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INTRODUCTION

Quand je me suis inscrite & ce master adapté aspiggrants en poste, a la rentrée
2011, je souhaitais continuer et approfondir méexén sur le théme de I'oral, déja avancée
par ma pratique quotidienne de classe.
En effet, suite a mon mémoire de CAFIPEMF (Cedifiad'Aptitude aux Fonctions
d'Instituteur ou de Professeur des Ecoles Maitre&teur), je désirais par l'intermédiaire des
cours dispensés dans ce master, en connaitreupllesdidactique de l'oral.
Je m'étais intéressée a I'époque au lien entad Bbla compréhension de texte écrits pour
aboutir a la problématique suivanteQuel enseignement de I'oral peut permettre auxedlev
d’accéder au sens des textes écrits au cycle 2 ?
Cette recherche m'a permis de découvrir que poeiuétbon lecteur, il fallait d'abord étre un
bon locuteur et qu'enseigner I'oral en cycle 2téaiae maniere originale et efficace de
différencier dans le domaine de la compréhensions dan cycle ou l'accent est mis
essentiellement sur le lien graphie/phonie.
Enfin, cela m'a permis de découvrir deux coural@ssgignement d'oral. Si j'avais privilégié
l'oral intégré aux apprentissages qui paraissais giohérent et adapté aux éléves de ma
classe, dans ce mémoire j'explore plutdt la pistded'étude de l'oral en tant qu'objet en le
définissant par plusieurs caractéristiques bienl'gspect ®ral pour apprendre reste tout de
méme bien présent dans la séquence.
De par son intitulé OPMSPIQuverture Professionnelle en Milieu Scolaire damscadre
Pluridisciplinaire Inter degrés»ce master m'a donc permis de m'intéresser aageokt de
voir comment les éléves pouvaient évoluer, notantim@mcernant les compétences en oral.
Quand on regarde la compétencelh «naitrise de la langue francaiseléclinée dans les
trois paliers existants (dont deux qui sont a \eali@ I'école primaire et une a la fin de I'école
obligatoire) dans le socle commun de compéténoesse rend rapidement compte du role
important de l'oral et de sa nécessaire continaittau long de la scolarité obligatoire.
\oici les compétences attendues en matiere d'otallps trois paliers différents :
Alafin du CEL, I'éléve est capable :
-de s'exprimer clairement a I'oral en utilisantvogabulaire approprié

-lire seul a voix haute un texte comprenant desrmohnus et inconnus.

1 Décret du 11 juillet 2006 relatif au socle comngienconnaissances et de compétences et modifiaatiée
de I'éducation



Ala fin du CM2, I'éléve est capable :

-de s'exprimer a I'oral comme a I'écrit dans urabodaire approprié et précis

-prendre la parole en respectant le niveau de Eadgapté

-lire avec aisance (a haute voix, silencieusemantgexte

A la fin du college, I'éleve est capable de :

-lire a haute voix de fagon expressive un textprese ou vers

Et au niveau des compétences orales, I'éléve daviar :

-prendre la parole en public

-prendre part a un dialogue, un débat : prendreoenpte les propos d'autrui, faire valoir son
propre point de vue

-rendre compte d'un travail individuel ou collestjexposés, expériences, démonstrations...)
Les compétences du socle commun rejoignent dotesaids programmes pour le collége
-s'entrainer a lire a haute voix et a réciter

-a exprimer des émotions et des réflexions perdl@sngour les partager

-a reformuler la pensée des autres et a en rendrpte, a faire un exposé

Mais au-dela des compétences spécifiques liéearmadie, la maitrise de l'oral permet aux
éleves d'accéder a une progressive autonomie datnaviail intellectuéllors d'interactions

avec le maitre, en situation de groupe ou en trandividuel face une tache a effectuer.

Le contexte politique est donc, trés propice aiee inter-degrés au vu de la volonté
actuelle du MEN (Ministére de I'Education Nationadgi impulse depuis l'instauration du
socle commun, suite & la loi d'orientation et degpermme pour l'avenir de I'Ecole du 23 avril
2005/de travailler conjointement.

Pour exemple, l'axe 1 du projet académique 201G/2@fitulé «Ecoles du socke de
I'académie de Rouempublié sur le site du CAREP (Centre Académiquérdesources pour
Education Prioritaire) en est un parfait exemple.

En effet, dans cette académie, a travers la mise@rre du socle commun de compétences
dans la scolarité obligatoire et dans le cadre rexygétal de continuité école/college appelé
«Ecoles du socle les objectifs sont au nombre de trois :

-améliorer les résultats scolaires aux évaluatitn€M?2 ;

http://www.education.gouv.fr/cid81/les-programmésih

PARMENTIER, Bénédicte, Diaporama dans le cadrealliaison CM2-6éme
http://eduscol.education.fr/cid45625/le-socle-comrnalg-connaissances-et-de-competences.html
http://carep.spip.ac-rouen.fr/IMG/pdf/presentatemsles-du-socle.pdf

apbrwiN




-valider l'acquisition du socle commun de connaissa et de compétences avec un objectif
de tendre vers 100 % de validité du palier 2 erdérbéme (prévu pour étre validé en fin de
cycle 3)

-améliorer la fluidité scolaire en évitant le retacolaire par une meilleure prise en charge de
la difficulté.

Pour chaque objectif, il est préconisé de renfokegrliaisons déja existantes CM2/6e pour
créer un espace de travail et dialogue construetifproposant des formations inter-degrés
communes, des échanges sl@s«onnes pratiquesainsi que la possibilité d'aller observer
les pratiques des autres collégues faisant partaispositif €coles du socke

L'accent est également porté sur le suivi et l'ag@mnement des éleves en difficulté par une
identification précoce des besoins des éléeves guiatideront pas le palier 2 en cycle 3 pour
gu' un suivi se mette en place en 6éme et en 5eme.

Il est précisé dans ce document que la motivatemahuipes respectives est primordiale et
gue les corps d'inspection des premiers et seategies peuvent les accompagner.
L'évaluation de ce dispositif sera réalisée a deaments bien distincts :

-lors de la continuité école/college-liaison CM2ree par la prise en compte ou non des
eléves n‘ayant pas acquis toutes les compétenqeaidu2 du socle a I'entrée en 6éme

-en fin de scolarisation : acquisition du socle parvalidation dans le cadre du livret de
compétences permettant I'obtention du DNB (Dipl®a&onal du Brevet).

Ces initiatives locales seront désormais accompeymp&r une cadre institutionnel qui
modifie® les cycles d'enseignement en vigueur depuis kdidoientation de 1989 :

La scolarité¢ de I'école maternelle a la fin du @gdl est organisée en quatre cycles
pédagogiques successifs selon l'article 1 :

Le cycle 1, cycle des apprentissages premiersesoond aux trois niveaux de I'école
maternelle appelés respectivement: petite seatiogenne section et grande section ;

Le cycle 2, cycle des apprentissages fondamentausespond aux trois premieres années de
I'école élémentaire appelées respectivement : quéyzaratoire, cours élémentaire premiére
année et cours élémentaire deuxiéme année ;

Le cycle 3, cycle de consolidation, correspond @exx années de I'école élémentaire suivant
le cycle des apprentissages fondamentaux et a dmig@re année du college appelées
respectivement : cours moyen premiere année, googgen deuxiéme année et classe de
sixieme.

6 Décret n° 2013-682 du 24-7-2013 - J.O. du 28-73201
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Et enfin, le cycle 4, cycle des approfondissemestsiespond aux trois derniéres années du
college appelées respectivement : classes de em@uide quatrieme et de troisieme.

De plus, l'article 5 précise la date d'entrée gnetir des dispositions écrites dans l'article 1 :
-a compter du ler septembre 2014 dans toutesddersede maternelle ;

-a compter du ler septembre 2015 dans les clagsesuts préparatoire, de cours moyen
premiere année et de cinquieme;

-a compter du ler septembre 2016 dans les classesuils élémentaire premiere année, de
cours moyen deuxieme année et de quatrieme;

-a compter du ler septembre 2017 dans les classesuds élémentaire deuxiéme année, de

sixieme et de troisieme.

Prévu initialement pour deux ans, javais enviségéne consacrer la premiére année
aux UE puis de privilégier le stage et le mémowarga seconde année.
Mais, le fait d'avoir demandé un détachement poer durée de deux ans a Mayotte en aolt
2012 en tant que maitre formateur, et compte teswdntraintes matérielles, cela m'a obligée
a reconsidérer mon calendrier.
Je me doutais que linstallation, et I'adaptatiodeanouvelles conditions professionnelles
allaient prendre forcément du temps.
Concernant le master, la priorité a été d'aborttraleser un stage afin de répondre au cahier
des charges mais aussi pour nouer des liens agsambégues pour une future collaboration.
Jai donc effectué le stage dans le college deawtibsro, le village ou nous habitons pour
effectuer les quarante-quatre heures manquandesif§ déja effectué seize heures de stage
l'année précédente dans un autre collége en Ariege)
En effet, M'Tsamboro est une ville francaise, @itdéns et dans le département et la région de
Mayotte!
La commune s'étend sur 21,6 km2 et compte 8 O7améb depuis le dernier recensement de
la population. La densité de population est de @*@bitants par km2 sur la commune.
Entourée par les communes de Acoua et BandrabolaaMboro est située a 6km au Nord-
Ouest de Brandaboua, la plus grande ville a pragimi
Située a 10 metres d'altitude, la ville de M'Tsanob@ pour coordonnées géographiques :
Latitude : 12°42'0"Sud

7 http://www.annuaire-mairie.fr/ville-mtsamboro.html




Longitude : 45°4'16"Est.
Le nouveau maire de M'Tsamboro, élu en mars 2044psnme Monsieur Harouna Colo.

J'ai donc parlé du contenu du stage et de sonubpitaviseur qui m'a orienté vers des
classes avec des profils tres intéressants : dessed de sixieme et cinquiéme dites
«remédiation-lecture(comprenant des éleves ayant été repérés enuttdfide lecture), des
classes de sixieme et de cinquieme de SEGPA (SBediBnseignement Général et
Professionnel Adapté) ainsi qu'une classe de CAdrtificat d' Aptitude Professionnelle) de
Service/Hotellerie.

En effet, il m'a semblé que ces trois niveaux atdi@s significatifs de ce que I'enseignement
secondaire pouvait proposer aux €léves a Maydtiat:d'abord des sixiemes et cinquiemes
«remédiation lecture dans la lignée du socle commun pour prendre emptla diversité
des éleves puis les sixiemes et cinquiemes de SHE{EPAeuvent étre constitués d'éleves
d'horizons différentes (CLIS, éléves avec un arratard...) et enfin les classes de CAP
Service/Hoétellerie (lere et 2 année) concernant @ééges plus agés et proposant une
formation professionnelle en alternance.

Afin de mieux cerner le contexte de Mayotte et icdkila commune du collége dans
lequel le stage d'observation et la séquence digecse sont déroulés voici un tableau sur les

effectifs éleves et professeurs pour les annédaien2012/2013 et 2013/2014

8 JOUFFE, Michelle, Principale du college de M'Tsarmob Entretien téléphonique le 27 septembre 2013
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Année scolaire 2012/2013 Année scolaire 2013/2014

Nombre total d'éleves 1016 1093

Nombre total de professeurs59 63

Nombre total de classe de3(dont 3 appeléed0(dont 3 appelées

6emes «remédiations-lecturewec | «remédiations-lectuse avec
un effectif de 25 par classe) un effectif de 24/25 par

classe)

Nombre total de classes d&(dont 37(dont 3 appelées

5emes appelées'"remédiations-lecturgemediations-lecture avec
avec un effectif de 25 paimn effectif de 24/25 par
classe) classe)

Nombre total de classe de |1 1

5emes PVP (Reparation a
la Voie Professionnelle

Nombre total de classe de |8 8

4emes

Nombre total de classe de |8 8

3emes

Nombre total de classe del(deux groupes en lere anr@geux groupes en lere année
CAP et deux groupes en 2ene¢ deux groupes en 2éeme
Servive/ Hotellerie année) année)

Nombre total de classes d2(6 et 5emes avec 16 éleya6eme, 5eme et 4eme avec
SEGPA chacun) 16 éléves chacun

Nombre total de classel 1

d'ULIS (Unités Localisées
pour I'Inclusion Scolaire )

Nombre total de classes 40 42

J'ai donc débuté le stage d'observation fin novent®12, en raison de trois heures
hebdomadaires.

Sur les trois heures, j'ai consacré une heure g@mague niveau : SEGPA, CAP et classe de
6eémes deremédiation-lecture.

Au vu des niveaux de lecture et de langue des gldgesixieme (SEGPA etemédiation -
lecture»confondus), il m'a paru intéressant de réfléchina ingénierie didactique spécifique
pour ce public avec des attentes et des exigercasyieres.

Par conséquent, j'ai d0 modifier la problématiquiaile et I'adapter au contexte de Mayotte.



Effectivement, selon le site Malango Mayétten 2009, 38.000 personnes (sur 178
000 habitants environ) ne parlent pas le frangarmi les plus de 15 ans, contre 40.000 en
1997, selon I'INSEE (Institut National de la Stidise et des Etudes Economiques).
Il faut évidemment tenir compte de l'augmentatiatogante de la population depuis 1997, ce
qui impligue que le pourcentage de personnes narparas le francais continue a se reduire.
La langue francaise est la langue administrativia éangue du travail par excellence. Les
jeunes qui veulent continuer leurs études doiveplupart du temps partir en métropole pour
obtenir des dipldmes de I'enseignement supériewre ;qui entraine une motivation
supplémentaire a parler et a maitriser le francais.
Donc sur ces 38 000, 56% sont de nationalité canod et 42% sont francaises. Selon le
vice-rectorat, une proportion non négligeable dietd en classe de 6e (au moins 40% d'une
classe d'age) ne peuvent suivre avec profit I'gnsenent qui leur est dispensé@ ecause de
leur maitrise insuffisante de la langue francaise
Effectivement, dans le college dans lequel je laistage, cette année il y a 69 sixiemes en
classe remédiation-lecture (qui sont la plupart des petitparleurs> et qui ont un niveau
début cycle 2 concernant la lecture et I'écriteeedjui représente trois classes.
Dans l'article consacré aux difféerentes languedépsra Mayotte issu de l'académie de
Toulousé’, il est précisé que la communauté mahoraise setéaise par son bilinguisme.
Les Mahorais peuvent avoir comme langue matereileun parler comorien, soit un parler
malgache. Les villages ont généralement chacunldegue méme si on trouve une minorité
de villages bilingues.
«Dans un tiers environ des villages, on assiste & @@nbinaisons de langues, et dans les
deux autres tiers, on parle un dialecte bantou a@lgache » (FONTAINE, 1995)
«Tous les Mahorais malgachophones ont une compétienale ou partielle en comorien,
c’est-a-dire en shimaore. (BLANCHY, 1991).
Comme les autres langues bantouessl@maorai® est une langue orale caractérisée par la
présence de classes nominales qui déterminentlésuaccords dans la phrase. Il y a, en
mahorais, onze classes grammaticales réguliéres, classe contenant les infinitifs des
verbes, et trois classes locatives représentarpgatésularités.
Il est également mentionné que l'arabe est aussept puisque c'est la langue utilisée et

enseignée dans les écoles religieuses.

9 http://www.malango-mayotte.fr/enseignement/francaé®le mayotte.htparticle du 6 septembre 2009.
10 http://www.ac-toulouse.fr/automne_modules_files/pBlpublic/r4274 61 2 les_langues.pdf
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Etant donné qu'il a été impossible pour moi devteowsur place des informations écrites sur la
scolarisation des petits mahorais dans les écelageuses a I'échelle du département, j'ai
plutét réuni des informations sur le village de BBhara faisant partie de la commune de
M'Tsamboro, aupres de deux enseignants : I'un ele @oranique et l'autre emadrasa».

La «madrasi, selon Wikipédid est le terme arabe désignant une école, qu'eliéasgiie ou
religieuse, quelle que soit la confession. Le tepeat aussi désigner spécifiguement une
université théologigt musulmane ou plus rarement une université scientifique.

Pour autant, la population et lefoundi®» (enseignants ershimaorai») font la différence
entre les deux. Les entretiens retranscrits enxanlieedémontrent clairement.

Le but de I'école coranique c'est d'apprendre diabalphabet en arabe afin de pouvoir
mémoriser dans l'ordre chronologique le Coran étietn 1 de la ligne 124 a la ligne 128) :
«on entre on fait le suivi du livre y a l'alphabet oommence par l'alphabet dés qu'on sait
l'alphabet méme si on est capable de le savoir i dmis mois on peut sauter et faire la
suite + parce que c'est le livre ici c'est une swjti va jusqu'a & meémoriser le coran donc tu
commences la tu suis le livre petit a pe Quant aux madrasa», bien que le Coran y soit
appris a travers lesdins»'? (mot arabe sans équivalent en francais bien queesburaduit
par religion désignant la nature I'slamnon comme ur religion, mais plus comme un
systeme tout a la fois politique, religieux, milieg économique, social, juridique, tout autant
gu'un mode de vie tourné vers la soumission daliVidu a une divinité, Allah, et
sor prophet.ou messager Mahon), I'éléve apprend a étre un bon musulman dans sa vie
guotidienne a chaque age de sa vie (entretien|a tigne 220 a la ligne 223 «cC'est trés
important avant de toucher le coran avant qu'ildéitcoran comme les petits je fais pas [mots
inaudibles] coran petit petit petit mais dés gatitive & I'age qui fallait hop il faut apprendre
d'abord les premieres choses c'est ¢a il faut apgne d'abord les ab les ablutions et et
comment il faut faire les beso » ou alors (entretien 2 de la ligne 245 a la lign8)24on
enseigne déja euh comment je vais dire respectabépame j'ai dit euh méme a I'école j'ai dit
euh de ce qu'on est en train d'apprendre la il fawtuivre 1a il faut respecter les profs la-bas
parce que si on respecte pas les profs commelilstihm on va pas apprendre».

De plus, quel que soit le type de I'école, I'élpeat démarrer son apprentissage des trois ans
et il n'y a pas de durée obligatoire de I'enseigrd islamique selon I'entretien 1 de la ligne

108 a la ligne 116 «donc c'est alors la situation y a pas d'inscriptiofficielle mais les

11 http://fr.wikipedia.org/wiki/Médersa
12 http://fr.wikipedia.org/wiki/Din
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enfants dés I'age de trois ans ils viennent al&soit euh par I'impulsion des parents soit
I'enfant suit euh un une ou un ainé qui vient eéolé mais généeralement c'est dés trois ans
des trois ans les éleves viennent a I'école aardim Ide la sco scolarité ici c'est par rapport
au suivi de I'école francaise quoi dés que I'enéattau college la plupart des enfants quittent
I'école coranique parce que ils estiment qu'ilstggrands ils estiment qu'ils ont beaucoup de
choses a faire donc ils viennent pas mais c'estgofmundi qui dit bon toi tu es grand tu t'en
vas toi tu en as assez tu t'en vas c'est par rd@norythme de la scolarité francaise la-bas
qu'il quitte I'école»ou selon I'entretien 2 a la ligne 144jes que [inaudible] c'est-a-dire il
commence a parler y y a pas d'age déja il arrivie> .«foundi» de la «nadrassa précise
€galement méme a cinquante ans a soixante ans parce quegaliva que y a des gens qui
sont passés a I'école cora a I'école coranique rapi®s ils ont arrétés ils ont tout oublié
alors euh comme ils sont grandis ils ont gagnéedgants des fois ils dit ils pensent voila ce
gue je fais c'est pas bon alors ils retourneneadie»(entretien 2 de la ligne 174 a 177).
Concernant les horaires, les deux fonctionnemeatd sensiblement les mémes sur la
commune. Il y a des horaires spécifiques selotest en période scolaire ou pas.

Par exemple, en période de vacancéss enfants viennent a six heures le matin a pés pr
deux heures et demie trois heures le matin tousreblke et I'aprés-midi il y a une premiere
vague qui commence a midi et qui finisse a quatbezges c'est deux heures de temps puis
les garcons qui prennent a de quinze heures arjgtd dix-sept heures detreures de temps
donc dans la journée a peu prés ils ont un volumecidg heures de temps journaliers»
(entretien 1 de ligne 63 a ligne 68).

Et pour ce qui est de la période scolaiiks, 4ont pas cours le matin ils font que I'apresdmi
et I'aprés-midi tout le monde en méme tenpsitretien 1 lignes 95/96) eteux qui sont au
college ne viennent pas a l'école coranique pendatte période-la donc il y a moins
d'enfants dans dans I'école ici donc ils ont quie éeux heures de temps l'aprés-midi mais
tout le monde ensembléentretien 1 de ligne 99 a 101).

En général, I'enseignement y est dispensé essemtélt en ghimaorais (entretien 1-lignes
188 et 189) bien que ldaundp de la «nadrass qui a vécu a la Réunigimélange tout euh
des fois je parle francais des fois je parle shiragdes fois je je je parle I'arabe un petit

peux(entretien 2 lignes 200 et 201).
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Pour autant, l'arabe est loin d'étre une languééaisdans la communication
guotidienne.
Se rajoute a ces langues, le francais qui estniguka officielle mais aussi paradoxalement
langue seconde puisqu'elle n'est pas la languamedieedes habitants.
Cet articlé® préfére effectivement qualifier le francais a Migocomme langue seconde
plutét que langue étrangere.
Selon un tableau sur les caractéristiques du FliEn(fais Langue Etrangére) et du FLS
(Francais Langue Seconde) mis en ligne sur largiéenet de I'Académie d'Amiefison peut
les distinguer sur plusieurs points.
Tout d'abord, la situation est différente, on egiseile FLE dans les pays non francophones.
Mayotte faisant partie de la France, ce départementeut pas étre considéré officiellement
comme un territoire étranger
Ensuite, le public visé n'est pas le méme : le EbBcernerait par exemple un petit japonais
habitant le Japon, désireux d'apprendre le frangaisdis que le FLS concerne bien tous les
enfants ne maitrisant pas le francais, mais quiestiila scolarité francaise définie par les
Instructions Officielles. C'est effectivement lescie Mayotte, 101 eme département francais.
De plus, de par leurs objectifs, le FLE et le FEQIstinguent une nouvelle fois.
Le FLE ne s'occupe que de lui-méme (régi par ler€a&iliropéen Commun de Référence)
alors que le FLS concerne toutes les disciplinegignées afin que tous les éléves réussissent
leurs scolarisations et leurs intégrations sociales
Enfin, les méthodes d'apprentissages sont plugesaren FLS qu'en FLE qui préconise
essentiellement l'oral et le vocabulaire couram.HLS propose un enseignemehbbal,

complet, basé sur I'écrit, l'oral et sur les hat#giscolaires.

Depuis 1841, le francais représente pourtant lguarde I'administration et de I'école.
Et c'est en quoi elle est plutdt enseignée deawos en FLS qu'en FLE.
Suivant l'article de Wikipédia sur Mayoftel'lle est vendue a la France par le sultan
Andriantsoly le 25 avril 1841.

En 1886, le reste de l'archipel composé de la &a@dmore, et Anjouan forme un

protectorat sous la direction du gouverneur de MNaydn 1958, I'administration quitte

13 http://www.ac-toulouse.frop.cit.
14 http://www.ac-amiens.fr/luploads/media/ficheFLE-FLS
15 http://fr.wikipedia.org/wiki/Mayotte
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Dzaoudzi pour Moroni ce qui provoque le méconterigntes Mahorais. Georges Nahouda

fonde alors le €ongrés des Notablegjui réclame la départementalisation.

ZénaM’'Déré rentre a Mayotte en 1966 et prend la tétendwvement deschatouilleuses».

Le 22 décembre 1974, la France organise aux Comaressférendum pour plébisciter
I'indépendance de I'archipel mais les Mahoraisntgieur le maintien de leur fle au sein de la
République francaise. Un second référendum esnm§de 8 février 1976, qui confirme ce
choix par 99,4% (82,3% des inscrits). Néanmoit)itn des Comores revendique toujours
Mayotte. A la suite de la consultation référendalieela population du 29 mars 2009 (95,2%
de votes favorables), qui concernait la populalib@ale, Mayotte est devenue un département
d'outre-mer et une région d'outre-mer a assembédbédante unique de la République

Francaise le 31 mars 2011.

Méme si le contact des langues a généré, comme larabe, des phénomeénes
d’emprunts, le francais reste largement exclu dmfamunication dans la vie courante.

Par exemple, il est trés fréequent que lors desorgnes avec les parents d'éleves, les
enseignants métropolitains (dits les1'zungus, européens/blancs ershimaorai®) aient
besoin de collegues mahorais ou d'interprétes vavers la famille pour pouvoir échanger sur
la scolarité de leurs enfants.

Il est donc facile & comprendre quelque soit leaitdméme considérée commmivimes tel
I'apprentissage d'une lecon vue en classe par éggngmnné a la maison, devient quasi
impossible a faire faire par des enfants dont é&smts ne parlent pas le francais.

Il est courant également qu'un éleve répondestimaoraisa une question posée en francais
et que d'autres éleves, plus a l'aise a l'oraluisant a I'enseignant. Fréquemment, les éleves
comprennent ce que I'on leur demande mais préféeetdire ou répondre par des gestes ou
par langage du corps (sourcils levés, mouvemeld thte, des yeux...)

Pourtant, des choix politiques librement et fermetmexprimés ont toujours placé la
France sur un piédestal. La langue francaise ddegiquement bénéficier de cette adhésion
inconditionnelle et occuper une place de choix danseur des Mahorais ou du moins étre
plus développée que dans les iles comoriennesr@are un paradoxe, cette logique n’est
pas respectée®:« ...seulement 30% de la population parle la langugieffe unique, le
francais...Mayotte est la moins francophone des guidrs de I'archipel» (PEGHAIRE-
PAOLETTI, 1997)

16 http://www.ac-toulouse.fr/automne_modules_files/pBlpublic/r4274 61 2 les_langues.pdf
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«Le contact quasi obligatoire avec le francais n'gss, loin de la, le gage d'un
comportement positif d’apprentissage en faveur oieenlangue dans les pays ou elle jouit
d’un statut particulier» (CUQ, 1991)

Il N’y a pas une exception mahoraise dans le ragdretenu avec la langue seconde :

«Le francais n’est pas ici langue maternelle. Bidmspil est exclu du milieu familial tant par
méconnaissance que par crainte de déculturatofPEGHAIRE-PAOLETTI, 1997)

En 2008, 90 % des éleves de Mayotte entrent ald'éamternelle sans parler le
francais’.
En CEL, 81% des éléves ont un acquis insuffisantfragile en francais et 76% en
mathématiques contre 21% en métropole et les dsrnésultats des évaluations du niveau
scolaire des CM2 de janvier 2011, révélent un écastimportant entre Mayotte et les autres
DOM. 8
Ces constats péesent logiquement et lourdementesupérformances scolaires des éleves
mabhorais et ce tout au long de leurs parcours iseplaotamment sur l'apprentissage de la
lecture.
Suivant un article d'une professeure de lettresemmas, V. Chiarla, (exercant dans un lycée
mahorais) publié sur le blog d'un syndicat du sdcdagré®’,«des chercheurs s'accordent
unanimement a dire que, pour que les performanndsl& soient réelles (c'est bien le souci
de tous les enseignants), il est impératif quepkdormances en langue maternelle soient
déja élevées au moment ou I'on introduit le FLSi| nous faut constater que, a Mayotte, la
langue maternelle, le shimaoré (et le shibushif,essentiellement orale et que les éleves ne
'ont jamais réellement étudiée en tant que landst@ructure, systéeme supposant une
grammaire mais aussi étymologie et histoire desmot
Elle poursuit que pour mettre en place une politique efficace du RBLBlayotte, il serait
bénéfique d’inclure dans la scolarité des éléveananoment de leur cursus jugé opportun,
un enseignement - méme minimal - de la langue meltercomme structure, ensemble de
signes. Cette exigence est la méme pour l'appsagfés d'une langue étrangere (anglais,
arabe, espagnol) qui suppose la connaissance desmmsnes de la langue d'origine.

