composantes en deux

grandes composantes : I'expression et la prononciation. La compétence
orale, selon lui, se compose de « ... la prononciation, ou le systeme
phonétique est mobilisé, et de [I'expression, ou les systemes
grammatical, lexical et sémantique sont utilisés simultanément en

parfaite harmonie et selon un rythme régulier ».

En observant ses différents axes de distinctions des composantes de I'expression

orale, nous arrivons a la conclusion que quatre (04) composantes sont récurrentes :
1
2
3

La prononciation

La grammaire

Le vocabulaire

15 http://www.lb.refer.org/fle/cours/coursl CO/exp or/coursl eo02.htm consulié le 24 février 2013.
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4- L’aisance ou la facilité de parole.

Nous constatons donc que les quatre (4) composantes relévent de I'aspect linguistique
et de la maniere de parler du locuteur. Cependant, I'aspect communicatif est
completement négligé.

Selon nous (voir la figure 12), la compétence d’expression orale se constitue de deux
grandes composantes : la composante linguistique, qui selon R. Lazure (1991 : 23)
« ... référe aux habilités sous-jacentes mises en ceuvre au cours de la performance et
aux connaissances proprement dites sur la langue ».

Et la composante communicative qui permet le bon fonctionnement des
connaissances linguistiques pour atteindre des objectifs de communication. R. Lazure,
précise qu’il « ... est pratiquement impossible d’enseigner sans se situer par rapport
au langage. Tout acte d’enseignement renvoie a une certaine conception de la langue

et & une certaine représentation de ses usages » (Idem).

Compétence langagiére

/Génm\

Compétence orale Compétence écritg

Compréhénsion Expression Compréhension Expression
Orale Orale écrite écrite
Composante Composante

ﬁnst{ Communicative

Capacité d utiliser la langue dans

différentes sttuations de la vie quotidienne.

La grammaire

La phonétique
Le vocabulaire

Composantes de I'expression orale'®

Pouvoir s’exprimer oralement assure une certaine intégration sociale et professionnelle. G.

Beaulieu le confirme en avancant que « laisance orale, la faculté de communiquer,

d’argumenter a l'oral est un facteur essentiel de réussite sociale et professionnelle, alors qu’a

16 Schématisé par nous-méme.
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linverse, 'absence d’apprentissage de l'oral explique bien des échecs. »*'

17 http://www.ac-rennes.fr/pedagogie/hist geo/ResPeda/ORAL/Pourquoiloral.htm consulté le 03 mars
2013.
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Cours N°9

L’oral, dans la classe de FLE

Objectif(s) :
- Faire découvrir a I’étudiant la complexité de [|'oral et son

enseignement en classe de langue étrangere.

Malgré son caractere « complexe », I'oral s’enseigne et s’apprend a tous les niveaux
d’instruction, c’est justement ce qu’affirme F. Vanoye en avangant que « l‘oral
s’enseigne désormais de I'école élémentaire a I'Université, et, au-dela, en maints
stages de formation continue. L’aptitude a communiquer oralement est un objectif
d’enseignement revendiqué par la plupart des programmes officiels. » (Vanoye F., Op.
Cit. : 09)

Aussi, N. Belloubert-Frier (2000 : 05), rectrice de 'académie de Limoges, précise-t-elle
dans son discours d'ouverture du colloque sur I'enseignement de loral, que

I'enseignement de I'oral

constitue une question déja ancienne, mais de plus en plus présente dans les préoccupations
de notre institution [...] notamment la présence d’une rubrique ‘oral’ pour toutes les disciplines
dans les nouveaux bulletins trimestriels, ou bien encore le récent rapport de l'inspection
générale de I'Education Nationale [...] sur l'oral de la Maternelle & la Terminale et pour toutes
les disciplines.
J. Dolz (1998 : 13), quant a lui, explique que dans les textes officiels « apparaissent
des propositions d’enseignement qui mettent en avant la diversité des situations dans
lesquelles I'expression orale peut étre apprise : entretien, correspondance scolaire,
compte-rendu, exposeé d’éleves, créations imaginaires, jeu dramatique ... ».
Nous avons précédemment vu que l'oral est bien plus qu’un simple objet a convoiter,
qu’il est bel et bien un enjeu. Cependant, dans les classes de francais langue étrangére
(tous niveaux confondus) nous pouvons le (I'oral) voir selon deux voire trois
acceptions : l'oral, moyen d’enseignement ; I'oral, objet d’enseignement ; et I'oral, objet

d’apprentissage
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Difficultés d’enseignement de I'oral

Tous les chercheurs qui se sont penchés sur la question de 'oral en classe de langues
s’accordent a reconnaitre qu’il s’agit d’'une notion difficile a définir et a enseigner. En
effet, J. Dolz (Op. Cit. : 11) et d’autres chercheurs parlent de I'oral comme étant une
« notion floue [...], un objet difficile a cerner et par conséquent ardu a scolariser.
L’enseignement de l'oral peine a s’imposer comme véritable discipline du francais ».

En outre, J-P. Cug et I. Gruca (2005 : 264-271) reconnaissent volontiers que
'enseignement de l'oral pose de nombreux problémes aux acteurs de la classe

(enseignants et apprenants). lls affirment que :

L’appropriation des conduites langagiéres orales est effectivement un processus complexe qui
s’inscrit dans la durée et qui ne se limite pas a la maitrise des principales structures de la langue
et des principaux actes de langage. L’association entre le verbal et le gestuel, les traits
émotionnels et I'implicite que véhicule l'oral et toutes les formes d’interaction sont autant de
facteurs qui complexifient le domaine et peuvent étre source de blocage pour un étudiant
étranger. ».

D’autres chercheurs tels qu’A. Boissinot (2003 : 21) soulignent que son objectif « est

de montrer que 'oral est éminemment un objet complexe, mais que 'enseignement de

l'oral est, lui aussi, un objet complexe qui joue sur toutes sortes de niveaux. ».

N. Belloubert-Frier (2005 : 05) développe, quant a elle, une pensée selon laquelle

« l'oral a I'école apparait comme un probléme toujours ouvert : les réticences, les

perplexités de nombreux enseignants en sont un signe évident. ».

D’ailleurs, et pour parler des difficultés inhérentes a cette discipline ('oral) J. Dolz fait

remarquer que l'oral « n’est (pas) un exercice de tout repos ni sur le plan technique, ni

sur le plan humain. » (1998 : 106).

Ce qui explique en partie cette complexité et cette difficulté est le fait que plusieurs

éléments sont nécessaires pour travailler I'oral. En effet, M. Rispail, J. Dolz, et d’autres

chercheurs nous confortent dans cette derniere affirmation en avancant que « l'oral

n’est pas un objet homogene mais un complexe d’objet mettant en jeu des capacités

multiples. »18

De ce fait, I'oral implique la mise en ceuvre d’'une série d’opérations complexes. Pour

communiquer, de multiples éléments doivent étre combinés : un savoir sur l'oral

(moyen verbaux), un savoir-faire oral (étre capable d’assurer différents réles dans

18 Plessis-Belair, G., Lafontaine, L et Bergeron, R., 2007, La didactique du francais oral au Québec.
Recherches actuelles et applications dans les classes, Montréal, Presses de I'Université du Québec.
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différentes situations de communication) une compétence langagiére qui englobe une
compétence communicationnelle (regles discursives, codes culturels et sociaux) et
une compétence linguistique (connaissances phonologique, morphologiques ...etc.)

L’oral implique donc I'individu entier. La production verbale n’est pas dissociée des
attitudes corporelles ; c’est son apparence que le locuteur met en scene. La kinésie
(geste, mimiques, grimaces, sourires...etc.) les pauses, les silences, les regards

completent et précisent 'énoncé sonore. B. Schneuwly explique que :

La communication orale ne s’épuise donc pas dans la seule utilisation des moyens linguistiques
ou prosodiques ; elle va utiliser également des signes de systemes sémiotiques non-langagiers,
pour autant qu’ils soient codés, c’est-a-dire conventionnellement reconnus en tant que
signifiants ou signaux d’'une attitude. C’est ainsi que les mimiques faciales, des postures, des
regards, la gestuelle du corps au cours de linteraction communicative vont venir confirmer ou

infirmer le codage linguistique et/ou prosodique, parfois méme s’y substituer. 19
Se juxtaposent a cette compétence langagiére d’autres éléments — pas moins
importants — dans l'interaction verbale. C. Kerbrat-Orecchioni (1998) les énumere :

- le cadre spatio-temporel ;

- le nombre et la nature des participants ;

- le but de l'interaction ;

- le degré de formalité ;

- I'axe consensuel / conflictuel ;

- la durée et le contenu.

En résumé, I'oral n’est pas qu’une simple pratique propre a la classe. S’il est ignoré et
jugé par linstitution comme étant difficile c’est en partie a cause de son évaluation.
Aussi, C. Garcia-Debanc et I. Delcambre (2002 : 04-11) affirment que cette difficulté

renvoie a d’autres éléments ci-dessous répertoriés :

- L’oral, objet interdisciplinaire et transversal
D’une part, I'oral n’est simplement une pratique scolaire, elle est présente a I'école et
a l'extérieur de I'école. L’oral est présent dans toutes les situations intra et extra
scolaires. Par ailleurs, cette compétence apparait comme spontanée. Aussi, I'oral, de
maniére générale, se développe trés tot chez l'individu ('enfant) de fagon empirique

voire inconsciente. Donc il est assez difficile de classer quelque chose qui s’acquiére

19 http://eduscol.education.fr/cid46398/ensegnier-la-parole-publique%A0-une-approche-socio-
historique.html consulté le 22 mai 2011.
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naturellement au rang des savoirs a acquérir.

D’autre part, cette pratique est interdisciplinaire et transversale a toutes les matieres,
a tous les cours. Ainsi, isoler I'oral des autres objets d’enseignement / apprentissage
nécessite de la part des enseignants et des apprenants des connaissances qu'ils n’ont

peut-étre pas.

- L’intégration « Intégrale » de I'oral en classe
Réellement, l'oral, en Algérie, n'a pas fait d'«apparition » mais bien une
« réapparition » dans les programmes de I'enseignement primaire algérien. Il n’en
résulte pas moins que la culture d’enseignement (Nonnon E., 1999 : 87-131) de cette
discipline ou compétence n’a en rien changé. Effectivement, les enseignants n’ont
toujours pas cette culture de l'oral en classe ; ils ne détiennent pas vraiment le

pourquoi et I'importance de cet enseignement.

- L’implication totale et personnelle du locuteur

Parler c’est communiquer, c’est créer des relations constitutives entre les différents
locuteurs. C’est aussi un rapport au domaine de la sociolinguistique qui désigne
notamment la compétence de communication et qui décide de l'adéquation d’un
message (verbal ou non) échangé entre deux (ou plus) interlocuteurs dans un contexte
donné?° et au domaine de la pragmatique du langage ordinaire?!. Ces deux domaines
s’associent dans le courant interactionniste??.

Communiquer, c’est interagir. Des co-actants, au cours de leurs interactions,
construisent leurs relations, leurs définitions sociales et le cadre de la situation de

communication?3,

- L’oral, discipline marquée par les pratiques sociales de références
L’influence des contextes sociolinguistiques sur I'enseignement / apprentissage de
l'oral en FLE est trés importante. Certains enseignants négligent ou n’accordent

aucune importance a cela. Or, I'enfant, en entrant a I'école, arrive avec sa langue

20 H. Dell Hymes, 1991, Vers la compétence de communication, trad. de France Mugler, Paris, Dider,
coll. Langues et apprentissage des langues

21 J-L. Austin, 1970, Quand dire, c’est faire : How to do things with words, Introduction, traduction et
commentaries par G. Lane, Paris, éds du Seuil.

22 C. Kerbrat-Orecchioni, 1998, Les interactions verbales, Tome 1, Approche interactionnelle et
structure des conversations, Paris, A. Colin, Collection U. Linguistique

23 M. Watin, 2001, Communication et espace public, Paris, coll. Exploration interculturelle et science
sociale.
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premiére (qui peut étre différente de la langue parlée ou conventionnée a I'école), sa
culture, son origine ...Etc. des éléments trés importants qui peuvent faciliter ou bloquer
'avancement des enseignements en classe et surtout en matiére d’oral. Donc, si
I'enseignant prend connaissance et conscience de ces distinctions, il se rendra compte
qu’il a face a lui, en class, un public hétérogéne qui n’a pas forcément les mémes
besoins langagiers, et donc ses pratiques de classe seront meilleures et mieux
orientées. (Bautier E., 2001 :117-161).
- L’oral, objet difficile @ observer et complexe a analyser

L’oral, dans sa complexité et ses implications affectives, est trés difficile a évaluer.
D’une part, lI'oral ne laisse aucune trace sauf lorsque nous effectuons des
enregistrements (audio ou vidéo). D’autre part, celui-ci nécessite une évaluation
continue a la fois dans le temps de la classe et dans le travail personnel de
'enseignant. La surcharge (nombre important d’éléves) dans les classes rend cette
opération difficilement réalisable et ne permet qu’une évaluation occasionnelle des
performances de chaque éleve.

De plus, les indicateurs de maitrise de I'oral ne sont pas clairement synthétisés (Betrix-
Kohler & Piguet, 1991 : 171-182), donc il est trés difficile d’évaluer et d’enseigner I'oral

en classe de langue.

Nous consolidons donc I'idée selon laquelle I'oral est « multicanal ». Cette compétence
exige, naturellement, la mise en ceuvre des moyens linguistiques, extralinguistiques et
communicationnels. Pour surmonter les difficultés que cela implique, il est important
d’enseigner et d'apprendre aux apprenants a en user. Il nous semble essentiel aussi
de les inciter a se détacher de leur statut d’apprenants pour s’identifier au réle qu’ils
seraient invités a jouer. Par conséquent, la classe devrait étre congue comme une
sorte de communauté ou société discursive qui favorise I'acquisition de la compétence
de communication.

Nous parlons de compétence de communication, mais nous nous devons, avant de
continuer notre réflexion, définir ce que nous entendons par compétence de

communication.
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Cours N°10
L’oral dans la classe : pas « un » oral, mais « des » oraux !

Réflexion autour des genres oraux

Objectif(s) :
- L’étudiant découvrira que I’oral est pluriel ;

- L’étudiant découvriral’utilité d’enseigner I’oral a travers les genres oraux.

De par son caractere complexe, plusieurs chercheurs ont tenté de clarifier les
différents statuts et fonctions de I'oral en classe de langue. En fait, il n’existe pas « un »
oral mais bien « des » oraux. Ainsi, dans une optique didactique, on peut distinguer
trois perspectives de l'oral : 'oral moyen d’expression ; I'oral vecteur d’apprentissage

(s) et I'oral objet d’apprentissage.
1- L’oral : moyen d’expression

Il s’agit de I'oral distingué via des échanges verbaux quotidiens dans la classe. L'oral
va permettre a I'apprenant de construire son identité en tant que sujet, en tant que
membre d’'une société, d’'une communauté. En effet, ce qui permet I'habilitation sociale
de I'individu est justement la langue parlée.

Dans cette perspective, G. Plessis-Belair, L. Lafontaine et R. Bergeron (2007 : 12)
parlent de « pédagogie de la communication scolaire ». Une approche qui répond au
besoin de contréler et valoriser la communication scolaire a des fins d’apprentissage.
Cet aspect socialisateur du langage permet a lapprenant de construire ses
compétences en situation d’interaction en favorisant la participation, le dialogue, le
travail en groupe ...etc. nous parlerons donc, a ce niveau, d’'une pédagogie active et
interactive de l'oral.

Cette pédagogie est renforcée par des activités telles que les jeux de rbles ou
'apprenant ose parler aux / devant les autres et (se) révéle un caractére tout en jouant
un role. Il a néanmoins, été reproché a cette pédagogie de manquer de « réalisme »

du fait qu’elle réclame une grande capacité d’observation de la classe au quotidien.
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2- L’oral : vecteur d’apprentissage

Nous parlons de « vecteur d’apprentissage » dans la mesure ou il s’agit d'un oral
« pour apprendre ». |l s'intéresse a la verbalisation et aux échanges langagiers
quotidiens par le biais de la négociation et de la coopération dans une dynamique de
'apprentissage privilégiant la construction de savoirs et l'acquisition de contenus
scolaires. L’oral est donc pergu comme un outil d’apprentissage de I'ensemble des
matiéres scolaires?®. La verbalisation n’est donc qu'un moyen pour construire des
connaissances.

Cet oral, d’'une part, est aussi un oral intégré. C’est-a-dire un oral qui se travaille dans
le cadre d’activités disciplinaires. Et, d’autre part, joue un réle primordial dans
I'acquisition des savoirs et outils intellectuels a travers des échanges oraux qui ont lieu
dans la classe.

Cette perspective de I'oral interdisciplinaire ne tient pas compte de I'oral comme fin en
soi. Autrement dit, I'oral n’est pas considéré comme un objet d’enseignement en tant
que tel. L'oral étant source de diversité, il ne peut étre question de déterminer a
'avance les événements langagiers ; cela empéche le développement de nouvelles

capacités / compétences langagiéres chez les éléves.
3- L’oral : objet d’apprentissage

Cette troisieme et derniére perspective fait référence a un oral plus « autonome ». Cet
« oral autonome » et / ou « oral pour apprendre » a pour objectif le développement
des compétences et capacités langagieres des apprenants en consacrant, par
exemple, toute une séance a une compétence discursive donnée. Les objectifs d’une
telle séance visent I'oral en général et sont d’'ordres communicationnel, langagier et
oral. Cela exige, néanmoins, une caractérisation des capacités « réelles » de
'apprenant, I'évaluation des compétences et des activités axées sur cette
composante.

Les activités en question, s’inscrivent dans la perspective d’un enseignement /
apprentissage de I'oral a travers les « genres formels et sociaux » (le débat, I'exposé,
la lecture expressive ...etc.). Dans cette optique, plusieurs travaux ont été menés par

I'équipe de didactique de l'université de Genéve dirigée par J. Dolz et B. Schneuwly

24 Ce qui en est le cas en Algérie. L’arabe 1e langue d’enseignement (el fos’ha) est utilisée (a I'oral et
a I'écrit) dans toutes les autres matiéres hormis les langues étrangeres.
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(1998) qui préconise un enseignement de I'oral par les genres formels et sociaux. G.

Plessis-Belair et al (2007 : 123) expliquent cette démarche didactique :

Ces chercheurs suisses romands font des genres de textes oraux des objets autonomes a
'enseignement de l'oral. Pour eux, I'établissement de séquences didactiques permet que
s’esquisse une progression des apprentissages de la langue orale. Chaque genre permet de
travailler sur des objectifs variables liés aux quatre niveaux fondamentaux d’opérations du
fonctionnement langagier : les représentations du contexte social, la structuration discursive du
texte, la représentation des contenus thématiques a développer et le choix des unités
linguistiques. Le travail sur les genres procure des instruments heuristiques permettant de
dégager systématiquement de document authentiques des régularités de structures d’emplois
ainsi que les stratégies sous-jacentes, en prenant appui particulierement sur la présence de
certaines marques linguistiques.

L’oral est donc a la fois objet d’enseignement, moyen de communication et outil
d’apprentissage. Ces trois perspectives sont, en fait, indissociables : elles peuvent
s’articuler, s’imbriquer dans une méme séance et dans une méme activité. Ainsi
I'élaboration de la tache langagiére s’entrecroise avec la construction des savoirs et
des discours.

Malgré nos tentatives de définitions, une question reste posée :
4- Quel oral enseigner ?

Pour des raisons diverses — et représentations —, I'enseignement de l'oral se fait assez
timide et manque d’orientations, d’objectifs et de modéles didactiques par rapport a
celui de I'écrit ou & celui de la lecture. A ce propos, nous constatons que les diverses
conceptions de l'oral « flottent », comme le souligne C. Brissaud, (2003 : 36) entre des

pbles antinomiques :

sur le plan du contenu: est-ce un enseignement centré sur la structure
linguistique OU sur les habiletés conversationnelles ?
- sur le plan de I'objectif : est-ce que cet enseignement vise un usage standard
OU l'adaptation du langage a la situation ?
- surle plan des moyens mis en ceuvre : faut-il privilégier la pratique de la langue
et de la communication OU la réflexion sur la langue et la communication ?
- sur le plan pédagogique : faut-il appliquer une pédagogie de la correction OU
une pédagogie de l'expression ?
Néanmoins, au lieu de s’attacher a répondre a ces questionnements, et comme il faut
faire de l'oral en classe, les enseignants s’efforcent de mettre en place des activités
pas toujours en relation avec des objectifs clairs, des activités qui mettent en ceuvre

un oral a la fois « mono » et « polygéré » (Garcia-Debanc & Delcambre, 2002 : 12-13).
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Ces « nouvelles » notions pourraient renvoyer a celles de production et d’expression
orales. En effet, I'oral polygéré se dit d’'un travail de groupe effectué a l'oral. Qui dit
« groupe » dit, par conséquent, « interactions » et donc, peut aboutir a I'expression
orale ; par contre un oral dit monogéré renverrai a des activités individuelles, préparées
et soutenues par I'écrit : par exemple I'exposeé.