Ajoutons a cela que les enseignants mahorais remegtgque les éleves respectent de moins

17 http://www.senat.fr/rap/r08-115/r08-11521.htmkDépartementalisation de Mayotte : sortir dmbiguité,
faire face aux responsabilités »

18 http:///www.diagnostic Mayotte-Rapportfinal-AnmeRremiére partie.pdf

19 http://snalc-mayotte.over-blog.com/article-22733&lh

15



en moins les regles du bon usage du shimaoré.»

Face cette situation problématique, elle apportemnge solution d'arréter d'enseigner le
francais & Mayotte comme une langue maternelle goe nous sommes dans un cas de FLS.
Les exercices proposeés en francgais sont donc sbimedficaces car les éleves ne font pas les
mémes erreurs que leurs camarades de métropole.

Ce constat amene a penser qu'il faut évidemmediegtie francais en tant que langue écrite a
Mayotte mais pratiquer un enseignement de l'oraghraont ou conjointement avec celui de
I'écrit semblerait faciliter sa maitrise.

De plus, dans le projet académique 2012-2015 de-Riectorat de Mayott® le premier des
trois axes intitulé Réussir sa scolarite se focalise essentiellement sur I'appropriatierad
langue et la culture nationales de la maternellendeignement supérieur.

En téte de la liste des actions a mener pour etdbs objectifs de cet axe sont mentionnées
clairement :

-assurer l'acquisition des instruments fondamentdexla connaissance : langue orale et
écrite, lecture, calcul, résolution de problémes.

-favoriser le Dire Lire Ecrire dans toutes les wtiloes sous forme de projets pédagogiques,
d’ateliers incluant I'usage des TICE (Technologiesl'Information et de la Communication

pour I'Enseignement).

Rejoignant donc I'avis de Mireille Brigaudiot, qigs son premier chapitre intitulé :
«Le premier principe de PROGu «e langage d’abord et toujoussdéclaré' :
«Lorsque le langage est considéré comme ce qu’itlg plus précieux dans une classe, il ne
faut pas longtemps a un visiteur extérieur pounstendre compte : confiance, respect et
ambiance de travail regnent. Ce résultat s’obti@mgartir du moment ou le maitre choisit de
considérer que c’est la que se joue la totalité desvités intelligentes des enfants, et que
tous en sont capables.»
et celui de Philippe Boissedgjui affirme que :
«La lecture au CP happe ainsi I'essentiel des émsrgvoir, par exemple, I'opération CP
renforcés). Pourtant, une grande partie des enfamdifficulté dans I'apprentissage de la

lecture a 6 ans le sont parce que leur langagenssifisamment construit, et que, pour

20 http://www.ac-mayotte.fr/IMG/pdf/PA format A4 30 ridv2013.pdf

21 BRIGAUDIOT, Mireille (coordonné parkApprentissages progressifs de I'écrit a I'écoleanaglle», 2000,
France, PROG-INRP, Ed Hachette Education Didactigp4

22 BOISSEAU, Philippe, «Enseigner la langue oralenaternelle», 2008, France, Retz-SCEREN, p297
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certains, il est dramatiguement en frichgue s'est imposée une recherche qui proposera une
ingénierie didactique adaptée a un public tresiqudir et qui permettra de redéfinir ou de
définir un aspect fondamental de I'utilisation 'dedl :a travers la lecture a voix haute

Trop souvent, les enseignants se servent de laréeatvoix haute pour vérifier uniquement
les compétences de déchiffrage des éleves sanapt@nt s'intéresser aux compeétences liées
a l'oral qu'elle met en jeticomme l'importance de la situation de communicatiersens et

la structure du texte et la mise en voix proprendiet Ainsi, cette activité trés intéressante ,
utilisée a outrance de cette maniere-la, enlévie toation de plaisir et de partage avec les
autres.

C'est pour cela que jai choisi de m'intéresser @ntes mahorais pour que le sens et la
compréhension soit facilitée et permette aux élaegiévelopper les autres compétences
liées a cette activite.

Les contes mahorais, sont des contes plutdt cauarssmis oralement dans les villages et
sont la plupart des contes étymologiques racortangine d'une coutume, d'un nom de
village...

De plus, la structure narrative et syntaxique duegont également des éléments qui peuvent
aider les éléves a leurs mises en voix.

Toutes ces réflexions ont abouti a la problématiquivante : &n quoi la pratique et
I'enseignement du genre formel «La lecture d'urteonahorais a d'autres» amélioreraient
les capacités langagieres des éleves de collegaiféculté et favoriseraient leur prise de
conscience ainsi que de leurs enseignants surileqfe le francais, langue orale, soit un
objet d'apprentissage et d'enseignement a paréemta fortiori avec des éleves qui doivent
utiliser une langue qui n'est pas leur langue magde ?»

Bien que la prise de conscience des deux acteypgieance ne soit peut-étre pas a mettre sur
le méme plan, tout le monde s'accorde sur le failr mu'il y ait apprentissage, le contrat
didactique doit étre clair. Et nous supposons guéit de caractériser et de manipuler un
objet d4a lecture a d'autres puisse clarifier ce contrat pour que d'un céEnskignant
remplisse son objectif et que de l'autre, I'éléuisge construire de la maniére la plus
autonome possible ses apprentissages.

Outre les avantages didactiques que la lecturedie @ d'autres offre, elle permet également

dans le contexte précis de Mayotte de continuerpemétuer une tradition orale de

23 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernard, «Pour un egisement de l'oral-Initiation aux genres formels»,
1998, France, ESF Editeur, p187
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transmission des coutumes et de tisser donc urefige la Mayotte d'autrefois et la Mayotte
actuelle.
S'agissant d'éleves en difficulté dans le systeduedadif francais, il parait judicieux de les

réconcilier avec la réussite scolaire en tenantpterde leur vécu et leur patrimoine culturel.

C'est ainsi grace a une analyse qualitative deugtamhs des éleves et a travers les
entretiens des éléves et de l'enseignante pamempie nous avons dégagé plusieurs
hypothéses de recherche :

-apprendre un objet bien délimité en utilisant t@gament différents outils (grille et port
folio) puis au terme de la séquence, réaliser undyztion orale contextualisée, pourraient
aider les éléves a s'engager dans la productide era progresser.

-cette séquence didactique pourrait permettre dmki®er les éléves cibles face a un texte a
lire ainsi que dans une situation d'échange ealyse.

-une séquence organiseée et hiérarchisée en plsisehjectifs autour d'un genre formel
permettrait aux enseignants de prendre conscianeéagal est un objet d'enseignement et de
sa possible mise en ceuvre en classe.

-montrer que si les enseignants prennent consceggEeontenus, les éleves auraient plus de

facilités a s'approprier I'oral en tant qu'objefpgrentissage.

A l'échelle de I'le, le chantier est grand etdefeux également.
L'enseignement de l'oral, a Mayotte comme ailléphss a Mayotte qu'ailleurs ? ), est une
guestion didactique tres délicate et recouvre conmmes le verrons plusieurs pratiques
différentes les unes des autres.
Ce mémoire se situe donc dans un espace pragmategte-dire qui part a la fois d'un objet
a enseigner loral» et dune problématique professionnelle bien réekd
identifiée :«comment I'enseigner ? ».
Pour mieux comprendre I'enseignement actuel dal kdrprésenter d'autres pistes possibles,
plusieurs genres de discours seront utilisés.
Ce mémoire est avant tout descriptif, parce quskeva rendre compte de la realité de
I'enseignement de I'oral en théorie et en pratique.
Il est également interprétatif puisque nous exgigns pourquoi I'enseignement et la
didactique de I'oral sont ainsi actuellement.
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Enfin, il est stratégique, c'est-a-dire sans paotiaret donner des injonctions dans le domaine,
ce mémoire apportera des indications nouvelles familiter I'enseignement.

Ce mémoire de recherche fait partie de la rechesictien car il est basé a la fois sur des
principes et des cadres théoriques bien précis @iessur sa réalisation concréte sur le terrain
avec la collaboration étroite des enseignants.

Pour cela, ce mémoire est composé de cing parties.

La premiere sera consacrée a définir ce qu'estl lians la littérature, et la position des
enseignants sur l'enseignement de cet oral, leidgrest-ils comme faisant partie de
I'enseignement de I'écrit ou servant I'écrit ouretd tiennent-ils pour une discipline a part
entiére, avec ses exigences spécifiques, sessgiib@aluation et une progression clairement
définie ?

Puis, la seconde partie s'intéressera plus préeigésar les genres sociaux de référence.

La troisieme partie sera consacrée a l'ingéniadactique, au cadre théorique a lequel elle
fait référence, aux analyses inhérentes ainsisguzonception.

Ensuite, les objectifs de recherche ainsi que lthoablogie employée et la présentation du
corpus feront l'objet de la quatrieme partie.

Enfin, les résultats seront présentés et analyaés ld cinquieme et derniere partie.

19



PREMIERE PARTIE : QU'EST-CE
QUE L'ORAL ?

1-L'état de l'art

1-1 Les différences oral/écrit :

De par de son caractére volatile, des difficultéd&®@seigner, a I'évaluer, I'oral est
généralement opposé a I'écrit autant par les ckershque par les enseignants et par les
eléves eux-mémes. Considéré comme un moyen de coigatian auvres, trop foisonnant
et confug, l'oral n'est pas toujours apparu comme sujet @eherche prioritaire
contrairement aux autres disciplines du Francais.

Longtemps délaissé au profit de I'écrit, les chewrk ont décidé depuis quelques
années de s’intéresser a l'oral. Le développementadtechnique a été aussi un facteur
déterminant dans cet engouement.

En effet, les enregistrements vidéo, sonores ers ple la retranscription permettent
maintenant de manieres fiables et variées de céptal et de mieux I'analyser. Toutefois,
elles présentent chacune des inconvénients cadeynarspecificités, elles modifient I'échange
«réeb?® : I'enregistrement vidéo est celui qui le dénatlerenoins, I'enregistrement sonore
bien qu’il conserve sa dimension sonore ne perragtde relever tout ce qui accompagne la
VOix : gestes, postures...enfin la transcriptionel& ne conserve pas la dimension sonore,
demeure la plus pratique pour réfléchir car comiadalge populaire le dit si bien Les
paroles s’envolent, les écrits restent.

Lizanne Lafontaine (professeur dans le Départendss® Sciences de [I'Education a
I'Université du Québec en Outaou#ig)récise méme qu'avant d'enseigner l'oral, il est
indispensable de connaitre les différences exesargntre l'oral et I'écrit pour que
I'enseignement de I'oral ne ressemble pas avecd=ell@crit.

Contrairement, a l'écrit, I'effet d'une productiorale sur le récepteur est immeédiate et

24 NONNON, Elisabeth «L’enseignement de I'oral stilgeractions verbales en classe : champs desnéfér
et problématiques», daRevue francaise de pédagogiél29, octobre-novembre-décembre 1999, p 98
25 CAPPEAU, Paul,'articulation oral/écrit en languedans GARCIA-DEBANC, Claudine & PLANE, Sylvie
(coordonné par), «<Comment enseigner 'oral & l'égpimaire 2, 2004, France, INRP, Editions Hatier

Pédagogie, p117-p136
26 LAFONTAINE, Lizanne, «Activités de productionag compréhension oralg2011, Canada, Cheneliére
Education, Partie 1 de p5 & p59
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instantanée.

Au quotidien, les registres de langues influen@¥dgs origines géographiques sont bien plus
variés a l'oral qu'a I'écrit, rejoignant ainsi i&d'Elisabeth Nonnon (maitre de conférences en
Sciences du langage a I'l'UFM de Lille/Chercheuhaddile-Lille 1ll, chercheur associé URA
CNRS 1031 LEAPLE PARIS V, Agrégée de Lettres Classs puis Docteur en Sciences du
Langage, depuis longtemeps dans la formation dewigmants spécialisés et dans la
formation des professeurs de lycée et collegeUEM de Lille)*’qui pose également le
probleme de la norme et de la variation ce quédiicie profondément les apports théoriques
et la pratique réelle. Il ne faut pas parler demmeorcontrairement a I'écrit mais plutdt de
variations. Méme chez les locuteurs experts, kiste pas une unique maniere de bien parler.
De plus, Lizanne Lafontaifferajoute d'autres différences fondamentales conanpgdsence
de nombreux éléments prosodiques (gestes, mimigosgyres) a l'oral qui sont remplacés a
I'écrit par la ponctuation qui est bien moins ricl@es éléments apportent une infinité
d'informations qui ne passent pas par le langagzaie

Ce qui implique alors une mise en emphase plusome#e a l'oral qu'a I'écrit. L'oral permet
plus d'insister, de mettre en valeur un messagel'goet qui se veut plus sobre et plus
compact bien que l'usage de différentes typograpkimplisse ce role.

A l'oral, on peut se permettre de ne pas pronotweges les lettres d'un mot, d'échanger des
sons proches, en contact, ou bien encore de peodeg ellipses, restant compréhensibles par
le récepteur, qui serait chose impossible a faitéatit, considéré immédiatement comme
erreur d'orthographe, syntaxique ou sémantique.

Enfin, grace a toutes les interjections, onomatspémrutions, digressions, l'oral se veut
interactif, évolutif, a la différence de I'écritiqaste immuable et silencieux.

Néanmoins, mis a part les enregistrements audividéo, le moyen le plus sQr
d’analyser l'oral reste I'écrit avec les retranptidns, prouvant leur lien voire ici leur
articulation.

Cette notion d’articulation, se retrouve aussi ésse car souvent, I'oral précede l'écrit
comme une sorte de brouillon pour clarifier leseglénais aussi I'écrit est trés souvent un
support a des activités orales comme le texte sedeasupport a un exposé oral.

C’est ainsi gqu’Elisabeth Nonnon préfere le mobrtinuun»®* au mot opposition longtemps

utilisé pour parler des relations oral/écrit.

27 NONNON, Elisabeth,m cit, p98
28 LAFONTAINE, Lizanne, p. cit, p3 a p5
29 NONNON, Elisabeth,mcit., p87 a p123
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Pourtant, les chercheurs travaillant sur la langyaée s’accordent a dire que la notion
de phrase chére a I'écrit n’est pas transposalil@al et Elisabeth Nonnon dans ce méme
article parle plutét deparagraphe orab comme unité d’analyse de base.

Ce qui intéresse les chercheurs également, cdesonbles des connecteurs commeais»,
«justement qui organisent le récit oral mais surtout ce lguibmment précisémenbalises
(«ben, hein, alors, eh, bein quigui articulent et structurent vraiment le discoaral.

C’est ce que Philippe Boisséaweut dire quand il affirme dans ses travaux suatgage
oral qu’'il vaut mieux travailler dés I'école matelie (et continuer durant I'école primaire) la
complexification a I'oral que la concentration geirapproche de la forme écrite .

Ce qu'il définit par complexification c’est la cap@® d’enchasser des morceaux de phrases
qui permettent de préciser le but, la cause, lpteaiité.

Exemple de complexification« J'ai fermé la portepour pasqu’on a froid. »

Il précise que si le pédagogue n’intervient pasteccomplexification se fera quand méme
mais plus lentement et notamment chez les enfamisrisées en ZEP (Zone d'Education
Prioritaire).

Quant a la concentration apportée trop tot, enatguant sur la forme concentrée de I'écrit
qui qualifie «d’académisation (que chacun acquiert d’ailleurs normalement ailege a

condition d’avoir travailler au préalable la compfeation), il affirme que ces enfants auront
un langage rigide constitué uniquement de déclastisimples sans aucune forme de

complexite.

1-2 Les didactiques de l'oral :

Deux grands courants de didactique de l'oral exiséetuellement : l'oral en tant
gu'objet autonome ou l'oral intégré aux apprergissa
Claudine Garcia-Debanc (Professeur des Univergigmiere classe a I'ESPE Midi-Pyrénées)
les caractérise en annoncgant les avantages eclasviénients.
Il y a d'un coté, I'enseignement de I'oral pardesres sociaux de référence promulgué par
I'équipe de recherche de Bernard Schneuwly, ers&uises genres enseignés sont le débat,
l'interview, et la lecture a haute voix.

Une séquence d'enseignement peut comporter dearmgmiize séances ou sont alternées des

30 BOISSEAU, Philippegp.cit, p178 a p204
31 ht}p://www.educationprioritaire.entation.fr/dossiers/oral—et—education—prioritairétﬁes/evaluer—loral.htmj
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séances de production orale, d'écoute et d'andlgseegistrements et de prise de notes.

Ses avantages, selon elle, sont principalemerditieyfie I'oral a un horaire bien délimité et
gue l'approche par genres apporte de la lisikilibé compétences langagiéres que I'on attend
des éleves.

Toutefois, elle craint que d'isoler de cette maniboral des autres disciplines écarte les
aspects interactionnels de la production oraleeetmet en valeur que des aspects purement
techniques.

Nous étudierons plus précisément cette piste dadsuxiéme partie de ce mémoire puisque
'ingénierie didactique testée dans ce mémoire plagt inspirée de ces apports théoriques.
D'un autre coteé, se trouve donc la piste de I'mtaéigré aux apprentissages choisie par les
équipes premier degré de I'INRP (Institut Natiad@Recherche Pédagogique).

Effectivement, cette pratique porte I'accent sariméeractions ordinaires et Claudine Garcia-
Debanc la préconise de préférence puisque elledgyesgu'elle travaille simultanément deux
objectifs a travers des indicateurs précis :

-un objectif disciplinaire

-un objectif langagier lié a la discipline travédl

Effectivement, au lieu de travailler, par exemple classe de sixieme, I'argumentation a partir
d'un débat-prétexte, cette approche préfere utilisg pratiques usuelles de classe pour
travailler I'argumentation comme demander a uneildw choisir un livre et d'expliquer ce
choix.

Mais, comme nous le verrons plus tard dans ce nrémmivilégier une piste n'exclut pas de

travailler I'autre et peuvent étre complémentaires.

1-3 Les questions autour de I'évaluation

S'il est constamment présent dans les pratiguedadses, l'oral reste un objet trés
difficile a enseigner et donc a évaluer, car aalglique une trop grande subjectivite.
Claudine Garcia-Debanc, dans son artiédat et éducation prioritaire®, décrit dix raisons
expliquant la difficulté a évaluer I'oral.
Tout d'abord, le caracterénré et transversal de I'oral empécherait d'enseigner et d'évaluer

I'oral car il est partout et est tres difficile @rieer contrairement a d'autres sous-domaines du

32 http://www.educationprioritaireducation.fr/dossiers/oral-et-education-priorit@rgcles/evaluer-loral.htm
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Francais.

L'oral est également difficile a observer et a gsal car tous les parametres intervenant dans
un énoncé oral sont nombreux : éléments syntaxiqgésnantiques, prononciation,
intonations, prosodie, pauses...

De plus, I'oral implique l'intégralité de la persenDans |'évaluation, on doit donc prendre en
compte les gestes, l'attitude générale, les sigeatcpour ce, il faut passer obligatoirement par
I'enregistrement sonore et vidéo. Toute cette démeapeut poser probleme aux enseignants
ainsi qu'aux éléves.

L'oral plus que l'écrit est encore plus marqué lesr pratiques sociales de référence,
profondément liees aux habitudes culturelles. Dagrgains établissements situés en ZEP,
nous pouvons rencontrer des éleves ayant I'habdadgarler fort, de parler vite et trés prés
de l'interlocuteur, ce qui ne correspond pas foerénaux habitudes langagiéres pratiquées
dans notre pays.

Contrairement a la production écrite, I'oral nesdai aucune trace et cela nécessite une
organisation matérielle et technique exigeante powvoir constituer un corpus de données
utilisable.

L'évaluation de I'oral est considérée souvent corammenophage et semble difficile pour un
seul enseignant dans sa clasEd#fectivement, enregistrer une vingtaine d'élevess p
retranscrire leurs dires est fastidieux et néaeskEtrespecter certains codes en vigueur.

L'oral est son fonctionnement sont généralementonmacs par les enseignants ce qui
implique un désintérét de son enseignement etméwauation au profit de I'écrit.

Vu l'intérét récent des chercheurs pour l'oragxikste peu de matériel pédagogique fiable et
efficient a l'attention des enseignants, qui n'bpas se lancer seuls.

Lizanne Lafontain®, rajoute a ce manque de matériel, un manque aeafn initiale et
continue a I'évaluation de l'oral.

De plus, le fait de vouloir tout évaluer est uneaiciréquent chez les enseignants et qu'en
primaire, évaluer un ou deux objectifs et plus $enmpnt ce que I'on a étudié est largement
suffisant.

Enfin, les indicateurs de maitrise de I'oral net gas assez synthétisés et ceux qui existent
déja, concernent plutét les éleves de cycle 1.

Effectivement, Michel Grandaty (Professeur des ©rsités en Sciences du Langage) dans

33 LAFONTAINE, Lizannepp. cit, p17 a p32
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«Enseigner l'oral, texte 2 : des indicateurs poualéer I'oral?»** dégage a partir d'un corpus
de données relevé dans une école maternelle deuBaylpendant prés de trois ans, un certain
nombres d'indicateurs de progrés qui servent cotvese d'évaluation aux enseignants afin
gu'ils puissent établir une fiche qualitative panéstre d'amélioration de leurs compétences.
Ces indicateurs portent essentiellement sur lidiitde I'éléve avec le maitre, ses pairs, en
situation de locuteur, d'interlocuteur ou d'auditansi que sur l'utilisation de connecteurs et
de structures langagieres.

Ces critéeres font plutdét appel a des concepts emdgsua I'analyse ethnologique de la
communication et a une approche de I'évaluatiotiqurée en didactique de I'EPS (Education
Physique et Sportive).

Afin d'élargir la gamme des indicateurs et qu'dsent effectifs pour tous les éléves (de la
maternelle au lycée), Claudine Garcia-DeBaparle de variables didactiqgues qui peuvent
servir a la fois de reperes pour la programmatiopoer I'évaluation de I'oral et qui sont au
nombre de neuf :

-la nature de l'activité orale

-la place de l'activité dans le projet de classe

-modalités d'organisation du groupe classe

-pratiques sociales de références

-nature des conduites discursives attendues

-taches discursives

-relation écrit/oral

-nature de I'étayage par I'enseignant

-place et forme d'une analyse métalinguistique

Elle précise aussi qu'il est trés important deef@ionnaitre I'ensemble de ces variables aux
eléves tout au long de I'année scolaire.

Afin de guider les enseignants, I'utilisation degtdle est celle qui semble la plus pertinente
et la plus usitée.

Selon une étude de plusieurs dispositifs d'évalnatidans différentes classes, Claudine
Garcia-Debanc dégage les caractéristiques qu'ulrd@&wualuation doit comporter.

En effet, elle évoque un outil, extrait de lI'ouveagcent du Groupe Oral-Créteil coordonné

par Catherine Le Cunff et Patrick Jourdaingeigner l'oral a I|'école primairexchez

34 http://www.ien-argenteuil-sud.ac-versailles.fr/ghaffckeditor/userfiles/file/circo/Grandaty%20evatu

%20I_oral.pdf
35 http://www.educationprioritaire.education.fr/dogsieral-et-educationsritaire/articles/evaluer-loral.html
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Hachette Education, qui ne comporte aucun indicatgicis de performance langagiére et qui
s'intéresse uniquement a des données quantitatiéeln participation de I'éleve.

Claudine Garcia-Debanc pense qu'un tel outil estffisant pour évaluer l'oral et peut méme
conforter les enseignants sur le fait qu'on peptamre a parler juste en parlant, sans aucun
autre critére.

Le second outil traité dans l'article, extrait duorochure éditée par le CRDP d'Alsace et
I'lUFM d'Alsace intitulé €our que chacun parle !,»consacré plus particulierement au
développement des compétences orales a I'écolenmiidect au CP.

Il vise des performances organisées en quatrequesi:

-aspects physiques de la langue orale (prise de parole, pronongiaptacement de la voix,
posture corporelle)

-aspects socialisants de la langue orale (inteligale I'enjeu et dimension relationnelle

relative aux tours de parole)

-aspects de la maitrise linguistique de l'oral. &sgects de la maitrise linguistique de I'oral
regroupe
-la concordance correcte des temps

-la construction syntaxique : emploi de phrasespieres ou simples

-utilisation a bon escient du lexique
-cohérence du propos

-aspects fonctionnels de la langue regroupantrf¥@nation des diverses conduites langagieres

(relater-raconter, décrire, argumenter...)

Si les indicateurs semblent pertinents, ils rest&@nmoins peu précis notamment pour des
éléves de cet age.

Le troisiéme outil évoqué est une évaluation cilsiéela dimension interactionnelle pour les
eléves au lycée. Il est extrait d'une contributienMonique Maquaire a une brochure éditée
par le CRDP de Renned/rs la maitrise des discowséditée dans la collectiorLettres
ouvertes par le CRDP de Bretagne

Cette grille qui prend en compte linterlocutelespecte une des spécificités de l'oral et
s'organise en trois points principaux :

-indicateurs verbaux

-indicateurs non verbaux
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-relation verbal/non verbal

Enfin, le dernier exemple d'outils d'évaluation etle’ présente dans l'article est une
comparaison de quatre outils servant a évaluer comuite discursive spécifique
argumenter.

Le point commun entre eux est une grille récapiiulaus les aspects rentrant en jeu dans une
activité orale.

Nous voyons donc que la grille est un outil incomt@ble pour I'observation et I'évaluation
de l'oral. Mais, en plus des criteres qu'elle doittenir, il faut également que les enseignants
réflechissent a la maniere et au moment ou ilsefdig'en servir.

Lizanne Lafontain®, apporte des éléments de réponse concrets emaftirque bien que la
grille soit tres répandue, ce n'est pas le seulemayévaluer I'oral et qu'il est préférable de
s'en construire une plutét que d'en emprunter xistaates ou celles qui sont validées par les
chercheurs.

Au sujet de la grille, I'enseignant n'est pas lé agpouvoir s'en servir. Les éleves peuvent la
construire, la compléter et évaluer leurs pairméme temps que I'enseignant.

La grille peut donc servir a I'évaluation, a I'agt@luation ainsi qu'a la co-évaluation.

Pour les autres moyens d'évaluation, elle propesentrevues avec l'enseignant ou les éléves
a l'aide de questionnaires et de liste de vériboat

Les éleves peuvent également consigner les dorinéaile de portfolio ou de journal de
bord pour garder une trace des productions.

Toutes ces différentes maniéres d'évaluer rendetravail sur 'oral et I'évaluation de I'oral
plus intéressants aux yeux des éléves et donnaliomnsion interactive pouvant plus les
motiver.

Effectivement, en matiére d'oral, garder des trazstsprimordial et I'enregistrement et la

vidéo sont des moyens techniques précieux et patin

36 LAFONTAINE, Lizannepp cit, p17 a p32
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2-Les différents niveaux d’analyse de I'oral

Nommé par Robert Bouchard commehénoméne’ tour a tour locutoire,
linguistique, discursif, dialogal, interactionnelsituationnel, I'oral va étre examiné ici sous
ses six aspects pour mieux I'appréhender.

Tout d’abord, il en parle comme phénomene locutaiegroupant toutes les
manifestations corporelles. Sur ce point, Anne-Bldioux® le rejoint en affirmant qu’en
maternelle, I'oral s’Taccompagne toujours du gesteeel’action pour donner encore plus de
sens a la parole.

Ce que le mot locutoire englobe, c'est la voix, diférentes intonations et tous ces mots
servant a faire progresser le discours oral (cortemeconnecteurs a l'écrit) telsalors»,
«bery, «hew, «done> ainsi que les hésitations, les reprises parsigllan propos propres a
I'oral. Tout ce qui vient d’étre décrit dépend énadment du ou des interlocuteurs en face qui
détermine le débit, la hauteur de la voix, et 8aige corporelle de celui qui produit. Il parait
donc important de proposer des situations agissantes parametres pour permettre aux
éléves d’expérimenter pleinement cette dimensiounttire de I'oral.

Selon I'aspect linguistique, I'oral peut étre pyai en s’intéressant particulierement sur
sa syntaxe.

Au niveau textuel-discursif, Robert Bouchard préfeapprocher le fonctionnement de
l'oral a un discourd plutét qu'a celui d’'un texte. Méme un discours rbieonstruit ne
s'apparente pas a un texte bien construit. |l stexias de grammaire de 'oral !

Il faut faire aussi la différence entreiscours monologal et «discours dialogab. Si pour le
second, il est facile de s'appuyer sur le réceppur faire évoluer le discours pour le
premier, sa construction demande plus de réflexion.

Pour que le récepteur ne perde pas le fil, un discoral structuré peut utiliser des répétitions
fréquentes qui ne sont pas parasites et bien amepar I'auditoire.

On parle souvent d’interactions quand on parleal.draspect interactionnel de I'oral
regroupe notamment tout ce qui est relationnel. indsractions peuvent étre verbales,

évidemment mais aussi non-verbales. C’est alorscongéquence physique d’'une consigne

37 BOUCHARD, Robert, dans GARCIA-DEBANC, ClaudineR&.ANE, Sylvie (coordonné pamp. cit,
p81-pll6

38 GIOUX, Anne-Marie, «Premiére école, premiers @xje 2000, France, Hachette Education, p56

39 BOUCHARD, Robert, dans GARCIA-DEBANC, ClaudineR&.ANE, Sylvie (coordonné pamp. cit, p96-
pl01
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explicite par exemple.

Enfin, l'aspect situationnel lié a I'aspect intdraonel a plutét une dimension sociale.
On ne s’adresse pas de la méme facon a I'’écoldamaison, a un enfant ou a un adulte , ou
bien encore a un adulte que I'on connait ou quer® connait pas.
Cette dimension sociale est trés étroitement inldegavec la notion de lieu et de situation.
L'enfant est éléeve six heures par jour quand ileelstcole, et le maitre ne I'est plus en dehors
de I'école.

S’il est rare qu’une personne maitrise parfaitenoest six aspects, il parait judicieux
gu’'a I'école, les éleves y soient confrontés lesgouvent possible c’est-a-dire quand l'oral
est objet d’enseignement mais aussi en tant queemalapprentissage dans les autres

disciplines que le francais.

3-Les différentes fonctions de I'oral

A travers les cing fonctions de l'oral définies @2laudine Garcia-Debanc et Sylvie
Plané®, nous allons voir plusieurs situations ol I'oralipétre pratiqué a ses propres fins ou

pour construire les savoirs afin d’avoir des élémmeie repéres.

L'oral comme moyen d’expression est vraisemblabl@neefonction la plus connue et
la plus utilisée de l'oral. L'expression orale fage I'épanouissement personnel et permet a
'enfant d’acquérir une identité sociale, d’existertant que personne.
Toutefois, bien que ces activités aient une légiéina I'école (I'éléve est avant tout un
enfant), elles restent soumises aux regles du cadtaire.
En effet, des activités rituelles pratiquées aol&@comme le Quoi de neuf(activité dans
laquelle I'éleve parle d'un sujet libre aux autpes) exemple, rentrent dans ce cadre, peuvent
faire travailler différentes compétences discursivearratives ou explicatives suivant les cas.
L'éléve est en situation a la fois monologale etlatiale quand les autres éléves écoutent,
réagissent, posent des questions pour en saveir plu
C'est aussi I'occasion d’amener I'enfant @ouloir parles*a travers une situation ludique,

non contraignante (les éleves s’inscrivent s’ilgdealent, et au fur et a mesure de I'année, on

40 GARCIA-DEBANC, Claudine & PLANE, Sylviegp .cit, p 32-p36

41 GARCIA-DEBANC, Claudine, avec la collaborationld@URENT, Danielle, MARGOTIN, Magali,
GRANDATY ,Michel, SANZ-LECINA, Eliane, dans GARCIA-BBANC, Claudine & PLANE, Sylvie
(coordonné parpp. cit, p280
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remarque que de plus en plus d’éleves de cyclg strivent et notamment ceux qui ont des
difficultés de lecture).

Le débat sur un théme donné, sur un probleme pos& jpartir de propositions d’éléves
collectées dans und3eite a idées utilisent I'oral comme moyen d’expression régydée les
régles de vie de classe et de I'école.

L'oral comme moyen d’enseignement est égalemenfamaion trés importante dans
une classe car c'est le fait de I'enseignant. Saatte fonction, l'acte d’enseignement ne
pourrait pas exister. L'oral du maitre sert a traeire des connaissances, a la régulation
pédagogique mais aussi induit fortement des appsages comportementaux et posturaux
nécessaires a la socialisation scolaire : écoutéadte, respect de la parole et des tours de
parole...

La «ecture offerte représente également une jolie occasion de tettremdes savoirs
cognitifs mais aussi des savoirs posturaux dandiomat généralement trés agréable quelque
soit le niveau.

A partir du cycle 3 et ce jusqu'au lycée voire anlversité, l'oral en tant que moyen
d’enseignement peut étre utilisé par les éléveadjila présentent leurs exposeés.

La troisieme fonction évoquée est I'oral comme bljepprentissage. Elle regroupe

des situations dans lesquels I'objectif est celapprentissage d’'une technique ou d’une
procédure concernant I'oral et portant sur certagects énoncés précédemment : locutoire,
interactionnel..
Toutes les activités comme les jeux de roles etoiles de jeux théatraux, de lecture a voix
haute, de récitation peuvent étre au service de tmiction. Elles sont aussi I'occasion pour
les éleves avec l'aide du maitre, de réfléchir Isurs maniéres de parler a travers ces
situations.

Comme nous l'avons déja évoqué, si les trois prasifonctions sont trés connues et
souvent utilisées dans les classes, les deux desngont celles qui posent le plus de
problémes aux enseignants et qui intéressent selgduchercheurs pour les rendre abordables.
L'oral comme moyen d'apprentissage met en jeu lebalesation et l'interaction, ce qui
implique que cela déborde le domaine du Francaigeat s’appliquer a toutes les autres
disciplines.

La reformulation de consignes par les éleves estagtivité facile a instaurer dans une classe

nécessitant écoute, compréhension des savoirsat-fzire en jeu et qui permet de travailler
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cette fonction régulierement.

Les débats sur un personnage, un point de lecturka anise en commun de recherches
individuelles/de groupe en mathématiques, en segwe dans n'importe quelle discipline
oblige I'éleve a se décentrer sur ce qu'il saikadilige également a considérer des éléments
apportés par les autres pour construire un sasainan.

Enfin, I'oral comme objet d'enseignement est laction de I'oral que nous étudions plus
précisément dans ce mémoire.

Le travail de verbalisation et d'interaction dewvient donc un vrai objet d'enseignement, une
discipline a part entiere du Francais, portantfaiasur les objets du discours et sur le travail
langagier.

Les genres formels et les séquences élaboréedquoumaitrise traitent I'oral comme objet
d'enseignement avec une définition précise derdiftés taches langagiéres a effectuer afin

de développer des compétences métadiscursives.
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DEUXIEME PARTIE :
L'APPRENTISSAGE DE L'ORAL PAR
L'ENSEIGNEMENT DES GENRES
SOCIAUX DE REFERENCE

1-Qu'est-ce qu'un genre ?

Le sujet de ce mémoire est d'appréhender l'oralaeh qu'objet d'enseignement et
d'apprentissage.
L'enseignement de l'oral par les genres sociawéfdeence contribue a traiter l'oral en tant
que tel.
En effet, selon Bernard Schneuwly (Professeur @itenPO- de Didactique des langues, co-
responsable de I'équipe de Recherche en HistoseSd@nces de I'Education — ERHISE- a
I'Université de Genéve) et Joaquim Dolz (Profes€@udinaire -PO- Groupe de Recherche
pour I'Analyse du Francais Enseigné a I'Univerdi#éGeneved, la notion de genre permet
d'articuler la finalité générale d'apprendre a camiguer avec les moyens langagiers propres
aux situations qui rendent la communication possibl
lls précisent également que les genres de textids ppéconisent (les genres formels publics),
constituent des objets autonomes pour I'enseignetedioral.
Ce sont des objets construits et bien délimitédsesont surtout autonomes car l'oral est
abordé comme objet en soi d'enseignement et disigsage.
lls sont effectivement autonomes également cardlsont pas enseignés pour constituer une
passerelle pour I'apprentissage d'autres condaitggagiéres (comme I'écrit ou la production
écrite) ou non langagieres (en rapport uniquemeet d'autres savoirs disciplinaires). Ceci
représente un point de rupture avec l'autre voi&edseignement de l'oral qu'est I'oral intégre.
De plus, ces genres de textes comme les définisssitmémes auteurs ne sont pas

subordonnés a d'autres objets d'enseignement/aisgeaye.
42 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernardp.cit.,p69
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lls sont également autonomes parce qu'ils sonkemdeht considérés comme un domaine a
part entiere du francais et ils permettent de poioértains aspects de la langue nécessitant un
travail spécifique et isolé.

Cette conception organisée de l'enseignement idg $@pproche de la penséelas
Semionovitch Wgotski, (psychologue spécialiste developpement, biélorusse puis
soviétique,1896/193%) relayée par Bernard Schneulyqui est trés favorable aux savoirs
enseignés par discipline leg disciplines formelles Effectivement, selon \Wygotski, tout
apprentissage scolaire se fait toujours sur dedenas disciplinaires, nécessairement
systématiques, organisés progressivement, mais Ltppropriation a des effets plus
généraux, visant de fait le développement de lsgpere.

Le terme disciplinaire> synonyme de discipliné est tres important etreéotr les contenus
enseignés sont bel et bien disciplinés c'est-ardiseen forme pour devenir enseignables et
donc enseigneés.

Effectivement leur appropriation dépasse largemandiscipline concernée mais vise un
développement général de la personne.

Dans ce méme ouvrage, Bernard Schneuwly cite umgbeeproposé par Wgotski : la
grammaire.

Pour lui, @pprendre la grammaire c'est pour faire autre chgse d'enseigner la langue a
I'enfant : la grammaire transforme le rapport a sqoropre langage. C'est cette
transformation du rapport a la langue a travers mgils conceptuels de la grammaire qui
permet d'avoir une autre maitrise de ses propresgssus et donc de transférer dans d'autres
domaines non directement liés au cas, ni mémegealmmaire».

Donc, travailler sur un objet équivaudrait a acgquém savoir qui généralise tous les savoirs
déja la et les intégre, dans un systéme nouveasl ppiissant.

Il précise que l'entrée dans les systémes genéfquix sont des systemes de savoirs
systématiques, disciplinaires, dérivés de systésommtifiques ou d'expertise) nécessite un
enseignement systématique.

Si cet enseignement systématique ne suit pas [essgehtiel les besoins et les désirs des

43 http://fr.wikipedia.org/wiki/Lev_\ygotski

44 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernard & THEVENAZ-CHETEN, Thérese, «Larticulation
vygotskienne entre objet enseigné et outil médiatemme fondement de la didactiquseus la direction de
BROSSARD, Michel & FIJALKOW, Jacques, avec la cbiaation de RAGANO, Serge& PASA, Laurence
dansVygotski et les recherches en éducation et en tiglaxs,2008 France Presse Universitaire de
Bordeaux, p143-p156
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eléves (suivant plutét la logique du savoir lui-n@rient tout de méme compte de la ZPD
(Zone Proximale de Développement, terme de Vygptskéfinissant ainsi les contenus
possibles selon les éleves et leur mode d'enseggrtem

Nous pouvons, dans notre propos, aisément remggeammaire par l'oral.

Apprendre l'oral aux éléves serait bien plus guemire a parler, notamment aux éleves
mahorais. Cela pourrait permettre de les faire éckit sur cette langue pratiquée
quotidiennement a I'école mais aussi sur leur rerégngue maternelle (qu'ils n‘apprennent
pas pour le moment de maniere officielle disgiplinée> dans le cursus obligatoire) ainsi
d'utiliser et de réinvestir les outils conceptugdsla langue orale dans d'autres domaines du
Francais ou d'autres domaines scolaires.

Wgostski affirme en effet queteute discipline a un rapport particulier et cont@avec le
développement de I'enfantbattribue donc a chague matiere d'enseignememble pour le
développement de I'enfant.

Si Wgotski a posé la définition du genre en tamntobjet d'enseignement et
d'apprentissage en didactique, ce sont bien leiss ébe Mikhail Bakthin® (1895/1975,
historien et théoricien russe de la littératurestségalement intéressé a la psychanalyse, a
I'esthétique et a I'éthique, précurseur de la slimguistique) qui font référence de maniéere
unanime en la matiere et qui en posent réellenesrfbhdements théoriques.

Pascal Dupofit (professeur IUFM, docteur en sciences du lang&RIDIFE, ERTe 64,
IUFM Midi Pyrénées, URI OCTOGONE, EA 4156, laboisgoLORDAT, Université de
Toulouse 2) dans sa thése consacrée au débatrétéifpau cycle 3, cite Bakthiffepour
donner une définition des genres :

«Les domaines de l'activité humaine, aussi variéemnd-ils, se rattachent toujours a
l'utilisation de la langue ...]. L'utilisation de langue s'effectue sous la forme d'énoncés
concrets uniques (oraux ou écrits) qui émanentefled le domaine de Il'activité humaine.
[...]Tout énonceé pris isolément est bien entenddividuel, mais chaque sphére d'utilisation
de la langue élabore ses types relativement stabéssoncés, at'est ce que nous appelons
les genres du discourd.a richesse et la variété des genres du discoons mfinies car la
variété virtuelle de l'activité humaine est inéplile et chaque sphere de cette activité

comporte un répertoire des genres de discours gevdifférenciant et s'amplifiant au fur et

45 http://fr.wikipedia.org/wiki/Mikhail _Bakhtine

46 DUPONT, Pascal, «Le débat interprétatif littéraiu cycle 3 de I'école primaire, Emergence d'mnege
scolaire disciplinaire, Toulouse, thése soutenue le 24 septembre 20I®4.& Mirail, p2 a p64

47 BAKTHINE, Mickhail (tr.fr.1984), «Esthétique da tréation verbale», Ed Gallimard, dans DUPONT,
Pascalpp. cit.,p118

34



a mesure que se développe et se complexifie laesghanée. XBAKTHINE, 1984)

Nous comprenons bien ici que l'activité langageiréactivité humaine sont intimement liées
et que le genre les met en évidence.

Comme les activités humaines produisent une iéfidé sphéres d'échanges possibles, il est
tres difficile, selon Bakthine, de faire une ligteécise et exhaustive de tous les genres.
L'activité humaine peut étre tellement intenseiéér@nte suivant le temps et I'espace qu'un
genre n'est jamais totalement définitif et fixe.laague met en effet de tres nombreux termes
a la disposition des locuteurs pour dénommer tehiége particulié? qu'il soit oral ou écrit
(tels la conversation, le manuel, le journal, éyédie, le reality-show, le roman sentimental,la
description...).

La dénomination de ces genres s'appuient sur desesrtres hétérogenes et ces catégories
varient en fait en fonction des usages qu'on én fai

A travers ces différents genres, les locuteurs fomhédiatement I'expérience du langage
grace au certain nombre de regles qui les régissequi constituent donc une référence
commune.

C'est ce qu' affirme Baktiffeavec cette citation :

«Les formes de langue et les formes types d'énorest,a-dire les genres du discours,
s'introduisent dans notre expérience et dans noarescience conjointement et sans que leur
corrélation étroite soit rompu. Apprendre & parlgest apprendre a structurer des énoncés
(parce que nous parlons par énoncés et non pargsitipns isolées et, encore moins, bien
entendu, par mots isolés). Les genres du discagangsent notre parole de la méme facon
gue l'organisent les formes grammaticales (syntsejop

Bakthine a également dégagé trois propriétés ¢atigéis du genre.

La premiére, selon lui est que tous les genredifimeent dans l'interaction entre locuteurs et
récepteurs.

La seconde découle logiqguement de la premierd.f&ui étre plusieurs pour qu'existe un
genre, des systemes de coopération peuvent dosiereXdi les régularités discussions d'un
genre peuvent réduire la marche de manceuvre dgmeomer temps, il existe néanmoins une
souplesse, une adaptabilité dans les échangesimbéaux interlocuteurs. Effectivement, si
les genres prédéterminent la configuration deiViéet les genres sont sous la dépendance de

I'activité et des pratiques des sujets.

48 MAINGUENEAU, Dominique, 1998, p45 dans DUPONTs®Ea, @. cit.,p119
49 BAKTHINE, Mikhail, p285, dans Pascal Dupoaf cit,p119
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Enfin, cette notion d'adaptabilité se retrouve lessi avec la situation de production des
genres. lls évoluent suivant qui, comment et oulemutilise. Ainsi, ils peuvent donner
naissance a des formes plus élaborées : on péimigdisr alors le genre du discours premier
(simple) et le genre du discours second (complés): le roman, le théatre, le discours
scientifique, le discours idéologique, etc...Effe@minent ces genres ne sont pas issus
d'échanges spontanés comme les genres du disaeamngep lls apparaissent plus au cours
d'un échange culturel et sont donc plus complgxdas,évolués.

Si Jean-Paul Bronckart(Professeur des didactiques des langues a I'Uitivats Geneve)
affirme que les formes premieres sont plutot li@d'sction immédiate tandis que les formes
secondes (reconnues historiguement, socialememistitutionnellement), plus standardisées
s'en détachent.

Néanmoins, cette distinction ne doit pas arriver raacourci suivant : genre premier
synonyme d'oral et genre second synonyme d'éaricdhtraire empruntant la ligne actuelle
suivie par les chercheurs sur 'oral, il faut dasga voir un continuum entre ces deux formes.
C'est méme l'occasion de se rendre compte du stataplexe de l'oral de nos jours en
matiere d'apprentissage et d'enseignement : diénpedcu uniguementcemme un échange
direct et improvisé entre personnes d'aspect éaamdiscontins™ et d'un autre, ne pouvant
vivre, et exister qu'a travers I'écrit et ses n@me

Comment les genres peuvent-ils relever ce défi ckest-a-dire celui d'avoir I'ambition
d'enseigner l'oral en tant qu'objet d'enseigneragtdnome sans tomber pour autant dans la
simple transposition des critéres issus de la tiglae des genres écrits.

C'est ce que nous allons voir dans la partie stevan

50 BRONCKART, Jean-Paul, 1996, p74, dans DUPONT¢&asp. cit.,pl22
51 DOLZ, Joaquim & SCHNEUWLY, Bernard, 1998, p55 sl@JPONT, Pascatp. cit p122
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2-Les genres formels publics ou les genres sociadeg référence :

intéréts et limites.

2-1 Les intéréts :

D'un point de vue didactique, le concept du geertg pomporter un certain nombre d'intérét,
notamment dans le contexte scolaire.

Selon Bronckart en 1996, ainsi que Dolz et Schngwem 1998 tout production verbale
prend la forme d'un genre, selon le principe demsalité du genre. Cela est donc valable
pour toutes productions verbales ayant lieu eremsicolaire.

L'intérét principal du genre est la richesse desibdgés langagieres qu'il offre, car comme
nous l'avons vu précédemment, il existe de nombgenxes : premiers et seconds.

En plus d'étre un outil de communication, il représ un réel cadre d'apprentissage de par
ses limites et ses contraintes, dans lesquels uimum de compétences des éléves peuvent
se développer.

En plus, d'étre un objet d'enseignement et d'apfipsage, le genre en contexte scolaire
devient également un outil qui comporte bien destages.

L'outil, en général, est un médiateur entre I'hnumail'objet de son travail. Il a une fonction
sociale et culturelle tres fortésll crée du lien entre les hommes et entre lesrgéinés.

Il est issu de I'numain pour l'aider dans son tfava

Du point de vue de la didactique, le conceptaldil'a été repris chez \Wgotski.

Selon lui, cela ne se limite pas qu' a du maténeh des techniques proprement dites.

Trois catégories d'outils peuvent étre distinguées

-les moyens matériels mis a la disposition parstiiation scolaire : ils peuvent étre
disciplinaires ou non disciplinaires.

Le tableau, les cahiers, les stylos sont des ondts disciplinaires tandis que les manuels
scolaires, les instructions officielles, tous doemts théoriques a la disposition des
enseignants constituent des outils disciplinaires.

-les outils disciplinaires mis au service de lasfarmation des capacités des éleves.

52 DUPONT, Pascagp. cit, p123

53 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernard & THEVENAZ-CHRTEN, Thérese«articulation
vygotskienne entre objet enseigné et outil médiatemme fondement de la didactiqueeus la direction de
BROSSARD, Michel & FIJALKOW, Jacques, avec la cbiaation de RAGANO, Serge& PASA, Laurence
dansop.cit, p143 a p156
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Ce sont des outils qui contribuent a donner du seng'objet du travail. Ce sont des outils
intellectuels que les éléves se créent et utilipeat appréhender I'objet en totalité ou certains
aspects.

-les outils constitués par le discours de l'ensmignpar le discours des éleves et par
I'interaction de tous les protagonistes dans Isselala lecon, le dialogue par questionnement,
la correction des exercices, I'évaluation. (CHERYVE238/1998Y

Pascal Dupont assure que ces outils constituékepatiscours de I'enseignant et des éleves
sont primordiaux a I'école primaire et constituente  premier  outil
d'enseignement/apprentissage pour nommer les camigssde I'objet.

WWagotski considere, quant a lui, que l'activitédagiére en général (en tant que systeme de
signes) représente un outil en soi qui par l'inésliaire de I'enseignement, va étre approprié
dans un premier temps puis intériorisé.

Cela devient donc un outil psychologique tres @uissdestiné au contréle des processus du
comportement par analogie avec l'outil dans le &igvqui lie étroitement activité et
médiation." (...)C'est pourquoi il est "le lieu ypitegié de la transformation des
comportements” : explorer leurs possibilités, lesiahir, les transformer sont autant de
maniéres de transformer l'activité qui est liéesarlutilisation{SCHNEUWLY, 1994)>®

Pascal Dupont, pour illustrer cette citation, dtierre Rabardel et sa théorie instrumentale
étendue qui affirme qu'il faut concevoir l'outilneme ayant deux faces.

D'un c6té, il y a kartefact» (matériel ou symbolique) : c'est-a-dire l'outileqlion peut
toucher, nommer, caractériser et d'un autkes «schémes d'utilisation»c'est-a-dire les
processus psychigues que le sujet va sélectionmer wtiliser I'outil conformément aux
situations et aux buts fixés par lui-méme.(RABARDER99)

L' autre avantage non négligeable c'est pour qugelee social de référence devienne
scolaire, Dolz et Schneuwly ont proposé une maalitis pour voir ce qui est enseignable ou
pas.

Et cette modélisation passe par la séquence did&cti

Effectivement, pour les auteurs, les finalités dramail sur I'oral sont au nombre de tréfs :

« maitriser les outils langagiers constitutifs gegcipaux genres de textes publics

54 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernard & THEVENAZ-CHBTEN, Thérése« articulation
vygotskienne entre objet enseigné et outil médiatemme fondement de la didactiqueeus la direction de
BROSSARD, Michel & FIJALKOW, Jacques, avec la chbeation de RAGANO, Serge& PASA, Laurence
dansop.cit.,p148

55 DOLZ, Joaquim dans DUPONT, Pasagd, cit, p126 a p127

56 DOLZ, Joaquim & SCHNEUWLY, Bernardpait, p20 a p21 et p 91
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-construire un rapport conscient et volontaire a gwopre comportement langagier
-développer une représentation de l'activité larigegdans des situations complexes comme
étant le produit d'un travail, d'une réelle élabtican souvent interactive.»

lls précisent également que la séquence combireviegages de la systématicité sous forme
d'ateliers et d'activités récurrentes avec ceukadaptabilité, dans laquelle peuvent s'opérer
des ajouts et des suppressions d'activités suesiiesoins et les capacités des éleves.

Nous y reviendrons dans la troisieme partie, quangs présenterons plus précisément notre
séquence didactique.

Ce qui est intéressant pour le moment dans ce prapest de voir la séquence didactique
comme objet et comme outil d'enseignement.