Nous soulignons et défendons, par ailleurs, I'enseignement d’un oral polygéré en
classe. Sa caractéristique a favoriser I'interaction peut aboutir a la spontanéité. L’oral
monogeére, quant a lui, peut étre utilisé en classe comme « tremplin » vers cette

expression libre et autonome.

5- L’oral : un enseignement/apprentissage important ?

Un grand nombre de recherches portant sur 'enseignement / apprentissage de I'oral
ont abouti a la conclusion que si un réel enseignement de l'oral est adopté en classe
de langue, les éléeves — comme I'enseignant — pourraient bénéficier de certains
avantages qu’offre cet enseignement. Nous citons, ci-dessous, a titre d’exemple
quelques avantages :

5.1- L’oral : aide a la levée des barrieres psychologiques

Ce premier « avantage » peut étre un élément de réponse a linterrogation de
beaucoup d’enseignants quant a la fuite des apprenants face a la prise de parole. A.
Burney et al. (1975 : 563), affirment a ce sujet qu’il ne faut pas omettre le fait que « les
barriéres linguistiques nous nous heurtons encore (nous les enseignants) sont
presque toujours doublées de ‘barrieres affectives’ : timidité, sentiment d’infériorité,
peur du ridicule. ». Plus loin dans leur discours, ces chercheurs — auteurs — la plupart
des obstacles justifiant le refus de s’exprimer en classe en parlant « du cété du ‘senti’
ou du ‘pergu’, c’est-a-dire qu’il s’agit de blocage psychologique. » (Burney, Op. Cit. :
148). lls pergoivent, par ailleurs, ce blocage « comme l'‘obstacle matériel majeur,
I'éleve veut parler mais il ne peut pas le dire car les moyens linguistiques lui manquent,
il faut aider les locuteurs en difficulté. » (Idem).

Puisque, obstacle il y a, comment peut-on procéder pour redonner confiance a ces
apprenants et réussir délier leurs langues nouées ? La réponse a cette question est
pédagogique : par la pratique et beaucoup d’activités. En effet, 'enseignant doit dans
certains cas — pour ne pas dire tous — obliger les éléves en difficulté a parler en classe
de langue. Néanmoins, cet enseignant doit se munir de patience et d’'ingéniosité pour

arriver a créer des situations de communications et langagiéres ou il placera ses
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apprenants. Chaque situation étant différente, I'éléve se sentira — « a force » - obligé
de prendre la parole en faisant appel a des stratégies personnelles. M.W. Rivers
(1999 : 125) nous conforte dans cette approche en disant que « de toute facon, les
éléves apprendront en fonction de leurs stratégie personnelle dans le profond secret
de leur personnalité individuelle, méme lorsqu’ils sembleront faire comme nous
(enseignants) le prescrivons. ».

Rivers illustre ses propos en comparant I'apprenant a un enfant qui apprend a nager
en imitant les gestes et les mouvements dictés par son pere. De maniere affectueuse,
ce dernier le guide dans son apprentissage, le soutient, le lache quelque peu, le monte
a la surface de I'eau : il reste donc prés de lui pour lui venir en aide s’il venait a perdre
confiance (ldem). L’auteure ajoute que «les mouvements sont les méme [...] la
différence est d’ordre psychologique ». Que celui qui ne savait pas du tout nager
devienne, a force d’entrainement, celui qui sait nager, qui est devenu « autonome dans
ses mouvements et ses directions : il fait appel a ses propres ressources, il cesse de
compter sur le soutient de quelqu’un d’autre, il s’élance et il nage. » (Rivers, Op. Cit. :
124) C’est donc la le role de l'enseignant: il doit mener son apprenant vers
I'« autonomie » a condition d’étre astucieux, indulgent et d’augmenter la pratique et
les dialogues oraux.

5.2 —L’oral : vecteur de réussite scolaire, sociale et professionnelle

La capacité a communiquer et d’argumenter a l'oral est 'une des conditions
primordiales qui favorise la réussite sur les plans scolaire, sociale et professionnel. V.
Houdart-Merot (1992 : 98) affirme que « 'aisance a l'oral, la faculté de communiquer,
d’argumenter a l'oral est un facteur essentiel de réussite sociale et professionnelle et
qu’a l'inverse l'absence d’apprentissage de l'oral explique bien des échecs. ».

Par ailleurs, c’est souvent le niveau et la facilité a converser, la capacité a argumenter
et a convaincre et la fluidité de la parole des apprenants qui décideront de I'attribution
de bourses d’études ou d’'un éventuel poste (professionnel). C’est en tout cas ce que
soulignent Dolz et Schneuwly (1998) en faisant remarquer que « dans les écoles
supérieures, le recours aux différentes ressources impliquées dans la prise de parole
en public est indispensable pour garantir I'efficacité de professions telles que celle de
Journaliste, d’avocats, d’homme d’affaire, d’enseignant. » (Op. Cit. : 57).

En résumé, c’est la maitrise de l'oral qui conditionne le destin scolaire, social et

professionnel de I'individu.
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Cours N°11

Les interactions en classe de FLE

Objectif(s) :

- Deécouvrir le lien entre interaction et oral en classe de langue étrangere

- Apprendre a observer/analyser une interaction pédagogique en classe

d’oral.

L’interaction, 'un des six rangs?® de l'interaction verbale, est appelée aussi la rencontre
; cette perspective a été développée par Goffman. Il considére l'interaction verbale
comme étant une « rencontre », puisque les participants de cette interaction se
trouvent en présence permanente les uns avec les autres, c’est pourquoi il a utilisé le
terme « rencontre », au lieu de dire interaction. Dans cette perspective, il affirme que
« par interaction ; on entend toute linteraction qui se produit en une occasion
quelconque quand les membres de 'ensemble donnée se trouve en présence continue
les uns des autres ; le terme” rencontre” pouvant aussi convenir. » (Vion R., 1992 :
145).
En revanche, pour C. Kerbrat-Orecchioni, linteraction verbale ne signifie pas «
rencontre ». Elle justifie sa pensée par le fait que toute rencontre contient plusieurs
interactions verbales, aussi, le terme interaction est plus vague que rencontre. |l
conviendra donc selon elle de définir I'interaction verbale in situ sans établir de lien
direct avec le terme « rencontre ». Dans cette optique, elle affirme que « pour qu’on
ait affaire a une seule et méme interaction, il faut et il suffit que I'on ait un groupe de
participants modifiable mais sans rupture, qui dans un cadre spatio-temporel
modifiable mais sans rupture, parlent d’un objet modifiable mais sans rupture. » (Vion
R., Op. Cit. : 146).
Les participants de linteraction verbale s’engagent dans une activité quelconque,
I'objet et le cadre spatiotemporel peuvent étre modifiés a condition que les participants
soient les mémes.
Dans un cadre scolaire, R. Galisson déclare que « la classe est un systeme complexe

d’actants qui interagissent les uns sur les autres et fonctionnent en étroite

25 L’interaction verbale est constituée de six rangs ou six unités : linteraction, le module, la séquence,
I'échange, l'intervention et I'acte de langage.
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complémentarité. Que I'un d’eux vienne a ne plus jouer son réle, et c’est la totalité du
systeme qui s’en trouve affecté. » -(Galisson R., 1982 : 40).

La classe est donc un espace d’interaction priviléqié.

Dans ce sens, W.M. Rivers précise qu’il est important de faire prendre conscience a
I'enfant « dés ses premiers pas dans l'apprentissage de la langue, que c’est seulement
par linteraction avec les autres qu’il pourra acquérir cette maitrise et cette aptitude a
la fluidité de son expression. » (Rivers, Op. Cit. : 136).

Par conséquent, interagir dans une langue étrangeére pour s’approprier les aspects de
son systeme — de sa grammaire — et pour dépasser les obstacles liés a la
compréhension de 'oral est la premiéere condition de réussite d’'un apprenant.

R. Galisson parle de trois formes d’interactions en classe de langue :

Enseignant —— Eléves
Eléves = ———» Enseignant

Eléves — » Eléves

Les formes d'interaction en classe de langue selon R. Galisson, Op. cit. p.23

Ces formes d’interaction s’organisent, néanmoins, de diverses maniéres en classe.
Certains, mettent en ceuvre une conception verticale de la classe et s’organisent donc
de maniere « traditionnelle » ; tandis que d’autres adoptent une conception horizontale

de la classe de maniére a favoriser 'interaction.

M

E E E

Maitre (M) : position d’émetteur (en continu)
Eléves (E) : position de récepteur (s) (en chntinu}

Conception verticale de la relation pédagogique (R. Galisson, Op.cit, p.20)
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A

Maitre (M) : position d’émetieur et de récepteur
FEléves (E) : position de réc epheurs et d’émetteurs

Conception horizontale de la relation pédagogique (R. Galisson, Op. cit. p.20)

La classe se transforme donc, en fonction des deux conceptions pédagogiques, d’un
lieu «strict» en une sorte de « microsociété » dans laquelle chaque membre
(enseignant et éleves) doit accomplir un réle bien précis pour la faire fonctionner et
évoluer.

Dans cette « microsociété », tous les membres entretiennent des relations
d’interdépendance et son donc en interaction ; « dans cette perspective, le maitre est
un élément du groupe, au méme titre que les éléves » (Galisson R., Op. Cit. : 22) et
les situations de dialogue et d’inter-échange continues entre les membres de la classe
consolident et solidifient les relations entre eux.

En conclusion, nous pouvons donc affirmer que malgré son caractére éphémere,
instable, complexe, fluide, I'oral permet, comme I'affirme J. Howden, « la réussite
scolaire, 'ouverture d’esprit, la tolérance, I'estime de soi et la motivation [...] et donne
a tous les éleves l'occasion de reussir, d’apprendre et de progresser tant sur le plan

scolaire que sur le plan affectif. » (Howden J, 1996 : 192).
- Organisation de I’enseignement de I’oral

Selon C. Garcia-Debanc et I. Delcambre (2001/2002), deux notions entrent en jeu pour
une éventuelle organisation de I'enseignement de I'oral : les conduites discursives et
les taches discursives.

- Les conduites discursives peuvent étre synonymes de « genre
discursif » et de « genre interactionnel ». Elles permettent de rendre
compte des constructions et des transformations des objets de discours
tout au long de [linteraction » (Nonnon |. 2001 : 69-72). Elles sont

I'interface entre le cognitif et le langagier. En classe, cette notion est
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importante dans la mesure ou elle nous permet de constater la
construction de I'objet du discours ;

La tache discursive nous permet de « comprendre ou se situe I'éleve
dans la situation congue par I'’enseignant ». Cette notion est importante
pour I'identification, I'organisation et la programmation des variations de
difficultés dans les conduites discursives. Ainsi, la tache discursive
permet la prise en compte du travail énonciatif dans la construction de la

référence.
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Cours N°12

L’évaluation de I'oral en classe de langue

Objectif(s) :

- Comprendre ce qu’est I’évaluation de I’oral ainsi que sa complexité.

Ce n’est que depuis quelques années que « oral » et « évaluation » ont été reliés. En
effet, I'évaluation était considérée comme un moyen de mesure (on confondait
évaluation et notation), un corollaire obligé et donc négligeable de I'enseignement.
L’oral, quant a lui, était et restait subordonné a I'écrit jugé prestigieux et plus important.
Aujourd’hui les auteurs parlent d’évaluation de I'oral. Quelle évaluation est adéquate a
cette activité ? Ainsi, la majorité des chercheurs et pédagogues parlent d’'une
évaluation formative de l'oral. Dans ce cas qu’est-ce que I'évaluation formative ?
Pourquoi est-elle particulierement importante pour 'enseignement / apprentissage de
'oral ?

1- Qu’est-ce qu’évaluer I’oral en général ?

Avant de définir I'évaluation formative, nous nous arrétons d’abord sur les quatre points
relatifs a I'évaluation en classe.
La psychologie cognitive, qui est de plus en plus utilisée en didactique des langues
étrangéres, envisage ['évaluation comme un « processus de régulation et
d’autorégulation créé et encouragé par la situation didactique. » (Lomas C. 1999 :
341). De ce fait, I'évaluation est reconnue non plus comme corollaire de
'enseignement / apprentissage mais comme une partie essentielle du processus
d’enseignement / apprentissage.
Le second élément est celui de I'acquisition de la compétence. En effet, on met de plus
en plus I'accent sur I'acquisition de compétences en langue. C’est d’ailleurs le seul
aspect considéré dans le Cadre européen commun de référence pour les langues
dans son chapitre 9 consacré a I'évaluation. Evidemment, il va falloir définir avec
précision ces compétences.
Le rble de I'enseignant est le troisieme élément : un réle qui dépasse celui du simple
évaluateur. En effet il exige de participer aux autres étapes de I'évaluation, c’est-a-
dire, comme le stipule J. Courtillon (2003 : 43-145) :

- la définition des compétences et des aspects a évaluer
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- le choix des critéres a appliquer

- la systématisation des procédeés

- la définition précise de l'objet a évaluer

- I’émission d’un jugement

- et la prise de décisions.
Le dernier élément concerne la prise en compte des représentations, attitudes et
pratique de I'enseignant et de | ‘apprenant (Idem). Ce travail sur les représentations
est d’autant plus important qu’il existe souvent un fossé entre les perceptions de
I'évaluation chez les enseignants et chez les apprenants. Evaluer devient, donc, une

vraie compétence qu’il va falloir leur enseigner en formation.

2- Vers une évaluation formative de I’oral ?

Nous nous focaliserons sur I'’évaluation formative, dans la mesure ou les travaux
accomplis par différents auteurs tels que Christine Tagliante, Claudine Garcia-Debanc
ou Haydée Silva, nous paraissent aller dans ce sens.

Ainsi, I'évaluation intervient en principe au terme de chaque tache d’apprentissage.
Elle a pour objet « d’informer éléves et enseignants du degré de maitrise atteint et
éventuellement de découvrir ou l'éleve éprouve des difficultés d’apprentissage »
(Tagliante C., 1991 : 123). Autrement dit, I'évaluation formative permet de « mieux
déterminer si un éléve posséde des prérequis nécessaires pour aborder la tache
suivante dans un ensemble séquentiel » (Idem).

C’est en 1967 qu’un auteur américain Michael Scriven cité par Tagliante 1991, introduit
I'expression « évaluation formative », celle-ci a été reprise par de nombreux systémes
scolaires. L’évaluation formative a pour objet « d’informer enseignant et éléve de
maniére continue du degré de maitrise. Elle a un caractére diagnostic et met en
évidence ou et en quoi un éléve rencontre des difficultés en vue de lui proposer des
stratégies pour qu’il puisse avancer ». (Idem)

L’évaluation formative se communique par des remarques, des conseils, des
interdictions, des applications a méme la copie ou confiée oralement par I'enseignant
de maniére discréte. Elle n’a qu’une cible a atteindre « travailler le mieux possible ».
Le propre de I'évaluation formative et d’interdire toute sommation des appréciations.
Elle n’a pas de signification sociale. Elle peut étre adaptée a chaque éleve. C’est dans
ce sens que Cuq et Gruca (2002 : 204-205) disent :

Centrée sur le présent, [I’évaluation formative] constitue un processus continu qui sert
a réguler I'apprentissage, car elle permet de recueillir des informations sur les points
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faibles et les points forts de I'apprenant. L’analyse des acquis et des erreurs permet a
'enseignant d’ajuster un cours, de le réorganiser en fonction des lacunes ou de besoins
spécifiques afin d’améliorer I'apprentissage et de guider au mieux I'apprenant vers la
réalisation des objectifs. Elle ne se traduit pas par des notes, ni par un score. C’est plus
une démarche pédagogique de formation ou d’autoformation qu’un contréle de
connaissances et I'évaluation formative conduit a une individualisation des méthodes
d’apprentissage et des parcours de formation. Sa fonction dominante, le diagnostic,
concerne aussi bien 'enseignant que I'apprenant.

Jusqu’a présent, il a été question d’évaluation formative d’'un point de vue trés général.
Or, il ne faut pas négliger que I'évaluation en classe de langue pose des problémes
spécifiques, déja recensés par Antoine Beck (1984 : 259-268). Pour mémoire,
I'évaluation en classe de langue se caractérise par le fait d’étre : « cumulative » étant
donné l'aspect globalisant du discours, nous ne pouvons étudier et évaluer
séparément un point du programme, (par exemple introduire les adjectifs sans utiliser
de substantifs) « limitative » (on ne peut évaluer la totalit¢ de la compétence ;
I'estimation de la compétence est toujours une extrapolation faite a partir d’'un certain
nombre de performances) « distributive » (tout élément reléve a la fois du lexique, de
la grammaire et de I'acte de parole, et peut étre mis en place dans le cadre des
différentes compétences) « synchrone » (I'évaluation intervient le plus souvent «en
temps réel ») « subjective » (le critere de la norme cherche a étre objectif mais
'adéquation de la performance a la norme reste subjective ; on ne peut que limiter la
place de la subjectivité, pas I'éliminer). (Idem).

La prise de conscience des spécificités de I'évaluation linguistique et langagiére est
apparue relativement tard. En fait, des experts, tels que Louis Porcher (2004 : 77-82),
n'ont pas manqué de pointer qu’il existe un lien historique entre 'intérét enfin porté
envers |'évaluation en didactique des langues, survenu dans les années 1960, et
l'intérét enfin porté envers l'oral. L'oral, qui peut étre considéré en langue premiere
comme « un produit tardif de la culture scolaire » (Dolz & Schneuwly, Op. Cit. : 11),
reste « une notion floue, fortement dépendante des traditions scripturales de I'école »,
et cet état de fait a fortement influencé la perception de I'oral en classe de langue et
son évaluation. L’évaluation de I'écrit reste par ailleurs généralement pergue comme
« plus facile en raison d’une apparente stabilité et des productions palpables, non
éphémeéres » (Porcher L. Op. Cit. : 78). Ce n’est que depuis le tournant communicatif,
selon lequel ce que l'on apprend en cours de langue « est [ou devrait étre]
rigoureusement identique a ce qui se passe dans la société reelle » (Idem),
gu’évaluation et oral sont passés du statut de simples problémes a celui de véritables

problématiques et d’objets didactiques a part entiére.
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3- Quelles conditions pour une évaluation formative de I'oral ?

Dans le cadre d’'une évaluation formative de l'oral, I'enseignant doit porter son attention
sur la création d’'un cadre propice a I'activité orale, sans pour autant « amputer » les
dimensions réellement expressives de la parole. De ce fait, selon Haydée Silva
(2005)28, pour créer ce cadre, il faudrait réunir six (06) conditions particuliéres :

1- encourager une ambiance de véritable échange, ou les

apprenants savent que leur parole sera toujours sollicitée et entendue,

2- promouvoir un contexte matériel favorable,

3- favoriser le travail en groupes et sous-groupes pour promouvoir

les taches collectives,

4- maitriser les différents genres oraux (entretiens, débats,

conférence...etc.),

5- en tant gqu’enseignant, il nous faut travailler sur nos propres

comportements et nos propres représentations face a l'oral,

6- maitriser et diversifier les outils d’évaluation de I'oral.
Donc, comme nous venons de le voir, I'évaluation formative de l'oral n'est pas une
tdche aisée. Elle exige une formation autant pour les enseignants que pour les
apprenants. Et il est essentiel que ces deux acteurs soient convaincus de son
importance et de son utilité.
En conclusion, les enseignants n’ont plus pour mission de « mieux enseigner » mais
de « mieux favoriser I'apprentissage », c’est-a-dire, mieux gérer I'acte pédagogique.
Ainsi, « évaluer ne doit pas étre une fin, mais un moyen »?’. C’est pourquoi,
aujourd’hui, on parle d’une évaluation « écologique » (Dolz & Schneuwly, Op. Cit. : 11)
caracterisée par la prise en compte des dimensions communicative, interactionnelle et
sociale qui interviennent dans tout apprentissage. Cette dimension écologique est
clairement liée, lors de l'apprentissage des langues étrangéres et vivantes, a
l'authenticité des échanges, ainsi qu'au caractére dynamique et interactif de

I’évaluation.

26 Haydée S., 2005, Evaluation formative de [loral, article paru en ligne sur:
www.évaloral/formative/89f.org consulté le 11 mars 2008.

27 Pfeuti, S., 1996, Représentations sociales : quelques aspects théoriques et méthodologiques, in
« vous avez dit... pédagogie » N°42, Université de NEUCHATEL.
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Cours n° 13

L’oral dans les programmes algérien de francais (L2) :

Modéle d’analyse d’un programme de 5° année primaire
Objectif (s) :
- Amener I’étudiants a critiquer un document officiel (programme
et/ou document d’accompagnement)
- Arriver a comprendre la place réservée a I'oral et aller vers

I’analyse de documents plus récents (activité)

L’oral dans le programme scolaire de francais (version 2011)

Le programme de francais est proposé dans sa version de juin 201128 par la

Commission Nationale des Programmes en sept (07) points?® essentiels :

1- Rappel des buts et des objectifs de I’enseignement du francais au primaire

Les premiéres lignes du programme de francais de 5™ année primaire renvoient aux
principes et finalités de I'éducation nationale algérienne. En effet, la Loi d’orientation
sur I'éducation nationale®® (n°08-04 du 23 janvier 2008) définit dans les termes
suivants les finalités de I'éducation :

L’école algérienne a pour vocation de former un citoyen doté de repéres nationaux

incontestables, profondément attaché aux valeurs du peuple algérien, capable de comprendre
le monde qui I'entoure, de s’yadapter et d’agir sur lui et en mesure de s’ouvrir sur la civilisation

universelle.31

A ce titre, I'école, qui « assure les fonctions d’instruction, de socialisation et de
qualification »%2 doit notamment « permettre la maitrise d’au moins deux langues
étrangeres en tant qu’ouverture sur le monde et moyen d’acces a la documentation et

aux échanges avec les cultures et les civilisations étrangeres. »33

28 En annexe — Annexe 2.

2 Ministére de 1’éducation national, direction de 1’enseignement fondamental, commission national des
programmes, juin 2011, Programme de francais, 5éme année primaire, O.N.P.S, Alger.