Effectivement, les auteurs la considerent comme«mgga-outil»qui englobe un certain
nombre d'outils existants. Dans la séquence, t@gedécoupé en plusieurs parties infimes
gue chaque éléeve a le loisir d'observer, d’analgsde manipuler,comme autant de facettes
de l'objet a s'approprier

Si la séquence didactique représente ici un outdcipux pour les éléves dans la
compréhension et l'utilisation du genre social éférence, il ne fait aucun doute que la
séquence didactique représente également un nuéipeaur les enseignants.

Il est vrai que les auteurs défendant la pratiqeasgignement/d'apprentissage de l'oral par
séquence didactique, veulent que cette démarchié «générativey c'est-a-dire que les
enseignants en produisent d'autres (ne se linp@squ' a appliquer celles qui existent déja),
correspondant aux besoins langagiers de leursléve

Sans copier littéralement le contenu, la séquendepdurtant comporter deux composantes
essentielles aux yeux des auteurs :

-une base de données (les modéles didactiquestil@tea orales)

-des regles de production (principe de construdiemséquences didactiqués)

Cette idée de méga-outil pour les enseignantsegaement reprise par Pascal Dupont qui
considére que l'enseignement de l'oral par les egemeut modifier les compétences
professionnelles.

D'un coté, le cadre proposé par les genres peaveert a planifier le travail en classe, mais

I'enseignant ne peut pas tout prévoir et savoirddait a I'avance vers ou va mener l'activité

57 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernard & THEVENAZ-CHBTEN, Thérése«articulation
vygotskienne entre objet enseigné et outil médiatemme fondement de la didactiqueeus la direction de
BROSSARD, Michel & FIJALKOW, Jacques, avec la cbiaation de RAGANO, Serge& PASA, Laurence
dansop.cit.,p148

58 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernardp.cit.,p22
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langagiere des éléves car aucune production neéprevidentique a une autre (contrairement
aux productions langagieres écrites auxquelleplig I'habitude).

Par conséquent, lors de sa préparation, il doitciéhner certaines composantes et prévoir
guelques variables pour maintenir l'articulatiotretimites imposées du genre d'un cété et
propositions a l'infini de productions issues dkét&t langagiere d'un autre.

Enfin, le dernier intérét didactique que le geno®la@re peut avoir c'est que par sa
modélisation, il comble le vide de modéle potentiele production que
I'enseignement/apprentissage de I'oral a longtezopsau a l'instar de I'écrit qui en possede
énormeément.

De plus, 4e genre en catégorisant le discours se présenteseolement comme un modele
didactique possible de réception mais aussi de yotidn de discours, ce qui est d 'autant
plus important que l'oral est immatériel et parp#u stable. Il fournit des objets potentiels
d'apprentissage et permet de construire des aésivit'enseignement pour un public
cible.DE PIETRO, SCHNEUWLY, 20083}

2-2 Les limites :

Le fait que toute production orale peut relevendyenre, cela peut représenter un
intérét didactique au sein d'une classe, maispmlaaussi représenter un obstacle.
Le nombre illimité des genres ne permet pas dedeactériser et d'en donner une description
exhaustive et les types de catégorisation varierfbection de la maniére qu'on les utilise :
«ll est impossible de donner une description gémédals genres seconds du point de vue de
leur forme : ils varient de maniere illimité€SCHNEUWLY, 2008Y°
Outre linconvénient inhérent a leur propre natlge,genres comme moyen d'enseignement
de I'oral connaissent des détracteurs qui poisesntimites.
Elizabeth Nonnon (maitre de conférences en sciahcéangage a I'lUFM de Lille/Chercheur
a Théodile-Lille 11l et chercheur associé URA CNR@31 Leaple Paris V, Agrégée de lettres
classiques puis docteur en sciences du langageisdegngtemps dans la formation des
enseignants spécialisés et dans la formation ddsgseurs de lycée et college a I'lUFM de
Lille) en fait partie.

Le titre de son articfé «Pour une approche intégrée du travail sur l'orast évocateur et

59 DE PIETRO, Jean-Francois, SCHNEUWLY, Bernard sdablPONT, Pascatp. cit, p124
60 SCHNEUWLY, Bernard, 2008, dans DUPONT, Pasqalcd. p125
61 NONNON, Elizabeth«Pour une approche intégrée du travail de I'oddnsRéflexion sur les taches
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prouve qu'elle n‘adhére pas du tout a la didactiigukoral par les genres et appartient plutét a
l'autre courant.

Dans son article, elle reproche donc a l'enseignemar genre d'étredkune didactique
techniciste de l'oral, limitées a des séquencesoéimjues sans que soient modifiées le régime
de la parole scolaire et la place donnée a I'élgve.

En effet, elle pense que partir de genres défingadir des formes de leurs réalisations
«expertes pourraient bloquer les éleves.

Le fait de présenter les genres les uns apresulessaa la maniere des types de textes a
I'écrit, présenterait I'oral uniqguement comme uomree de séquences les unes apres les
autres sans lien entre elles.

De plus, contrairement a ce que pensent Joaquira &oBernard Schneuwly, elle affirme
gu'il existe peu de genres formels enseignabledébat étant le genre le plus répandu) et de
ce fait les éleves apprendront tout au long de tmalarité toujours les mémes, ce qui
pourraient les lasser.

Selon elle, il ne faut pas seulement privilégies ¢enres seconds, trés codifiés mais aussi
s'intéresser aux genres premiers, plus spontangatatels. Ce qui conduit a chercher des
points communs a tous ces genres (au lieu de pdeie spécificité) et travailler plutot les
grandes familles de conduites langagiéres que peuat retrouver dans de multiples
situations : savoir exposer des informations/unblgmme, savoir raconter un livre lu/une
histoire vécue.

Elle est convaincue qu'il faut partir de l'oralldelasse qui est le lieu d'interactions au lieu de
proposer uniguement des exercices systématiquessfagproprier les formes expertes. C'est
en multipliant les occasions d'utiliser les coneslitangagieres (exposer, raconter, justifier...)
gu'on apprend a le faire et qu'on se rapprocharnaapgeu des formes canoniques et non le
contraire.

Elle défend fermement l'idée qu'il n' y a pas dgereskignement/apprentissage de l'oral a partir
des pratigues sociales de référence qui est efficetc probne donc l'oral intégré aux
apprentissages comme fil rouge transversal préksars toutes les disciplines scolaires.

langagiéres et les fils rouges de I'enseignaandredi 16 avril 2004
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3-Le genre &ecture a d'autres

Est-ce que le genrd_ecture a d'autres est-il vraiment un genre ?
Il semblerait que oui. C'est avant tout un genmdas® car il est tres répandu a I'école bien
gue trop souvent on lutilise uniguement pour ésmaluplus les compétences
graphophonologiques que celles liees a la misepndu texte.
Dans la logique de la séquence didactique propo&st,un genre second car c'est une forme
élaborée du récit qui lui est le genre premier.
C'est également un genre second, car pour le saifarfaitement, il faut obligatoirement
passer par l'apprentissage scolaire vu sa com@lexit
En effet, Dolz et Schneuwly affirment que pour édfficace, la lecture a dautres doit
respecter trois principes en faisant référencedude médiateur que le lecteur doit étre entre
l'auditoire et le texte (FALCOZ -VIGNE, 1991%)
-elle doit étre mtelligible» pour les récepteurs qui n‘ont pas le texte ssigdux.
-elle doit étre wocalement intelligible, c'est-a-dire non monotone car cela pourrait ehgré
la bonne compréhension et réception du texte
-et, pour devenir expressive et compréhensible, adit étre itelligente», c'est-a-dire que
pour que le lecteur puisse lire le texte correctafikfaut qu'il I'ait compris en amont.

C'est essentiellement pour ces trois raisons guehbisi ce genre formel plutét qu'un
autre.
Le fait que cet enseignement par genres soit pigeaoit par des chercheurs suisses comme
Dolz et Schneuwly ou par des chercheurs québeelésliizanne Lafontaine (qui sont plus
sensibles a cette démarche car ces genres solargresient pratiqués dans la vie quotidienne
et citoyennes de leurs états -par exemple la gétén Suissé&), m' a amené a m'interroger
sur la pertinence de l'apprentissage de certaingtiqpes sociales de référence avec des
eléves qui ont des difficultés a parler en Francais
En effet, l'interview radiophonique, I'exposé osalle débat régulé demandent tout de méme
certaines références culturelles que je n'étaisasqu'ils auraient.
De plus, les compétences langagiéres que toutat@atrale doit développer selon Lizanne

62 DOLZ, Joaquim & SCHNEUWLY, Bernardpeit.,p188 a p189

63 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernard & THEVENAZ-CHRTEN, Thérese, «Larticulation
vygotskienne entre objet enseigné et outil médiatemme fondement de la didactiqueeus la direction de
BROSSARD, Michel & FIJALKOW, Jacques, avec la chbteation de RAGANO, Serge & PASA, Laurence
dansop. cit, p149 a p152
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Lafontainé* spécifiguement travaillées a travers le genkectures a d'autres semblent
abordables, compréhensibles et facilement tranbpexsa

Elle en cite trois :

-la compétence linguistique comportant le voletxvdiiction et faits prosodiques) et le volet
langue (morphologie, syntaxe et lexique)

-la compétence discursive (organisation du disgodédimitation du sujet, pertinence et
crédibilité)

-et la compétence communicative (interaction alaalltoire, le non-verbal, I'utilisation des
supports visuels et sonores, I'espace et le registtangue)

Parmi ces trois, deux sont mises particulieremantvaleur par le genrelectures a
d'autres> : la compétence linguistiqgue et notamment le tvadéx qui est crucial lors d'une
mise en voix d'un texte et la compétence commun&afui contribue également a une mise
en voix efficace favorisant l'intérét et la compésion de I'auditoire.

Bien que ces trois compétences relevées par Lizhafantaine sont toutes pertinentes et
contribuent a part égale a obtenir une productiaheccorrecte et aboutie, le genleegtures

a d'autres»favorise pour ma part des compétences abordabledgs collégiens mahorais et
ecartent par conséquent des compétences qui lsanfpdes problemes comme l'accord dans
le groupe nominal, la connaissance et I'emploi gacabulaire approprié intimement liés au
statut du Frangais comme langue seconde.

S'il est évident qu'il faut les aborder dans lausuas scolaire, il ne me semble pas urgent de le
faire, notamment avec des éleves en difficulté.

Il me parait donc plus intéressant de focalispptantissage sur des compétences langagiéres
qui semblent a priori plus éloignées de la maitldsgue proprement dit et qu'ils pourront
réinvestir facilement dans n'importe quelle sitat{scolaire ou non), et ce en francais, voire
en «shimaorais.

C'est ainsi que la lecture a d'autres m'est apppluse propice pour €laborer une
séquence didactique. Bien que, comme nous l'avensavmaitrise totale est complexe, c'est
toutefois un genre qui est connu de tous car t&sgpé par les enseignants et les éleves.
Pourtant, c'est aussi un gros point noir dansdisgté d'un éleve mahorais : 75 % des jeunes

(en age de participer a la Journée de défense eatitdgenneté) seraient en situation

64 PREFONTAINE Clémence, LEBRUN Monique, NACHBAUBRrtine, «Pour une expression orale de
qualité», 1998, Montréal, Les Editions Logiques; p5p61 dans LAFONTAINE, Lizanne, DUMAIS,
Christian, «Enseigner l'oral c'est possible ! Hietts formatifs clés en main2014, Canada, Cheneliere
Education, 288p
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d'illettrisme en 2012,
C'est-a-dire, selon ce site, une personne est teatisn d'illettrisme quand, malgré la
scolarisation obligatoire, elle n'a pas acquis maérise suffisante de la lecture, de I'écriture
et du calcul. Cela signifie gu’elle ne possedelpatompétences de base pour étre autonome
dans les situations simples de la vie courante &it d'étre illettré est une inégalité sociale
qui peut conduire a l'exclusion. Pour autant, il faait pas confondre illettrisme avec
I'analphabétisme qui ne concerne que les persariagant jamais été scolarisées, ce qui n'est
pas le cas des éleves de sixiemes cités dans ceiraém

Bien gu'ici la maitrise de la lecture ne serait padut premier, il m'est apparu
essentiel de I'aborder tout de méme pour contrideenaniere indirecte a son acquisition.
Justement, leur proposer un autre apprentissagwrdé et de la lecture (pour les éléves
fragiles en lectureméme en colléege, on leur propose généralement dgyllabique)
représente un autre point positif.
Et comme le dit Wgotski, tout nouvel apprentissagatribue au développement et s'inscrit
dans une sphere de savoirs plus grande, tout ds @pprendront, méme de maniére
incompléte les aideront pas seulement lors deciare a d'autres de contes mahorais mais
pourront transférer leurs nouvelles compétences dautres disciplines scolaires ainsi que
dans leur vie quotidienne : lire une consigne, iabi@me, une lettre...
De plus, me basant sur mon expérience d'enseigaaréeole primaire a Mayotte, le cadre de
la séquence didactique et des propriétés du gesureept amener un certain sentiment de
sécurité aux éleves.
Tels les rituels en maternelle, ces éléves (pleslgs autres ? ), aiment la répétition, le coté
systématique de l'apprentissage. Cependant iléademment veiller a que cette répétition
représente du sens pour eux. C'est ce que VéroBigen préconis® dans son articlelsa
compréhension du récit de fiction en petite sectiodéveloppement, apprentissage et
perspectives didactiquesn affirmant que la compréhension d'un récitiéstau processus
de mémorisation des éléves di au travail régukkequkestionnement, de reformulations, de
commentaires faits en classe. Ainsi, les élevemaernelle construiraient au fur et & mesure
des questions sur les personnages, leurs motigagtdiBurs actions, une représentation sur les
manieres de lire des histoires, ce qui contribtiéseiement a I'appropriation du récit.

De plus, les avantages de la séquence didactiqgde géenre peuvent aussi aider les

65 http://www.education.gouv.fr/cid58761/les-evaluateen-lecture-dans-le-cadre-de-la-journee-defetise-e

citoyennete.html
66 http://18b-gouttedor.scola.ac-paris.fr/IMG/pdf/FA12 PS_Boiron_comprehension_recit_fiction.pdf
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enseignants a appréhender l'oral car si la maiiuskngage oral est une priorité a Mayotte
(voir un extrait du Projet Académique du Vice-Reatade Mayotte cité dans l'introduction),
rien n'est vraiment mis en place au niveau deriadtion initiale et continue des enseignants
et ce qu'ils ont I'habitude de faire en métropadé étre forcément aménagé pour que cela
fonctionne a Mayotte.

Tout ceci demande donc un effort de rechercheadagtation évident de leur part et cela peut
poser plus de problemes aux enseignants de collggesont confrontés ici a des petits
parleurs et a des lecteurs tres fragiles car muatdtués en temps normala ce genre de
difficultés (plus fréquentes en école primaire).

De plus, de par son caractere disciplinaire, cattpience didactique peut avoir de l'impact
chez les enseignants du second degré qui sonafiptas de leur discipline.

S'il me semble que les points positifs de l'appssage/enseignement de l'oral par les
genres peuvent étre réels et effectifs (c'est eermpus verrons dans la quatrieme partie), je
reste sensible aux propos d’Elisabeth Nonnon quiemeyarde d'enseigner l'oral & la maniére
de I'écrit et qui dit entre autres que&est en communiquant qu'on apprend a communiquer»
®7a I'école, phénomeéne que je vérifie tous les jaues mes trente et un éléves de CP.

Sur ce point, Dolz et Schneuwly la rejoignent puigs] ne nient pas qu'il existe des
démarches plus libres centrées plus sur I'expresgpontanée des éléves, complémentaires
avec la leur tout en réaffirmant la nécessité damseignement structuré des formes
conventionnelles de l'orél.

Si la séquence didactique présentée dans ce mémsliressue de maniere géneérative
comme le préconise les auteurs suisses, j'ai pugg® dans ma propre pratique et dans mes
connaissances que j'avais utilisées lors de monamnémie CAFIPEMF.

Tout en respectant les principes généraux de farkea d'autres, le dispositif d'apprentissage,
souvent en petits groupes hétérogenes fait référamhilippe Boisseau qui préconise le petit
nombre pour favoriser les interactions entre patientre enseignant/éleves.

Son travail de restitution orale de textes écnéicg aux eralbums> peut se rapprocher sur
certains points ici au travail que les éléves dmvoir faire en lisant des contes mahorais.
Dans &oralbum, I'éléve par imprégnation doit reformuler le &gt utilisant du vocabulaire
et certaines formes syntaxiques qu'il pourra a#iavestir dans d'autres situations notamment

dans la lecture.

67 NONNON, Elisabethpp.cit
68 DOLZ, Joaquim & SCHNEUWLY, Bernardp.cit,p203
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Ici, il est plus question de lecture que de ré@al anais il ne sera pas interdit pour les éléves
de rajouter certains mots ou expressions lors derdauction orale ce qui prouvera par
ailleurs de leur compréhension du texte.

Enfin, pratiguement dans chaque séance, aprésvailtpar petits groupes, il est demandé de
justifier leurs choix sur les roles des élevest@ers/ auditeurs-évaluateurs) , sur le choix d'un
titre, d'un sentiment et les confronter au grarmlipge ce qui permet de travailler, comme le
préconise notamment Elisabeth Nonnon, les graradeslés des conduites discursives telles :
justifier, expliquer, exposer®.

Il est donc possible a l'intérieur d'une séquenaBume séance de proposer a la fois de I'oral
intégré aux apprentissages (I'oral pour apprendte)'oral en tant qu'objet autonome
(apprendre l'oral), en tous cas c'est que jai a@tf&ihmettre en place dans lingénierie

didactique que je vais vous décrire dans la pattieante.

69 NONNON, Elisabethyp.cit.
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TROISIEME PARTIE :
L'INGENIERIE DIDACTIQUE

1-Le choix de I'lngénierie Didactique ?

1-1 Qu'est-ce gu' une Ingénierie Didactigue ?

La définition que donne Régine Douady (IREM, Indtitde Recherche sur
I'Enseignement des Mathématiques, Paris VII) dams aticle de recherchelngénierie
didactique et évolution du rapport au savoir-unagoctique en calcul mental, un projet en
algébre a l'articulation college-seconsl@va nous permettre de répondre a cette question.
Cet article n'est pas un compte-rendu d'une rebbecomme elle le précise mais est une
présentation de deux exemples de propositions elggrement correspondants a des choix
didactiqgues assumés et argumentes.

Dans son introduction, elle évoque donc l'utilisatid'une ingénierie didactique.

Selon elle, le fait d'élaborer un probleme ast ‘pas (DOUADY, 1994) d'une ingénierie
didactique. En effet, dans ce contexte, c'est userable de séquences hiérarchisées,
organisées dans le temps par un enseignant antiatted'un public cible d'éléves avec un
ensemble d'objectifs précis. Mais, malgré ce cadrigoureux, ce projet
d'enseignement/apprentissage peut évoluer suieaninteractions entre I'enseignant et les
éléves.

Elle qualifie a la fois I'ingénierie didactique deroduit» et de processus¥DOUADY,
1994)

Produit car c'est le résultat d'un travail pensél’paseignant, issu d'une analyse a priori et
processus au cours duquel le maitre met en ceupredeit en I'ajustant et I'adaptant suivant
les besoins de ses éléeves.

Mais elle dit également que I'ingénierie didacticgsd une méthodologie de recherche tres
intéressante puisqu'elle permet de prendre en eclamomplexité d'une classe et qu'elles est
tres prisée dans les recherches actuelles suddattjue en France, inspirée des travaux de

Michele Artigue (Professeur émérite en Mathémasjue

70 http://www.educationprioritaire.education.fr/fileath/docs/education _prioritaire/Maths et ZEP/repEsed
-pdf
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1-2- La Méthodologie Ingénierie Didactique (MID)

Cette méthodologie de recherche est apparue dawmhamp des recherches des
didactiques dans les années 80 grace a Guy Brauf§sedesseur émérite de mathématiques
a l'Institut Universitaire de Formation des Mait@'é\quitaine et didacticien) inspirée a
l'origine par Gaston Bachelard (épistémologue desses).

Dans tout apprentissage, les éleves peuvent reecquitisieurs types d'obstacles :
ontogéniques, didactiques, épistémologiques, @l#uat institutionnels.

-ontogéniques : liés au développement de I'éléve.

-didactiques : ce sont des obstacles mis par Igmeset sur le chemin du savoir de I'éléve qui
peuvent étre évités selon Brousseau.

-épistémologiques : liés a la nature et a la streanéme des savoirs.

-culturels : liés au contexte social.

-institutionnels : liés aux programmes officiels.

Ces obstacles, on peut les ignorer, les dénoncdeswonfronter aux éleves. L'idée de
'ingénierie didactique est de faire buter les gmants sur la difficulté afin de repérer ces
obstacles pour I'éviter ou le franchir.

L'erreur y est considérée comme révélatrice deibgset non pas comme un manque de
l'apprenant.

Donc, pour chaque obstacle, Guy Brousseau proposasituation fondamentale congue dans
un laboratoire qu'il mettait ensuite a I'épreuvesdane classe. En effet, dans les années 80, il
a créé le COREM (Centre d’Observation et de Retlersur I'Enseignement des
Mathématiques) associé a I'école Michelet (a Tad¢ral, avec sa femme Nadine et des
enseignants volontaires, il met au point, dévelomte étudie des situations pour
I'enseignement des mathématiques dans le premigé de

C'est le début de la TSD (Théorie des Situatiorda€liques) qui propose une modeélisation
des savoirs, des situations d'enseignements edl@ssdu maitres et des éleves en classe.

Il existe différents niveaux de modélisation :

-les situations adidactiques

-les situations didactiques

-les situations non didactiques

L'analyse adidactique est lI'analyse des interaxtpmientielles entre le sujet, le milieu et le

71 http://eroditi.free.fr/Enseignement/DDML3S1 08-09Y)MIL30809S1 C5 TSDb.pdf
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savoir.
Il faut tout d'abord déterminer un milieu d'étudest-a-dire I'ensemble d'objets matériels et
symboligues qui détermine les interactions (comloelihateur, le tableau, le langage par
exemple).
Selon ce point de vue, il suffirait de plonger wpesdans un milieu sans intervention directe
et active de l'enseignant pour qu'il y ait sav@ien que I'enseignant ait des intentions
pédagogiques en amont de la classe, il ne partjggsedirectement a la construction des
savoirs.
Elle permet également de déterminer les comportEmatiendus par I'élaboration d'une
analyse a priori dans laquelle I'enseignant argit@s éventuels obstacles.
L'analyse adidactique dans une ingénierie didaetegi nécessaire mais insuffisante, elle doit
alors se compléter avec l'analyse didactique cacdenportements observés sont souvent trés
différents des comportements attendus. Il faut donsecond niveau d'analyse.
Dans l'analyse didactique, l'intervention de I'egsant devient un élément central dans
l'analyse des interactions et va permettre domaljge des écarts entre comportements
attendus et comportements observés.
La situation non didactique, quant a elle, existéesni n'y a aucune intention didactique. Cela
peut étre par exemple, une situation d'évaluation.
L'ingénierie didactique a donc une double viséela #ois concevoir et valider des contenus
d'enseignement (construire des situations fondaates)t mais aussi créer un contexte
d'observation favorable a I'étude.

Il existe trois visée de recherche dans une ingénigdactique :

-I'ingénierie didactique a visée descriptive

-I'ingénierie didactique a visée stratégique

-l'ingénierie didactique a visée compréhensive
On a toujours tendance a transformer le systems iffaiut aussi le décrire et le comprendre
avant de le transformer.
Deux niveaux d’'ingénierie s'imbriquent : la maangénierie et la micro-ingénierie.
Si la macro-ingénierie prend plutét en compte leSnomenes liés a la durée dans les rapports
enseignements/apprentissages, la micro-ingéniene ést l'axe a privilégié dans une
ingénierie didactique) prend en compte le niveaallet la complexité de la classe.

Pour construire une ingénierie didactique, il faaspecter différentes étapes
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chronologiques’

-des analyses préalables

-des analyses a priori

-la mise a I'épreuve/ I'expérimentation

-l'analyse a posteriori et la validation interne

Selon une terminologie de Michele Artigue, les gse$ préalables sont des études
préliminaires sur lesquelles s'appuie en amonvtaeption de I'ingénierie didactique.

Et ces études préliminaires se portent sur diftéraspects :

-analyse sur le savoir ou analyse épistémologigsecdntenus visés : Comment le savoir en
guestion se construit ?

-analyse de l'enseignement et des enseignants m€nie savoir est enseigné actuellement ?
Quelle est son évolution ? Qu'en disent les progresofficiels ? Quels sont les résultats de
cet enseignement ?

-analyse des conceptions des éléves : leurs cooespleurs rapports aux savoirs , les
difficultés et les différents obstacles qu'ils pentv rencontrer (ontogéniques, didactiques,
épistémologiques, culturels et institutionnels).

-analyse du champ des contraintes et des ressauatéselles dans lesquels va se dérouler la
mise a I'épreuve .

Quand ces analyses préalables sont formaliséfaticélectionner des variables pertinentes
au regard de l'objectif poursuivi, appelées ausariabilité didactique (BRU, 1997) : si je
fais ou non du travail de groupe, s'ils sont hé&énes ou homogenes par exemple.

Parmi ces variables, il y a des variables ditescalmmandes, ce sont des variables non
négociables pour que les éleves puissent frantbsthcle. Dans l'ingénierie didactique
décrite dans ce mémoire, une des variables de codengourrait étre : kout le monde lit
une partie du conte, que ce soit un paragraphe,pimase ou méme un groupe de mots.
Apres les analyses préalables, vient I'analyseai gfest-a-dire les hypothéses a vérifier au
cours de la mise a I'épreuve.

Ensuite, se trouve l'expérimentation a propremetet et la maniere dont s'est conduit le
recueil de données au cours de la mise a I'épreuve.

Enfin, l'ingénierie didactique se termine par unalgse a posteriori et la validation interne.

On y traite les données recueillies et on les méte. On peut choisir une analyse quantitative

72 CARNUS, Marie-France, Master OMSPI, Cours UE,38dgénierie didactique et évaluation par
compétence», septembre 2011
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et/ou qualitative.

C'est le résultat de la mise en tension de l'apadypriori et de l'analyse a posteriori. On 'y
analyse également les écarts et on valide ou somylgothéses.

Si Brousseau a été l'instigateur de cette méthgaoide recherche, on remarque que celle-ci
s'est enrichie depuis les années 80 et afficheltnté de ¢oller» au maximum au vécu de la
classe tout en gardant sa valeur scientifique.