30 Voir Annexe 2.

31 Bulletin officiel de I’éducation nationale, Loi d orientation sur I’éducation nationale n°08-04 du 23/01/2008,
Numeéro spécial, février 2008. Chapitre 1, art. 2 p. 36.

32 Bulletin officiel de I’éducation nationale, Op.Cit.,chapitre 2, art. 3 p. 37.

33 Bulletin officiel de I’éducation nationale, Op.Cit.,chapitre 2, art. 4 p. 37.
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La formulation des finalités et buts de I'enseignement des langues étrangéres permet,
en matiere de politique éducative, de définir les objectifs généraux de cet
enseignement en ces termes : « Le frangais est enseigné en tant qu’outil de
communication et d’acces direct a la pensée universelle, en suscitant les interactions
fécondes avec les langues et cultures nationales. »3

Au méme titre que les autres disciplines (comme I'arabe, par exemple), 'enseignement
du francais prend en charge les valeurs identitaires, les valeurs intellectuelles, les
valeurs esthétiques en relation avec les thématiques nationales et universelles®.

Le but de I'enseignement du frangais a I'’école primaire algérienne est I'acquisition et

le développement de compétences de communication :

L’enseignement du frangais a I'école primaire a pour but de développer, essentiellement, chez
le jeune apprenant des compétences de communication pour une interaction a loral
(écouter/parler) et a lécrit (lire/écrire) dans des situations scolaires adaptées a son

développement cognitif. 36
Cet enseignement doit amener progressivement I'éléve a utiliser la langue orale et
écrite pour s’exprimer dans des situations de communication. Ainsi 'apprentissage de
cette langue étrangére participe a la formation de I'apprenant en lui permettant 'accés
a lI'information et 'ouverture sur le monde. Les programmes du primaire s’organisent

autour de compétences a installer a I'oral et a I'écrit.

2- Rappel des choix méthodologigues pour le cycle primaire

Sous cet intitulé, nous allons aborder les choix méthodologiques relatifs a I'approche
par les compétences; a la démarche pédagogique adoptée et aux principes
théoriques essentiels a connaitre pour optimiser I'enseignement / apprentissage en

5éme année primaire.
2.1- L’approche par les compétences

J-C Beacco (2007 : 54), 'un des pionniers de cette approche, percoit la langue comme
«un ensemble difféerencié de compétences solidaires mais relativement
indépendantes les unes des autres et dont chaque élément est susceptible de relever

d’un traitement méthodologique particulier. ».

34 programme de francais de 5éme A.P. (année primaire), 2011, ONPS, p.3.
3 Bulletin officiel de I’éducation nationale, Op.Cit.,pp. 36-37.
3% programme de frangais de 5éme A.P. (année primaire), Op. Cit.
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L’approche par les compétences se caractérise essentiellement par le fait que les
objectifs d’enseignement ne sont plus de I'ordre des contenus a transmettre, mais des
capacités d’actions a atteindre par I'apprenant. Une compétence ne se réduit ni a des
savoirs ni a des comportements /savoir-faire. Pour mieux comprendre cette approche,
nous devons définir ce qu’est « une compétence » :
P. Gillet (1991 : 69) affirme, de son cbté, qu’'une compétence « se définit comme un
systeme de connaissances conceptuelles et procédurales organisées en schémas
opératoires et qui permettent a l'intérieur d’une famille de situations, l'identification
d’une tadche — probléme et sa résolution par une action (performance). ». Pour X.
Roegiers (2001 : 20-65) :
La compétence se mesure en termes de potentiel a accomplir des taches données que ce soit
des taches de nature scolaires ou professionnelles. Elle compléte d’autres compétences que

posséde la méme personne naturellement par I'expérience acquise ou a travers un
apprentissage systématique.

Dans le programme de 5™ A P., cette approche est définit comme suit : «
I'approche par les compétences traduit le souci de privilégier une logique
d’apprentissage centrée sur I'éléve, sur ses actions et réactions face a des
situations-problémes, par rapport a une logique d’enseignement basée sur les
savoirs et sur les connaissances a faire acquérir. »3’

Parler de « compétences » dans le milieu scolaire, revient a mettre I'accent sur le
développement personnel et social de I'éléve. C’est donc dans la perspective d’'une
éventuelle appropriation a la fois durable et significative des savoirs que s’impose,
dans les programmes, I'entrée par les compétences.

Les compétences sont définies dans le programme comme étant « un ensemble de
savoirs, savoir-faire et savoir-étre qui  deviennent les buts de
I'enseignement/apprentissage a partir de situations- problemes qui composent des
situations d’apprentissage »38. Ainsi, I'éleve est guidé dans la construction de ses
savoirs et dans I'organisation efficace de ses acquis (soit un ensemble de ressources)
pour réaliser un certain nombre de taches.

Par ailleurs, chaque compétence se divise en composantes qui se traduisent, Enfin,
en objectifs d’apprentissage. Chaque objectif permet d’identifier des actions

pédagogiques précises, adaptées a un niveau déterminé. « C’est a partir des objectifs

37 Programme de francais de 5éme AP, Op. Cit. pp.3-4.
% Idem.
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sélectionnés que se dégage le dispositif d’enseignement/apprentissage sur la base du
triptyque : activités, contenus, évaluation. »3°

Evaluer des compétences se définit, durant la tAche d’apprentissage, comme « vérifier
régulierement le niveau de développement des compétences pour réguler la
progression des apprentissages (évaluation formative) et certifier et reconnaitre les

acquis (évaluation certificative). »40

3- Démarche pédagogigue

La démarche pédagogique recommandée dans le programme de 5 AP est une
démarche par la découverte qui a permis dés le départ d’enclencher le processus
d’apprentissage. Cette démarche est, par ailleurs, fondée sur différents principes

théoriques :

3.1- Principes théoriques

L’approche pédagogique adoptée en 5¢ AP est fondée sur le (socio) cognitivisme. Pour
faciliter la lecture, nous nous devons de définir ce principe théorique.

- Le cognitivisme

Le programme de 5AP est essentiellement fondé sur les théories cognitivistes qui
« considerent la langue non comme un savoir ‘inerte’ mais comme une construction
intellectuelle dans laquelle I'apprenant doit s’impliquer, en mobilisant toutes ses
ressources »*1

J. Tardif, théoricien cognitiviste, percois « l'apprentissage comme une activité
permettant a I'éleve de traiter des informations pour les transposer en connaissances
I'éléve regoit ces informations par ses sens, il les interprete a la lumiére de ce qu'il
connait déja, il les classe en permanence dans sa mémoire ou les oublie selon qu’il
les juge pertinentes ou non et enfin, lorsque la situation I'exige, il réutilise celles qu’il a
retenue. »(Tardif J., 1992 : 474).

L’enseignant doit, par conséquent, étre conscient de ces différents phénomenes et
doit, en permanence, les prendre en considération dans ses enseignements et dans
ces tentatives de construction du savoir chez son apprenant avant de transmettre de

nouvelles connaissances.

%9 Ibidem.
40 Ibidem.
41 programme de frangais 1AS (1e année secondaire), 2005, ONPS, p.29.
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De ce fait, cette démarche pédagogique s’axe sur un certain nombre de principes

théoriques :

Donc,

- mettre I'éléve au cceur des apprentissages pour qu’il participe a la construction et a la
structuration de ses apprentissages ;

- proposer des situations d’apprentissage qui permettent a I'éléve de prendre conscience de ce
qu’il apprend, de comment il apprend et de pourquoi il réussit ;

- tenir compte de I'erreur et I'exploiter comme un moyen pour remédier aux insuffisances et
lacunes rencontrées ;

- organiser des temps d’interaction (éléves/éléves, éléves/enseignant) qui permettent de
confronter les productions et d’expliciter les fagons de faire. La verbalisation est un procédé qui

permet de progresser dans les apprentissages.*?

'enseignant doit, avant toute autre action pédagogique, s’assurer que son

apprenant détient les prérequis indispensables a sa formation via une évaluation

diagnostique. Si cette évaluation s’avere positive, I'enseignant doit faire un rappel de

connaissances et transmettre de nouvelles connaissances. Par contre, si I'’évaluation

est négative, il revient a 'enseignant d’aborder et de transmettre ces prérequis via des

activités décrochées.

3.2- Principes méthodologiques

L’apprenant participe au processus d’acquisition des connaissances. En d’autres

termes, il est entierement responsabilisé et impliqué de/dans son apprentissage :

dans la mise en situation d’écoute et d’'observation, « I'apprenant développera
au fur et a mesure des stratégies de compréhension a l'oral et a I'écrit. Il sera
amené a s’exprimer par I'emploi d’énoncés dits « actes de parole » (ou actes

de langage) comme : se présenter, demander, ordonner, inviter ... »*3 ;

en compréhension de I'écrit (en lecture), I'apprentissage se fera au double plan
de l'appropriation du signe et du sens. La démarche s’appuie sur des stratégies

convergentes d’appréhension simultanée du code et du sens »** ;

les apprentissages linguistiques (la grammaire) font [I'objet d’'un
apprentissage « explicite ». « C’est aussi par des pratiques effectives et
fonctionnelles de la langue, dans des situations de communication, que I'éleve

arrivera progressivement a en maitriser le fonctionnement. »#°

42 programme de francais de 5eme AP, Op. Cit. p.4.
43 Programme de francais de 5e AP, Op. Cit., p.5.

4“4 1dem.
4 |1dem.
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- I'évaluation formative, intégrée au processus d’apprentissage, permet de
vérifier les progrés réalisés ou les régressions observées et d’apporter les
remédiations nécessaires au fur et a mesure en vue d’assurer leur

consolidation.

- I'évaluation certificative, fera le bilan des acquis dans le cadre de I'épreuve de
francais de 'examen de fin de cycle primaire.
Les apprentissages sont donc congus et réfléchis dans le cadre d’une progression
« spiralaire »46.
L’appropriation graduelle de la langue, a travers des activités diverses, se fera par le

biais des procédés suivants :

- al'oral, par mémorisation, répétition, commutation, substitution, systématisation, réemploi et
reformulation ;

- a lécrit, par reproduction, substitution, réemploi de mots dans de courtes phrases et par
production de courts énoncés.*’

Dans la mise en ceuvre de cette démarche, le projet est le cadre intégrateur favorisé
dans lequel « les apprentissages langagiers oraux et écrits prennent tout leur sens »*2,
Le projet est donc « une situation complexe susceptible d’intégrer plusieurs
compétences et de mobiliser des ressources diverses »*°. Ce cadre de travail permet,
selon les concepteurs du programme, de donner du sens aux apprentissages et de la

motivation aux apprenants.

3.3- Implications didactiques pour la 5¢ AP

Le programme de 5% AP, année terminale du cycle primaire, vise un public
d’apprenants dont I'age varie entre 10 et 11 ans. Dans la continuité des programmes
de 3¢ et 4 AP, ce programme vise a « la consolidation des apprentissages qui se
feront de maniére plus explicite. Il permet la prise de conscience du mode de
fonctionnement de la langue a des fins de communication »%°. Les choix didactiques
retenus par les concepteurs du programme sont les suivants :

- les actes de parole, principe organisateur des apprentissages, sont employés a I'oral et a I'écrit ;
- les apprentissages linguistiques sont mis en place de maniére explicite ;

46 | bidem.

47 Ibidem.

48 Programme de francais de 5e AP, Op. Cit., p.5.
49 |dem.

%0 programme de frangais de 5e AP, Op. Cit., p.6.
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- les compétences de lecteur et de scripteur sont développées dans le cadre du projet ;

- I'expression écrite trouve une place importante notamment au vu de I'évaluation finale ;

- I'évaluation de fin de cycle se réalise a travers une épreuve composée de deux parties : une partie
compréhension et une partie expression écrite présentée sous forme de situation-probléme.5?

Dans une démarche d’intégration, les compétences sélectionnées permettraient
d’atteindre l'objectif terminal d’intégration (OTI) pour le cycle primaire : « OTI : Au
terme de la 5¢ AP, I'éléve sera capable de produire, a partir d’'un support oral ou visuel
(texte, image), un énoncé oral ou écrit en mettant en ceuvre les actes de parole exigés

par la situation de communication. »

L’atteinte de cet OTI assure la passerelle et le passage de I'apprenant vers le cycle

moyen et lui permet d’aborder des situations d’apprentissage plus complexes.

4- Compétences disciplinaires de fin de 5e Année Primaire

D’un point de vue théorique, une compétence disciplinaire est différente d'une
compétence transversale en ce sens qu’une compétence transversale s’acquiert a
travers une large variété de savoirs et de matiéres. Par exemple, participer a un
échange®? est une compétence utilisée dans toutes les matiéres, toutes les langues et
a tous les paliers de I'éducation nationale et de I'université. Concernant ce point, nous
nous intéressons, dans le cadre de ce modéle, aux compétences disciplinaires liées a

l'oral.
4.1- A l'oral / compréhension (écouter)

Tableau récapitulatif des compétences de fin d'année en compréhension orale (selon le programme de
francais de 5% AP)

Compétence de fin d’année Composante de la compétence
Mobiliser ses connaissances du
CONSTRUIRE LE SENS D’UN systeme phonologique et prosodique
MESSAGE ORAL EN RECEPTION Identifier la situation de communication.
Saisir la portée du message oral.

4.2- A ’oral | expression (parler)

Tableau récapitulatif des compétences de fin d'année en expression orale (selon le programme de francgais
de 5e AP)

| Compétence de fin d’année | Composante de la compétence

St 1dem.
%2 L une des compétences transversales a caractére communicatif.
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REALISER DES ACTES DE PAROLE
PERTINENTS DANS UNE SITUATION
D’ECHANGE.

Prendre la parole pour raconter, donner
un avis ...

Produire un énoncé intelligible pour
communiquer

en réponse a une consigne, a une
guestion.

Savoir prendre sa place dans un jeu de
réle, dans une
situation conversationnelle.

Chaque composante est dotée d’objectifs d’apprentissage a atteindre par le biais

d’activités :

5- Objectifs d’apprentissage/Activités /Situations d’intégration

Sous cet intitulé, nous allons présenter (décortiquer) les objectifs d’apprentissage a

atteindre ainsi que les activités a mettre en place en classe. Afin de permettre cette

analyse, nous procederons par ordre d’apparition des composantes des compétences

de fin d’année (ci-dessus citées, Cf. 1.2.5). Nous commencerons donc par les

composantes de I'oral-réception ; puis de I'oral-expression.

5.1- A I’oral / compréhension (réception)

Objectifs d'apprentissage et activités en compréhension orale (Cf. programme de 5¢ AP, Op. cit.)

Composantes de la
compétence

Objectifs
d’apprentissage

Activités

MOBILISER SES
CONNAISSANCES DU
SYSTEME
PHONOLOGIQUE ET
PROSODIQUE

Discriminer différents
énoncés oraux (poésie,
exXposeés, spots
publicitaires, etc.) a l'aide
de leurs traits
prosodiques.

Ecoute de textes
différents pour les trier et
les classer.

Ecoute de texte pour
relever une
caracteristique (la rime, le
jeu de mots, le fond
musical, etc.)

IDENTIFIER LA
SITUATION DE
COMMUNICATION.

Repérer le theme général

Ecoute d’un texte oral
pour retrouver I'essentiel
du message (quoi ?)

Retrouver le cadre spatio-
temporel

Ecoute d’'un dialogue pour
retrouver les
interlocuteurs (qui parle ?
A qui ?)

Ecoute d’un conte pour
retrouver les actions des
personnages (pourquoi ?
comment ?)

65



Repérer les
interlocuteurs.

Ecoute d’un support oral
pour relever un nom, un

lieu, une date (qui ? ou ?
guand ?).

SAISIR LA PORTEE DU
MESSAGE ORAL.

Extraire d’'un message
oral des informations
explicites.

Repérage de mots, de
phrases, d’interjections
dans un texte oral pour
retrouver des
informations.

Déduire d’'un message
oral des informations
implicites.

Ecoute d’un dialogue pour
identifier les sentiments
des interlocuteurs (joie,
peine, surprise, etc.)

Dégager I'essentiel d’un
message oral pour réagir.

Repérer I'objet du
message.

Identification de I'action
en fonction de l'intonation
(un ordre, une question,
une affirmation, etc.) pour
réagir.

avoir bien écouté tu dois :

proposes.

Exemple de situation d’intégration :
Ton enseignant(e) vous a lu un conte mais il/elle n’en a pas donné le titre. Aprés

- donner le nom du héros et les noms des autres personnages,
- retrouver les actions et choisir un titre au conte parmi une liste de trois titres

Notons qu’a travers le tableau ci-dessus, nous percevons une sorte de confusion entre
« discours oral » et « discours oralisé ». En effet, parler de « textes oraux » peut

induire cette confusion que nous retrouverons peut-étre dans le manuel scolaire.

Voyons qu’en est-t-il des objectifs et activités relatifs a I'expression orale.

5.2- A I’'oral / expression (parler)

Objectifs d'apprentissage et activités en expression orale (Cf. programme de 5e AP, Op. cit.)

Composantes de la
compeétence

Objectifs
d’apprentissage

Activités

PRENDRE LA PAROLE
POUR RACONTER,
DONNER UN AVIS ...

Choisir des variantes
d’actes de parole pour
s’inscrire dans une
situation de
communication.

Production de phrases
personnelles pour
répondre, pour informer,
pour raconter...

Reformulation des
énonceés d’un texte
(répligues, questions,
réponses) a l'aide de
variantes linguistiques.

Participer a une
discussion sur un sujet
donné.

Reformulation de phrases
personnelles ou

celles d’'un camarade en
employant des
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variantes d’actes de
parole.

Présentation a la classe
d’un texte

individuel ou collectif.
Résumé oral d’un texte lu

Restituer un texte ou entendu.
! gy Lecture d’'un poéme pour
mémorisé en respectant le mémoriser

le schéma intonatif. Jeux de rdle a partir d’'un

theme donné
PRODUIRE UN ENONCE Reformuler des propos Récitation & plusieurs voix
INTELLIGIBLE POUR entendus d’un texte appris.
COMMUNIQUER EN '
REPONSE A UNE Restituer des faits en
CONSIGNE, A UNE respectant la logique Expression a partir d’'un
QUESTION. et/ou 'enchainement support auditif ou visuel.
chronologique.
Produire un énoncé dont
l'intonation traduit

Choix d’'une comptine a
réciter en fonction d’'un

l'intention de N 4
Y theme donné

communication.

Prendre la parole en Participation a un

respectant les paramétres | dialogue.
de la situation de
communication : statut
SAVOIR PRENDRE SA | des interlocuteurs,

Formulation de questions
pour obtenir des

PLACE DANS UN JEU | référent... informations
DE ROLE, DANS UNE Formulation de questions
SITUATION Intervenir dans une pour obtenir plus
CONVERSATIONNELLE d’informations sur le sujet

discussion en respectant
les regles de prise de
parole.

de I'échange.
Dramatisation d’un texte
dialogué (mimique,
intonation, ...).

Exemple de situation d’intégration :

Le conte lu par I'enseignant(e) a plu a tes camarades mais le titre choisi par la
classe ne te plait pas. Tu dois :

- proposer un titre,

- expliquer ton choix en donnant deux raisons.

Les objectifs d’apprentissage en termes d’expression orale, ainsi que les activités a
mettre en place en classe sont attrayants et favorisent (théoriquement) I'acquisition
d’'une compétence orale d’ordre communicationnel, discursif, intellectuel, etc. reste a
savoir si le manuel scolaire ainsi que I'enseignant dans ses pratiques suivent les

instructions du programme.
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6- Contenus

Les apprentissages langagiers a 'oral (comme a I'écrit) sont développés et mis au
service de la réalisation du projet®3. Selon les concepteurs du programme étudié « le
projet est une situation complexe susceptible d’intégrer plusieurs compétences et de
mobiliser des connaissances diverses ». Ce cadre de travail permettrait d’installer et
de maitriser une ou deux compétences tout en donnant du sens aux apprentissages
et de la motivation aux apprenants.>*

Les contenus s’organisent autour de compétences discursives. Celles-ci se définissent
comme étant un ensemble de savoirs, savoir-faire et savoir-étre & développer chez
'apprenant. J-C. Beacco situe la compétence discursive « a la charniere de la
linguistique (comme connaissance du code/systéme de la langue) et du cognitif
(comme maitrise d’actions appliquées au langage : planification, anticipation,
inférence) est a spécifier en compétence relative aux genres de discours. » (Beacco,
J-C, 2007 : 87) Les contenus du programme de 5¢ AP s’organisent en deux aspects :
e actes de parole et conduites langagieres ;

e Apprentissages linguistiques.
6.1- Actes de parole et conduites langagiéres

En 5¢ AP, selon le programme, I'éléeve doit étre apte a identifier la situation de
communication, « d’arrimer son propos au théme développé et de produire un énoncé
intelligible pour communiquer avec autrui ». Les actes de parole déja étudiés en 3¢ et
4¢ APS seront combinés pour se rapprocher le plus possible de situations
authentiques. Ainsi, il est fréquent de « saluer » et « demander quelque chose », de «
refuser » et d’« expliquer », de « remercier » et de « souhaiter ».

A loral, dans une situation de communication, I'éléve est & la fois — tour & tour —
émetteur ou récepteur. Il participe a / construit 'échange en vue d’adopter ou de faire
adopter un comportement donné a son interlocuteur. L’éléve devra utiliser le code/le
systeme linguistique (moyens lexicaux, syntaxiques et morphosyntaxiques) avec la

superposition d’éléments prosodiques (intonation, rythme, volume de la voix ...) dans

53 Voir définition de la pédagogie de projet (p. 276).

%4 Programme de francais de 5e AP, Op. Cit., p.17.

%5 En 3e AP et en 4e AP, une gamme d’actes de parole ou actes de langage a été retenue pour permettre a I’éléve,
en début d’apprentissage, une acquisition et une utilisation progressive d’énoncés standardisés, avec des variantes
lexicales et syntaxiques pour établir une situation de communication minimale.
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une situation de communication pour dialoguer, pour raconter, pour décrire ou pour

informer.

La liste des réalisations linguistiques (actes de parole) est classée et organisée dans

un tableau :

Actes de parole et réalisations linguistiques (Cf. Programme de francais de 5e AP.)

Actes de parole

Réalisations linguistiques possibles

Saluer

Salut ! / Bonjour ! / Bonsoir !

Prendre congé

Salut ! A bientot ! / a tout a I'heure ! | au
revoir !

Se présenter

Salut, je m’appelle... / Bonjour, je suis
X... I Bonjour, je me nomme X. / Je suis
le chef de classe, mon nom est X.

Présenter une personne

Voici la maitresse. / C’est ma sceur .../
Voila mon camarade.../ Il//elle
S’appelle.../ Je vous présente mon pére.

Exprimer : ses godts, ses sensations,
ses sentiments, ses émotions et ses
préférences

Chouette ! j’ai une bonne note. / Je suis
tres faché ! Je suis content !/ j'aime le
foot. Je n’aime pas le chocolat, je préfére
les dattes. / C’est super !

Souhaiter quelque chose a quelqu’un

Bonne année ! / Je vous présente mes
voeux pour la nouvelle année. / Recevez
mes meilleurs veeux ! | Je te souhaite un
bon anniversaire.

Remercier (le tutoiement ou le
vouvoiement)

Merci. / Je te/vous remercie. / Merci bien.

Répondre a des remerciements

Je t/vous en prie. / De rien.

Demander :

- Quelque chose + formule de
politesse

- Quelque chose (demande
directe)

- Des renseignements sur un fait
- Le temps qu’il fait, qu’il fera

- Son chemin

- Un avis, une opinion

Peux-tu me préter ton livre s'il te plait ?
Relis le texte. Ferme bien la porte.
Est-ce que je peux dessiner ? / Est-ce
gue je peux manger ce gateau ?

Que se passe-t-il? / Clest arrivé
quand/ou ? C’est quoi ¢a? [ Il pleut
encore ? Il neige ?

Est-ce qu’il va faire beau ?

Ou se trouve la poste ? a droite ou a
gauche ?

Que penses-tu de cet évenement ? tu es
d’accord ?

Proposer / accepter — refuser/ se
justifier

Veux-tu venir au stade ? : Oui, je veux
bien / Non, je ne peux pas, jai des
devoirs. / Je suis désolé !

Donner une information sur un objet,
une personne, un animal ou un
événement

Le vent souffle tres fort a I'Est du pays. /
ya trop de vent ! / Ce chien est méchant.
/ 1l'y avait beaucoup de voitures sur la
route. / Il porte une écharpe verte.

69



Je pense que I'équipe est bien préparée.
/ Il faut partir plus tét. Pour moi, c’est tres
Donner un avis, un ordre. Conseiller. | bien! Mets ta veste tout de suite ! Mets
ta veste, il fait froid! N'oublie pas
d’éteindre la lumiere.

L’objectif, selon le programme, est de créer et de développer des conduites
langagiéres pour installer une compétence de communication chez l'apprenant.
« L’intégration des différents actes de parole lui permet de construire le sens d’un
message qu’il entend, qu’il dit, qu’il lit ou écrit »°°. Cette intégration permettra d’aborder
les macro-actes de parole (raconter, décrire, expliquer et argumenter) éléments

contribuant a la structuration des programmes de francais dans le cycle moyen.
6.2- Apprentissages linguistiques

En 3% AP, il est préconisé de réaliser les apprentissages linguistiques de maniere
implicite sous forme d’exercices de manipulations linguistiques.

En 4¢ AP, I'apprenant est capable de reconnaitre les unités constitutives de la chaine
parlée ou écrite. De méme, qu’il doit étre capable de retrouver la cohérence d’un texte.
En 5¢ AP, par contre, I'étude de la langue sera abordée de maniére explicite et directe.
Des activités d’ordre linguistique doteront les apprenants de ressources linguistiques
gu’ils pourront mobiliser et utiliser dans des situations de communication. Ces activités
ont pour but de permettre une utilisation correcte des outils linguistiques qui assurent
la cohérence et la cohésion au texte et a la phrase.

Cette étude systématique, fondée sur la grammaire, le vocabulaire, la conjugaison et
orthographe, permet a l'éleve d’organiser et d’enchainer chronologiquement et
logiquement des unités linguistiques et extralinguistiques (gestes, ton ...) pour

comprendre, dire, lire ou écrire a son tour des énonces.

6.3- Volume horaire et proposition de répartition horaire : cas de I’oral

Le volume horaire global et annuel est réparti comme suit :

%6 programme de frangais de 5e AP, Op. Cit., p.20.
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Volume horaire globale du cours de francais en 5e AP (Cf. programme de francais de 5e Ap. Op. cit)

Nbr de
Nbr de _ )
_ semaines / Nbr de Nbr de Volume Durée )
, semaines o _ , , Séance de
Niveau . application | semaines/ | projets horaire d’une o
par année i ) ) i remédiation
] du évaluation | par an | hebdomadaire | séance
scolaire
programme
5e AP 32 28 04 04 05h15 min. 45 min. 01

D’aprées le tableau ci-dessus et quelques calculs, nous arrivons a ces conclusions :

- Volume hebdomadaire : 05 heures 15 mn par semaine = 147 heures/an ;

- Nombre de projets : 04 projets par an ;

- Durée d’un projet : 6 a 7 semaines ;

- Durée d’une séquence : une séquence se déroule en huit heures environ ;

- Types d’activités : plusieurs activités sont alternées

(compréhension/expression orale, lecture/écriture et production écrite dans le

cadre du projet).

- Proposition de répartition horaire

Compte tenu des impératifs pédagogiques, des impératifs de contenus de

programme et des impératifs d’ordre psychopédagogique, la répartition horaire

obéira, selon les instructions du programme, a des principes de « souplesse et de

rationalité. »°7

Les activités, a l'intérieur de la séance, seront alternées et réparties dans le respect

des impératifs cités plus haut tout en prenant en considération les besoins et les

rythmes des éléves.

La séquence, quant a elle, peut se dérouler et s’étendre sur deux semaines.

le semaine 2e semaine
- Oral : compréhension/production - Conjugaison
01h30 - Lecture : Compréhension du texte - Orthographe
min. - Lecture suivie et
dirigée
Oriri]r?o - Texte : activités de lecture - Production écrite

57 Programme de frangais de 5e AP, Op. Cit., p.28.
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- Vocabulaire : exercices écrits - Evaluation
01h30 - Grammaire : exercices écrits - Début de la
min. - Préparation a la production écrite séquence suivante.
45 min. - Remédiation - Remédiation

Notons qu'il est laissé au soin de I'équipe pédagogique de faire des ajustements, si
nécessaires, pour ménager des moments de concertation avec les éléves, prévoir des

moments d’intégration et des moments d’évaluation.

Par ailleurs, le fait d’alterner les activités dans les séances laisse penser que le temps
accordé pour les unes et les autres pourrait étre égale. Néanmoins, hous remarquons
gue dans la premiére séance de la premiére semaine, trois activités (certes intégrées

les unes aux autres) sont prévues : compréhension orale, expression orale et lecture.

6.4- Supports et thémes

- Les supports proposés
Selon les concepteurs du programme, les supports proposés doivent étre variés pour
« pouvoir mener a bien les activités et favoriser les apprentissages ». Aussi la sélection
pourra-t-elle s’organiser autour de la fonction des documents et des thémes : textes
qui racontent, qui décrivent, qui expliquent ... lls peuvent étre accompagnés
d’illustrations pour faciliter I'accés au sens a I'éléve.

Ce sont essentiellement des textes et des supports :

- a dominante poétique : chansons, comptines, charades, devinettes, poémes,

- qui présentent un échange verbal : dialogues, saynéetes, questionnaires,

interviews ...

- qui racontent : contes merveilleux, récits d’aventures, bandes dessinées,

lettres, récits de vie...

- qui décrivent : fiches techniques (animaux, plantes, métiers,), fiches de lecture,

listes, portraits...
- qui expliquent : textes documentaires, processus de fabrication...

- qui disent comment faire : recettes de cuisine, notices de fabrication, notices de
montage, modes d’emploi, listes de conseils, listes d’instructions et de

consignes, reglements, regles de jeux...
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- qui visent a convaincre : affiches publicitaires et affiches d’information (santé,

hygiéne, code de la route ...), textos, slogans ...

Activité :

Objectif : Appliquer la méthode (le modele d’analyse d’un programme)

Type de travail : collaboratif (en bindme)

Durée totale du travail : 15 jours

Présentation du travail (forme) : écrite + présentation orale)

Consigne :

En binGme, vous respecterez les consignes suivantes :

1- choisissez un niveau parmi les 3 paliers de I’éducation nationale algérienne
2- Analyser le programme de francais (ou d’une autre langue) en axant votre

analyse sur I’oral et en appliquant le modele étudié en classe.
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Cours n° 14

L’oral dans tous ses états ! Analyse de textes mis en

annexe (activités)

Objectif(s) :
- Amener l'étudiants a synthétiser I’ensemble des informations
recues durant le semestre et les réinvestir dans une phase d’activité

en lien avec les textes choisis et mis en annexe.

Activité 1:
Lisez le texte n°2, extrait du Dictionnaire de didactique du francais langue
étrangere et seconde de J-P. CUQ (2003), et tentez de déterminer en quoi

I’enseignement de I’oral serait-il complexe en contexte algérien.

Activité 2 :

En vous appuyant sur vos cours et vos lectures personnelles, vous
développerez une réflexion autour du texte n°l intitulé « Interrogations autour
de l’oral ». Chapitre extrait de I'ouvrage de C. WEBER ? (2013) « Pour une

didactique de I’oralité. Enseigner le francais tel qu’il est parlé ». ? pp 11-18.

Activité 3:

Lisez attentivement les articles (textes n°3 & 4) de Roxane GAGNON & Joaquim
DOLZ (2016) et Christian DUMALS (2016) et :

- faites-en une synthese

- dites dans quelles mesure I’adoption d’une didactique de I’oral axée sur les
genres oraux pourrait servir I’enseignement de I’oral en Algérie.

- Que pensez-vous de la typologie des objets d’enseignement/apprentissage de
I’oral dont par DUMALS.
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Activité 4 :

Proposez des activités de compréhension de I’oral et d’expression orale en
établissant des fiches détaillées pour chaque activité comprenant :

- ’objectif de I'activité

- la durée de I’activité

- le public visé

- les compétences mises en ceuvre

- les supports didactiques utilisés (et leurs justifications)

- la consigne
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CHAPITRE 1

lnterrogations autour de I'oral

Cette réflexion autour de la didactique de I'oral 'inscrit dans le
cadre des études portant sur le frangais comme langue non
maternelle ou L2%, plus particuliérement & 'intersection entre les
recherches sur son usage réel, son apprentissage et selon I'évolu-
tion des préoccupations contemporaines (contacts des langues,
mutation des modes de communication, variations dans les
pratiques, évolution du rapport au langage dans les milieux insti-
tutionnels et dans les espaces privés, nouveaux supports, etc.).
A Pévidence, le champ de l'oral a subi d’importants change-
ments : méthodes actives, authenticité, fonctionnalité, approches
globaliste et communicative, descripteurs de compétences,
autant de termes clés issus des cadres théoriques & I'origine des
innovations. Ce terme polysémique « d’oral » englobe des réalités
diverses, allant de I'acquisition des processus au traitement et aux
modalités pédagogiques.

Le point de vue adopté ici est donc celui de la parole comme
pratique langagitre dans son usage le plus réel possible, Clest-2-
dire en interaction entre locuteurs ou devant un auditoire, Dans
cette action se joue aussi |'intercompréhension, avec l'interpréta-
non.qui est essentielle pour que la construction de nouveaux
savolrs et savoir-faire puisse se faire,

* L2, francais langue ¢ : i -

' gue etrangere acquise, au sens ol l'entend Martinet (2001 : 52) a
avoir que le langage structure la maniére dont notre 3 g ' Sterminé
par le hesoin de communiquer, pensee s'organise, determinee
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Oﬂ‘ril' Une tOPOgr aphie de ],lemiﬁqlle

du territoire complexe deg €léments en jeud oy - Cemp

I.I. Domaine et objet d’étyde

Le questionnement auquel renvoie « ['ory[ , définit
spectre large et affiche yne conception p] :
langage. On parle tantst de communicatif
décrits oralists, doral scolzire oy encore
recouvre des réalités variables selon [es contextes et les ¢y
éducatives, mais aussi selon 3 maniére dont on caractérise lez
objets oraux produits (monologue, dialogue, en référence X des
genres et reposant sur les présupposés linguistiques de Pécrit). [l
Supposent un rapport a l'autre (formes de respect, conduites et
conventions) impliquant la référence aux Signaux qui orienten
les choix sociodiscursifs et donnent sens aux microsystémes
d’échange. Certains traits sont implicites, irréguliers, subjectifs
ou invisibles (cognitif, imaginaire, affectif). Les schémes et les
représentations en place dans la langue premiére du sujet appre-
nant sont parfois en conflit avec ce qu'il est supposé apprendre et
controler en langue étrangére (désormais LE). Chacun a sa
maniere personnelle et ses préférences pour traiter les données i
partir de sa propre expérience. Bref, loin d’étre neutre, I'objet
oral est fondé sur I'implication sociale, vecteur de motivation.

et nowqé
uridisciplingiy dy
d,e cognitif doralips
dusage, Fobjet g

Que dit-on en théorie ?

Nous avons 2 faire 3 une activité mentale A laquelle nous
n'avons pas directement acces, sauf par des marqueurs. ]%lle est
d’une part une « activité qui permet de construire des n::presejfa'
tions », d’autre part une activité de « référenciation », .ce.st'é(;olzf‘?
qu'on renvoie toujours 4 des choses dont on parle (Culioli, 2 ur
75). La perspective socioconstructiviste vygotskienne fo-ndezli :n :
le principe que le développement du langage prend racine

chapitre 1 , 12

e
Scanné avec CamScanner


https://digital-camscanner.onelink.me/P3GL/g26ffx3k

les activités sociales. C’est 1A une base théorique forte de Vygotski
(1934/1985) pour conceptualiser le lien entre Iinteraction et
I'appropriation de l'activité de langage : sous la direction
d’adultes, dans un milieu collectif; le sujet réussit & mieux déve-
lopper le langage quen apprenant seul. Nous verrons dans le
chapitre 3 que le discours parlé est & voir comme un processus en

mouvement qui se déploie séquentiellement dans lactivité

sociale.
Ces préoccupations supposent alors que soit questionné au fil

des chapitres le cadre épistémologique dorientation des
recherches en didactique de la réception/production langagiére,
avec un regard rétrospectif et actuel, justement sur le rapport a la
langue et au(x) langage(s). Dans Iactivité parlée, des mécanismes
operent, A partir desquels nous construisons des catégories gram-
maticales, des mises en relations, de telle sorte que nous puis-
sions référer : pour Culioli (2002 : 174), « le marqueur est la trace
de ces opérations », elles sont évidemment complexes, puisqu'in-
teragissent des facteurs locaux (le contexte étroit) et globaux (la
situation) sur lesquels devra porter le travail de mise en discours.
Des ajustements de formes reliées au sens (les potentialités
sémantiques) interviennent dans le jeu de la double intention

entre émetteur et récepteur.

Quels outils d'observation proposer ¢

Ils vont de la connaissance « savante » par les apports linguis-
tique et phonétique, A celle plus ciblée de la didactique et de sa
transposition. Ils forment un continuum et favorisent la prise de
recul par rapport aux barrages normatifs et idéologiques. Ils
doivent permettre A I'enseignant de problématiser des situations,
malgré leur caractere intersubjectif.

Un certain nombre de déterminations sociales mises A jour par
les travaux de sociolinguistique ont levé des barritres entre
syntaxe, sémantique, pragmatique et prosodie (Labov, 1976 ;
Levinson, 1983 ; Bakhtine, 1984). Mais la description linguis-
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tique savante explique les phénomenes langagiers, elle pe I
pas pour autant les clés pour produire les énoncés , COtrec )1 g
pertinents, ni pour gérer la variabilité, 1| n'ya pas [ie, ici) u
tomber dans le réformisme didactique ou dans Ia Systématisyy; de
inspirée des courants structuralistes, ni d’appliquer deg prati :n
nouvelles A des objets anciens. ¢

Laction de 'enseignant a besoin de moyens ; deg conngs
sances, des dispositifs et des outils objectivés doivent Paider 4
gérer les tensions que provoquent la pluralité des discoyrs et les
modalités de coproduction de sens en présence dans Féchange
oral. Lethnographie, par exemple, est utile pour comprendre Je
pratiques langagiéres inhérentes  la culture communicationnelle
scolaire, dans ses dimensions interactionnelle et rituelle, Les
travaux en sociolinguistique permettent une meilleure connas.
sance du langage et des interactions. La phonétique permet de
comprendre la prononciation, elle-méme facilitant le dévelop-
pement des capacités interprétatives et de production, etc. Clest
pourquoi notre cheminement tend vers un rapport équilibré
entre la connaissance conceptuelle et une conception des
comportements langagiers.

Au cours de notre réflexion, et dans un souci de présentation et
de rigueur, il a fallu opérer des choix et ne pas énumérer les orien-
tations théoriques ; des raccourcis et des omissions sont inévi-
tables, 'appartenance claire A telle ou telle &cole proscrire. Mais
qu'entend-on exactement par oral ?

) TR .
1.2. Loral, une définition semantique large

Nous avons dit plus haut que la désignation générique « d’oral »
recouvre des réalités floues et variables ; il faut donc s'entendre
sur la polysémie des notions couramment employées a des fins
Pédagogiques, éclairées par des concepts rencontrés sur les diffé-
rents plans en jey dang [a parole.
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La définition sémantique large de l'oral vient essentiellement
de ce qu'elle concerne des secteurs décomposables (discours,
prosodie, prononciation, etc.) et des fonctions spécifiques,
communes et complexes dans les champs d’intervention théo-
riques concernés. On parle de « pratiques linguistiques » ou
« langagiéres », mais aussi « d’interactions verbales » ou « de prise
de parole » pour désigner ['activité langagiere, pratique sociale 2
part entiere. Autrement dit, il faut tenir compte des transforma-
tions qui sont supposces se produire dans les formes, les genres,
les interprétations et les rapports que ces discours entretiennent
entre les sujets. Pour dépasser ce cloisonnement, privilégions la

erspective de dynamique langagitre de I'objet qui nous oblige 3
inclure les hybridations de style par les locuteurs, ou registres de
langue. Ce terme pédagogique n'aborde pas toutes les configura-
tions de la variation (voir chapitre 4), car en sus de la variabilité
individuelle qui caractérise les discours, une langue progresse et
surtout : « les pratiques discursives changent et fragilisent les
représentations, des plus prégnantes aux plus volatiles » (Chiss,
2010:12).

Et pourtant, il est intéressant de rappeler le présupposé selon
lequel la différenciation des discours structure I'espace social et
définit des normes. Le point de vue variationniste va sans doute
apporter un éclairage complémentaire par Pétude des pratiques
langagiéres authentiques en contexte social. Gadet (1989, 2003,
2007) envisage en effet la langue comme une rencontre de varia-

bilités sociales et langagiéres en mouvance : « Il n'est de langue
que ses locuteurs ne manient sous des formes diversifiées [...]s
les facons de patler attestent de différences, d'inégalités et de
discrimination » (Gadet, 2003 : 7).

ces facteurs diversifiants — qui occasionnent les
méritent une entrée plus objectivée en
fermer les données dans un cadre

Ainsi, tous
différences de parlers —

didactique, sans pour autant n
hiérarchique, qui fige une nouvelle fois les discours parlés.