Ainsi, dans les années 90, Michele Artigue reprémdhéorie de Brousseau en
essayant, contrairement & lui qui n'en tenait pagpte, de ne pas mettre a I'écart le travail de
I'enseignant dans sa classe et de l'impliquer dtaga dans la conception de lingénierie
didactique.

Elle met deux questions fondamentales en évidence :

Comment prendre en compte la complexité de laeldaas les méthodologies de recherche ?
Et comment penser les relations entre rechercaetien dans l'action d'enseigner ?

La grande différence réside aussi dans le fait bliehele Artigue ne se contente pas
d'appliquer cette méthodologie seulement dans eule sliscipline (comme Brousseau avec
les mathématiques) mais de l'importer dans d'adisegplines. Elle s'est d'ailleurs fortement
inspirée de la didactique de I'E.P.S pour I'adagierautres matieres.

Pourtant, cette transposition d'une matiere a umkee apeut étre a la fois un atout
supplémentaire dans le domaine de la rechercheégaiement une problématique a se poser.
L'ingénierie didactique peut-elle s'appliquer denide efficace dans toutes les disciplines ?
Tout comme la transposition de l'ingénierie didpasti de I'enseignement a la formation est-
elle possible ?

Et concernant la mise a I'épreuve sur le terramroent jauger la distance entre les options
de l'ingénierie didactique et les pratiques usaalke ou des enseignants partenaires ?

Enfin, quelle est la place que l'ingénierie didgwti laisse aux enseignants partenaires sans

pour autant dénaturer son caractere scientifiqne acadre rigoureux d'une recherche ?

1-3-Les raisons de ce choix :

Malgré toutes ces questions pertinentes et légitinjai opté pour l'ingénierie
didactique en tant que méthodologie de rechercheslta crée un contexte d'observation

favorable a I'étude et a la compréhension d'untimmeement didactique.
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Il est donc plus facile de décrire et de compremesdantentions didactiques dans un premier
temps puis de mesurer par la suite les écarts Edranalyses préalables et les analyses a
priori.

Dans le contexte de Mayotte, l'ingénierie didactiqgapparait donc comme un support
tangible, un objet concret entre I'enseignant paite et le chercheur.

En effet, de par la construction de l'ingénieridadtique, I'enseignant partenaire se rend
compte de tout le travail effectué sur la délinntatde I'objet didactique qui prend a la fois en
compte I'histoire de cet objet, son enseignementluginsi que d'éventuelles pistes pour
I'enseigner et lui permet de comprendre que cd pa&s son travail qui est évalué mais
davantage sa maniere d'appréhender I'objet quesge I'étude.

Les négociations autour de cette ingénierie didaetiavec l'enseignant partenaire sont
intéressantes car elles permettent de maintetigrieentre le cadre théorique et les pratiques
usuelles. Le fait que j'enseigne également a Mayog rend peut-étre plus sensible au fait
d'accorder de l'importance a ces échanges aveeilgrant partenaire car ici plus qu'ailleurs,
il est essentiel pour les éleves d' avoir un emssigent qui a du sens. Et si cet enseignement a
du sens pour les éléves, je pense qu' il auraragatedu sens pour l'enseignant partenaire
méme s'il semble éloigné de ses pratiques halatuell

Effectivement, comme nous l'avons déja soulignéxiste un probleme au niveau de la
formation des professeurs métropolitains pour égmement du Francais & Mayotte.

Souvent, on l'enseigne comme si le Francais @darigue maternelle des éleves mahorais
alors que nous avons vu qu'il avait ici le statatldngue seconde. Par conséquent, les
professeurs doivent adapter leur enseignement oess reste toujours un peu dans le
domaine de l'implicite puisque Mayotte est congdéfficiellement comme département
francais, impliqguant donc l'application en intégéatles programmes officiels.

Ainsi, les caracteres descriptif, compréhensif #hatdgique de l'ingénierie didactique
pourraient se révéler pour l'enseignant partenageme des outils (modestes) d'auto-
formation consistant a adapter ses pratiques @suallx options définies pour I'ingénierie

didactique.
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2-Les analyses préalables

2-1 L'analyse épistémologique

2-1-1 Analyse des obstacles historiques et cultusel

Francoise Gader, Catherine Le Cunff et Gilbert ®lidans «'oral pour apprendre,
veulent préciser ces deux termes car I'oral re@phusieurs définitions et plusieurs fonctions
liées a I'histoire et a la culture.

L'oral, depuis tout temps, a été considéré commemogen d'évaluer les connaissances
apprises a I'école (oral d'examen, de concoursimiision opposé aux épreuves écrites
d'admissibilité par exemple). En effet, grace &al'@omme moyen de communication, on
peut vérifier et évaluer tant dans la société qaresda classe le niveau de connaissances.

De plus, de la création de I'école et ce jusquéaunées soixante-dix environ, I'oral a été percu
comme un moyen de communicatiopauyvre>s par rapport a I'écrit qui était considérée
comme plus woble». Il était le témoin de langages populaires, wegfautifs que le maitre
se devait de corriger afin de ne pas reproduir@sesrs a I'écrit : langage normatif unidtie.
L'école, pendant prés d'un siécle a donc eu pdairdidniformiser la langue pour que tous les
eléves maitrisent le francais et abandonnent f&&elnts patois régionaux.

Mais depuis peu, l'oral est considéré, au méme tue |'écrit comme une compétence
langagiére, c'est-a-dire comme un objet d'enseignédiapprentissage autonome que l'on
doit enseigner et évaluer.

Nous voyons ici a quel point il est difficile deroer I'oral et méme sur un plan culturel, il se

définit souvent par rapport a I'écrit.

2-1-2-Analyse des obstacles didactiques et institoiinels

Ces représentations culturelles et historiquesraguisent également sur le plan
didactique et institutionnel.
Bien que l'oral soit, de nos jours, reconnu pastoomme un objet d'enseignement a part

entiére, le Ministére de I'Education Nationale ddésait dans les programmes de 1995, les

73 http://ife.ens-lyon.fr/publications/édition-électiqgue/repéres/RS017.pdf
74 Chapitre Instructions Officielles de 1923 et 888 dans Pascal DUPONGp. cit, p 19 a p 20
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compétences langagieres orales comme préparatsesompeétences langagiéres écrites.
L'apprentissage de I'oral conditionnerait mémeissite a I'écrit.

Néanmoins, les coordinateurs du numéro «Repéretenhen avant les travaux de linguistes
(GADET, 1997)° qui contredisent cette orientation dominant lestiques en affirmant que
I'écrit et I'oral ne s'opposent pas mais qu'iltexputot un continuum.

Pourtant, ils évoquent également un courant dediactique de la langue écrite qui prennent
en considération les interactions et verbalisaties éléves traduisant leurs conceptions sur
des notions de grammaire ou d'orthographe.

Les fonctions communicatives et interactionnellesl'dral permettent dans ce cas précis
d'apprendre et de construire des savoirs surtl'écges opérations. En fait, on utilise I'oral
pour parler sur I'écrit. L 'oral est utilisé comme moyen méta-cognitif de comprendre les
mécanismes de I'écrit.

D'autres courants existent. Il y a celui qui préserde travailler l'oral et I'écrit pour faire
acquérir aux eléves des conduites discursives cafarmgementation et la justification.

L'oral est, pour d'autres chercheurs, un moyempcimglre a travers toutes les disciplines et
toutes les disciplines sont des moyens d'apprdiodat

Enfin, il est également évoqué les travaux suissed'apprentissage de l'oral par les genres
sociaux de référence présents dans les usagesis@titransférables a I'école.

Cette multitude de courants didactiques différerage opposés peuvent étre un
obstacle pour les enseignants pour s'y retrouvenesuivre les préceptes. Bien que cette
multitude de points de vue existe également danslolmaine de la didactique de la
productions des écrits ou de la lecture, le faé tpral soit comme nous l'avons vu un objet
volatil, il existe bien peu de manuels ou de doauatén pédagogique a leurs dispositions
pouvant leur donner des pistes de réflexion précme des progressions/programmations
concretes.

Des programmations sont proposées par des chesgloeunme la programmation par types
de séquences textuelles décalquées sur des progteamsnde maitrise de langue écrite : le
narratif, le descriptif, I'explicatif et I'argumeatif.”Elle permet d'intégrer les activités d’oral

aux autres activités de francais et ainsi de facila comparaison entre production écrite et
production orale pour un méme type de séquentidliéatefois, ce type de programmation

sous-entend le travail de I'oral au service unigemltrde I'écrit puisque cela reste dans un

75 http://ife.ens-lyon.fgublications/edition-electronique/reperes/RS017.pdf
76 GARCIA-DEBANC, Claudine avec la collaborationldeURENT, Danielle et CHOUREAU, Annie, dans
GARCIA-DEBANC, Claudine & PLANE, Sylvie (coordonmr),op. cit.,p 217 a p 262
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cadre strictement disciplinaire et ne répond pasi @ toutes les attentes institutionnelles.
Claudine Garcia-Debanc et Sylvie Plane préferemt pmogrammation basée sur différents
parameétres que I'on peut faire varier.

Elles citent notamment :

-les statuts de l'oral (la nature de l'oral n'esisga méme lors d’'un cours dialogué ou lors
d’un travail de groupe par exemple),

-la place de I'activité dans le projet de classe,

-les modalités d’organisation du groupe-classe,

-la nature des conduites discursives attendues,

-la relation écrit/oral,

-les niveaux d’analyses retenus

-la place et la forme d’'une analyse métalinguigtiqu

Pour autant, ces criteres précis ne sont pas désodes que I'on peut suivre pas a pas,
comme on en rencontre pour l'apprentissage detiaréeou de I'écrit.

C'est dans cette perspective, que Bernard Schneewlyoachim Dolz proposent des
séquences génératives respectant un certain natebeeteres afin que les enseignants les
testent dans leurs classes mais aussi qu'ils ptissecréer d'autres en fonction des besoins
langagiers de leurs éleves.

Lizanne Lafontaine, va plus loin en présentant deunrages Activités de production et de
compréhension orales-Présentation de genres oratix exploitation de documents
sonores$2011) et &nseigner l'oral, c'est possible -18 ateliers fotiisaclés en main2014)
aux titres évocateurs, a destination des enseigrerdes formateurs qui leur proposent des
exemples d'activités ou d'ateliers a travaillernd@niére décrochée ou en rapport avec un
genre oral déterminé.

Néanmoins, ces approches de l'oral, comme ceaimient de «echnicistes sont, comme
nous l'avons déja vu, critiquées entre autres pahdll Grandaty qui dans la conclusion du
rapport final de la recherche INRPral dans la classe met en garde contre une utilisation
applicationniste des recherches sur l'oral

Il propose a la place, de dresser un inventaire lgas< d'interventions didactiques
(comprenant des taches disciplinaires, des tadseardives et des conduites discursives) ou
les enseignants peuvent mettre en place pour ée®ldes procédures d'apprentissages et
travailler des objets d'enseignements.
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Néanmoins, nous conclurons cette analyse avec I[Paapant, qui ne semble pas d'accord
avec cette perspective et affirme fuecette orientation didactique met a jour que cetn'es
pas uniqguement |'éléve qui, appréhendant un obgtsdignement, rencontre des difficultés
en construisant ses savoirs, mais également I'gnaet qui se trouve placé
professionnellement devant le probleme de crégerdr les taches adéquates adaptées a des

objectifs disciplinaires.»

2-1-3-Analyse des obstacles ontogéniques

Comme nous l'avons déja souligné, l'oral, de pasutstance est un objet volatil et
donc difficile & appréhender, a mémoriser et aiétud
L'éleve, contrairement a I'écrit n'est pas en thnes la vie quotidienne de sa classe d'un objet
constant; concret, a moins d'un apport de la tecienvidéo ou audio.
De plus se rajoute a cette difficulté liee a laumatintrinseque de l'oral, celle liee a
I'implication du sujet dans toute activité orale.
En effet, Carole Fischer lors du 9eme collogue ARDF (Association Internationale pour la
Recherche en Didactique du Francais) au Québemaffijue I'oral plus que I'écrit engage les
dimensions personnelles et affectivesles« pratiques orales sont plus chargées de
I'implication des personnes, de relations affecjvet inséparables des images de soi qui se
négocient dans l'interactio{NONNON, 1994)
Plus encore, lintervention sur le langage oral transforme toufe aussi l'identité des
sujets» (SCHNEUWLY, 1997%
Elle parle aussi du probleme de la norme de letrde celle que I'on doit enseigner.
En effet, hormis gros probléeme médical, tout le denrait parler et accéde au langage dés sa
petite enfance mais au fur et a mesure de la sgokdrde la vie, se pose la question thore
oral avec la notion de variations et de registreslahgues donnant ainsi une immense
hétérogénéité de I'oral contrairement a I'écritagiiplus simple de ce point de vue : soit on
écrit bien soit on n'écrit pas bien.
A ce sujet, Lizanne Lafontaine évoque le probléme alccents locaux et de certains traits de
prononciation (hérités pour la plupart, au Québlec,ancien francais parlé dans les colonies)

qui restent trés présents chez certains locutecosrfie par exemple la palatalisation

77 DUPONT, Pascatp. cit, p 46 a p 47
78 http://www.collogueairdf.fse.ulaval.ca/fichier/Syogum_Dezutter/Fisher.pdf
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-articulation reportée vers le palais dur avecateels consonnes- , |'aspiration -transformation
de certains sons proches-, la prononciation arahtds-prononciation inutile de certaines
consonnes en finales de mots- et la diphtongai'sstr&-dire I'allongement d'un mot).

Elle déplore que ces traits de prononciation biecrées chez certaines personnes peuvent
étre associés a des préjugés ou a un registragieegpopulaire, voire vulgairé.

Cette problématique d'accent et d'accentuatioetseuve eégalement en France et peut poser
des problemes aux éléves qui peuvent étre évahigunement sur ce critére sans tenir compte
de ce qu'ils veulent dire vraiment .

Il est rare, en effet de trouver mémes sur lesnelsaiélévisées régionales, des présentateurs
ayant l'accent de son terroir alors qu'il ne sgrastanormal qu'ils soient a cette place.

Carole Fisher parle a propos de l'enseignemenbds face a cette variété d'usages comme
«dun dilemme normatif qui renvoie aux stratificaosociales et qui pose également
probleme aux enseignants.

Ce qui leur incombe également d'enseigner et que pprobleme aux éleves en tant
gu'obstacle ontogénique c'est le registre de langue

Selon Lizanne Lafontaine, le registre choisi daihwenir a la situation de communication
(formelle ou informelle) mais faut-il pour cela lesnnaitre, les entendre et les utiliser.

Un registre inférieur aux attentes ferait perdreladerédibilité et un registre au-dessus des
attentes pourrait, dans certaines situationsnéaterecu. (ARCAND & BOURBEAU, 199%)
Nous voyons bien ici que ces aspects locutoireaetmunicatifs sont liés intimement a la
personne ainsi qu' a son histoire personnelleakoou régionale et sont des réels obstacles a
I'enseignement et a l'apprentissage de l'oral gsienistitutions ont cherché a contourner de

manieres diverses et variées des le début deiteseent obligatoire.

2-2 L'analyse de I'enseignement usuel

2-2-1 L'étude des programmes de I'école primaire etu colleége

Tout d'abord, avant d'étudier précisément I'oralsdas programmes, il est important

de commencer par voir rapidement I|'évolution duustdu savoif' qui a une incidence

79 LAFONTAINE, Lizanne, DUMAIS, Christiamgp. cit,p7

80 LAFONTAINE, Lizanne, DUMAIS, Christian ,m cit.,p 99
81 BONNAL, Karine, Master OMSPI, Cours UE 452, «@&lngie des théories contemporaines
d'apprentissage. Evolution des contextes scold@eapport aux savoirs)», ler février 2012
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certaine dans le rééquilibrage récent entre I'étrioral dans la littérature et dans les textes
officiels.

Jusqu'au XlIXe siecle, c'est I'ordre propre du sayaii prédomine dans I'enseignement.
Cela est issu de laThéorie des signatures du Moyen-Agetout ce qui est dans la nature,
nous est donné a lire, tout est la. Il suffit dedeoder.
Comme la religion était trés présente, le savaiit &su de cette puissance divine. Le savoir
est la, existe bien avant les hommes. Ce savoseneonstruit pas. Le maitre est donc celui
qui maitrise, il est donc I'élu. Le savoir du naist le seul et unique critéere de compétence.
La pédagogie est secondaire, ce n'est juste qoaamgagnement.
Le maitre donc enseigne a son disciple qui estuenngnt un réceptacle. Il n'y a pas de statut
de l'erreur : on sait ou on ne sait pas.
Une crise pédagogique au XlXe siecle opposant rtismae et tradition va bouleverser cette
vision du savoir et de I'enseignement en prenargt @dmpte de I'enfant et de la responsabilité
de la société de I'éduquer, de I'épanouir et nole ddresses et de le considérer comme un
adulte en miniature.
C'est donc dans une société en mutation que vagémier notion de société de progres par
opposition a la société de tradition.
La France du XIX siécle se veut étre une sociétéotmaissances, de citoyenneté et veut en
finir avec la société de traditions qui a pour batilement de perpétuer les choses telles
gu'elles sont afin de ne pas modifier I'ordre ét@ibdlissoudre 'unité du corps social.
Tous ces espoirs d'égalité et de progres maténelsaux et politiques vont se reposer sur
I'école républicaine.
Cette époque marque les débuts de I'école materaedic la création des premiéres salles
d'asile a vocation sociales en 1825 du a une tinitigorivée d'une personne appelée Mme
Pastoret. C'étaient des salles avec des berceauwtegpermettre aux femmes, travaillant dans
I'industrie, de déposer leurs enfants pendanttésups de travail.
Jugeant ces salles d'asiles comme nuisibles aloggesnent de I'enfant, Pauline Kergomard
crée I'école maternelle en 1881, tournée sur leejesur le respect des besoins du jeune
enfant. C'est I'apparition de I'enfant comme sajptrt entiere. Ensuite, I'école maternelle ne
cessera de prendre de I'ampleur et de jouer unfodlgamental dans la scolarisation des
enfants.

Tous ces courants ont eu comme résultats une dramation du statut du savoir qui se
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traduit de nos jours, dans les textes officiels ¢eg phrases commd'éteve au centre du
systeme éducatif?
Le savoir désormais s'adapte a la structure dvéét non l'inverse et n'a plus d'ordre ni de
dynamique propre. |l ne confére plus d'autoriténaiitre du simple fait de sa possession.
Dans ce contexte de changement de statut du sevoe depuis les années 70, la
didactique du francais s'est peu a peu constitnéiseipline de recherche institutionnalisée.
Née d'un projet politique de lutte contre I'écheclaire mais restée un certain temps sous
I'emprise de l'applicationnisme linguistique, laattique du francais s'est progressivement
constituée, comme un champ de recherche avec stwdoibgies et ses objets d'étude
spécifiques jusqu'a la mise en place récente ddaekéadans plusieurs universités, qui ont
succédé a des maitrises et a des DEA d'orientditi@ctique®
Bien que I'écrit, dans la littérature spécialisé&ujours eu une place plus prépondérante que
l'oral, nous allons voir maintenant de quelle mamiéa didactique de l'oral s'est-elle
développée en interne de celle du Francais en giéhénavers les prescriptions officielles ?
Ce rapide récapitulatif est divisé en plusieurgigarcorrespondant a des moments
cruciaux du développement de la didactique delPora
Il débute donc par l'analyse des programmes deld'é@émentaire de 1923 et de 1938 qui
font une place importante a I'écrit et au role cdbeant du maitre. Les échanges
maitres/éléeves sont inexistants et les cours magistest le seuls moyen de transmettre les
savoirs.
Dans ce contexte dans lequel la primauté detl¥@ane, I'oral n'est réduit, du cété des éleves
gu'a sa fonction locutoire au service uniqguementéteit. En effet, il est indispensable de
bien prononcer pour maitriser I'écrit, afin de parlcomme dans un livee L'oral est
considéré comme un moyen de communication pauviengpeut pas étre enseigné de
maniere autonome. Effectivement, l'oral était rétetir de l'origine sociale et géographique
ce qui était par conséquent trés mal vu et malpéatans I'école républicaine.
Pourtant, dans les années 30, émergent des méthbeleseignement ditesastives
notamment la méthode Célestin Freinet qui sont entradiction avec les méthodes
d'enseignement préconisées par les Instructionsi€s.

Elles s'intéressent plus a la parole de I'éleveeatent établir une communication durable

82 Loi d'orientation de 1989

83 HALTE, Jean-Francois, «La didactique du Frangdi®92, France, Presses Universitaires de France,
Collection Que sais-je ?, 127p

84 DUPONT, Pascalocit, p 17 ap55
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entre ce qui se passe a I'école et dans la farDidéleurs, ces influences se retrouvent apres
la Seconde Guerre Mondiale dans le rapport Langué@llon préconisant vivement une
évolution des pratiques d'enseignement.

Mais il faut vraiment attendre les années 60 pae cges méthodes actives aient réellement
résonance car cela correspond également a unetéglolitique de démocratiser I'école et de
scolariser le plus grand nombre d'éléves et d'diesifinir avec 'idée d'élite républicaine :

-en 1933, l'acces a la classe de sixieme devietuigr

-l'allongement du temps de scolarité a 14 ansasete en 1936

-suppression de I'examen d'entrée en sixieme e 195

-la scolarité devient obligatoire jusqu'a 16 and @59

-création du CES (Collége d'Enseignement Secondziré965

-puis création du college unique en 1975, exisgtaabre de nos jours

C'est donc dans ce contexte des années 60, nolmn®wnant communicatifque le statut
de l'oral et des échanges dans I'école se voiedifigsselon quatre facteurs :

-la construction de l'unité linguistique de la Fran le francais est enfin devenu la langue
commune de la Nation.

-une ambition politique affichée pour et par I'@€olfaire acquérir les compétences de
communication qui sont nécessaires sur le plarepstdnnel, social ou culturel.

C'est ainsi que la publicité et les médias entdamts I'école ce qui implique des approches
plus contextualisées du langage. L'école est danenée a accueillir une plus grande
diversité de discours et a prendre en compte lati@m linguistique.

-le pouvoir intégrateur de I'école : effacer lelgalités sociales

-le rapport au langage étant pointé comme élémeeun d'explication de I'échec scolaire
des milieux populaires et ce dés I'école élémeantair

C'est ainsi que l|'école maternelle apparait comendielu privilégié ou peut s'exercer
I'enseignement de I'oral.

Laurence Lentin, dans ses différentes recherchégmévidence l'importance sur I'apprendre
a parler mais aussi sur le passage de l'oral &tl&asi que sur le réle du parler dans
I'apprentissage de I'écrit.

Vient ensuite le Plan de Rénovation de I'enseignénde Francais issu du travail de la
commission Rouchette en 1971.

Les préconisations contenues sont en totale cadti@avec la tradition pédagogique des 10
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de 1923. Il y a ici une tentative de construire pédagogie. L'aspect communicatif de l'oral y
est valorisé et il est conseillé qul «lasse devienne un lieu ou une place importaste
accordée aux échanges oraux entre éléves, a ldicitéa a I'expressionfROUCHETTE,
1971)

Les programmes de 1972 qui suivent, confirment bangement de perspective et
I'opposition entre langue parlée/familiére et langultivée/littéraire n'existe plus.

En effet, jusqu' alors la Rédaction et I'Elocutiétaient réunies dans la méme matrice
«Langue Francaise mais a partir des programmes de 1972, les deus-disciplines sont
sépareées, distinguant deux modalités possiblesepquiimer ce que l'on pense.

De plus, le terme élocution va a terme disparatrétre remplacé pardangage, outil de
communication.

Le r6le du maitre va également changé car le stiutéléve se voit modifié ; il devient
apprenant et est au centre du systeme. Les échanige€léves sont également favorisés.
Dans les programmes de 1972 et les suivants (197¥9€8), l'oral devient un objet
d'enseignement a part entiére avec l'appariticiomhees scolaires plus structurées comme les
débats et les enquétes. Ces formes apparaissept@xixies enseignants comme susceptibles
d'étre enseignées et de s'inscrire dans une psignescolaire.

Enfin, l'oral prend une dimension transdiscipliraqui peut le rendre attractif aupres des
enseignants.

Cependant, malgré la valorisation des activitésatemunication et de leurs enjeux dans les
années 70 par les 10, il existe encore un grandladge entre ces descriptions et les étayages
théoriques. On assiste ici a un retour de I'écrit.

La recherche reste focalisée sur les textes edutis@crits et la production d'écrit est un objet
d'étude privilégié.

Le champ de l'oral est délaissé et les travauxujEont consacrés sont épars pourtant dans
les classes, les enseignants continuent de prieiléss interactions orales mais ne possedent
pas d'outils construits et pertinents pour aboleldomaine des échanges en classe.

Les programmes de 1985 prouvent ce repli et soneeretrait vis a vis de ceux de 1972, qui
mettent les activités de communication au secoan. pl

Plutét que d'étre enseigné, l'oral a plutdt vocat@tre surveillé et évalué. Le maitre comme
en 1923 et en 1938 tient une place prépondéramie ldaconduite du dialogue pédagogique,

écartant ainsi les interactions maitre/éléevesetedl entre eux.
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L'oral n'est véritablement pratiqué que dans lededcmaternelles qui privilégie son aspect
expressif et son pouvoir de socialisation.

Pourtant, les années 90 représentent un nouveauatdudans I'enseignement de l'oral ainsi
gue dans I'enseignement en général.

Le discours de Lionel Jospin dans le cadre de @iientation de 1989 le proiuiie

«La maitrise de la langue sous toutes ses formeleokt écrites, n'est pas l'affaire qu'une
seule discipline : le Francais. Toutes les discipdi concourent a une meilleure maitrise de la
langue par les enfants qui est au coeur des appeages:

La brochure ka maitrise de la langue a I'écoleen 1992 découlant de cette volonté consiste
a répondre aux difficultés mises en évidence dassahnées 80 et de rapprocher ainsi la
recherche, les textes prescriptifs et les pratiques

La maitrise de la langue est envisagée a trawr®djeux d'apprentissages, démocratiques,
sociaux et psychologiques.

Pourtant les obstacles a un enseignement de $oibalstent et des questions émergent : Faut-
il enseigner l'oral ? Quel oral enseigner ? Peutrseigner l'oral ?

Mais comme les textes officiels inscrivent I'orahd le champ de la classe et lui donnent une
dimension transversale et que le rapport annuélrdgection générale en 1997 qui affirme
gue le francais soit la base de la polyvalencena&$res du premier degré, font que l'accent
est a nouveau mis sur les échanges en classeusda mise en place soit toujours difficile.
Les chercheurs s'intéressent donc également aypothaitoral.