Le terme « discours » subit lui aussi des démarcations contras-
tées selon les prises de position théoriques : les discours concer-
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= e

nent toute production langagiére (3 la fois Processus et py, du
dans le cadre des pratiques et des mises en discours, bra luj
envisagée comme acte langagier effectif » (Achard, 1995 .tlsque
Dans ce sens, I'éclairage des travaux de sociolinguisriun’ in;ef .
tionnelle, de phonétique, de linguistique discursive et d,ethzc.
méthodologie constitue un apport précieux, (Culioli, 195 0
Gadet, 2003 ; Blanche-Benveniste, 1997 ; Laks, 2005 ;Goffman’
1987 ; Vaissiere, 1997). Par ailleurs, le développemen; ¢,
nouveaux langages saccélére et tend A modifier le stary des
langages : le nombre de SMS progresse de 10 milliards en un an
(45,7 milliards de messages, + 28,8 %?). Des formes et des trans.
formations sopérent, dans lesquelles chacun se reconnaft
aujourd’hui : I'effacement grandissant des frontieres nop seule-
ment géographiques, mais entre oral et écrit a des effets sur la
communication par les nouveaux supports médiés par ordina-
teur. Il suffit d’observer les traces du parler dans I'écrit, relevées
dans les réseaux sociaux Twitter et Facebook : « je suis un boules,
une gamine, une meuf trop gitée. .. pi quoi encore ??/voilaiailchte
paarle I» Aujourd’hui, il est difficile d’esquiver ces probléma-
tiques dans I'enseignement/apprentissage d’une langue étran-
gere, sachant combien sont encouragés et multipliés les échanges
et la mobilité des jeunes.

Un objet dz’dactz'qu.ev éclaté

Lobjet oral dans son positionnement didactique semble
aujourd’hui étre éclaté, Encore en question il y a peu de temps, la
définition de ses contours et de son positionnement cherchait s2
Légitimité oy sein de la communauté scientifique (voir Chiss &
Puech, 1999 , Marquillé Larruy, 2001)5,

“ Chiffre ANy :
postes [ASR%Oélgyeigar HAutorité de régulation des communications électroniques et des
Y Voi Oi?.sul.te's le 4 octobre 2012, http//www.arcep.fr. o fran-
#95, La didactiqye 1815, Janvier 2000) ; Questions d épistémologie en didactique l‘ll une
discipline autonom set-elle un champ, un sous-champ ou une science ? Est-elevoie
g,la.m'étaphore de i:y. dépendante ? Ces mémes questionnements ont O_U‘Ie'? cz A
&Ciplines COnnexes refour, plus pertinente pour caractériser la discipline 1a
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Il est toujours délicat d’aborder la didactique de I'oral (des
langues) sans considérer sa solidarité avec les conceptions que
l'on ait du langage, a travers I’histoire ou les traditions éduca-
cives. Les débats sur le statut de la langue, ses limites ou ses fron-
tidres sont assez récents : Chiss (2010 : 38) dresse un panorama
sur la maniére dont les identités disciplinaires se sont cherchées
affirmant « une revendication d’autonomie et de scientificité® »,
Lincontournable « contextualisation de la didactique des langues
est confrontée 3 une pluralité de variables tout en cherchant les
voies d’une théorie d’ensemble » (2010 : 44). Faut-il rappeler
que les parlers ont longtemps échappé 2 la légitimité du « fran-
cais des milieux cultivés » du début du siecle.

Pour affermir aujourd’hui cet incontournable lien, soulignons
apres Narcy-Combes (2010) que la réalité dépend aussi de nos
interprétations et de nos connaissances : dailleurs, en interro-
geant des personnes d’ages et de milieux variés sur la notion
générique de « langage parlé», on voit émerger des propos
comme : « les jeunes parlent mal » (Robert, 60 ans), « je fais des
fautes quand je parle » (professeur de frangais aux Etats-Unis),
«bien parler C’est sexprimer dans une grammaire correcte »

(Isabelle, 49 ans’).

Loral est un construit social, déclarait déja Bachelard (1938) :
on est alors en droit de se demander si la notion de langue lgi-
time ou officielle est une entité réelle ? Les construits représentent
des comportements non observables, inférés par une mesure de
comportements « logiques, appropriés ou corrélés » (Narcy-
Combes, 2010 : 117) : les construits, explique I'auteur, se fondent
sur des régularités apparentes, personnelles ou collectives. Nos
interprétations deviennent ensuite des réalités objectivées voire

® Dans cet article « Une didactic}ue des langues : une theorie d'ensemble et des
variables », ['auteur aborde une réflexion épistemologique transversale aux didactiques
ui situent la spécificité des débats internes a la didactique des langues et donc du FLE.
s sont d’ordre philosophique, politique, culturel et, sagissant du FLE, concernent la

[
France, mais aussi le reste du monde ou le francais est enseigne.
! Ztude menée par des étudiants de master 1(2009) en didactique du frangais et des

langues, université Paris 3-Sorbonne nouvelle,
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des certitudes constitutives des « illusions ontologiques » (Narcy.
Combes, 2010 : 120). Il serait intéressant dés lors de comprendre
comment une Société cransforme la la.nguc et les usages et
comment histoire a contribué a caractériser le langage.

3. L’objet « langue francaise »

Si une langue est vecteur d’enrichissement linguistique, rappe-

lons que la « langue frangaise » n'a pas toujours été apprél.lem.iée
comme un fait social et qu'en France, elle a une longue histoire
La langue et 'Institution ont aussi un rapport singulier. Le fr@'
cais que nous utilisons aujourd’hui est la résultante d’une hiswfre
de plus d'un millénaire ; la langue frangaise est devenue un objet
tnstitué et de référence au fil des siécles. Le frangais actuel est le
résultat d’une histoif: de plus d’un millénaire, il suffit de lire un
mcﬁru:g;: Age ou du xvi© siécle pour le constatef

: 2003 : 15), Par exemple, le gaulois, parlé, mals
Peu €crit, entre [e y¢ 5y, J.-C. et le 1v* apr. J.-C., puis le germd

n‘que: lan . ,
cing Siéclegue (\ies Rouveaux conquérants qui se sont installés
S apres leg Romains,

parl¢, explique ', ont contribué a fagonner le Jatin
Ntemen, j|s ent:1 tAeur. Ces changements de forme sopérent
1 ‘: rOmpenmior:u;ent, selon Marchello-Nizia (2003 : 11),
o €rme . . 7
&angs;gue > Dang yp ouvt:: Bk Sauvega{der la fonctionnalit®
tures 4 Y38Uello (20nay . BC consacré A Phistoire de la langu®
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ou telle maniere, qu'il sagisse de l'oral ou de I'écrit. Font aussi
partie de ces contraintes les jugements de valeur : « Cest incor-
vect », « on le dit, mais on ne Lécrit pas», etc.

Or, qui dit balises, dit norme, car les contraintes sont représen-
de la réalité normative presctite par I'enseignant. Les
vour de ces lois et, en cas d'infraction, elles
sont pergues comme des dérives 2 la bonne conduite langagiere
ou la qualité dela communication. Nous rencontrons des regles
et des normes, des régularités qui sont Pexpression des interac-
tions, mais ces mots désignent-ils la méme chose ? Quel rapport
normes et regles entretiennent-elles avec telle ou telle condition

sociale* ? A I'évidence, les limites sont avant tout idéologiques
r Pétude des normes : comment la réalité

tatives
échanges tournent au

ou encore tracées pou
normative s'est-elle mise en place ?

2.3.3. Du modele de Voral fondé sur Vécrit 3 la censure

des langages

On rappelle qu’a I'époque du xoxe siecle, les dialectes étaient
majoritaires dans les usages des petits Frangais. Les lois de Jules
Ferry sur l'enseignement obligatoire (1882) et le frangais comme
ferment de Iunité nationale donnent 2 Etat des obligations

considérables, celle d’enseigner/apprendre a lire et A écrire le
itoyen a besoin

frangais 4 I'ensemble de la population ; car tout ci
de bien maiwiser la langue pour exercer ses droits dans la vie
publique et privée.

Pour stabiliser et instituer le « frangais national » aujourd’hui
appelé « frangais standard », la norme de I’écrit est la prescription
imposée?'. C'est la raison pour laquelle les principes de la langue
(au sens large) reposaient essentiellement sur le systéme de

M Nous reviendrons sur ces termes plus loin. Les philosophes tels que Kelsen (1996]
dans la Théorie générale des r')ormes'lchaplﬂtre 1) desngqent sous ce terme un comman-
dement, un ordre ou une prescription meme st cé 0 est pas lunique fonction de la
norme. )

% La constitution du i‘ran?ais lan’gue'nationale débute en 1539 (Edit de Villers-Cotteréts
imposant la langue du roi] pour éradiquer les FatOISA Pour la majeure partie de la popu-

lation, le francals était une langue étrangére (ou seconde).
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e le f ancais devient alors une « discipline », d’aborq it
de grammaire (modele ancien) qui lajsge plor-
ace

he et
thograp odele ténové » (plan Rouchette). Celui-cj Consigt,
e

ensuite au « M , .
) e de 'apprenant dans le travail de s .
y libérer la par ol PP tructuratiop

de la langue, de favoriser la créativité et la motivation (voir Chjs
§

& Bronckart, 2002).
En France comme dans les pays francophones, on se maintien,

en rapport direct avee e texte, mais la coprésence de l'oral avec
[’écrit est irréductible : I'enseignant est formé pour parler un
frangais scolare = qui @ un rapport au texte entrecoupé par un
langage ordinaire, méme si une variété de langages caractérisent
con répertoire. Pour Penseignement des autres disciplines,
I'usage de l'oral se réduit 2 un outil de médiation et de transver-
salité. « Faire produire, faire comprendre et arbitrer » (Cicurel,

1990 : 23).
Le cadre légitime de la classe s

géchange «le langage d’importance
3-dire une langue qui répond aux critéres de grammaticalité et

aux critéres syntaxiques, un langage qui dit « bien » ce qui se dit.
Selon l'auteur, plus un discours est ritualisé, plus il trouve
Padhésion des sujets et plus il est efficace, dit vrai et sera sociale-
ment « autorisé ». Il s'inscrit dans un consensus mutuel et 1égi-
time pour l'apprentissage que les parents accréditent en toute
confiance, avec ses connotations sociales, politiques €t cultu-

relles.

Au début du siecle, en France plus que dans les autres pays
francophones, les communautés d’éleves étaient linguistique-
ment homogenes, ce qui n’est plus le cas avec la vague d’immi-
ﬁr;n:n c;ies ann.ées 1’970. Limage circulante attachée a une
devincir Oi.p rejflgc seffondre. Le frangais oral doit soudain
langue va iic;ﬁ dap prentissage et le caractére fonctionnel de 2
didactique du ngzm a(l;Pf‘faltre dans les projets éducatifs, la
Les présupposés 2 laacnt' :;lleurs en téte de cette vision nouvelle.
plus tard perm rise du frangais dénoncés quelques années

permettront de comprendre que 'essentiel de la

t un espace institutionnel o
(Bourdieu, 1984), c'est-
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communication ne se situe pas dans cette langue telle quelle a
été enseignée jusqu’ici. Reste que pour bien patler, on « surveille
son langage », mais cette réalité sera de moins en moins A
Pépreuve. La langue parlée est toujours un systéme balisé,

statique, sans réelle prise avec le sujet patlant.

Le paradigme dans le champ des usages tend tout de méme
vers le changement, quand dans les années 1970, de plus en plus
Jenfants et de jeunes migrants peuplent les classes dans I'hexa-
gone. La censure des parlers en émergence est omniprésente et
explique les tensions qui émergent dans le champ du frangais
langue seconde (FLS) : des groupes entiers d’éleves (immigrés
surtout) sont hermétiques au langage scolaire. Et toujours a cette
époque, le frangais « hors de France » prend peu en considération
les contacts de langues (comme la ou les langues premicres, en
Afrique par exemple). La variabilit¢ du frangais, voire I'élabora-
tion d’une norme endogéne métait pas envisageable avant les
années 1980. Cest Manessy (1995) qui fait entrer les notions de
pidginisation et de créolisation dans les pays d’Afrique (Dreyfus,

2008), faisant ainsi évoluer les représentations dans les milieux

universitaires puis dans les classes de langue : on y prend lente-

ment conscience de la variété et de la variabilité langagiere, mais
dimidement. Toutefois, ce qui est dit consigné et incorrect a eu
pour conséquence plus tard I'insécurité linguistique. A cet égard,
Canut (2003 : 114) explique comment Pinsécurité linguistique
fcement de la légitimation d'une
variante de prestige et se traduit par la peur et la non-maitrise
effective de la norme prescriptivc ». De fagon générale, peut-on
interdire le parler ordinaire ou spontan¢ ? Si out, celui-ci répond-
il aux exigences du « parler correct » ou va-t-on dans le sens d'une
contre-norme ? Nonnon (1 990) explique que la conscience de la
variété des usages et des situations, de la variabilité inhérente aux

cadres éducatifs reste un territoire mal balisé ; les praticiens ne
as trop quoi en faire en tant qu'objet d’enseignement/

augmente «avec le renfo

savent p
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apprentissage. La méme année, L. Dabéxllc ( 19902 ; .

variabilité, comme un ensemb!e de propriétés qui fonc ti°ﬂnet b
réseau, 4 I'interface entre.le socxal,. la ;,)arole et la clagse, . noen
étendre sur ce point qui touchait d abor.d les publics "atifsm
concerne ensuite autant les classes d’accuei] (CLIN) ¢t da dapt:t
tion (CLA) que celles de FLE, cette période est phare ¢ d dac;
tique de l'oral, quels que soient les publics ef les Objecri;

d’apprentissage.

2.4. Les représentations en franc ais |angue
étrangére

En frangais langue étrangere, la finaljté principale de I'appren.
tissage est la communication, ce qui confere aux représentationg
une tonalité plus positive qu'en langue maternelle, L. poids
idéologique précédemment décrit apparait moins lourd, mémes;
Fimage du locuteur natif idéal est encore prégnante dans Jes
esprits, comme le déclare ce praticien rencontré dans une

université d’Amérique latine : « mon souci est d enseigner LE BON
frangas»,

D'un pays 4 Pautre, ] statut du francais est variable ce qui
influe sur les fonctions et le rapport A Ia langue. Langue premiére
(Belgique, Québec) ou langue véhiculaire en co-présence d’une
autre langue materpelle (Maghreb, Vietnam, certains pays
d'Afrique), cerre large diversification confere au frangais des

sages, des représentations et des pratiques différentes, et ce, sur
;}”“5 les plans (S}’ntaxiques, lexicaux, phonén'ques et discursifs).
8 encore que dang I'hexagone, dans beaucoup de pays, la

nl%“e fffmcaisc écrite — surveillée - reste de fait le modele unique
cnsexgncment/appren tissage.

el ¢ - ' . .y :
o Classe e zang&("f;:;il (;Fé Lauga-Hamid M. ¢, & Forester C. (1990) : Variation et rituels

OUvrage sont présentds différents éclairages, de la ‘(ag;?f
a subie.r oMMunicatif (variation des situations, rituel communic U
gnant) gp Classe (g (L CUVIté, rale €S postures verbales et paraverbales de l'ens -
gnent I Nécessitg ¢4 Ue, toyt ep, precisant ses traits d'unicité. Les auteurs sou
fotion feprise et 8lar 9er en objet d'étyde la notion de contextualisation des situations.
91€ par Blanchet. Moore & Asselah Rahal (2008).

chapitre 2 ,34
| Scanné avec CamScanner


https://digital-camscanner.onelink.me/P3GL/g26ffx3k

Mais dans une société a tradition monolingue comme [a
France, marquée par le prestige du structuralisme linguistique, le
fonctionnement des langages a longtemps été écarté. En 1981
J.-C. Chevalier souligne I'écart qui s'est creusé entre la traditior;
idéologique frangaise et les recherches anglo-saxonnes ancrées
dans le langage et la communication sociale. Faisant I'objet du titre
d’un ouvrage, les principaux éléments de cette problématique
ont des les années 1980 été réunis : anthropologie, modeles de
communication, travaux sur I'énonciation et I'interaction?, etc.
Le tour d’horizon du paysage sociolinguistique effectué dans les
années suivantes a ensuite permis de renforcer la « reconnais-
sance de la variation » (Gadet, 2003 : 13). On a pris conscience
que cette reconnaissance est indispensable dans les représenta-
tions des locuteurs et des acteurs impliqués dans la formation en

langue®.

2.4.1. Représentations et fantasmes de la « bonne
prononciaﬁon »

« Je viendrai en France pour apprendre a prononcer comme un
Frangais», déclare André, étudiant brésilien, venu dans une
université francaise (novembre 1994). La représentation de la
bonne prononciation qui se rapproche de celle du locuteur natif
near native domine les esprits tel un fantasme idéologique, dans
les milieux éducatifs et dans lenvironnement social. Apres vingt
années de pratique du FLE au contact des apprenants et)de§
enseignants d’horizons linguistiques variés, on admet aujourd hui

plusieurs points :

% Vioir Bachmann C., Lindelfeld J. & Simonin J. (1981) : Langage et communication
§/ociale, Paris, Editions Hatier, coll. LAL.

“ Dans une recherche sur les échanges
Billiez (1985) a mis en évidence les patradox :
sur ces di Dour les apprenants pou T par s lors
Premi‘esréj‘fgourtr)zlé%g{ique d'e'(a variation des usatieg eal le\ c“'}:g:n?l?1%??35322&1[&3—
quelle franchit espace de la classe de migrants (particu l?'T' as ¢ uf font obstacle
ment) ; « parl { Iiactement» « clest mal dit» autant de r.ep-lque]‘l idéaliste de la
et sont'sogr?geed?;r:ise a mort de la langue de école, e Comnt]'e l\ngce: ?nlégalités [voir
Compétence’et Ui, par la méme participe de la canstructiol

' )

Bautier, 2008 ; 133-150).

nants bi-plurilingues,
es entre les discours ol les representations
lesquels le frangals n est pas la langue

entre pairs, d'appre
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N

e on reconnait souvent le francais parlé d’un non-nagf quel
que soit son degré de maitrise ; le premier Sera percu comme oy,
authentique par rapport au second. Les €nS€lgnants non francy.
phones ne savent pas tres bien oi1 placer le seuil d’acceptabilje de
la « bonne prononciation »;

¢ les praticiens ne disposent pas d’outils toujours adaptés poy
transmettre un francais parlé qui permette a Fapprenant g
sadapter au langage tel qu'il l'entend dans les échanges réels.

« J'écris mieux que je ne parle» est un lieu commun, car tour
praticien de LE a croisé, spécialiste ou non, des personnes s'ex-
primant A I'écrit dans une excellente syntaxe, un lexique varié et
une stylistique maitrisée : des que cette langue fait intervenir la
voix, on en repere son origine langagi¢re en moins de quelques
minutes en raison de son « accent ». Uacquisition d’une pronon-
ciation proche de celle du locuteur natif reste un phénomene rare
qu'il convient de clarifier ici.

Les étudiants étrangers qui viennent en France pour parfaire
leurs compétences en frangais déclarent également vouloir « bien
communiquer», déclaration immédiatement suivie par : « ... ef
prononcer comme les Frangais ». Mais cette prononciation authen-
tique (tant désirable) doit-elle absolument &tre atteinte ? Souvent,
ne pas étre considéré comme étranger lorsqu’on parle une LE est
Important aux yeux des apprenants ; pourtant, l'attention du
lgcuteur porte davantage, et naturellement, sur le sens du
discours que sur sa prononciation,

Laspect physiologique de la prononciation est assez facile a
‘iomPfeflfer”, le facteur de I'4ge entrant en ligne de compte dans
laﬁqultlon. de celle-ci. On sait par exemple que la bande
passante qui indique la fréquence des sons pergus est déterminée
i e il s e g Lo

lon de leur crible phonologique
("l?roubetzl(oy, 1964), la plasticit¢ dépend de la biographie langa-
giére, de la souplesse perceptive, toute hypothese de perception

# Voir les travaux de Léon (1966 et ceux de Tomatis (1943
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auditive déficiente ou pathologique étant A éviter dans les écarts
de prononciation (voir travaux sur I'amnésie ou I'aphasie pointés
par la médecine®).

En réalité, I'environnement langagier est prépondérant dans le
développement des langues, comme le montrent les récents
travaux dans le champ de la neurophysiologie et de la neuropsy-
chologie qui rendent compte de I'importance de la fonction dési-
rante dans les apprentissages (voir chapitre suivant). Clest le
vecteur force de création et de volonté de découverte du monde,
comme chez cet étudiant brésilien motivé par une bonne pronon-
ciation de la langue étrangere?. Fortement désireux de s'identi-
fier A la communauté linguistique frangaise, cette forme de
motivation que Gardner & Lambert (1972) appellent « intégra-
tive » est celle du sujet qui imite les habitudes et tend 4 se rappro-
cher du mode de vie de la culture cible. Mais I'environnement
langagier immédiat peut lui aussi influencer les représentations,
comme cest le cas en France.

2.4.2. Un modéle de la prononciation historiquement
valorisé

S’agissant de la prononciation, le modtle valorisé dépend
toujours de la classe sociale dominante et d’une époque. Nous
avons vu plus haut quen France, des représentations %déolo—
giques lointaines sont véhiculées jusqu’au début du XIX sxécle. et
alimentées par les communautés intellectuelles du fait du poids
de Pécrit.

Cette classe sociale va de celle de la Cour a celle de la b‘_)ur‘
geoisie parisienne, de la « conversation soignée » A celle des lieux
de Paristocratic. D’ailleurs, c'est sur le parler de la Cour de

vers, Paris, Editiondea;font\ y t -
“ ' ' ' iss| , cet apprenant pro-
o ' 6 dans le cadre d'une mission de forma ion, cet a enar

ﬂOPOU'tr ia‘vmt;’ginlceo?rt;?]qais par rap ort au groupe classe au niveau d‘app(entlssage
h oaene Irontexte homoglotte Fniveau 2). Cet étudiant est plus tard vgnu en
Fomoge(?e eT Eadre d’un parcours de 3¢cycle : pendant son temps libre, il se [enqalt
aLalr;Cb%raatrg?reede prononciation de l'université plusieurs soirs par semaine, écoutait la

radio tous les jours...

% Tomatis A. (1995) : Ecouter [Uni
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2.4.5. Ecrire et parler, des mécanismes différents

Dans le contexte parlé, le récepteur valide ce qu’il entend au
moyen d’indices visuels, il vérifie la compréhension de Péchange
par les gestes et les postures, la synchronicité des tours de parole,
Pattention portée au contenu du discours, etc. (Kerbrat-
Orecchioni, 1998). Lintonation qui remplit une fonction
syntaxico-sémantique oblige le sujet & interpréter les contours
intonatifs des voix et une partie du sens peut rapidement lui
échapper.

Que faire d’une interprétation erronée d’intonation ou de ton
employé ? Les marques de ponctuation sont 13 pour attester ce
qui a réellement été. Peut-on tout représenter, le rire, le cynisme,
la colere, la gravité d’un regard ? Encore une fois, 'écrivant essaie
de représenter ces effets de I'oral par sa propre subjectivité et la
littérature contemporaine essaie de les traduire, comme Djian,
ou Galvada. Il y a nécessairement une « variation ponctuation-
nelle qui se situe entre le pas tout A fait le méme, pas tout A fait
différent » (Dahlet, 2003 : 123). Se représenter par de l'écrit le
sens visé, renvoie A I'intention de communication, aux modalités
d'interprétation tel que le co-locuteur en présence veut les préfi-
gurer. Loral analysé sous I'angle de I'écrit dialogual est un systéme
paralléle qui n’offre pas la représentation combinatoire propre au
systtme de l'interaction orale. On pense que ce modele facilite
certaines opérations de repérages ; C'est 13, un autre élément de la
problématique de cet ouvrage. Lenseignant le sait, son réle y est
complexe ; il ne se limite pas A I'apport de la langue cible.‘ I doit
réfléchir aux modes d’apprentissage, a la méthodologie, aux
5avoirs et savoir-faire 4 mobiliser, avec en sous-main une forma-
tion solide sur le langage. En tant que médiateur, son guidage est
amené 3 rendre le savoir transmissible, il doit préparer le terri-
toire réflexif, en accompagner le cheminement dans un processus
actif et dynamique. 11 doit ensuite planifier sa démarche, choisir
un support, identifier les combinaisons, analyser et évaleer e
Pertinence, déterminer le type de tiche quiva favoriser la mise en
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. ;
ceuvre des processus cognitifs qui I’aident tﬁt SapProprie,
langue. En ouvrant I'apprenant & une perctep 10‘11’ Conceptllelle
structutée du systeme, il le guide doucement vers .autonomie'

Aujourd’hui, les orientations commulﬂes des déclldeurs 80uye,.
nementaux et éducatifs valorisent les langues et les langage .
Iheure ot les contacts de langues traversent fa.ale.ment les frop,
titres et ol il est & présupposer que la comn}urlncatlon scol'aire o
simplement guidée ne sera plus forcém'cnt a an?lue dommante,
A cet égard, les descripteurs du CECR joue actuellement yp g,
central dans ce domaine : ils affinent et orientent les cadre,
didactiques dans ce sens*, proposent une orientation souple ¢
ouverte. La notion de compétence (Hymes,. 1991) évoquée plus
haut, aprés avoir été remaniée (Castellotti & Py, 2002), et
nouveau sujette 4 tensions, notamment entre les quatre compé.
tences (qui désignent la compréhension et la production orales ¢t
écrites des approches communicatives (1980)) avec les orientz-
tions du Cadre. On ne parle plus d’erreurs, mais de compétences
(positivement) atteintes ou non. Le CECR a pour but d’ajuster
les orientations, d’écarter I'improvisation tant dy cté de I'ensei-
gnant que de celle de lapprenant, méme si cette exploitation
n'est pas évidente dans tous les contextes. On privilégie résolu-

“ments linguistiques 3 des degrés divers. Ce
dynamique » selon I jid; (2000), il peut
s Pl.us Ou moins €laborées de plusieurs
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ORAL

ser un échange de services, de biens ou de

capitaux.

o L'offre désigne la quantité de biens et ser-

vices que les vendeurs sont preéts a vendre
pour un prix donné. Ainsi I'ensemble de la
production des fraises n’est pas I'offre réelle

¢ ils peuvent trés bien

des producteurs, ca
décider de détruire une partie de leur récolte
¢'ils n'estiment pas les cours rémunérateurs.

L'offre n'existe donc dans une économie de
marché que par rapport 3 une demande
solvable préte & payer un prix donné. ’
o La demande désigne la quantité de biens et
services ou capitaux que les acheteurs sont
préts a acquérir a un prix donné, étant don.né
leurs revenus et leurs préférences. Les besoins
les plus élémentaires des individus les plus
uvres ne constituent pas une demande
pour les entreprises capitalistes, car ils ne
détiennent pas . les moyens financiers leur
rmettant de se porter demandeurs sur le
marché (demande solvable). En économie, la
demande désigne I'intention d’achat, tandis
que la consommation correspond a I'acte de
satisfaction des besoins.
Demande et offre agissent l'une sur I'autre,
dans les deux sens. Dans I'enseignement
«progressiste » on a longtemps privilégié I'idée
qu'il fallait s'efforcer de répondre a la
demande des usagers (enfants et parents).
C’est en partie juste; il faut bien voir cepen-
dant que la demande dépend de l'offre : une
offre riche fait naitre des demandes. Quand
les filieres universitaires officielles (licence,
maitrise, DEA, DESS, doctorat) de francais
langue étrangére ont été crées en 1983-84,
C'est, certes, qu’elles correspondaient a
une demande, mais, en retour, cette offre
nouvelle a augmenté les demandes et les a
diversifiées. L'enseignement, pour avancer,
doit impérativement enrichir ses offres.
> Cour, Probult.

ORAL ® La composante orale a longtemps
t,ete mlrforée dans I'enseignement des langues
et.rangeres, notamment du FLE, De fait, I’en-
seignement-traduction, fondé sur des mc;déles

écrits, se prétait mal 3
tgnlces orales et ce Nest exercice
ou les fondements 2 pargy
: de pal‘tw G
critiqués, dans (e Ctte Appr, v, "‘0%5‘
audio-oral T thodes e %‘
ey es et audiOViSuq s dirg thtg‘é
e l'oral a réellement &t ls, qtu,-c:es Pugy
point de passer parfe;s POblgpyy. Plagy
D’autr 2 premyg,
e part, la fagon la Migr Plan " %
penser 'oral PIYS P
+ Y <ompris Pang
méthodologiques qui en Pour de St
e re
Iég'tlmuté, a été et continue‘°nnai55aiec:?e‘
co'ntrastwe : Voral est référs S:UVenté@t,h
voit-on les manuels mettre " Vi, A;,,e.
différences en termes RNt

st
ainte,

132 v

de [«
icati ontr,
communication ;
auX Caracteres comp, ‘de

tive’ment économiques dimmeg... s
Ifirreyersibilité du processus, 3 ladnateté, 3
de réglages et d'ajustements, 3 | Sibilg
de référents situationnels c°";mma pr
possibilité de recours 3 des pm:é';s;téla
verbaux qui caractérisent |a COMMUnicr
oralle’, o.n oppose souvent les caractéristiqm
del ecr.lt.c!u/e sont la communication diffé

la possibilité de reprise de lecture, | Néces.
sité d’anticiper les comportements du lectey
et de lui fournir des explications suffisantes,
et le transcodage linguistique. Ce sont e
caractéristiques de |’oral, dont la linguistique
du xx¢ siécle a su montrer les avantages, qui
ont légitimé la communication orale dans
I'apprentissage et |'enseignement des langues
vivantes.

Ces réflexions, croisées avec les critiques du
concept de norme, ont mis fin a quelques
assimilations simplistes : a I'écrit, les registres
standard et soutenu, a l'oral la familiarité. Or
'examen des productions a tot fait de'révéler
tout un continuum de production orales (des
oraux plutot qu’un oral), allant de formes
familieres & des discours trés élaborés (Foral
de la conférence, par exemple), et a.montre
que cette diversité existe aussi 3 I'écrit. '
On comprend mieux deés lors que le cou:‘:
oral/écrit ne soit plus I'axe structurant g€

' idactique du

approches de l‘oral en didactique @" e
L'accent se déplace vers uné autre dist p
tion : le fait que I'oral est tant6t un moy
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e d'apprentissagg, .tan-tét
entiere. Cette distinction
ur apprécier I'évolu-

2
jec ile pO
b~ 4 éler ut P e dans 'histoire de

et o osante oral
de fave du FLE irées du distri
9% des audio-orales, inspirées du distri-
éth accordaient a l'oral une place
pnalisme =, .
pution™ ante, visible par le recours au ma
p,édom' o et aU |aboratoire de langue : les
to i étaient unique-
gnétoPT’ " apprentissages q
ux. Les exercices fondés sur la répé-
a .
¢ limitation de modéles structuraux
a mémorisation des 'strt.lctures syn-
. Les méthodes audlovvlsuelle?s ont
ame canal : De vive voix, par
eemple, Ne présentait a l'éleve que des
images €t aucune représentation ecrite du
dialogue. Mais toutes ces approches faisaient
de l'oral un moyen d’enseignement plus
qu'un objectif : les structures de la langue
étaient visées plus que les fonctionnements
oraux de la communication et leurs impli-
cations linguistiques. L'oralité elle-méme
était prise en compte par le biais d’exercices
dits de correction phonétique, inspirés le plus
souvent des principes de la méthode verbo-
tonale qui continuent a rendre de grands ser-
vices pour des apprenants débutants. La
situation commenga a changer quand une
méthode comme C’est le printemps manifesta
|€ souci de présenter une langue contextuali-
s?e,- avec des traits d’oralité et des variations
régionales.
dl?v approches communicatives, visant le
mue!oppement des compétences de com-
san?lsan?n' ont achevé le processus en fai-
nOuve: Foral un objectif a part entiere : de
de sim:|s techniques, jeux de réles et cadres
a pl ?t!ons globales, en sont |'expression
Plus évidente, D A
COncenti - Dans le méme temps, la
€ption de Ioralité s’enrichit - |”
Morphosyntayi ité s’enrichit : I'approche
Plus |a,gey fai Xique est intégrée a une vision
Verbayy, 3 |,52nt appel a tous les aspects non
tion gt é, la ° hnoSl"aphie de la communica-
A cote " tpragn‘\atique_
'é ra : o
Vécrit, es ma"aUX développant la maitrise de
Nuels ont fait une place a des

-

ORTHOEPIE

activités centrées sur la productio
. n ora

parole (saluer, se préseanz:”satr’:m e e
de santé, etc.); + parier de son état
¢ la maitrise de genres oraux (explicatifs, nar-
ratifs, argumentatifs, etc.). ’
Mais il faut se garder de réduire le travail de
gsgitécttl?n orale en FLE 2 ces activités com-

atives, car une i
duction orale est en:::d:ep?:?: :emla pro-
d’enseignement elles-mémes : par exemple, le
moment de préparation d'un jeu de rdle
entraine des échanges entre apprenants qui,
menés en frangais, permettent un apprentis-
sage en situation d’argumentation.
Cependant, plus rares sont les travaux spé-
cifiques sur la compréhension orale, compé-
tence trés importante en langue étrangeére. il
y a pourtant place pour une réflexion sur ce
qui la facilite ou la géne, et plusieurs modéles
de compréhension orale ont été élaborés
dans le champ de la didactique. Il peut é&tre
utile aussi, dans certaines situations, de déve-
lopper prioritairement des compétences de
compréhension et d’intercompréhension,
permettant a chacun de continuer a s'expri-
mer dans sa langue matemelle. Cet axe prend
une importance croissante, notamment grace
aux recherches menées autour de I'intercom-
préhension, comme c’est le cas pour les
langues romanes : I'oral est concerné au pre-

mier chef par ces recherches.
> COMPREHENSION, EXPRESSION, PHONETIQUE, Pro-

SODIE.

ORTHOEPIE m L'orthoépie ou phonétique
normative définit la norme de la pronon-
ciation des sons d’une langue et de leur
enchainement dans la parole. Elle se pratique
essentiellement en laboratoire de langue
et suppose une connaissance du systéme
graphophonétique de la langue. Elle suppose
également une définition de la :‘lorme’ de
prononciation dans la langue : |'orthoépie
recherche la mise en ceuvré des formes p'ho-
niques a l'intérieur de certaines marges d‘ac-
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DSE © 36/ 2016/ L'ENSEIGNEMENT DE L'oRAL A LECOLE

Enselgner |'oral en clasges

quelle Ingénerls didactiure e "

ctique ?

et o o
gogique du Canton de Vaud
A I’heure a.ctuellg, les enjeux d’une école inclusive amenent les professionnels
de D’éducation 2 interroger les aménagements a mettre en place dans Iensei-
gnement ordinaire pour que tous les €leves continuent d’apprendre en classe
en dépit de leurs difficultés. L’école inclusive suppose que tous les apprenant;
ont leur place de plein droit, ce qui implique un changement majeur de pers-
pective; on a longtemps cru que les interventions orthopédagogiques (avec un
logopédiste, par exemple) en dehors de la classe étaient la seule solution aux
problemes des éléves en difficultés. On sait maintenant que I’enseignement en
classe ordinaire a un role indispensable a jouer pour lutter contre 1’échec sco-
laire. La politique d’inclusion des éléves dans le systéme scolaire comporte une
réorientation des objectifs ainsi qu’une actualisation des programmes d’études
et des méthodes d’enseignement. Plusieurs dimensions sont touchées: les
contenus, les dispositifs d’enseignement (I’environnement matériel, les tiches
proposées, le soutien a 1’éléve, les supports), les modalités d’évaluation. _Ces
nouveaux enjeux engendrent de nouveaux besoins de recherche et de format,xon.
Pour le didacticien, c’est ’occasion de repenser les contenus et dc?mamhesg en-
seignement et d’apprentissage ; se posent entre autres les questions de‘l équi-
libre entre traitement collectif et individuel, de I'évaluation et de la gestion des
rythmes d’apprentissage. _ ) )
Dans cette contribution, nous nous centrons sur la conceptl:n et.lan“:::l:'s' l:l:::
de dispositifs pour enseigner la production €t la compré lels‘?\l«: Nous i!;téms-
I'idée de jeter les bases d’une didactique de I'oral 2 vns?e inc ::tissa‘ge e premier
sant 2 des contextes particuliers d’enseignemont td af.f,r;,ons le raitement de
¢ycle du primaire et I’enseignement sPécia}nsé. nous e:nes Lrangle d*approche
Poral avec ces publics d'éleves aux besoin® hétémgt trav.ailler I'oral avec des
choisi est celui de I'ingénierie didactique: COM™®

élé_V\eSdits a besoins particuliers'? Comment

Université de Genéve et Haute £

traiter ’oral avec des éleves souf-

awggories » do plus
1 . : , y ficulté » recouvre des « ¢ 996). 11 faut
La population enfantine et juvénile « en dif Jus larges (Capul & Lemuéolins sducatifs

en plus diverses et des cercles de plus e P me d’éldves &

donc se méfier des étiquettes. L'OCDE uﬁ“-s:)le«tl‘fa caractéristique o un:ﬁés;:‘gl:
Particuliers (en anglais, special needs sduca'f‘gcuités ou des troubles ep:;;glgo‘fogiq 18S.
ces enfants pris en char ide dans de8 " ives, nourd
qui peuventp avoir ‘c:ies %‘:il;::se diverses cognitives. affectives
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age et de la communication ou d’autres d)’s.fgnctionne_
frant de troubles du !a"gmmissage ou le développement ? Les conditiong Pupg
ments en lien avec I'ap rendent-elles possible cet enseignement?

C s rogen®
classe mc]USlV: :::équestions’ nous procédons en quatre étapes. (1) Noyg ¢,
Pour répondre

es qui guident notre conception de I'inggp.. .
sons les orientali?“’ [g::l éer;:lzlamit?onsgles particularités des contexteg (gi’e,l,:ie
didactique pour I Orz’imerventions envisageables et les traitements P%sible;
gnement, les mOdeséleves a besoins particuliers. Ces considérations Prélim;.
de I’oral a.vec les suite & 1’examen des propositions didactiques deg étudiany
naires serviront enns les caractéristiques de situations et de dispositifs COHGIJs
(2) Nous ex‘amll"ge deux de nos formations en enseignement 2 1" universjyg de
par les émdla;:nalys e des pratiques déclarées de 37 étudiants, nous Mettong
g,e zsiv:;nl::rles objets oraux et les activités qui s’etn dégagent. (3) Nous analy.
sons ensuite les adaptations eff;ctgées par les étlfdnants en vue de répondre gy,
besoins d’éleves & besoins particuliers, que ce soit des: éleves allophones oy des
&leves considérés  risque. (4) Dar}s la deml?re partie du texte, nous mettons
en exergue de limites des dispositifs proposés par nos étudiants, et dans ype
visée formative, de I’énoncé de moyens de les dépasser. Au terme de I’analyse,
nous sommes ainsi en mesure de mieux comprendre comment les étudiants ep
formation a I’enseignement interprétent les prescriptions institutionnelles et Jeg

recommandations regues en cours.

Fondements d'une didactique de I'oral pour I'’enseignement
spécialisé
Si tous s’entendent sur le rdle crucial de 1’oral pour permettre le développement
du langage et les apprentissages scolaires, la place et le traitement A accorder de
la langue parlée ne font pas consensus dans les pratiques de classe et dans les
travaux des didacticiens. Nonnon (1999) identifie trois perspectives d’études
de P’oral en classe: la premiére appréhende 1’oral par le biais des échanges ver-
baux quotidiens de la classe ; la seconde s’intéresse a 1’oral pour apprendre dans
toutes les disciplines scolaires: la troisieme fait de I’oral un objet explicite et
autqnome d’enseignemcnt—apprentissage, et le situe comme un sous-volet de
la discipline frangais 3 coté de 1a lecture, I’écriture, la grammaire et la littére-
ture. Dep}lis les années 1990, les travaux de recherche en didactique de Ioral
ont permis de mieux comprendre les pratiques d’enseignement, par I’analy®
des interactions verbales en classe, ainsi que d’élaborer des outils d’enseigie
mz&;'t 'et de recherche? (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001 ; Grandaty & 'I\m:;:
Lt txeuzrbm L; Garcia-Debanc & Plane, 2004; Halié & Rispail: Zig‘ln;
Umais, 2014), Or, il manque toujours des travaux qui Sp€
R

ﬁy:chso[;:z:hﬁt;g‘iig?s | OU sociales » (D’Addona & Naji, 2009, p. 34). Ces diff ibilités
&"établissement de re'“ donc 8re interprétés dans les effets qu'ils ont sur les PSS

Par exomple, log o, oe;ations ou sur le développement des éleves.
lyse de textes oraux otl:fiﬂdactique du genre, la séquence didactique, les

Nteractions.

cultés O

grilles d'an#
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Jes pratiques d’enseignement de 1’org]
tion des objets d’enseignement et d’
J’enseignant (Hassan, 2012) et la
et le long terme’.

» Notamment 1a définition ey |

: @ transposi-
appmqtnssage, les modes d’intervemi:': :lle
Progression des apprentissages sur |e moyen

éleves & parler (Canut, Bruneseaux-Gauthier & Vertalier, 2012): les interven.
tions du maitre, qui reformule et régule les propos des éleves, cc;nsolidem leur
langage oral. La parole de I’enseignant facilite 1a compréhension des éleves
indispensable au travail scolaire. Dans les premiers apprentissages de l’écolé
primaire, on privilégie un oral transversal, c’est-a-dire un outil au service de
I’apprentissage des régles de la classe, de la politesse, du calcul, de I’écrit. Cet
oral pour apprendre peut favoriser la mise en place d’un oral réflexif qui permet
a I’éleve de conscientiser sa production langagitre et de I’analyser (Laparra,
2008). Pour notre part, bien que persuadés de 1’importance de la mise en place
de cet oral pour apprendre et de cet oral réflexif, nous pensons aussi que 1’oral
doit étre travaillé pour lui-méme, et ce, dés le début de la scolarité.