Elisabeth Nonnon dégage trois niveaux de traiterdestenjeux de l'oral :

-premier niveau : identitaire, relationnel et sbcia

-second niveau : médiateur privilégié pour constrleés connaissances

-troisieme niveau : compétences langagieres spaeti

C'est a ce moment la qu'émerge le groupeake de I'INRP coordonné conjointement par
Gilbert Turcot, Michel Grandaty et Caroline Le Cunfavaillant sur les échanges langagiers
en situation d'enseignement et d'apprentissage ques sur le fait qu'il est possible de
travailler l'oral de maniere intégrée aux discipinen mettant en avant les notions de
conduites discursives (par exemple, raconter, aegten, réfuter, expliquer) et de taches
discursives (raconter avec le support livre, seud @lusieurs...).

Les chercheurs suisses Dolz et Schneuwly., quanixa privilégient d'enseigner I'oral par
l'intermédiaire de genres sociaux bien délimitéstérview radiophonique, I'exposé oral, le

85 JOSPIN, Lionel, Ministre de 'Education Nationade la Jeunesse et des Sports, discours du LBrfé#90
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débat régulé, et la lectures a d'autres) ce quiraén'enseignement de I'oral plus objectif et

plus facilement transmissible.

2-2-2 Les difficultés a I'appréhender de la part dg enseignants

L'enquéte aupreés d’enseignants (tous intervenaliécale élémentaire, tous postes et
ages confondus) sur leurs conceptions de l'oral,ceuqui leur parait judicieux et possible
d’enseigner, que proposent Claudine Garcia-DebanSydvie Plan&, démontre une
hétérogénéité de croyances et de pratiques proguanson enseignement n’est pas si simple
car pouvant étre interprété de différentes maniéres

Elles mettent en évidence l'intérét que tous partercette question au vu de la
longueur des réponses des intéressés notammentieshenseignants de la maternelle ou
apprendre a parler est un objectif majeur.

A la question faisant référence aux représentatimd’oral, une majorité de personnes
interrogées assimilent oral et communication.

Loral est donc le moyen de communication le plogartant, le plus utilisé et le plus
spontané a I'école primaire, afin d’entrer en coh&vec tous ses protagonistes (enfants et
adultes).

Pour ces enseignants, la communication orale feedai cohésion sociale dans I'école afin de
la répercuter plus tard dans la société quandniiests auront grandi.

Loral est aussi considéré, mais plus par les gnseits du cycle 2 ou 3, comme
complémentaire par rapport a I'écrit notamment pesirenfants en difficulté face a lecture et
I'écriture. Cela leur permet de compenser leursras a I'écrit.

Il en est ressorti également que l'oral & I'écaé @n bon moyen d’expression qui permet
d’exprimer ses émotions et d’extérioriser ses pesisé

Concernant les aspects cognitifs de l'oral, lesdodes discursives les plus citées sont
'argumentation, la formulation d’hypothéses ekpication. De plus, beaucoup s’accordent
a dire qu’il permet aussi d’apprendre, de clarifiampensée.

Curieusement, I'oral en tant que moyen d’enseigmemest peu mentionné. Les plus anciens
disent qu’il sert a kkansmettre les savoiss les plus jeunes préferent parler de lui comme
moyen de recueillir les conceptions et connaissances devél.

Si la majorité se rejoint sur le fait qu’il est ionpant de pratiquer I'oral pour maitriser I'écrit,
86 GARCIA-DEBANC, Claudine & PLANE, Sylviepp.cit, p 42-p 79
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il y a trés peu d’enseignants qui considerent 'm@mme un objet d’enseignement qui
nécessiterait une didactique, une pratique, ungression et une évaluation spécifiques au
méme titre que d’autres disciplines.

Toujours lors de cette méme enquéte, aux ques«&Que peut-on enseigner a I'école &b
«Qu’'est-ce qui vous parait difficile d’enseignes,?une attitude contradictoire au sein des
enseignants se dégage. Si I'aspect communicatiatenkbral parait évident aux enseignants,
guand il s’'agit de I'enseigner, ils mettent en davas mémes normes que I'écrit (emploi de
connecteurs, phrases correctes, compréhensible&n.)effet, les aspects linguistiques
paraissent comme enseignables contrairement aut@aqui apparait comme intéressant a
travailler mais tres difficile.

Pour beaucoup d’entre eux, la pratique de l'oratlesse se présente essentiellement sous la
forme de pratique des genres oraux artistigues afamécitation de poésies, de comptines,
la lecture a voix haute, le chant ou bien encotbéatre ainsi que sous la forme d’exposés ou
de comptes-rendus en maternelle sans oubliertlestisns de communications en maternelle

intégrées dans les rituels a travers I'élaboratfiocahier de vie.

Pour conclure sur cette enquéte et en vue de dalesepistes de réflexion pour la
formation des enseignants, les auteurs deomment enseigner l'oral a [I'école
primaire »*préconisent entre autres, de considérer la pramuctiale comme une activité
cognitive complexe en écartant son aspeobuillon» et «atureb, et de faire prendre
conscience de son mode de fonctionnement propie segeaspects linguistiques spécifiques
ainsi que des reperes pour I'évaluer et le faisdumr par les éleves eux-mémes.

Afin que l'oral soit un véritable objet d’enseignent avec des objectifs précis, des repéres
pour pouvoir établir une progression et des évalnatpermettant de mesurer le travail
effectué, une réflexion doit étre parallelement égesur le rble et 'importance de la parole
du maitre qui ne doit pas monopoliser a elle selbeal » en classe. Si elle n’en demeure pas
nécessaire, de par son étayage ou de ses intemnepirtinentes pour déclencher ou enrichir
la parole des éléves, la parole du maitre doit ptiee en considération pour mieux la
controler.

Ces perceptions différentes se retrouvent égaleanezt les enseignants du secondaire
comme le révélent deux études effectuées par Lezamfontaine (LAFONTAINE, 2008 &

87 GARCIA-DEBANC, Claudine et PLANE, Sylviep. cit, p 42 a p79
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LAFONTAINE et MESSIER, 200%¥aites au Québec a partir de questionnaires aufges
vingt-cing enseignants et mille deux cents élepestant sur leurs pratiques et perceptions
liées a I'enseignement de I'oral.

Il en résulte que l'enseignement donné et recuaisee$sentiellement par transmission de
consignes, par rédaction de la présentation orahsi eque par des situations de
communication proposées par les manuels sans ppelrtade stratégies d'enseignement
d'oral. Il en résulte donc que cet enseignementadal est loin d'étre un enseignement
explicite. Effectivement, ce n'est pas en leur misamplement de rédiger leur exposé oral
gu'on leur enseigne comment utiliser une intonata@&quate, poser des questions ou
employer des marqueurs de relation propres a pamaéxemple.

Certains d'entre eux disent de maniére honnétés aquei I'enseignent pas du tout car ils ne
savent pas comment faire ou reproduisent ce guitlsonnu quand ils étaient éleves.

lls affirment en effet qu'ils ne voient pas tropquee le l'oral peut apporter chez leurs éleves

car ils ne semblent selon eux, en tirer des apigsages transférables.

Cette difficulté a définir I'oral mais aussi a I'szigner est liée a laprofessionnalité
de I'enseignantcomme le souligne E. Nonrf8lans cette citation :
«La conception de I'enseignement de I'oral engage définition de la professionnalité de
'enseignant. La pratique de l'oral met toujours gu sa personne, partie prenante de la
relation ou s’exerce la parole des éleves, son nwuheervention, le fonctionnement de sa

parole : c’est un lieu privilégié de sa compétepoafessionnelle.

2-3 L'analyse des conceptions des éléves

Lors de cette enquéte menée par Lizanne Lafontisegleves interrogés affirment
étre passifs et s'ennuyer lors des présentati@hssode leurs camarades.
Si l'oral, comme nous l'avons vu, fait partie imggge du francais, du moins dans les
Instructions Officielles, les éléves ne semblerstpap étre concernés pour autant.

Lors de mon année de préparation au CAFIPEMF,igaaecueilli dans la classe de
CE1, pour une matinée, six CE1 d’'une autre classs.éléves et moi commencions notre
journée a notre habitude par d€guei de neuf B. Puis, nous enchainions sur le programme

88 LAFONTAINE, Lizanne, p. cit, p 6 a p7
89 NONNON, Elisabeth, p. cit.,p 109
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de la journée ou les éleves écoutaient ce que alboss apprendre et ou ils pouvaient poser
des questions pour en savoir plus et pendant cd dieeure qui regroupait ces activités
orales d’émission et de réception, les autres Glishient du travail de copie et d’écriture
donnés par leur enseignant et se sont dits tout¥asas vu, il est 9 H20 et ils n‘'ont méme
pas commencé a travailber

Les éleves de ma classe n'ont pas entendu cet@rgamet il aurait été intéressant que je
releve ces propos et que je les relate a mes£piue voir leurs réactions afin de dégager
ainsi leurs représentations sur ce rituel ou pauareer un éventuel débat avec les autres
CEL1.

De plus, ayant été brigade départementale pendant @s en Ariege, combien de fois jai
été confrontée a des classes entieres, quelquie soiteau, qui n'ayant pas toute I'intégralité
de la consigne et ayant repéré vaguement le bliacévité se lancaient directement dans
'exécution écrite. Et quand je leur demandais efermuler la consigne ou de comparer ce
gu’ils étaient en train de faire avec la consigonmplete, les éléves étaient surpris par cette
démarche et il était facile de se rendre comptisgetaient peu habitués a écouter, que ce soit
la parole de leurs pairs ou celle du maitre.

La question d’avoir une classe plut&age> ou plutbt active» se pose ici clairement.

Il se vérifie souvent qu'une classe ou les élevewaillent individuellement est plus
silencieuse (et ces moments sont évidemment inubsides et nécessaires pour structurer
une notion par exemple) qu'une classe ou les él@&abmngent, débattent en groupe classe ou
par équipes de 2 ou de 3.

Je voudrais terminer cette analyse par une endN&E «'écrit en CM2 et en 6¢é :
images et réalités, Etudes de Linguistique appkqué@ 71, 1988 réalisée en CM2 et en
6eme*par Isabelle Grellet, Daniel Manesse et M-A Montdba qui montre l'importance du
sens et de la lisibilité des apprentissages pauglives qui ne sont pas toujours présents dans
I'enseignement du Francais .

«La technique du "rédiger" ne s'enseigne pas etmedtres se rabattent de facon

dominante dans leurs pratiques d'enseignementestrid linguistique, orthographe,

grammaire et conjugaison.

Quant aux éleves,

leur vision de I'écrit est une sorte de caricatute celle de leurs maitres : "I'exercice

royal"(la rédaction) passe bien aprés la grammagtel'orthographe le francais en

90 HALTE, Jean-Francoispocit, p 101 a p 102
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effet, et surtout en CM2 se limite au trio "conjisge, orthographe, grammaire” et
tout le reste est littérature [...]c'est la normei gape a I'ceil.»
Si cette enquéte concerne l'écrit et non l'orale & le mérite de montrer combien
I'enseignement et I'apprentissage sont liés eteueonceptions des enseignants et des éléves
sont tres proches.
Enfin, si les éléves peuvent hiérarchiser aussigoaiquement et facilement les disciplines de
I'écrit entre elles, il est facilement imaginablevau de la situation actuelle de I'enseignement
de I'oral comment ils peuvent considérer et pericd'aval par rapport a I'écrit.

2-4 -L'analyse de la transposition didactique de dral

Ces différentes analyses montrent en matiere dgresaent/apprentissage de l'oral, le
véritable écart qui existe souvent entre le sasawrant et les prescriptions officielles puis
entre ces prescriptions et la mise en ceuvre desgmasits dans les classes et enfin entre ce
gui est enseigné et ce qui est appris du cotéldesst
Ces processus peuvent se regrouper en seul téartransposition didactique.

La transposition didactique c'edegrocessus par lequel un élément du savoir sadevient

une connaissance a enseigner puis un objet d'ems@ignt. {CHEVALLARD 1985, réédité

en 1991}

Il existe trois types de transposition :

-transposition externe ou premiere transpositioengeignant est externe a cette transposition
puisqu'il s'agit du passage du savoir savant anirsaenseigner.

-transposition interne ou seconde transpositionteQeansposition est a la charge totale de
I'enseignant qui est responsable de lire et de pemdpe les programmes afin de rédiger ses
documents de préparation de classe (programmapoogiessions, fiches de préparation...)
-enfin, la troisieme transposition est l'appremtigs des éleves, c'est-a-dire les écarts entre les
contenus enseignés et ceux réellement appropriéepaléves, ce que I'on peut mesurer a
travers par exemple les recherches sur I'évaludtsnécrits des éleves ou l'analyse de leurs
productions écrites ou orales.

En fait, malgré lintérét des chercheurs sur cefémints niveaux de transposition et

91 BERGEAUT, Jean-Francois, Master OMSPI, Cours BE, Actualisation et approfondissement», 4
novembre 2011
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I'évolution des programmes, on peut s'apercevarlgs écarts successifs entre les différents
niveaux sont présents et que parfois les croyamiastan persistent encore dans les
représentations ou les habitus professionnels gnalgs prescriptions officielles récentes et
allant clairement contre ces pratiques.

Ce fut le cas pour les 10 de 1972 qui avaient |lbbrv@ de rompre avec les programmes
antérieurs et de donner envie aux enseignantseitgres I'oral pour ce qui I'est (et non plus
uniquement par rapport a I'écrit) mais aussi dei@nartransversale. Pour autant, le résultat
fut l'inverse car les enseignants étaient démuaisnpanque d'outils et de supports que la
recherche ne pouvait pas donner car elle contidugintéresser malgré tout a I'écrit. Ce qui
aboutit dans les IO de 1985 a un retour en arsigmficatif laissant la pratique orale a I'écart.
La percée tardive des méthodes dites actives eaneatitre exemple significatif. 1l a fallu
attendre l'apres-guerre pour que ces méthodest s@kryées par I'Institution afin que les
enseignants puissent se les approprier mais |#atslest pas toujours garanti.

Pour que la ou les transposition(s) didactiqueggnd efficientes, comme nous l'avons vu, il
faut que tous les participants soient volontaitegeeptifs.

Il me semble maintenant important de parler ich@uotagoniste que nous avons pas évoqué
dans cette étude et qui me semble pourtant primlortgés parents et la famille qui attendent
enormeément de I'école pour leurs enfants.

Et cela pourrait étre le maillon manquant pour cjo@cun soit véritablement convaincu qu'un
enseignement de I'oral structuré soit nécessairg ldascolarité des éléves.

Si la pression de la société était la méme pocnit'gue pour l'oral, il serait fort probable que
les éleves aient un autre regard sur l'oral alééetode réelles compétences orales qui puissent

leur servir dans leur vie.

2-5 L'analyse du champ des contraintes

La réalisation didactique effective va se déroulans une classe de 6eme dite de
«remédiation-lecture dans le college ou j'ai effectué mon stage diwhsen.
Le but de ces classes est de faire maitriser hediia aux éleves concernés et ce, dans toutes
les disciplines.
Ce n'est pas un dispositif officiel mais une ititi@ prise par le proviseur et les enseignants

face un nombre important d'éleves en difficultéeddure.
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Ce sont donc des groupes de besoin uniquements cHié les classes de sixieme et de
cinquiéme afin de donner plus de temps aux éléagdds en lecture.
Ces groupes sont formés a partir des évaluatiotisnates CM2 ou d'évaluations par les
professeurs de francais lors des premiers jouls geemiéere période faites ainsi qu'a partir
des PPRE (Programme Personnalisé de Réussite Becsils existent. L'enseignante
partenaire m'a dit que cela pouvait varier suitaatannées mais qu'il est plus pratique de
faire ces évaluations en fin de CM2 que plut6t épud d'année impliquant des changements
de classe pour les éléves concernés.
Comme ce n'est pas un dispositif officiel, I'ensaigte partenaire ne peut pas donner de
pourcentages sur le taux de réussite des éleved part la volonté affichée du college de
prendre en compte ces difficultés, il n' y pas tamoyens financiers ou humains a leur
disposition.
Si la transversalité de la langue est un objetdif ce ce dispositif, I'enseignante partenaire
déplore le manque de cohérence sur le terrain dedregrofesseurs de francais des trois
classes concernées mais également entre toussieigieants intervenant dans ces classes.
Elle évoque pour certains la peur de<«as faire le programmeet de se faire pénaliser par
la hiérarchie lors des inspections.
A part les conseils de classe, il n'y a pas deioég prévues pour harmoniser les pratiques ou
les attendus.
Par contre, lors des conseils de classe du pramieestre de cette année, pour les deux
classes dont elle s'occupe, il a été décidé deopesm quatre éleves (deux éleves par classe)
de finir 'année de sixieme dans une classEmale». s ont refuseé.
Pour la troisieme classe, elle ne sait pas simmoposé cela a des éléves.
De plus, elle estime sur les trois classesrdmédiation-lecture,
-qu'un tiers des éléves ne connait pas les gragheme
-qu'un tiers des éleves dechiffre lentement santtement comprendre.
-que le dernier tiers déchiffre et comprend.

La classe qui nous intéresse est la 6eme B avétegds.
Dans la séquence didactique, il est prévu onzeceéayjui vont se dérouler entre le lundi 13
janvier et le vendredi 1er mars (troisieme périddd'année scolaire).
L'enseignante partenaire est libre de programnsesdances quand elle veut. Nous avons fixé
ensemble les dates des séances auxquelles j'esssteu que j'enregistrerai :
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-la séance 1 : les représentations des éleves
-la séance 2 : production initiale
-la séance 10 : séance de réinvestissement
-la séance 11 : production finale.
Le matériel utilisé et commun pour toutes ces s&aBera :
-des contes enregistrés suivant les objectifs dmcee par un lecteurexperb, un éléve
«lecteurautonome et par un élevelecteur fragile»sur PC ou sur dictaphone
-les contes étudiés sur papier
-une affiche collective de la classe des criteregvies par les €léves pour une mise en voix
correcte d'un conte
-un portfolio individuel pour les éléves

Si le matériel vidéo aurait été pertinent et ini8eat a utiliser pour évaluer notamment
la langage non-verbal des éleves en situationaarkea haute voix, il a été impossible pour
moi d'avoir un tel matériel a ma disposition a Mégomalgré mes demandes auprés du
collége, de la circonscription dans laquelle jgditke ou encore du Vice-Rectorat.
C'est ainsi que les productions des éleves ontuétguement enregistrées avec mon
dictaphone personnel et pour le recueil des donhées a la compétence communicative
(prise en compte de l'auditoire, attitude, gesegards, postures...), j'ai écrit directement les
remarques sur les grilles pour chaque éléve etgmgue production.
De plus, nous voulons analyser dans cette étwdgution des représentations des éléves par
rapport a la l'oral et a la lecture a voix hauteeete début et a la fin de la séquence. Pour cela

nous utiliserons les deux entretiens des troisesleibles.

3-La conception et I'analyse a priori :

Pour cette analyse, j'ai plutbt opté pour un scdiglactique qui va analyser les
variables pertinentes au regard de I'objectif choisi, une par une, dicu directement des
analyses a priori menées en amént.

C'est un découpage technique et une approche ignalyte I'ingénierie didactique.
Ce script détaille en particulier:

-les variables macro didactiques portant sur lacaire d'ensemble au niveau de la séquence.

92 CARNUS, Marie-France, Master OMSPI, Cours UE, 3fp4cit.
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-les variables micro-didactiques plus centréeslasiractivités des éleves au niveau de la

séance en elle-méme.

-les variables processuelles qui touche le resgimti'éleve et le domaine de la méta-

cognition.

-les variables relatives au cadre et au dispo<iid. sont des variables pédagogiques qui

s'intéresse plus particulierement aux différentesditions de la mise en ceuvre dans la

séance.

VARIABLES DE COMMANDES (BRU 1991)%

1-Variables macro didactiques

Variables

Modalités (options retenues pour I'ingénige

Quels contenus enseigner ?

didactique)
A travers l'étude dueglormel <ectures a
d'autres :
-prendre conscience de la situation

communication
-comprendre la structure du texte pour mieu

restituer a l'oral

de

-connaitre et maitriser les criteres d'une bonne

mise en voix

Comment organiser le cycle?

-Une séquence de ormece® organisées

ateliers d'analyse et de pratique

Comment structurer les lecons?

-Séances qui altepierse collective de rappel

et de mise en commun avec phase de recher

d’entrainement en équipe.

che et

2-Variables micro-didactiques

Variables de structuration et mise en ceuvre detecos

Variables

Modalités (options retenues pour l'ingénige
didactique)

Dans quelle situation vérifier les acquisitions

éleves ?

d@&sois productions prévues : initiale (séance
dite «situation didactique de référenedBODA,
RECOPE, 199%%), intermédiaire (séance 7)
finale (séance 11)

-La séance 1 qui permet de dégager

93 CARNUS, Marie-France, Master OMSPI, UE 354, Diapaa «Conception et analyse a priori », 20

décembre 2011, diapo 13

94 CARNUS, Marie-France, Master OMSPI, UE 354, Diapaa «Conception et analyse a priori », 20

décembre 2011, diapo 29

71

:2)

et

les




représentations initiales des éléves

-Des rappels réguliers dans chaque débu
séance grace a la grille de criteres élab
collectivement avec les éléves

-Lors des entretiens prévus avec les éléves ¢
(en début et en fin de séquence) avec co
support leurs enregistrements et le contenu

leur portfolio.

Comment organiser et hiérarchiser les cont
pour les rendre accessibles aux éléves ( pris

compte de I'hétérogénéite)

priRessibilité de varier la taille des supports :tee
sentiers ou seulement paragraphes, voire une

phrase pour certains.

-Recherche et entrainement individuel et/ou
équipe hétérogene

-Prise en charge d'un groupe d'éleves

l'enseignant en leur lisant le conte entier

préalable pour leur favoriser la compréhensior

3-Variables

processuelles

Variables

Modalités (options retenues pour l'ingénige

didactique)

Comment motiver et entretenir la motivation ¢

les éleves ?

hée projet final de la séquence est d'enregi
des contes mahorais a l'attention d'autres clas
-Elaborer le jeu«Retrouve le bon conteen
milieu de séquence pour que les autres cla
d

retrouvent le titre du conte a partir

enregistrement.

Comment dévoluer le probléme a I'éleve ?

-A partirsgs propres représentations, de
expérience et d'écoutes de divers enregistren
de lecteur expert, d'élevdegteur autonome et
de

différents aspects inhérents & une lecture a |

lecteur fragile», I'éleve va cerner I

VOIX .

Quelles notions techniques aborder avec le

éleves pour faciliter leur compréhension ?

2d a mise en voix d'un texte implique :
-la prise en compte de l'auditoire (absent
présent)

-la compréhension du texte écrit (différence e
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parties dialogales et narratives, repérage
sentiments des personnages)

-les différentes compétences phoniques (p
distinctement, respecter les groupes rythmig

la ponctuation, choisir la bonne intonation...)

des

arler

ues,

Comment contréler les apprentissages ?

En

représentent

plus desluations sommatives (¢

les productions finales,
évaluation formative se fera tout au long
l'apprentissage, a chaque séance a l'intérie
chaque équipe ainsi que par les pairg
I'enseignant.

-Le choix fait par les équipes des locuteurs

expliqué aprés chaque prestation traduira de

positions vis a vis du savoir & acquérir.

ue
une
de

ur de

et

puis

leurs

4-Variables relatives au cadre et au dispositif

Variables

Modalités (options retenues pour l'ingénige

didactique)

Comment organiser l'espace didactique

chaque groupe ?

paouger les tables de la classe suivant
différentes phases de la séance :

-Alterner les phases collectives avec des él
assis a leurs tables avec des phases individ
et/ou d'équipes ou chacune d'elles aura un e
a elle pour chercher, s’entrainer, changer de

(auditeur/locuteur)

les

eves
elles
space

role

Combien de temps faire durer les situat

d'apprentissage ?

ob®s séances entre quarante cing et soi
minutes sans aller au-dela exceptée pour la se
10 qui est une séance de réinvestissement
laquelle sera proposée quatre ateliers tournan
vingt minutes chacun afin de réviser toutes

notions vues dans la séquence.

Combien de répétitions doivent effectuer
éleves ?

kKedmportant c'est que tous les éléves partici
réguliérement de maniére autonome ou aidée
ses pairs ainsi que par l'enseignante mais ch
doit s'exercer et lire & voix haute.

-Le rble d'auditeur est également impor
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puisque l'évaluation par les pairs fait partie de
I'apprentissage. Il n'y a pas besoin de maitreser |
lecture pour donner son avis par rapport |aux

critéres trouvés en classe.

Comment regrouper les éléves ? -Former des équégiésoénes pour créer de la
stimulation et pour qu'il y ait entraide mais que
chacun ait un réle précis (auditeur/ locuteur) a

jouer.

Quels médias et supports utiliser pour| -Gonsignes orales et écrites au tableau ou sur

transmission des consignes ? feuille, reformulées par les éleves.

Ces choix que j'ai présentés et hiérarchisés voatqr permettre aux éléves d'oser
parler et lire peu importe leur niveau actuel atuee.
Le projet concret de lire pour les autres pernataif une motivation supplémentaire.
L'enregistrement permet également de s'écouteeevuter les autres en vue d'améliorer la
prestation.
De plus, travailler en équipe hétérogene avec desasts variés selon les besoins des éleves
va dans le sens d'encourager la participation ukedaette séquence.
Voici les hypothéses que javance et je vérifitmes de la mise a I'épreuve et de l'analyse a
posteriori :
-apprendre un objet bien délimité en utilisant fl@&gament différents outils (grille et
portfolio) puis au terme de la séquence, réaliser production orale contextualisée, pourrait
aider les éléves a s'engager dans la productide era progresser.
-cette séquence didactique pourrait permettre dmbi@er les éléves cibles face a un texte a
lire ainsi que dans une situation d'échange ealyse.
-une séquence organiseée et hiérarchisée en plsisehjectifs autour d'un genre formel
permettrait aux enseignants de prendre conscianeéagal est un objet d'enseignement et de
sa possible mise en ceuvre en classe.
-montrer que si les enseignants prennent consceggeontenus, les éleves auraient plus de

facilités a s'approprier I'oral en tant qu'objefpgrentissage.
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4-L.a séguence didactique :

Voici la séquence didactique qui découle des diffées analyses précédentes et du

script didactique présente :

La lecture a d'autres de contes mahorais
en collége/classe de 6eme

PROBLEMATIQUE

«En quoi la pratique et I'enseignement du genre &rtha lecture de contes mahorais a
d'autres" amélioreraient les capacités langagiedss éléves de college en difficulté et
favoriseraient leur prise de conscience ainsi qeeleurs enseignants sur le fait que le
francais, langue orale, soit un objet d'apprentgsaet d'enseignement a part entiere a
fortiori avec des éléves qui doivent utiliser uardue qui n'est pas leur langue maternehe ?
OBJECTIF GENERAL DE LA SEQUENCE

La séquence vise avant tout I'apprentissigee gestion consciente de la lecture de conte a
d'autres.

«La technique que les éléves acquerront leur sela déns de nombreuses activités scolaires
nécessitant la lecture d'un texte en classe - n#roe texte appartient a un genre autre que
celui de la narration : présentation d'une prodoctipersonnelle ou d'un groupe, lecture d'un
document lors d'un exposé ou d'une conférenceiréedtun poeme *°

OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA SEQUENCE

*Liés a la situation de communication

-prendre en compte l'auditoire (adaptation et rais@aleur du texte en fonction de la

présence d'auditoire ou non)
Liés au sens et a la structure du texte

-analyser I'organisation du texte (repérer le®diffites parties : narration, dialogues)
Liés a la mise en voix

-malitriser les capacités associées a la mise atoregrapho-phonétique

-respecter la ponctuation

95 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY Bernardpit.,p190
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-respecter les groupes rythmiques
-marquer les pauses
-adapter son intonation
-parler distinctement, articuler
DESCRIPTIF DE SEQUENCE
Séance 1:
-dégager les premieres représentations sur les @ies de mettre en voix un conte

1-Présentation de la séquence et de son objedi#n collectif) : lire des contes mahorais a

d'autres classes
2-Dégager les représentations des éleves :Ledéucentes a d'autres :Qu'est-ce que c'est ?

Les éléves donnent des propositions que I'enseig@ant sur une affiche . Elle leur demande

pourquoi c'est important.

3-Ecouter un conte mahorais enregistré par unueeteert pour compléter les propositions.
4-Ecrire, compléter si besoin l'affiche en colleetileur demander pourquoi ils ont compris.
5-Présentation de l'outil portfolio : expliquer aux éleves sa fonction, son utilisatison
intérét

Séance 2 : (par équipe) PRODUCTION INITIALE

Matériel éléve : un fragment de conte avec partregratives et dialogales distinctes pour
chaque équipe
-lire un fragment de conte mahorais

1-Présenter le travail: lire un extrait de conte en tenant compte degrques de l'affiche et

s'enregistrer pour veérifier si c'est bien lu

Rappel par les éleves des critéres trouves la egaacédente.

Lecture d' un conte mahoraikacvoleuse de keya l'enseignante ou les éléves qui peuvent le
lire

2-Par équipe de 3 : donner la grille d'observagétaborée en séance 1 et un fragment de
contes.

Entrainement par équipe : 1 lecteur/2 auditeurslit@en tenant compte des parties repérées et

des difféerents passages et les autres I'écoutefanetion de la grillePossibilité de passer
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plusieurs fois, de changer les réles ou de le lige3 voix ( 20 min)
3- Explicitation des choix des équipes sur le choix des lecteurs.

Passage de certaines équipes ou écoute de cert@ingegistrementsdans les équipes et par
rapport aux criteres et au choix de la lecture sculision collective et rajout de nouveaux

criteres sur l'affiche collective si besoin
4-Les éleves rajoutent la grille tapée avec la dates leur portfolio individuel.

Séance 3 : (en individuel ou par 2 suivant le clugix'enseignant)

Matériel éleve : la grille de la classe tapée eripprmat

-comparer un méme conte et dégager d'autres critéseimportants pour la lecture d'un

conte a d'autres

1-Présenter le travail du jour : écouter le méme conte lu par trois personnegrdiftes et

trouver qui lit bien et pourquoi, et ce qu'il fdaire.

(Possibilité que I'enseignant remplace I'enregistraent du lecteur expert pour qu'ils

voient |'attitude a adopter face a un auditoire.)

Ecouter le méme conte mahoraislu par un éléve lecteur débutant/éléve bon

lecteur/lI'enseignant (prestations préalablemerggesirées)

-Ecouteglobale (1 fois)dans un premier temps : les éléves disent de eqlaiparle,

leurs impressions

-Ecouteanalytique (2 fois). les éléves avec leur grille cochent, peuventréaes

remarques s'ils le peuvent.

2-Mise en commundes résultats et des remarques tirées des congrasaiscompléter

collectivement avec les nouveaux criteres l'affidbda classe et les grilles individuelles.
3-Les éleves mettent tous les documents de la séanoer dans leur portfolio individuel.

Séance 4 : (2 séances de 40 min assez prochekedanmps)

-trouver que les parties identifiées soit des pasis dialogales ou narratives
1-Présentation du travail aux éleves trouver l'utilité des parties entourées
Ecouter le conte enregistré de la séance précédente
-écoute globale (1 fois) rappel du theme du conte, des personnages, wpdieles
éléves
-écoute analytique collectiveassistée avec l'enseignant : distribution dueeéatit
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avec les parties clairement identifiées.
L'enseignant s'arréte a chaque partie pour quidégss voient la correspondance .

2-Les éleves doivent identifier les passages ouparle et ou I'on raconte sur le texte écrit en
gros au tableau (en équipe ou en individuel suileméléves).

3-Mise en communet discussionde l'importance de ces parties identifiées etede fble

dans la mise en voix.

4-Possibilité de faire passer des éléves volontainesur mettre en voix les parties narratives
et dialogales.

5-Rajouter les nouveaux criteressur l'affiche collective et/ou individuelle.
6-Les éléves mettent dans leur port folio leurdraves documents de la séance.

-identifier les parties narratives et dialogales
1-Rappel par les élévesle ce qui a été fait la séance dernierprésentation du nouveau

travail : identifier les parties dialogales et nariatives d'un autre extrait du conte.
Rappel du conte par les élevesles personnages, l'action...

2-Distribution d'un autre extrait écrit du conte (en individuel, par équipe selon les choix
de l'enseignante): ils doivent trouver les parties narrativestid'on racontexet les parties

dialogales eu les personnages parlent»

3-Mise en commurpar équipe (s'il y en a)ou collective : les éleves confrontent leurs

résultats et se mettent d'accord.

4-Entrainemenpar équipe : un narrateur, un qui lit les dialogues, un aaudit Possibilité de

changer les roles.
5- Explicitation des choix des équipes.

Passage des équipes volontairest par rapport aux criteres de la grille = disaussi

collective
6-Mettre les documents de la séance dans le porifnl

Séance 5 : (60 min)

-repérer les sentiments des personnages et les megn voix

1-Présentation du travail du jour : repérer les paroles des personnages et dire leurs

sentiments, comment ils sont.

Rappel par les éleves des différentes partiekun conte et de leurs fonctions.
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2-Par équipe ou en individuel: A partir de dialogues sélectionnés écrits, etividuel,
chercher quels sont les sentiments exprimés par les personnage(s) et écrire le nom de ces

sentiments dans les cadres.

-Par éequipe de 3, mise en commun des travaux thgds dans un premier temps puis

préparation d'une lecture expressive de ces passddecteur/2 auditeurs.

-Passage de lecteurs volontaireda classe doit trouver les sentiments exprimés
3-Mise en communsur les prestations et les nuances de sentimeoisi< par les équipes
4-Les éleves mettent les documents de la séanedalarportfolio individuel.

Séance 6 :

Matériel éléve : le conte (ou l'extrait) en grandimat pour la classe, le conte en petit

format pour les éléves, feutre/stylo/fluo
-identifier les parties narratives, dialogales
-repérer les paroles des personnages et identifiezurs sentiments

1-Rappel par les éleves de ce qui a été fait la séa précédente et comment on peut

retrouver les parties dialogales et narratives.
Présentation du travail du jour.
Ecouted'un nouveau conte enregistré, par équipe de 3.

-écouteglobale (1 fois) : les éleves repéerent le théeme, les perages, le lieu, I'action,

le sens...

-écouteanalytique (2 fois) : lere fois sans texte, puis 2eme foicaegte a I'appui,

les équipes ou en individuel trouvent les partesatives et dialogales.
2-Discussion au sein des équipes
3-Avec un surligneur, elles doivent repérer legipamarratives et dialogales.

Les équipes doivent trouver les paroles des pesgmmet des indices sur leurs sentiments,

leurs attitudes.

4-Mise en commun des réponses des équipes a l'aide wxte écrit en grand format :

validation des parties ou non avec la mise en faig par les équipes.

L'enseignant met en évidence sur le grand textpddtes, les parties narratives, dialogales et

lesindices (guillemets, indices...).

5-Mise en voix du conte par plusieurs éléves dfgpiimélangées en tenant compte des
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parties et des indications retenues par la classe.
6-Les éleves mettent les documents de la séansdealarportfolio individuel.

Séance 7 :PRODUCTION INTERMEDIAIRE (jeu élaboréestihation d'une autre classe)

Matériel éleve : les 3 contes en grand format awblzau, le conte choisi par les équipes

avec les parties identifiées a disposition des &3 titres grand format au tableau

-réaliser une lecture a destination d'une autre clsse sous forme de jeu de devinettes
Jeu Retrouve le bon comg(1)

1-Présentation du jeu et de sa fonction dans la sequee d'apprentissage: rappel par les
eléves de ce qui a été appris grace a l'affiche.

2-Des titres de contes mahoraisM 'bouatnasa et «Moussa et I'anneau du sultan sont
au tableau (les équipes choisissent un titre et I'enseigdanne le texte correspondant aux
équipes).

3-Par équipe : les éleves en individuel lisent silencieusemenis le découpent en
parties/reperent les dialogues.

4-Mise en commun dans les équipes

5-Mise en commun dans la classe et discussisar les différentes parties : textes écrits en

grand format
6-Les éleves mettent les documents de la séanedelarportfolio individuel.

Séance 7 :PRODUCTION INTERMEDIAIRE (jeu élaboréestihation d'une autre classe)

Jeu Retrouve le bon conte(2)

1-Distribution des contesavec les différentes parties et les dialoguesemiévidence.

2-Entrainemenpar équipe : un lecteur/deux auditeurs : un lit en tenant cienges parties
repérées et des différents passages et les aéteatent en fonction de la grille. Possibilité
de passer plusieurs fois, de changer les réles ankdin les trois doivent le lire aux autres
pour que les autres trouvent le titre. (20 min)

3-Ecoutede certains enregistrements discussion et émergence m@uveaux critéres dus a
I'absence visuelle des lecteurs compléter la grille d'écoute.

4-Les éleves mettent les documents de la séanedalarportfolio individuel.
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Seéance 8:
Matériel éleve : enregistrement d'un extrait de den
-identifier les mises en voix fautives (débit, resmtion...)

1-Rappel par les élevesie tout ce qu'il faut faire pour une mise en vomxrecte grace a

I'affiche de la classe et aux grilles individuelles

2-Ecoute intégrale de passages puis fragmentée umhrt de I'enseignant, avec des défauts

majeurs portant sur la respiration, le débit,dirgité, I'articulation, la tenue de la voix
Les éleves écoutent.
3-Mise en commundes remarques eroposition de correctionspar de lecteurs volontaires.

4-Compléter l'affiche collective et la grille indilelle avec tous les aspects techniques

importants pour la mise en voix.
5-Les éléves mettent les documents de la séancdeadansortfolio individuel.
Séance 9::

Matériel éleve : enregistrement d'un extrait de den I'extrait du conte écrit en grand

format au tableau

-découper les phrases en groupes rythmiques
1-Rappel de tous les criteres pour mettre en voixnutexte.

Présentation du travail : découper les phrases a lire en groupes rythmigtreaver les

mots qui vont bien ensemble

2-Lecture a voix haute de la part de I'enseignant'dn passage en ne respectant pas les

groupesrythmiques : recueil des réactions des éleves

3-Lecture a voix haute de la part de I'enseignaraksage de I'enregistrement mal interprété

(écrit au tableau)

4-Entrainement individuel ou par équipes a padipdrases (sur ardoise) : les éleves repérent

«les groupes de mots qui vont bien ensemble

5-Mise en commun : L'enseignant place des marques a la fin dagpgorythmiques trouvés

par la classe. Vérification a voix haute par l&vés ou I'enseignant.
Une réflexion est conduite quant a la compositioau limites de ces groupes :
-groupe nominal sujet

-groupe verbal
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-complément
-limites marquées par la ponctuation
6-La classe repere les endroits du texte ou il iemivle respirer.

L'enseignant marque ces endroits par des barres/gesales. La regle veut qu'en principe, on
ne respire pas a l'intérieur d'un groupe rythmioaés entre certains groupes en fonction du
sens et de l'effet que I'on désire obtenir.

Apreés s'étre exercés a lire quelques passagesrpsepn mettant les marques de rythme et de
respiration, les éléves écoutent une nouvelleléo@Ebut du conte lu par des lecteurs experts,
en étant attentifs au rythme et a la respiration.

6-Bilan : La classe discutera de la question de savoir ce g@pporte une bonne maniére

de rythmer un texte de respirer a des endroits bien chowbis,point de vue de la
compréhension par d'autres et de la mise en vd&lgcriture et du style du texte.

7-Les éleves mettent les documents de la séancdeadansortfolio individuel.

Séance 10 : (2 heures)

-réinvestir les savoirs et savoirs-faire de la ségmce
Matériel éleve : enregistrements, des extraits dates écrits

1-Rappel par les éleves de tout les criteres @mgtde I'affiche : possibilité de les regrouper,

de mettre des titres

A l'aide du port folio, des documents rangés chiagiquement et des objectifies éleves
rappellent en vue de la production finale tout de q'il faut faire ou savoir faire pour lire

un conte mahorais a haute voix a d'autres.

2-Présentation du travail : revoir sous forme d'ateliers tournants les diffésgrour une mise

en Vvoix correcte.

3-Ateliers tournants (4 x 20 min): 7 éleves maximurpar atelier

Al : lire de maniere expressive des phrases issusrdesc

A2 : repérer des défauts majeurs lors de la mis@en v

A3 : retrouver les parties narratives ou dialogatdesparoles des personnages

A4 : repérer les groupes de mots qui vont bien enkemipartir d'enregistrements dans des

phrases.

4-Mise en commun collective par ateliers
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5-Les éléeves mettent les documents de la séanedelarportfolio individuel.
Séance 11 : PRODUCTION FINALE
Matériel éléve : dictaphone, un extrait de conteyoachaque éléve, la grille de la classe a

disposition, la grille de criteres individuelle, fgort folio, I'extrait du conte grand format

-lire un conte ou un extrait du conte et I'enregister pour une autre classe
1-Rappel de tout ce qu'ils ont apprisdans la séquence et rappel du projet : lire uragxtr

d'un conte a destination d'autres classes.

Présentation du travail : a l'aide des grilles élaborées, préparation remt® des

enregistrements en groupe .
2-Entrainement autonome des équipes ou des éleves

3-Lecture et enregistrement des contes par groupes :autres remplissent la grille

d'évaluation (évaluation par les pairs et par éegreant)

4-A la fin de chaque production : auto-évaluation du groupe puis mise en commun des

évaluations faites par les éléves et I'enseignant.

5-Les éleves mettent les documents de la séansdealarportfolio individuel.
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QUATRIEME PARTIE :
LA MISE A L'EPREUVE DU MODELE
DIDACTIQUE DU GENRE DE LA
LECTURE AD'AUTRES

1-Le modeéle didactigue

Le modeéle didactique de la lecture a d'autres apétiipalement réalisé par les
chercheurs suisses que j'ai cités a nombreusasasfr
Il s'agit d'une activité langagiére correspondamspratiques sociales et culturelles présentes
depuis I'Antiquité, qui sont extrémement variékestures d’ceuvres dans les salons littéraires,
lecture de textes bibliques, certains discourstigaks, les rapports présentés dans les
commissions, les conférences, mais également legeties dites a la radio ou a la télévision,
les contes lus aux enfants, les lectures faitespaugonnes dans l'incapacité de lire elle-
méme...
Il est donc logique de retrouver ce genre dantaksse bien qu'il soit majoritairement utilisé a
I'évaluation du déchiffrage de I'éleve ou de manieconsciente dans la lecture de problemes,
de consignes, de récits, de rédactions ou de poédaes que ces situations soient exploitées
comme occasions de développer les compétences.orale
Si, comme cela été précédemment écrit, la lectureoin haute doit étre intelligible,
vocalement expressive et intelligente, les dimerssienseignables selon Joaquim Dolz et
Bernard Schneuwly sont au nombre de trois :
-la situation de communication ou la prise en cawa I'auditoire (présent ou absent)
-le sens et la structure du texte c'est-a-direefgénrage et I'analyse de l'organisation du
texte(parties narratives et dialogales, structureahte).
-et la mise en voix proprement dite qui regroupedapacités associées a la mise en relation

grapho-phonétiqgue ainsi que la bonne réception ighendu discours (articulation des
96 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernardpeit., p189
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consonnes doubles en fin de mot, volume suffisariadsoix, maintien du souffle jusqu'a la
fin de I'énonce, et au respect de la ponctuatiom@s accents et des pauses appropriés).

En ce qui concerne la derniere dimension, c'esteaegli’'un éleve doit savoir déchiffrer afin
qu'il réalise une lecture a voix haute de qualéé, éléves cibles concernés par l'ingénierie
didactique ne sont pas dans ce cas.

J'ai déja expliqué dans la partie précédente Bomadu choix de ce genre par rapport aux
autres et c'est sciemment que j'ai choisi ce geoue ces éléves en difficulté de lecture.
Néanmoins, tout comme le précise les auteurs sisstte activité de lecture a voix haute n'a
pas été choisi pour évaluer les capacités de dedef des éleves mais plutdt pour les
différentes possibilités de travail des compétencakes qu'elle offre.

De plus, c'est pour cette difficulté évidente d#uee, que dans la séquence didactique, il sera
possible de différencier et de proposer des egtdatcontes aux éleves.

Par conséquent, bien que le modeéle didactique péopar les chercheurs suisses le préconise,
les éleves ne travailleront pas sur la structurgéedte en entier mais le repérage des parties
narratives et dialogales restera central et devéeledrepére unique dans la compréhension de
la structure discursive du texte.

De ce point de vue, cette ingénierie didactiqupeete donc le modele didactique présente
iCi.

Afin que le lecteur débutant puisse se rendre cerdpt différentes dimensions maitrisées
simultanément par un lecteur expert, il est soabt d'aborder ces dimensions
successivement malgré leur complexité pour desslde leurs ages.

Cette sériation est qualifiée d'importante par doagDolz et Bernard Schneuwly car elle
permet d'un cb6té aux éléves une prise de consciaogeessive des différentes dimensions a
travailler lors de la préparation d'une lecturéeat fournit des outils d'analyse et d'un autre

aux enseignants d'articuler les activités liéesdiffi&rentes dimensions enseignables.

2-La méthodologie

2-1 Les objectifs et questions de recherche

Au vu de la problématique que je rappelle iEn«quoi la pratique et I'enseignement
du genre formel "La lecture d'un conte mahorais a tfesl' amélioreraient les capacités
langagieres des éléves de college en difficulf@wtriseraient leur prise de conscience ainsi
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gue de leurs enseignants sur le fait que le fra;ydangue orale, soit un objet d'apprentissage
et d'enseignement a part entiere dans un départedeta République ou le francais n'est
pas la langue maternelle des habitantsI@s,objectifs de la recherche sont de deux ordres.
Il'y a des objectifs concernant les éléves et tgectifs concernant les enseignants.
S'agissant les éléves, les hypotheses sont lesndesy:

-apprendre un objet bien délimité en utilisant figgament différent outils (grille et port
folio) puis au terme de la séquence, réaliser waeyttion orale contextualisée, pourrait aider
les éleves a s'engager dans la production oral@etgresser.

-cette séquence didactique pourrait permettre dmbi@er les éleves cibles face a un texte a
lire ainsi que dans une situation d'échange ealyse.

Et du c6té des enseignants,

-une séquence organisée et hiérarchisée en plsisahjectifs autour d'un genre formel
permettrait aux enseignants de prendre consciameéagal est un objet d'enseignement et de
sa possible mise en ceuvre en classe.

-montrer gque si les enseignants prennent consciggeontenus, les éleves auraient plus de

facilités a s'approprier I'oral en tant qu'objefpgrentissage.

2-2 Le dispositif de recherche mis en place : cadmhéorique et les
choix méthodologigues

Le cadre théorigue de cette étude est didactique j'an opté pour la MID
(Méthodologie Ingénierie Didactique) en recherchereformation inspirée des théories des
situations de Brousseau, déja citée précédemment.

Afin de pouvoir répondre a ces questions de retlegerg'ai opté pour une analyse
essentiellement qualitative.

Que ce soit pour les éléves cibles que pour l'gnaete, j'ai enregistré leurs entretiens et
leurs productions a deux moments clés de la séquiidactique :

-au début (avant le déroulement de la séquence)

-a la fin (apres la fin de la séquence)

Les outils méthodologiques pour analyser les pridolug des éleves utilisés sont la grille et
I'enregistrement ainsi que l'entretien post-pradactpour qu'ils puissent écouter leurs
productions et éventuellement les améliorer.

Ces grilles relévent de la méthode éthologiqueidlagie est la science des comportements

des especes animales dans leur environnement Inature
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Ces grilles représentent un outil d'observationsnaaissi un moyen d'analyser les données
recueillies’”

L' outil méthodologique pour analyser les repréatons de I'enseignante partenaire et I'effet
de I'ingénierie didactique sur sa pratique estr&tien enregistré.

3-La présentation du corpus et études de cas

3-1 Présentation du corpus

Le corpus des données est constituée :
-des retranscriptions des entretiens avec l'enaetgrpartenaire (le premier avant la mise a
I'épreuve de la séquence didactique et le dernierfais la séquence didactique terminée)
-les documents de préparation de I'enseignanterzaré
-les grilles d'évaluation faites en classe aveéleges
-des retranscriptions des productions initialepeetves des trois éléves cibles enregistrées
en classe lors de la séance 2
-des retranscriptions des productions finales i&@sms des trois éleves cibles enregistrées en
classe lors de la derniére séance

-des retranscriptions des entretiens des élevessapres chaque production orale

Le type de retranscription choisie est une retngpisen intégrale, mot a mot appelée
encore ¥erbatim» avec toutes les répétitions, hésitations, riegsgurs de syntaxe qu'une
production orale peut contenir.

Néanmoins, il y a une différence fondamentale datretranscriptions des entretiens et celle
des lectures a voix haute.

S'il est convenu de maniere unanime de ne pasartiles majuscules et le systeme de
ponctuation lors des retranscriptions des entrgtipour les lectures de contes mahorais en
revanche, il m'est apparu incontournable de fgmgaeaitre la ponctuation et les majuscules
dans les productions orales afin de bien mettrévetence les différentes compétences liées a
la mise en voix des éleves.

Comme le ghimaorais est une langue essentiellement orale et quté &és difficile
de trouver des sources fiables, j'ai opté pour éecriture phonétique que j'ai mise entre

97 MORCILLO, Agnés, Master OMSPI, UE 457 «Suividage», 7 janvier 2012
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guillemets a chaque fois.

3-2 Présentation des éleves cibles

Pour reprendre en partie la méthodologie propos#eDwlz et Schneuwf), jai
demandé a l'enseignante partenaire de sélectiormgrprofils différents d'éleves cibles par
rapport a leurs compétences de lecture et oraleséléve considéré commdan», plutbt
autonome face a la lecture par rapport a ses @aarssez a l'aise a I'oral, un éléve en situation
de grande difficulté de lecture (ne sachant pasitieer) et assez passif en cours mais
considéré comme éleveneyem en fonction de ses résultats dans I'ensemblelideiplines
et enfin un éléve pratiquant le déchiffrage maissadéré comme élevdaible».

Voici les profils écrits que I'enseignante parteman‘a fait parvenir.

Kiman :

Bon éleve dans lI'ensemble des disciplines. C'eglaue soucieux de réussir, motive,
dynamique en cours et curieux, relativemewtulié» (vocabulaire; connaissances de
références occidentales) comparativement a |'erisetiebsa classe. N'hésite pas a prendre la
parole méme s'il a tendance a chercher ses maisl@tsyntaxe de ses phrases est parfois
maladroite. Ses difficultés en francais viennentssdoute d'une certaine lenteur visible
notamment dans sa prise de notes. Esprit assepognais la compréhension peut prendre

un peu de temps.

Jacky :

Eléve moyen, repéré en début d'année pour fairtepdu groupe d'éléves non-
lecteurs: l'ensemble des sons n'était pas déehiffpas de correspondance
graphémes/phonemes. Il est donc deux heures pairseaians le groupe d'apprentissage du
francais. Bonne progression en lecture depuis lutdée I'année. Souvent tres passif en
cours, et qui se disperse assez rapidement. Manifssez peu d'intérét pour ce qui se passe
en cours si on ne s'‘occupe pas de lui. Presquaayarticipation orale, sauf en petit groupe,

qguand il ne sent pas en situation d'échec ou pibgefque les autres.

98 DOLZ, Joaquim, SCHNEUWLY, Bernardp.cit.,de p187 a p202
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Mohamed :

Eléve assez faible qui rencontre des difficultéssdalusieurs disciplines. Il est assez timide,
calme et attentif mais participe peu en classenparque de confiance en lui. Des difficultés
dans la compréhension des consignes et de I'@agéméral. Sans doute pas beaucoup d'aide a

la maison. Mohamed sait cependant déchiffrer.
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CINQUIEME PARTIE :
PRESENTATION ET ANALYSE DES
RESULTATS

1-Analyse a posteriori ou validation interne

1-1 Les facteurs structurants

1-1-1 Expérience

L'enseignante partenaire a obtenu son baccalaufégtis s'est inscrite en DEUG
(Dipldme d'Etudes Universitaires Générales) deréstClassiques puis en Licence de Lettres
Modernes et s'est inscrite pendant trois annéesecatives au cours de Maitrise de Lettres
Modernes. Elle s'est ensuite inscrite en candililate au CAPES (Certificat d'Aptitude au
Professorat a I'Enseignement du Second degré).

L'enseignante partenaire a obtenu son CAPES deekditodernes en 2003 et exerce
en tant que titulaire depuis 2004 c'est-a-dire ligua neuf ans d'ancienneté en tant que
professeur de college. En effet, sa premiere afiect a été TZR (Titulaire sur Zone de
Remplacement) dans le Cher dans l'académie d'Gri@éanrs, occupant un poste pendant
I'année scolaire 2004/2005 dans un college de Gétex (36).

Puis, elle a été affecté dans le college de Chate#tlant (dans le département du Cher) ou
elle est restée 4 ans conseécutifs (2005/2006, 2008/ 2007/2008, 2008/2009) avant

d'arriver a Mayotte au college de M'Tsamboro (asngeolaires 2010/2011, 2011/2012,

2012/2013 et 2013/2014)

Elle a toutefois enseigné en lycée dans le cadrsoteannée de stage dans l'académie

d'Orléans-Tours (département du 37).