Nos orientations en vue d’une ingénierie didactique pour la production
et la compréhension orale

Nous avons défendu a maintes reprises une approche didactique par les genres
textuels formels (Dolz & Schneuwly, 1998; Dolz, Novemz & Schneuwly,
2001). Rappelons trois raisons fondamentales a celle-ci:

1. Le genre permet d’organiser la grande variété des Rratiques langaglére.s, car
tout texte est exemplaire d’un genre. Aussi,d’un ppmt de .vue c‘onunumca;nf,
le genre permet une représentation des conventions qui réglssext bgn“:ﬁ:
mille de textes pour une communauté culturellz.a donnée (Dolz & Abou “es
2015). Les plus petits découvriront progrc?s.su{ement les Cm(‘:ver;e ,?t s
du conte merveilleux ; les plus 4gés sé familiariseront progressi
compte-rendu critique de cinéma, par exemple. ‘

le genre situe et rcnfl possible la commu-

des actes de parole isolés, les genres sont

de se re-
: i Jotes permettant au locuteur

pergus comme des interactions comp s o sphére
présenter les paramétres de la situation de communication dans une sph

: 994).
sociale particuliere (Voloshinov, 1929/2010; Schneuwly, 1 )

2. D’un point de vue pragmatique,
nication. Au-dela des énoncés et

e ————

as rem rait pa uels s'ap-
an' it pas de reperes fiables suf losg .
" e e:lisit:guistiques ou discursives que ! éléve doit

Puyer pour déterminer les compétence 005).
Maitriser au fil de sa scolarité (Nonnon. 2

ment délimitée.
4 Paracte de parole, nous entendons ici un &

hange de quelque durée, nette

;g?
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est un outil QUi médiatise 1'activité de COMMup;jons:
- E::l:;:elﬁng': comme un outil sémiotique qui, une fois intéﬁoﬁsél?nu:“*
forme le langage. .

Nos observations des pratiques Snseignantes nous ont permis didentig
nombre important de problemes d enseignement et d’apprentissage 3 opos
la production et de la compféhensm_ﬂ aT’oral (Gagnon, 2010;2017), Troig de
de probldmes communs a I’expression et 3 15 compréhension orale peuvm:yép;:
identifiés :

- I’articulation de 1’évaluation a l’enseignement;

- le découpage des composantes du texte oral et le pointage deg di
considérées les plus importantes pour l’enseignement;

- I'organisation des interventions de ]’e
éleves.

L'identification de ces nceuds dang les
ration et I’expérimentation de dispositifs d’enseignement. Nos travayy
nierie tentent d’y remédier, Nous avons €également déve]

didactiques en compréhension orale, pour renforcer ce p
trailvail.lé (Broi & Soussi, 1999). Lingénierie didactique

meﬂSiOns

nseignant sur | langye Parlée deg

Pratiques est Primordiale dang I'élabg.
: d’ingé.
OPPE des dispositif,
an de I"oral fory pe,
que nous

a

tant d

e e
" 18 ajng;

g:mculleremcnt Sur la py, S:,,?:: (li:scsetlrtat.
Contourner Je ’

Orales ep focalisanrtosurme i polysémic e o

Socioculturelles of car ce.ru_nns apects privilégies,
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i ions, esquissées et défendyes :.:
Ces orientations Ues ici mers ’
contexte de classes hétérogenes. Quelleg ritent d’étre dans le

adaptations doivent-
4o manidre & prendre en COMPLe les besoing deg gja, 0, ;lvt;n;r:lgli?es? pensces

Enselgner a des éléves a besoins Particuliers

fagon générale, quand il s’agit de penser |'inoénierie didace:
3:1- uflotravail scolaire avec des élévezeene;i:f:ggftzrt didactique pour effec-
¢ trouve placé devant quatre grandes tensions: j| ;eumcggtem-mmm
e sens des notions ou développer des automatismes de bmsn'r c3e construire
jes productions des éleves ou exposer un sav a5¢; S appuyer sur

oir décontextualisé ili .
rraiter de probleémes complexes, de manidre & placer |’¢love ldan:t ;it;n‘l’xl::n

de recherche ou engager les €leves dans la résolution de proble i
. . 1 me
sitent D'activation de connaissances dont ils disposent rég;lemem 'sé?/?luneérc:;

compétences acquises ou ne pas évaluer les éleves pour éviter d”affaibli
-nvestissement (Perrin-Glorian, 2012). aiblir leur

A cet « effet éleve » s’ajoute aussi I'effet du contexte. Pelgrims (2006) pointe
trois spécificités du contexte des classes spécialisées:

- une liberté de programme, marquée par I’absence d’évaluation certificative et
de rites de passage ainsi qu’un travail pluridisciplinaire

- une liberté de fonctionnement, liée & un effectif réduit d’éleves;

- des contraintes de fonctionnement parmi lesquelles figurent I’hétérogénéité
scolaire, I’absence de mémoire collective, la culture des échecs et des aides.

L’hétérogénéité affecte notamment la planification quotidienne du professionnel
qui doit composer avec une planification de diverses activités, de type thérapeu-
tique ou éducatif, proposées par les autres professionnels de 1’équipe. Pelgnms
soutient d’ailleurs que cette hétérogénéité pose des difficultés aux enseignants:
sans une formation adéquate, il est en effet difficile de créer un milieu favgrable
a 'apprentissage en collectif lorsque le niveau scolaire des €l@ves est vane, Que
ceux-ci nourrissent des résistances face aux taches d’apprentissage et exper
mentent des obstacles. Comme les él&ves ne partagent pas de culture commune,
la dynamique de groupe est d’autant plus difficile a créer.

t A I’engagement

Du point de vue des apprentissages, les travaux S,iqtér_essm.‘ dans la
des éldves déclarés en difficulté montrent que ceux-cl s'impliquent pe“& Cebe
réalisation des taches et persévérent peu devant les obstacles (Pelgnms .

2009). Les lacunes des éléves se situent sur le p]ian des connaissa::O;
durales: méme s'ils ont acquis des procédures qu! leur perm?ttel;!. wtor la suite
efficacement certains problémes, ils ne sont pas on mesure d'exp i ariver
des opérations qu’ils ont menées, les régles qu'ils ont appl‘lqueezépg:’ probleme
la solution juste (Pelgrims & Cabe, 2009)- Aussi, dés que 1'énon S e qui ¢

change ou que la tiche se différencie, ils n® P uvent pas réinves u flexible et

réussj auparavant: « ]'emp]oi de leurs connaissance§ est donc w & Cabe,
été acquises » (

dépendant d lles ont
u contexte dans lequel € odes de fonctionnement:

o Pactivité des
9, p. 124). Du point de vue des mod®
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éleves dits en difficulté se centre davap

tage sur le contenu des tiches
savoir qu’elle permet d’apprendre et g

c
. ur la finalité de 1’action plutat que :ur le
recherche de la compréhension (Paoy ur g

. r, 1991), Aussi, la mobilisation deg
tégies en contexte n'est possible que par 1y goiciation de Fenseignant, g,
I'importance de 1'étayage de ce demier, Ry, effet, un étayage ad équat o O
I’éleve de comprendre les raisons de g réussite ou de son échec et Iuj doma
plus de contrdle sur ses actions. e

Du point de vue des démarches d’engej

: gnement auxquelles Tecourir, Jeg €ldveg
en difficulté ont besoin d’un enseignem

ent explicite, c’est-3-dire centré syr la

préhension » (Pelgrims & Cebe, 2009
P- 129). Les deux chercheuses énoncent d’ailleurs une série de princi ’

N . pes
aider les enseignants A mieux intervenir aupres de ces éleves - Pou

- décrire les processus déja maitrisés pourles co
pour amener les €léves & comprendre les obje

- permettre a tous les éleéves de participer aux

mprendre ; tout mettre €N ceuyre
ctifs des activités Proposées:
activités collectives;;

- établir des contrats didactiques explicites et stables ;

- planifier les activités en fonction des bes

oins des éleves les Plus faibleg ¢
penser les différenciations pour les éleves

les plus forts ;

- répéter les tiches qui requidrent la mise en ceuvre d’une procédure en e faj.
sant varier les modalités pour solliciter es €leves dans des registres cognitifs
différents.

Gombert et Roussey (2007) se sont intéress
posture professionnelle d’enseignants en s
a une analyse des pratiques déclarées, ils
gogiques adaptés pour des éleves souffr
écrit. Ces gestes d’étayage constituent u
les enseignants mettent en ceuvre des a
des désavantages sociaux liés a la prés

de permettre I'égalité d’acces aux dj

gestes d’étayage peuvent étre distin
Suivante :

€s aux changements de gestes et de
ituation d’inclusion scolaire. Grice
ont dégagé une série de gestes péda-
ant de troubles spécifiques du langage
N moyen de compensation ; par ceux-i,
ctions différenciées visant a rééquilibrer
ence d’un handicap ou d’un trouble afin
fférents lieux et pratiques sociales. Trois
gués, nous les reformulons de la manitre

" aménager I’environnement matériel et les supports pour faciliter

l’apprentissage ;
- mrder une attention particulisre a la formulation de taches: reformuler et
faire reformuler | consj

gne aux €leves, les expliciter, faire relire les consignes

par les €leves, 3 voix haute, individuellement ou en groupe de deux; y
- réguler: évaluer ey différencier. Accepter de contourner, de passer une activit¢
au vu des Obstacles,

, adapter les activités et les supports pour l’évalu{tll‘:“'
ajuster le temps de travail, guider les éleves dans I’exécution de la tic es,
découper l.a .tﬁche €N €tapes et contrdler I'activité des él2ves a chacune de ¢
étapes. Saisir les Occasions de valorisation du travail de I’éleve.
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renseignement de I'oral auprds d’éley ' .
];,:, raité dans la littérature. Relevong ‘::e::es:lt?sngd:::gs ;far’ticuliers est

Weck et Rosat (2003.) qui, gréce & une analyse fine des ¢ es: Pouvrage de
orales d’enfants flans dlyerses situations d’interaction éla:g::"és langagidres
tive du langage mteractl’onniste et développementale ,en o ont une perspec-
mis au jour les modes d’appropriation d’enfants d’age présfol‘;é'dle. Elles ont
atteints de troubles du développement du langage lors de la prod “T: (4 2 6 ans)
de discours dialogués. Cette étude les amene d’ailleurs a én:;ceru ql:eolﬂqud::m"f“

cipes pouvant atre pris en compte dans I'intervention:

. prendre en compte le ni}/eau actuel de développement de 1I’éleve, formuler
des hypothése§ sur son niveau langagier potentiel et établir des obje::tifs d’ap-
prentissage qui sont dans la zone de développement proche de I’éleve (ZPD);

. accorder une importance au contexte de production pour aider les élves dys-
phasiques a se détacher du hic et nunc de la situation, pour les aider a se
représenter le contexte de production et pour rendre visibles les opérations
langagiéres de contextualisation, planification et textualisation ;

_ travailler les genres oraux dans leur diversité, étant donné les caractéristiques
variables des productions verbales et le degré de difficulté variable selon les

genres de discours;
- fournir des aides aux éléves pour le choix de moyens linguistiques appropriés;

- aborder la prise en charge énonciative du discours;

- penser des articulations entre des aspects locaux et globaux de la production

orale d’un genre textuel;

- trouver des incitations pour favoriser la parti

les modalités de 1’échange.
Ce sont 1a un ensemble d’objets, de démarches d’enseignement,‘ dg R@Clpes
didactiques qui permettent de penser un enseignement de 1’oral a visce inclu-
sive. Les modes d’intervention aupres d’éleves 2 besoins particuliers sont
fortement dépendants des caractéristiques des contextes. Ces contram;:z
contextuelles sont-elles prises en compte dans les propositions didactiques

étudiants en formation ?

Les activités d’enseignement et objets proposés
pour développer I'oral

En vue de caractériser les situations d’
loppement du frangais oral au primaire
toire 2 laquelle ont participé 37 enseign p

Les dossiers d'étudiants, inscrits dans eu : denseigne-
tique de 1'oral, dans lesquels ils devaient prése{l;er une.si‘t:atlon b atégrs
ment pour développer I'oral ont été an ysés. Le premie

cipation aux dialogues, penser

par les étudiants

enseignement privilégiées pour le d?r::
a I’école genevoise, une étude expl

ants en cours de formation® 3 6';5 11‘;?3:::
X séminaires consacrés &

lm;le.cadeu

; ser leur travai
5 Nous tenons 2 les remercier de nous avoir laissés analyser |

présent texte. A

Scanné avec CamScanner


https://digital-camscanner.onelink.me/P3GL/g26ffx3k

116 Roxane Gacnoy
] Janui
m DOL
74

dans le certificat complémentaire en enge porta
' ’é . . )
gﬂemeglt aux petits d.eg.rés del co!e Obligatoire (€levesde4a g anm Sur] Chgej.
s’inscrit dans la maitrise en cnseignement spécialisé. D .
dispositifs d’enseignement planifiés par les étudiants f'ontallas

cation puis d’une mise en ceuvre effectjye surl )
' : et
Les modalités de production des d errain scol

1gnement primaire,

Ce émin.. -on
. Najr,

O.bjet Qune p]:’ !es

aire ]0]'8 d nlﬁ.

ossiers dj u

a I’autre. Dans le premier séminaire cons:;gé:":l gl;l:tltzluelyeu d’up sézs:lage.
éudiants ont congu leur activité en dyades. Dang 1e é © §cole airea;re
enseignement spécialisé, les dossiers de cing étudj SCMinaire de itris;, ey
complete sur I’oral. 1ants présentent une Séquenen
Le uz}itement des données recueillies sujt trois étapes: | ce
scolaires présentées (genres textuels et action lan ap?é' )Aanalyse des actjy;

les consignes, supports et formes $OCi gagicre, tiches 1tég

dégager les potentialités et les obstacles des dispg:?tl;;sspécialisé PeTmetteng g,
Caractéristiques générale iy '

S des activités A’ .
au 1% cycle dy primaire Vites d enseignement Proposées

un personn

10
l} avec deg marionnettes

age). Souvent, les genres font I'ob-
elles ﬂd!‘eSSent A hccs 'Mpliquent

Ou des mises en scene dialoguées.

tio, 0
urzligement dely n “tdes Contenuys th oy

| Prise ématj
1ques, faiteg d’acﬁ ?eparole de tous. | h
: .

Vitg .
S langagidres

traités, les étudiants chOiSis“’e.nt
ues en fonction de leur potente
S Privilégient des situations disc™
arratives et de jeux dans Jesquels 13
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Tableau 1. Catégorisation des activités orales ¢p

117

 — —___ OMgues pour les premjeyy 4, egres
éeorie | Activité orale et GENR
Carég E | Supportimedia Destinataire fo(:;"az
Narrer 1. Restituer un album Alburs de travail
Narrer .
®) (CONTE) um Classe Individuel

2. Inventer une histoire Table
(CONTE) au Classe  Collectif

3. Raconter une histoire A
a partir d’images Série d’images | Classe Inviduel

p 8 d’un conte
(CONTE)

4. Adaptation d’un C ; .
conte en piece de (tl?ggtargm rumille i
théatre (CONTE groupes
THEATRALISE)

5. Représentation Conte écrit . .
d’un conte avec des (Théatre) S ph
marionnettes (CONTE) yosps

6. Adaptation d’une
fable en piece de Fable écrite Famille- Petits
théatre (FABLE (Théatre) Ecole groupes
THEATRALISEE)

7. Création de dialogues
pour un mini-film Vidéo Classe Petits
d’animation (FILM DE groupes
FICTION)

8. Jeux de rdle sur
un conte interactif
(CONTE) )] Classe Petits

groupes
- | Relater 9. Raconter des histoires | D Classe Duos
2 vécues et inventées
(RECIT DE VIE/
CONTE) 6 o

10. Raconter le weekend | Peluche Classe Individuel
par le biais d’une
peluche (RECIT DE
VIE)

Réguler des | 11. Fournir les consignes | Carte Classe Duos
actions par pour suivre 1’itinéraire
le JEU dans une carte
(3) (DESCRIPTION
D’ITINERAIRE)

12. Deviner le lieu S
d’un objet caché Objets culturels | Classe Class
par questionnement
(DEVINETTE)

13. Fournir des Duos
indications pour Photos . Claste
deviner un personnage | personnage

t\ (DEVINETTE) ]

Scanné avec CamScanner


https://digital-camscanner.onelink.me/P3GL/g26ffx3k

118 Roxane Gacnoy, Januim Do,
Z

—
14, Exposé sut des Documemation Classe m

Développer animaux (EXPOSE) animayx Upe

des savoirs 15. Présentation d’un livre Album

) '

Classe Indiv..
(EESUME) e ndwlduel

Argumenter | 16. Conseil de classe 2

Classe o
(CONSEIL DE Classe
M CLASSE)

e~

ions. Le produit final du travail gyr .

permet de réguler des actions oral st g,
gaml:esﬁnamim inteme (priorité au développement d'yne COMMunaytg g, €
a: :ein du groupe classe) et exceptionnellement e e

di
xteme (Ia famille), | ,, éicu‘f?;:ts
prévoient des supports matériels attrayants : albums de jeunesse, Marij

objets d’intérét des €leves. Avec les €ldves plyg agés, les situations g’ On:ﬁe:es %
pl:pﬁsées prennent appui sur 1’écrit. Notons que, dans leurs chojx d’objets
les émdiants prennent systématiquement en considératj

10n les Contrainteg - ... ’
tionnelles (prescriptions® et moyens d’enseignement officiels).

Les activités d'enseignement

Proposées pour leg éléves
de I'enseignement spécialisé

Pour I’analyse des dossiers des
a des séquences d’enseignement complétes, noy
ganisation, la hiérarchisation deg activités ainsj
d’étayage mis en place. Le tableay 2 résume les
cinq dossiers des étudiants.

Tous les étudiants Organisent leur sé

quence autour d’yp genre textuel : la restin-
tion orale du récit d’un album de Jeunesse, |a lecture ex

étudiants en enseignement Spécialisé, ayan acods

S portons auss;j attention 3 J’gy.
qu'aux gestes de égulation e
principales Caractéristiques des

inataires des productions.
"~ CLPour étayer g ap '
un tr_avall Par €tapes . Iinggnj
maniére 3 facilige, leur prige ge Parole. Le travaj] 5
restztutlon a’org) d’un 5 Um de jeunegge prévoit
s:s L:l::m len Vue de |y reproduction 4
Vise 3 c?éserau na c ; . €pétition des' activités de compréhensio "‘fomulaw:
d'un retard mepg 'St:lcmré- o ritualisé pour les ¢laves TSA ou soufftn;:s
démarcheg d’f.enseiém.aa um utiljsg Quatre petis coins de rien du tout, € de

ent Convoquées sont une adaptation d’une séquence

Pas a pas avec les éléve§ de
utour de la compréhension/

S Le plan '¢gygeg o

ille
S apprentissage en s accorde ype plac9 relativemen, importante 2 rqal " ﬁ:lge
genres oraux, 3 YOIF Plugioy e ~OMPréhension et a Iy Production. 11 prévoit une s
188ement croissants. urs f

8 fois au cours de 15 scolaritg, ayec es degrés d’approfor-
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119
. Catégorisation des sé
wz—ca g quences orajes Congues dans les claggey du .
Activité orale ou Spécialisé
Catgorie | GENRE dominant | Supportsimegiq T‘*
dans la séquence utilisés Destinataire | “0me sociale
Narrer 1. Restituer un album | Ajp, ol
@ a partir de la lecture /vidégl,/g;g:“ Classe En petit
en classe d’un d’écoute /fiches groupe
album (CONTE) d’exercices (3 éldves)
/ canevas de
Présentation orale
2. Lire de manigre Ban .
expressive une dedessinée | Classe En petit
planche de BANDE groupe,
DESSINEE en collestif
Relater 3. Produire un RECIT Enregistrements | Camarades Par groupe de
(1) DE VIE ORAL de récits de vie d’une autre | deux ou trois
audio/ BD/ fiches | classe éleves
Transmetire | 4, Produire un Album / film / Classe Collectif,
des savoirs EXPOSE oral surle | musique / fiches individuel
M theme de I'Egypte et en groupe
(I’exposé se
faita2oua3l)
Argumenter | 5. Produire une Fable (tirée des Classe Collectif
(0)) intervention dans Philo-fables pour
une DISCUSSION | vivre-ensemble),
A VISEE béaton de parole
PHILOSOPHIQUE

Dire, écrire, lire (DEL), méthode officielle romande pour I'enseignement aux
petits degrés de la scolarité.

La séquence sur la lecture expressive d’une planche de BD est 1’agamanm
d’une unité d’un moyen d’enseignement recommandé dans ‘l’ensengn?mem
ordinaire, Mon manuel de frangais (MMF), dans I'idée d’intégrer les éleves
au cursus de la 8¢ année primaire’. Les activités prévues s‘n.\tegmnt deos uIn:
pédagogie de découverte qui consiste & coconstruire les savoirs par et ‘:m ¢
éléves; cette pédagogie vise A pallier « I'absence d”homogénéité dans e;g:;
cédures de raisonnement employées par les éléves » (dysharmonie cog
(extrait d’un dossier).

\ . rexprimer en
La séquence sur le récit de vie est tirée du moyen d ensengnemema?“':s’ dans
Jrangais (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001) PoUt i °‘ass:§' atro un coNtenu
une volonté d’intégration des &léves (le texte qui refate pouv so soumettre). Le

des épreuves cantonales auxquels certains éleéves pourraient

——
sse, 'équivalent dola 6° année au

7 N g'agit de la dernidre année de I'école pﬂmﬂiwpz‘nigl
Québec ou de la premiere année du coll®ge " '

o
Folleir Ak, .
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sur I'oral se justifie gygg; par le fait que Jeq élay
choix d’une Sé?e‘:;:c:t scripteurs (il est preyy, notamment de

moins ll)onsdl::nant le cas ol les €ldves dojyent rédiger).
al'adulte &

, .

jet autour de I’exposé oral, un étudiant Propose tray,:
Dans le cadr;:iignp;:]r les contenus thématiques avec les éldveg 3 artir dea;]
de doc‘“f‘en Ibum et du visionnement d’yp documentaire. Le choix de Popat
1ectul'efl _“;:r le fait qu’il permet de contourner I’obstacle de |’

stifie ic

justifie ic!

La séquence autour de l’atelier philosophi

que favorise le déCloisonn
émblissement d’échanges entre les éléves qui ong beaucoy
I'éta

. Cnt,

) p de dlfﬁc“ltéa

ndre la parole en public ou h la: partager et 1a collaboratjon entre Jeg ense
gnn;nts du regroupement spécialisé®,

Tous les projets de communication prennent appui

SUr 1a compreheng;e, de
récits: deux récits de fiction d’albums de jeunesse, un récit de vi

¢

S

dictée

de BD, une fable. Comme pour les activités pensées pour Jes €leves dy o oycle
du pn'r;mire, le texte narratif occupe une place de ch

0ix dans Jes dispositifs.
aractérisée par l’enchainement
ations ou actes de

a reformulation

‘organise de [a
par 'enseignant,

projets partagent aussi une structure cgmmur}e, c
de plusieurs activités, convoquant pluswu_rs situ
etal'écrit. Par exemple, la séquence travaillant |
de jeunesse, Quatre petits coins de rien dy tout,s
lecture d’une page de I’album

Pléniére), « articulant voix et brui-
une bande dessinée. I 5 lecture théatraliss

. -Brent un travaj] g,y des genres différents; la comple-
op e réciy g, (’):l tfservir la participation a une discussion 2 Vi‘Séﬁ Ph‘l‘;
Visionnemep, e " Le loup qu; voulait partir e voyage ainsi que
€coute pr ttd'un

OCumentajre sur l’Egypte a Iaide d’un guide
*quence gy |, l'égita  Présenta

tation orale d’un sujet concernant I'Egypte. La

* une Premijay, vie suxt.le modele prgyy, dans Je moyen S’exprimer et

Série de Moduy]eg tray '1pmdu°t‘0n initiale du genre textuel est suivie par uné

e productio, ﬁna]eal "Mt différentes COmposantes g genre et se termine pir
Mapj

Sllivamesé;re générale. leg Projets analysgs

2. 1 ues
Présentent ]eg sept caractéristiq
8

N regroy me
c”dimiil'e.pe " spécmiSé es

. e gcol
nsemble ge lasses spécialisges an sein d'une é
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jon des priorités et des objectifs d’apprentissage toujours en accord
avec les prescriptions institutionnelles et, de fagon moins systématique, en
fonction des besoins des éléves;

ui sur des situations de communication de fiction permettant de déclen-
cher la prise de parole des éleves;
3 ars au travail coll'ectif pour développer une communauté discursive sco-
" |aire, développer le vivre ensemble des éleves;
n d’un travail par étapes, avec une succession de plusieurs ac-
res, s’étalant sur un temps court; prévision d’un nombre de
&s pour aménager les dispositifs d’enseignement;

4. anticipatio
tivités scolal

supports vari
5. projet didactique impliquant I’enchainement de plusieurs activités, articu-

lant systématiqucment oral et écrit; diversification des modalités de travail
et des procédures a développer pour chaque activité;

6. au regard du travail du texte et de la textualité orale: trois des dispositifs
impliquent des extraits de texte (une planche de BD, une intervention dans
une discussion, la reformulation d’une page d’album); la structuration du
texte est un objet de savoir dans un seul dispositif (le récit de vie) ; I’accent
est mis sur les contenus thématiques dans le cas du projet sur I’exposé oral ;
les dimensions spécifiques de 1’oralité sont travaillées dans la séquence sur
la bande dessinée, le récit de vie et I’atelier philosophique;

7. absence d’évaluation certificative.

Quelle prise en compte de I'inclusion des éléves allophones
ou a besoins particuliers dans les propositions des étudiants?

Dans quelle mesure, les propositions des étudiants integrent-elles des adapta-
tions pour favoriser I'inclusion d’éléves & besoins particuliers ? Quels sont les
impacts de ces adaptations sur I’ingénierie didactique de I’oral ? Comme pour la
pa}'tie 2, nous présentons nos analyses en deux temps, décrivant les propositions
faites pour le 1¢ cycle du primaire puis pour ’enseignement spécialisé.

L’eff?‘" commun des étudiants s’intéressant 2 I’enseignement a de jeunes éleves
consiste a créer des situations de communication motivantes et relativement
sun[?lcs qui permettent 1’expression de la parole des jeunes éleves. La grande
g:::: dLeJ:dacti-vités’ répert,orié'es' encourage la prise de pamle‘en situation de
fami“'cs ( estinataire de | act1v1té. est le. groupe classe et excepuonpellemenf les
de s’ada reotamn?em pour les petites pieces de théitre). Les étud‘nams essaient
des foml;S rd aux jeunes apprenants en pré\"oyant des supports variés attrayants,
Evitent leg ac‘:i:,l:&tl:anl collc_ctnvcs qui impliquent |ft participation du grt;upe Ils
ler l'investisae ités excessivement longues et fastidieuses, de manidre & stimu-

ment, la concentration et 1'intérét des él@ves.

T ..

n?c‘:teicsmlels actwnté.s ?ralcs proposées se réferent & des situations d? commu-

Mmaire Cearg.es qui s’adaptent aux éldves des premiers degrés de I'école pri-

le cagy s situations dépassent la conversation ordinaire, I'échang® quotidien;
e qu’elles comportent permet d'orienter les régulations ¢t I'étayage de

e
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‘enseignant. Ces activités intdgrent o Passage de la langue far ..
:a variété de francais parlée en famille au dégveloppemenfud,lf:'en;ha]e ou g
laire commune, élaborée. En principe (g 8ccord avec les preger: SV
titutionnelles du plan d’études), leg nseignants en formation o
sur la diversité linguistique et culture

nent apr.. .
€ des él2ves pour déve] APpy;
commune. Tous les projets visent directement ou inclirecte:mentoll;pce T la lzmgue

d’une communauté discursive dans |, Classe et considerent Ia g;,, Sthuction
relle comme potentiellement enrichigg er.

ante. Quatre caractérigy; S culty,
des projets d’activité a I’oral: Stiques g¢ dég

gent

1. la prise en considération du réle de Poral dans 15 Socialisatj
création d’un milieu inclusif et dans e processug d’intégray; " la
besoin particulier; T

Rves
2. lasimplification des situations de Manidre A permettre I’ .
t orale & tous les élves de |a Classe; EXercice de Pactjy;

3. Darticulation de 1’ora] alal
des différentes matiéres sco

ecture et A I’écrityre ainsj qu

3 l’enseignemem

Objectifs iger té(gi;at,telurs, car ils combinent deg objets disciplinaires et des

Upage et de lla ®'Ppement de | motricité fipe par des activités de
(!Ue entrée dang |’ 3¢ Sur une Page et la Compréhensjon écrite et orale ainsi
l?r philosop yla compréhension g une fable pour participer a un ate-
Pine iaire g’ ’e 1;2::1 préh“;"Si({n d’une planche de la bande dessinée par
Dang t0us les pro; re théatralisge.

o OJets, '
. l.l'SGS * SUpportg g, 4 Volontg d’outiller I’é]

Wdio et vidéo; ficp

&ve prime. Divers matériaux sont
et
) Sur | €XPosé o al lais

es €crites servant de référence aux
se les €laves sans canevas guidant
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la prOdllCtiOﬂ orale. Lors de Putilisat'
facilitent le travail des éleves. 1o de

Les différentiations se font par un guidage
rage les éleves a participer aux aCtiVitéf, ;g:: ;’leeﬂ'é del enseignant, qui encou-
gagement dans la tiche et la compréhension de S ;lues.tlons POUr vérifier I'en-
pagements des groupes de travail dés que survie:,: ‘]l:‘g; spffoc:tt}e A des réamé-

onctionnement. Ces

régulations assurent 1’implication des élav
imerventions aupres d’éleves en difﬁc:ulté.es dans la tiche, essentielle dans les

Ici aussi, les activités planifiées sont en o
scolaire. Linclusion éventuelle des élévt;c::i: Y:c mlf’s pn::ldt.és du curriculom
La conception des activités élaborées comporte tou':;: inaire en dépend.
objectifs d’apprentissage et sur les prescriptions scoljaires ‘;';e lrig:xnm sur 13'3
tés, au-deld de leur caractere ludique et de leur attractivi té plicitant les finali-

La démarche adoptée consiste systématiquement en un travail en séquence qui
anticipe les €tapes 3 suivre permettant aux €leves de progresser: un chemmc'qnt
ment pas a pas, une diversification des démarches et des activités complémen-
taires alternatives pour aider les éleves qui ont plus de mal a suivre le collectif.

Six obstacles emblématiques pour la prise en compte des éléves
en difficulté

Au vu de ’analyse,
des paradoxes et des ob
tissages dans la continui
tions des dispositifs, souv
éleves retiennent notre attention:

moyens existants, leg adaptation
s

Jes activités répertori€es présentent des limites, contiennent
urer des nouveaux appren-

stacles intrinséques pour ass
té. Six principaux obstacles didactiques, des inadapta-
ent liés au manque de considération des capacités des

ble des contenus culturels abordés.
De fagon générale, les dossiers présentent des situations trés précises (p;
exemple la discussion ou le récit 2 partir d’une ima.ge) qui visent une pnse
parole de 1’éléve a propos d’un autre domaine, qut est faiblement _contexEua-
ion, risque d'ac

lisé (I’élaboration d’un exposé sur les chenilles, sans prépara  eall st
centuer les différences entre les éleves u tra

1. ’'absence d'une préparation préala

). Aussi, ]a structuration
pas anticipée. Sans une préparation préalable fles con :
les outils situationnels, les activités d’expression orale risquen
refléter une construction collective. En effet,
ces comportements €n dehors de |’école qui sON
ivi i J i i selon des approc
ces activités. tion sur 1’expression de soi se : )
s, L PrE™™ .o des éldves favorise la 16083“: ;‘fs.s

par uné partie o ioine non
s d'origine N considé-

relles qui ne sont pas connues p
éleves qui y sont familiarisés. Pour les éleve . on
.1 . i difficiles & pren ;
ressources familiales acquises par |a famille sont U E. du frangais
b la prise en considération exclusive Yorigine

ration ; nous savons toutefois que oo de la
en tant que langue et culture contribue 3 18 dézg::r:zu?g% 11999 Ces phéno-
et a |’insécurité linguistique des appren . rtams, Jorsqu'o? pe vilégie 9c°
ménes d’insécurité sont particuliétemem impo
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situations connues et maitris€es par une paryje gaq élRves tandis que ¢’
besoin d’un travail en amont pour Pouvoir développer les modes ¢’
2. Le caractére implicite des enjeux des situations de communj

Ces situations, centrées sur la motivation et gyy 1e jeu, ne fourniggens

outils situationnels explicites pour Permettre une meilleure compréhensl'Das o
enjeux. Le manque de contextualisation et d’outils situationnels de la IOP .
des activités proposées fait en sorte que |’ Majoritg

. on se base sur I'in .
¢leves afin que ces derniers produisent de I’oral. C’est comm;:?;‘:‘*é‘m ad“
Mg

présumaient que le but communicatif, e rgje d’énonciateur, le deggin ..
genre étaient déja connus des él2ves. - Stinataire,

Autreg ont
CXpression,
Cation,

est donc limitée.

3. Lopacité des objectifs sur I'oral,

» UN ajustement aux obstacles
eres 2 travailler.

tion deg taches et des objectifs.

Beallcoup dcs séqUenCCS

it d'enSeignement multiplient les activités, mais aussi

'Ssagle. Cette diversité de taches et d’objectifs peut ame-
" 168 séquenceg 4 .3 Séquence par I'élave. Ici, il est important de distin-
V1€ oral) de celleq qui e';s(‘;"gnement centrées sur I'expression orale (le récit d
Planche e BD, la paryi,... orent d’autres objectifs (la lecture expressive d’une

1 ’
“IPation 3 up atelier philosophique) et celles od I'oral est
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poutil pour développer ces objectifs (en
d’un album et les connaissances encyclo
d’enseignement au service d’objectif, en | équ

len avec I’express; o
plus fle cohé.nence aux «léleves, leur Mhettent e o XPression orale offrent
activités et risquent moins de les éloign Omprendre le Pourquoi des
d’ailleurs un travail sur des ressourceg |

dans I’écrit; la _ )
Iques sur I’Egypte)méhemw“

angagi
5. labsence de modéles et de corpus de référence pour I'apprenant

‘Hiques ont cours en dehors de
es Pratiques langagidres scolaires et
olarisation de I’ora] procéde souvent
ansferts a réaliser. En laissant une trés

I'école. En I’absence d’articulation entre |
celles a réaliser en dehors de I’école, la sc
sans référence et sans projection sur les tr

grande liberté d’expression aux éleves, il semble plus difficile de des
activités a contours vari€s et délimités, favorisant |a construction dm

langagiere. Si le travail proposé se base sur des approches culturelles fagl;;ig:;
la réussite des €leves qui y sont familiarisés, il est possible que I'enseignement
ne soit pas le plus adéquat pour ceux qui ont des besoins particuliers. En outre,
si I’oral poursuivi est un oral ne faisant référence qu’a 1’écrit normé, nous ne
sommes pas surs non plus que le travail soit porteur pour le développement de
I’expression orale des €leves. Ce lien avec des pratiques sociales de référence
nécessite la constitution d’un corpus de textes oraux qui agissent comme des
modeles et qui aident les éléves a se représenter le texte oral a produire ou a

comprendre. C’est grice aussi ce corpus que 1’on favorise une prise en compte
des dimensions de 1’oralité.

6. La faible anticipation des processus d’apprentissage a réaliser
de la planification de la progression.

Les formes de simplification de la tiche et le temps lin}ité ‘de l"f\ctmte
concourent  ce que certaines activités dans les dossiers Qes etudlarfts nen:nent
davantage A de I’animation ou du jeu. A force de simplifier, certaines taches
perdent de leur sens, car elles ne permettent plus le déve%oppement pa8-§-l$§
d’un apprentissage. L’on pense ici, par exemple & la reprise de q‘.'medf',le oy
activités dans le cadre du travail de Ialbum ou, encore, 5 une Snn;s ;‘:{:&
du documentaire qui préméache le travail de compréhension oml:mlsf srables
Ces tiches, qui risquent fort de ne pas générer des amentnssage; 1'apprentis-
a d’autres contextes, n’apportent pas beaucoup du point de vue ?x)mplexe, le
sage de la communication. Par contre, dés que 18 tﬁcl}e' kP h;s continuité, ne
fait de proposer des activités de courte durée, sans a“"‘”apfr unterme ot d’abor-
Permet pas d’envisager le progrés des éléves 4 moyen ou ég';fe et des formes
der la transformation de leurs capacités grice 8 des proc des éloves est pas
d’étayage adéquates. La progression des apprerll:lssatgese sont piS structurées.
anticipée. La majorité des activités sont ponctueties et i

besoin
ifficulté qui O >
Ceci est particulierement négatif pour les éleves en dlfﬁ:iuz:vec Jes principes
d’&tre guidés a chaque étape de l.apprenussage, en acco
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, ignement explicite- Ici, nous ne pouyons que réitérer |r;
;:e:r;ce;:g;f? de commupinmo“ Proposé aux bes(?ins SPécifiques geq iy,
Weck et Rosat (2003) msxste:lt sur une nécfssanre prise en compe g, n.s, De
actuel de développement de l_ éleve, et sur | 1m;:ortan.ce de formy]e, des ll;veau
théses sur son niveau langagier poter’mel afin d’établir des objecyif, L
tissage qui soient dans la ZPD de I'éleve. Pour ce faire, |"étapyig ?;tm"
objectifs et des tiches doit se baser sur une évaluation Préalable ge, deg
orales des éleves.

Capacitg,
Conclusion

A D'issue des analyses réalisées sur I’enseignement de
gene et en contexte spécialisé, nous pouvons mettre e e de
principes didactiques de base d’un enseignement de I’ora] 3 visée inclygjy

Le premier concerne 1'inscription de I’enseignement de Ioral dans ype
gie des situations de communication variées avec une dominance dy TECit e deg
situations de jeu. La priorité de ces situations est de permettre a tous Jeg éleveg
de s’exprimer a I’oral. Ces situations sont ancrées dang des projets didactiqye
de genres textuels, elles donnent une importance majeure au travail collectif g
la classe et, malgré le contexte des classes spécialisées, prennent comme réfg.
rence les orientations des nouveaux plans d’études. L’oral est donc percu par s
enseignants comme un outil majeur d’intégration et de socialisation des élgyes
a besoins particuliers leur permettant d’apprendre les uns des autres.

Le deuxi¢me principe concerne / ‘articulation de I’oral & Ia lecture et a I'écri-
ture, d’une part, et & I'enseignement d’autres disciplines scolaires, d’autre part.
L'oral est mis au service de

la médiation d’autres apprentissages et de la pluri-
disciplinarité, Cependant, 3

coté de ces démarches pluridisciplinaires ou cher-
chant une interaction entre 1’é

€crit et I’oral, nous constatons aussi la naissance
de démarches qui se donnent pour objet un travail centré directement sur I'oral
s.elon le prototype d’une modélisation d’un genre textuel et visant la concep-
tion de prototypes ge séquences didactiques articulant les dimensions macro &t
MIcro du genre de texte.

n0e de
Vi

I’oral ep clasge
n évidence ype séri

Le troisieme Principe concerne /'effors d’adaptation aux possibilités d’apprer-
lissage des éloyeg l

L a simplification ou la décomposition des tdches et 1a mobi
lisation de Supports g |'q

, . s . 2 dans 12
s Pput pour rendre possible I’entrée des éleves
Situation de Communicay; ; %

"ensei on. De i  les séquences proposées poUf
Fenseignement 8 ce point de vue, les séq P

1Y 74 t
Pécialj i ' - tage outillé ¢
organisé en étapes 18€ se différencient par un travail davantag

Maniere A faciliter I’apprentissage.
A coté de ces principe PP s

: Sdeb i des limites aux dispos!
€Xaminés par nog étude 85¢, nous constatons aussi des lim

‘ 8, i ités initi des éleves
Préciser les besoing lan Les évaluations de capacités initiales ;

\ e ad simple”
Ment absentes, [ 4 Bagiers A I'oral sont généralement intuitives oV s ord
choisig o leur'trans Ell}l'tlon des dimensions a travailler pour les dge;l:’« des
> ' y L ’ i e
*nseignants. Trag SOuve & 1o rarement ovler d'une réflexton

o
. . . . l'occasl
» '8 modes d’intervention visent a fournir
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qux éleves de s’exprimer plutot que de les "
3-vis des savoirs & acquérir. mettre en position de recherche vis-

maniere 2 enseigner 1’oral dans thn . ’
sritent d’étre relevés: 1) la prise en pud v ‘mclusnve, cing grands défis
m . - | considération des capacités langagiér
des éleves en difficulté; 2) le pointage d’objectifs langagiers relatif X g
rextuels abordés en fonction de ces difficultés; 3) I’anticipation ;em o
d'étayage et de régulation des apprentissages ; 4) une planification de Strapmtégles
sion des apprentissages a I’intérieur de la séquence d’enseignement r;ais '
sur le moyen et le long terme et, enfin, 5) I’élaboration des dispositif’s d’év:;l::
tion. La validité didactique des dispositifs dans le cadre d’une école inclusive
exige |’analyse de ]la mise en pratique de séquences dans différents contextes
scolaires; ces analyses devront prendre en considération non seulement les
le des él2ves, mais aussi la faisabilité de la conduite de ces

effets pour 1’ensemb
séquences, Sur le plan de 1’étayage et des différentiations a apporter.

s travaux d’étudiants constituent aussi des retours critiques sur
les futurs enseignants, concepteurs des dispositifs ana-
des apports pour le développement de
enrichir I’accompagnement, le suivi
seignants est d’ ailleurs
I’oral 2 visée

Ces analyses de
]a formation regué par
lysés. De telles rétroactions constituent

compétences professionnelles, qui vient
formation des en

des interventions lors des stages. La
une condition essentielle pour rendre possible un enseignement de

inclusive.

g *
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