1-1-2 Expertise

Mme L a suivi un certain de nombre de stages dawsdre de la formation continue

tout au long de sa carriere :
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-dont trois en rapport avec I'enseignement du teé&itla pratique théatrale

-dont deux stages sur les apports de l'informatitgues I'enseignement du francais notamment
aupres des éléves en difficultés ;

-un sur I'évaluation par compétences

-un stage sur I'écriture collective

Au vu de son cursus et des théemes de stages ¢hmsis pouvons qualifier Mme L, d'expert

par rapport a I'enseignement de sa matiére.

1-1-3 Motivation/ investissement

Venir enseigner a Mayotte, ne peut pas se résueuderaent au dépaysement et aux
plages de sable blanc bien que cela peuvent éseraleons personnelles tout a fait
compréhensibles.

Sur un plan social et professionnel, la confrontatjuotidienne avec une autre culture et un

statut bien différent de la langue francaise gueiage nous connaissons en métropole,

témoignent vraisemblablement de la motivation ef'idgestissement de cette enseignante

spécialiste de sa discipline (diplomée en lettrissiques et lettres modernes) et des

disciplines rattachées (histoire, histoire de,ll&térature grecque et latine).

De plus, le fait d'avoir accepter de tester un@isgce qui peut paraitre éloignée des pratiques
enseignantes habituelles et des besoins appamentéles mahorais témoignent aussi d'une

volonté d'ouverture certaine.

1-2 Eléments structurels

Les éléments structurels c'est I'ensemble des uesso (pour agir et décider) que
mobilise un enseignant pour enseigner.
La principale ressource que l'enseignante parermaimobilisé, c'est la séquence didactique
issue de l'ingénierie didactique. Ce qui est vraimetéressant, c'est surtout sa maniére de
s'en approprier.
En effet, quand nous observons ses documents darptidn (présentés en annexe 10), nous
voyons qu'elle a repris dans son intégralité lacttire de la séquence didactique, c'est-a-dire
les onze séquences proposées avec leurs objesfifsatifs et leur contenu didactiquare a

haute vois des contes mahorais aux atres
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Mais, a l'intérieur des séances, nous remarquoekjugs changements notamment sur les
outils et les dispositifs pédagogiques initiaux :

-le détournement du portfolio en simple porte-doenta

-les ateliers prévus en séance 10 ont été tranéfoem séance collective

-les débats, les échanges dans les groupes etengmupes ont été fortement diminués
L'enseignante expligue ces changements notammeni@dait qu'il y ait des éléves qui
savent sachent pas déchiffsefannexe 5, lignes 88 et 89) puis comnes<enfants ont trés
peu écrits eux-méme(annexe 5, ligne 243) eguiils travaillent trés peu en autonomie
(annexe 5, ligne 244).

Ces actions, qui se nomment égalemeggstes de praticien (JORRO, 2000), qu'elle a
décidés de mener, font partie intégrante de diftése postures qu'un enseignant peut avoir
dans sa classe.

Anne Jorro affirme qu'il en existe quatre.

\oici les postures différentes d'enseignant-éveluat

-la posture de contréleur (instructeur-contréleur)

-la posture d'entraineur (entraineur-pisteur-tatomnn

-la posture de conseiller (didacticien-conseiller)

-la posture de consultant (passeur-consultant)

Pour chaque posture, Anne Jorro y attribue degges praticien respectifs.

Nous allons donc comparer les gestes répertoriédmpee Jorro avec ceux de I'enseignante
partenaire relevés un peu plus haut.

Dans cette séquence didactique, I'enseignantenpadea eu a plusieurs reprises, la posture
de contréleur qui transmet le savoir de maniereistrade afin de pallier notamment au
mangue d'autonomie des éléves (au lieu des atelieds travail en équipe)

Elle également suivis les objectifs de la séquemcenant compte de la progression tout en
'adaptant a certains moments (utilisation simgdifdu portfolio par exemple) pour qu'elle soit
plus abordable : c'est plutét la posture d'entraine

De par sa volonté de faire participer tous les édépar la différenciation et la possibilité
gu'elle donne aux éléeves de s'aider entre eux (esirproductions initiales et finales de
Jacky), elle a endossé également, dans cette ssjuaposture de conseiller.

Seule la posture de consultant n'est pas aussndoiei que les trois autres. En effet, certains

99 JORRO, Anne, «L'enseignant et I'évaluation. Destey €valuatifs en question.», 2000, BelgiqueB&eck
Université, dans MORCILLO, Agnés, MASTER OMSPI UE63 «Evaluation par compétence en milieu
scolaire», 19 novembre 2011
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gestes du praticien qu'Anne Jorro y rattache, (cenmataurer une communauté de pairs,
accueillir les désirs, les craintes et les demadésseléves, favoriser la parole questionnante
des éléves, partager l'acces a la réflexion, séis$ér au rapport au savoir de I'apprenant) sont
en lien directement avec les compétences mettgeudioral et la personnalité des éléves qui

étaient visées par la séquence et qui ont réellepose probleme.

1-3 Les aspects fonctionnels

Les differentes méthodes d'investigation pour ¢uestle corpus de données décrites
dans la partie précédente servent également altealifiérents effets :
-I'étude comparative des enregistrements des dedugtions orales de chaque éléve pour
recueillir les effets attendus et constatés
-les entretiens des éléves et de I'enseignantegbodier les effets déclarés
-appropriation de la séquence didactique a trakesrdravaux de préparation personnels de

I'enseignante pour analyser les effets visés

2-Présentation des résultats : étude gualitative

2-1 Du c6té des éleves :

2-1-1 Les productions orales initiales :

Kiman

X =quand il n"y a aucune erreur
en gras= leserreurs dans l'ordre d'apparition

[en italique et entre crochets] les remarques/les observations
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v6

Date : mardi 21 janvier 2014 n° de séance : 2 prénom nidn
Compétence linguistique Compétence communicatiyve
Criteres liés a la mise en évidence dgs  Critéres liés au plan du texte |Criteres liés { Critéres liés
Criteres liés au déchiffrage constituants syntaxiques de la phrasg l'inter - actionp au non-
verbal
Prise en Attitude,
I . . Groupes o . Variation du| Intonation [ compte de gestes,
Fluidité de la lecture Articulation des mots rythmigues Respiration|Fin de phrase Pauseg débit expressive| l'auditoire regards,
posture
et et / j'ai j'ai / pace pacel|j'ai été au lieu dej'étais/|que je suigne respire pgsde bien me|[aucune [aucune [ton [parle fort] [[immobile,
croire croire/ plusieurs degqpace au lieu deparce que{++ né/ il y|spécialemen croire pause variation de | monocorde, assis a sa
gargons/ l'un  degjé au lieu dgje/ di au lieu dgavait++ aux virgules croire. marquée | débit entre sans table, la tétg
garcons/ l'un des gar l'unidans/ habitait pas au lieyplusieurs degcar la lecture [intonation |entre leg§ les deux | changement penchée sur
des garcons/ du repas a/ déle n'habitait pas/ se gliss¢garcons est lente gtdescendantgdeux parties] |d'intonation] la feuille et
la vie vieille/ apprend aprésfau lieu dese glissait/ c'est & saccadée puis parties] ne leve
aprés Il'école coraniqueldire dit sans liaisoh vieille montante]/ jamais la
comment comment aprésau lieu deveille/ laisse ay plusieurs téte]
I'école coranique/ ne né/ l8ieu de laissait/ ne au lieu des garcong
les/ le le/ furieux le rendaifge né/ n'a pas et plusieurs
furieux trouvé[invention]  jamais filles.
de quoi Hajout de mot] [intonation
manger/ cettefinvention] égalle]/ avec
ui.
[intonation
égale]/ on a
toujours
faim.
[intonation
montante]




Kiman lit tres lentement, de maniere saccadéeagrétnt a chaque syllabe. De plus,
il fait quatorze reprises au cours de sa lectureuyant une grande hésitation face a
l'identification des mots. Il a également des peot#s au niveau de l'articulation des mots et
invente ou ajoute des mots.
Il est difficile pour lui dans ce contexte de licerrectement les groupes rythmiques et de
respecter les virgules pour reprendre sa respiratio
Quant aux fins de phrase, l'intonation n'est qu'sexgle fois descendante mais suite a la
reprise du mot croire, I'intonation redevient immaéeiment montante.
Kiman n'utilise pas le plan du texte lors de sadpotion et lit de maniere monocorde sans
tenir compte des différentes parties.
Quant a la compétence communicative, si Kimarolit fes critéres liés au non-verbal ne sont

pas acquis.

Jacky

X =quand il n'y a aucune erreur

en gras= leserreurs dans l'ordre d'apparition

[en italique et entre crochets] les remarques/les observations
= les criteres non évalués

[Les mots ou les groupes de mots sont souffléspaamarade que Jacky répete.]
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Date : mardi 21 janvier 2014

n° de séance : 2

prénom : Jacky

Compétence linguistique

Compétence communicatiye

Criteres liés a la mise en évidence dgs Criteres liés au plan du texte [Critéres liés { Critéres liés
Criteres liés au déchiffrage constituants syntaxiques de la phrasg l'inter - actio au non-
verbal
Prise en Attitude,
s . . Groupes _— . Variation du| Intonation | compte de gestes,
Fluidité de la lecture Articulation des mots rythmigues Respiration Fin de phrase Pause débit expressive| l'auditoire regards,
posture

[répete tres
doucement]

[détourne ¢
regard,
baisse sa tét
et reste assi
a sa table]
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Jacky est considéré dans cette classerdmediation lecturexcomme éleve ron-

lecteur»

L'enseignante a choisi pour lui une phrase et apsmarades du groupe l'ont aidé pour qu'il
participe .

C'est dans ce contexte particulier, que seulsriges liés a la compétence communicative
ont pu étre évalués car pour les autres, ils sotierement dépendants de la lecture du
camarade.

Concernant donc les criteres liés a l'interactioauenon-verbal, Jacky parle trés doucement,
ne regarde pas l'auditoire. Il détourne son regamltoujours la téte baissée, fixant la feuille

bien qu'il n'en ait pas besoin.
Mohamed
X =quand il n"y a aucune erreur

en gras= leserreurs dans l'ordre d'apparition
[en italique et entre crochets] les remarques/les observations
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Date : mardi 21 janvier 2014

n° de séance : 2

prénom : Mohamed

Compétence linguistique

Compétence communicatiye

montante]

Critéres liés a la mise en évidence dgs Critéres liés au plan du texte |Criteres liés { Critéres liés
Critéres liés au déchiffrage constituants syntaxiques de la phrasg l'inter - actior) au non-
verbal
Prise en Attitude,
N . . Groupes L . Variation du| Intonation | compte de gestes,
Fluidité de la lecture Articulation des mots rythmigues Respiration|Fin de phrasp Pauseq débit expressive | lauditoire regards,
posture
nous étais nous étions/ darjgu repas de la v [reste|et dans cettg[ne respire|l il y avait [pas de [pas de |[parle assez[immobile,
dans/ il il/ lors alors/ qui|bloqué] école++cora|pas plusieurs variation de | changementfort] ne leve
que/ ne n'/ La la/ se se s¢/ nique,/ l'un|spécialemen{ garcons et débit] d'intonation] jamais la tétg
pour pour/ les le/ le re Ig des garcongaux virguleq plusieurs et est assis @
reste/ la gran-me la grand habitait++ |car sa filles. sa table, la
mére/ lai laisse laissait/ pouf chez sdlecture  est [intonation téte penchég
pour le pour le gargon/ grand-mere,/|lente etl descendantg sur la
sa sceur ng¢saccadée] 1/ sasceur feuille]
n‘habitait ne n'habitait
pas pas avec lui.
avec++lui./ [intonation X
se++se Se descendantg
glissait ]/ pour le
gargon ;
[intonation




Mohamed lit trés lentement, de maniére saccadégaarétant a chaque syllabe. De
plus, il fait quatorze reprises au cours de sautectprouvant une grande hésitation face a
I'identification des mots.
Il articule de maniere générale correctement eisitdr sur un seul mot lors de sa production :
«vieille». D'ailleurs comme il est resté bloqué longtempsskignante a di lui donner le mot
afin qu'il puisse continuer sa lecture. Il est &encaucune invention, aucun rajout ou
suppression de mots.
Pour autant, il est difficile pour lui de lire ceatement les groupes rythmiques et de respecter
les virgules pour reprendre sa respiration.
Néanmoins, sur trois fins de phrase, deux sons diberectement, c'est-a-dire en adoptant un
ton descendant.
Si Mohamed ne varie nie le débit, ni l'intonatidhs'arréte néanmoins aux deux points
présents dans le texte.

Mohamed lit assez fort mais se fixe uniquementateuille.

2-1-2Les productions orales finales :

Kiman
X =quand il n'y a aucune erreur

en gras= leserreurs dans l'ordre d'apparition

[en italique et entre crochets] les remarques/les observations

99



00T

Date : vendredi 21 mars 2014 n° de séance : 11 prénom : Kiman
Compétence linguistique Compétence communicatiye
Critéres liés a la mise en évidence dgs Critéres liés au plan du texte |Criteres liés { Critéres liés
Critéres liés au déchiffrage constituants syntaxiques de la phrasg l'inter - actior) au non-
verbal
Prise en Attitude,
I : . Groupes I : Variation du| Intonation | compte de gestes,
Fluidité de la lecture Articulation des mots rythmigues Respiration|Fin de phrase Pauses débit expressive | l'auditoire regards,
posture
donn do/ d'au d'au/ d'autant[raménait au lieu depuisse que i[[ne respire| puisse que il[aucune [pas de [pas de |[parle fort] [[ne regarde
elle avait/ des des désagghmenait/ démandait au|était pas était parti |pause variation de [ changement pas
apprendr pe attrapera lieu de demandait/ qu'il|parti++aux [spécialemenfaux champs|entre le§  débit] d'intonation] l'auditoire,
n'est au lieu dequ'il n'en/ [champs/ Cgaux virguleg [intonation [deux regarde
puisse que au lieu demystére car la lecturel montante] |parties] uniquement
puisque/ elle avait leau lieytracassait++ |est lente ef sa feuille, es
de elle avait la/ désagéablgceaucoup Igsaccadee] debout]
au lieu de désagréablefem_me/ ne
impresan au lieyProfitent
dimpression/  facilementien++du
au lieu de finalement il|fruit de son
travail.

n'est lavé au lieu deni elle/
ne profitent au lieu dene
profitaient/ que un au liey
deque d'une/ d'un autre au|
lieu dune autre/ attrapera
au lieu dattraperait




La lecture de Kiman reste saccadée et lente néasrb@n que le texte soit différent
de la production initiale, les reprises des mota@mbre de cing sont bien moins nombreuses
gu'a la premiére production. Par contre, les probk d'articulation et de prononciation
persistent.

Comme pour la production précédente, il commet detneurs au niveau des groupes
rythmiques sur I'ensemble du texte et ne respeasel@s virgules pour faire une pause
respiratoire.

Par contre, sur quatre fins de phrases, il ne cdngu&ne erreur ou son intonation ne
descend pas. Pour les trois autres, son intonaibdescendante et fait une courte pause.
Les critéres liés au plan du texte ne sont pagtosijrespectes.

Quant aux critéres liés a la compétence commumi&at Kiman ne regarde toujours pas

l'auditoire, il lit d'une voix forte et se met delbh@our lire a ses camarades.

Jacky

X =quand il n"y a aucune erreur

en gras= leserreurs dans l'ordre d'apparition

[en italique et entre crochets] les remarques/les observations
= critéres non évalués

[Les mots ou les groupes de mots sont souffléspaamarade que Jacky répéte.]
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Date : vendredi 2& mars 2014

n° de séance : 11

prénom : Jacky

Compétence linguistique Compétence communicati
Criteres liés a la mise en évidence dgs Criteres liés au plan du texte [Critéres liés { Critéres liés
Criteres liés au déchiffrage constituants syntaxiques de la phrasg l'inter - actio au non-
verbal
Prise en Attitude,
s . . Groupes o . Variation du| Intonation | compte de gestes,
Fluidité de la lecture Articulation des mots rythmigues Respiration |Fin de phrase Pause débit expressive| l'auditoire regards,
posture
[parle [se cache
doucement] |derriere sa
feuille,
sourit,
semble géné
est debou
mais
s'appuie
contre le muf

derriere lui]




Les conditions de réalisation de la productionlénde Jacky sont semblables a la
premiere.
Jacky répete les mots trés doucement, ne regasiéapditoire mais a accepté de se lever

avec les camarades de son groupe.

Mohamed

X =quand il n'y aucune erreur
en gras= leserreurs dans l'ordre d'apparition
[en italique et entre crochets] les remarques/les observations
= critéres non évalués
[Phrase lue par Mohamed initialement prévue poue @éve qui a refusé de lire a voix

haute.]
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Date : vendredi 21 mars 2014

n° de séance : 11

prénom : Mohamed

Compétence linguistique Compétence communicatiye
Criteres liés a la mise en évidence dgs Criteres liés au plan du texte [Critéres liés { Critéres liés
Criteres liés au déchiffrage constituants syntaxiques de la phrasg l'inter - actio au non-
verbal
Prise en Attitude,
s . . Groupes _— . Variation du| Intonation | compte de gestes,
Fluidité de la lecture Articulation des mots rythmigues Respiration|Fin de phrase expressive| l'auditoire regards,
posture
alors qui la que la/ la femme|chupide au lieu destupide [parle assez[est debout
ne disa rien ne disait rien ch fort] regarde
chupide uniquement
sa feuille
mais ne g
met pas
devant sor
visage]
X X X




Je n‘ai pas pu retranscrire correctement la praducdrale de Mohamed a cause du
bruit lié a l'interclasse et aux nombreux mouvemei y sont liés.
Par conséquent, Mohamed est évalué sur une phuasgaif initialement prévue pour une
éléve «won-lectrice»et qu' il n'avait pas préparé.
C'est pour cette raison que les criteres liés an @i texte ne peuvent pas étre évalués.
Pour autant, il fait trois reprises et articule eaiot «tupide»
Quant aux criteres liés a la mise en évidence destituants syntaxiques de la phrase, il les
respecte tous.
Mohamed regarde uniquement sa feuille mais estuldhoe a l'auditoire et lit sans mettre sa

feuille devant son visage .

2-1-3 Comparaison des deux productions

Kiman

Si d'une maniere globale, ces deux productionsessemblent au point de vue
guantitatif (aucun des dix criteres maitrisés) ayent étre considérées comme comportant
des problemes systématiques selon les cherchassgsunous pouvons relever toutefois trois
améeliorations positives dans les deux compétenesssran jeu :

-des reprises bien moins nombreuses

-une prise de conscience du role du point en fipliase traduite par une seule erreur sur
quatre fins de phrase lors de la production firedtgs que pour la production initiale les
guatre fins de phrase étaient toutes fautives.

-un changement d'attitude lors de la lecture aehawix : Kiman est debout lors de la

production finale alors qu'il était resté assisrdawproduction finale.

Jacky

Au vu du profil de Jacky, seule la compétence comoative peut étre évaluée sur les
deux productions. Or, mise a part qu'il ait accefgése lever pour étre face aux autres, ses
deux productions ne remplissent pas les criteéssdil'interaction et au non-verbal.
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Mohamed

Si les trois critéres liés a la mise en évidenceabmstituants syntaxiques de la phrase
soient vraisemblablement validés grace au faitsgudeuxieme production est nettement plus
courte que la premiére, il n'empéche que Mohameltbagé d'attitude en se mettant debout
pour sa lecture a voix haute et en tenant sa éealsez basse afin de ne pas cacher son
visage.

L'analyse de ses entretiens, viendra complétererearques.

Pour conclure, nous pouvons affirmer que ces sigymtions sont considérées comme
comportant des problémes systématiques.
Néanmoins, un point commun se dégage sur lesgroductions finales : les éléves chacun a

leur maniére ont progressé sur la compétence coiative.

2-1-4 Les entretiens de début de séquence

Kiman (voir ANNEXE 4 - Retranscriptions des entretienge@les éleves -
Retranscription entretien n°1 (apres la produdiiitiele) de Kiman et
ANNEXE 6 - Retranscriptions et analyse des produstide I'éléve autonome
en lecture - Extrait deLsa voleuse de keyadcouté lors de I'entretien n°1 avec

Jacky en vue d'une analyse comparative)

1-Nom de la séquence

Il répond 4a voleuse de keyafligne 9) au lieu de kire aux autres des contes
mahorais.»
2-Les contenus de la séquence

A la question qu'est-ce que tu fais avec Mme Leguirreiiman répond qu'il lit a
haute voix (ligne 14).
3-Titre du conte

Il connait le titre du conte étudié mais le confawec le titre de la séquence.
4-Contenu de la pochette -utilisation de la grille

Il reconnait la grille et la nomme sous forme deegau (ligne 31)Selon lui,«¢a sert

a comment a lirewn texte a voix haute aux autres (ligne 45).
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5-Ecoute comparative de deux productions

-écoute de la production de I'éleve autonome en tece

Quand il écoute la production orale de la petile fl affirme qu'elle ne s'arréte pas
quand il y a un point (lignes 66 et 74) alors lyerelle ne marque pas la pause entre les deux
parties, elle s'arréte bien a tous les points engt une intonation descendante a chaque fois.
De plus, selon Kiman, I'enfant n'articule pas naiioien les mots alors qu'elle ne fait qu'une
seule erreur d'articulation dans sa productiorigthe 89 a ligne 95).
Kiman affirme également qu'elle respire quand ¢ la virgule alors que les erreurs liées a
la respiration est I'élément majoritairement fadgf cette production. A chaque virgule, elle
ne prend pas sa respiration et est obligée deneé@ea respiration a d'autres endroits.
Enfin, aux questionsest-ce qu'elle change la voix des fo(Bgne 98) et @u est-ce qu'elle
dit est-ce qu'elle lit de avec la méme vdikgne 100),il répond négativement a chaque fois
alors que la petite fille change bien de voix etldbit dans sa production.
Pour autant, il comprend mieux la production dedtte fille que la siennepace que yyy
disait vite y parlait vite>et «il a lit fort» (lignes 74 et 79).

-écoute de la production de Kiman

Kiman considére qu'il n'a pas lu fort, qu'il n'a gais sa respiration aux virgules, qu'il
n'a pas changé de voix et qu'il n' a pas artidigggs 107, 109, 111 et 113).
A part pour le premier critére, Kiman a une visjaste de sa production orale.
6-Analyse ciblée, critéres par critéres de sa prodiion

Avant de voir critéres par critéres, je lui ai dewdéd, apres une premiere écoute de sa
production, ce qu' il en pensait globalement easgait relevé des erreurs.
Il dit spontanément qu'il a répété deux fois le Batoin alors qu'il est écrit sur le texte qu'il a
sous les yeuxjai été témoin»Il considere donc la deuxieme syllabe du nmé&gscomme la
reprise de la premiere syllabe du mt&moin» (lignes 133 et 135)
Puis il remarque qu'il s'est arrété avant le nhagipurs pour pouvoir le déchiffrer :
«plusieurs il y avait plusieursfligne 138) «'ai arrété» (ligne 140).
Pour le critere articulation des motsyl répéte la méme erreur en entretien en lisghisse»
au lieu de glissait»mais en s'écoutant il s'en rend compte.(ligne 160)
Quant au critérerespiration»il se rend compte qu'il ne s'arréte ni aux pamisux virgules.
(lignes 167 et 169)
Il dit qu'il baisse sa voix a la fin d'une phrasersaque sur les quatre fins de phrase du texte,
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aucune intonation est descendante. (lignes 18825t 1

Concernant la reprisgace pacepil repére l'oubli de la lettreqe dans arce que»mais ne
repere pas qu'il le dit deux fois. (ligne 189)

Il ne repére pas non plus la mauvaise associagsngdoupes de mots dangace que je
suis/néx(ligne 191).

Par contre, en lui demandant d'étre attentif survoia par rapport aux deux parties bien
distinctes du texte, apres plusieurs essais, iesd compte que je change de voix entre les
deux parties.(lignes 220, 222 et 224).

Enfin, si Kiman n'arrive pas spontanément a désdrgosture lors de sa lecture, il réussit a
décrire comment je suis quand je lis le méme pasgag lui (lignes 251, 268 et 270) et se
rend compte par la suite qu'il ne m'a pas regdiglée(257). Il trouve que c'est plutdt bien de
regarder les autreden pace euh un expressidffigne 261).

Jacky (voir ANNEXE 4 - Retranscriptions des entretiensa@les éleves,
Retranscription entretien n°1 (apres la produdiiitiale) de Jacky et

ANNEXE 6-Retranscriptions et analyse des produstide I'éléve autonome
en lecture - Extrait deL@ voleuse de keyaécouté lors de I'entretien n°1 avec

Jacky en vue d'une analyse comparative)

1-Nom de la séquence

Jacky ne sait pas malgré le fait que je lui molangochette avec les documents (ligne
8).
2-Les contenus de la séquence

En lui montrant la pochette, il dit qu'elle comgodes textes et que les éleves doivent
les dire plus fort»(ligne 28) ce qui peut sous-entendre qu'il fautifesa voix haute. De plus,
il précise que ces textes sont des contes (lighe 35
3-Titre du conte

Comme Jacky ne dit pas spontanément le titre dtec@nlui propose ka voleuse de
keya»et il acquiesce (ligne 17).
4-Contenu de la pochette -utilisation de la grille

En voyant le texte, avec les paroles des persosrsméignées, il déclare kg faut
parler plus fort»(ligne 57).
Quand je lui montre la grille, il n'arrive pas alammer. Quand je lui lis les différents criteres
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de la grille, il répond @n cochex{ligne 67) mais n'arrive pas a expliquer pour lgsefaisons
il faut les respecter.
5-Ecoute comparative de deux productions

-écoute de la production de Jacky

A la question est-ce que tu as luH répond par la négative mais ne parvient pas a
expliquer la situation (lignes 87, 93 et 95).
Pour aider a I'analyse de sa production, je luhéaajuelques criteres.
Jacky trouve qu'il ne parle pas assez fort, ga'iitpas trop vite et qu'il a articulé. Si les ”eu
derniers critéres sont directement dépendants etiare du camarade, son évaluation de sa
production est correcte (ligne 102, ligne 109 gndi 113).
A la question est-ce que tu as compris ta productioit>s¢pond d'abord eui» (ligne 117)
puis «nonx»(ligne 119) et quand je lui demande pourquoi,plord parce que qu'il a parlé fort
(ligne 121).

-écoute de la production de I'éleve autonome en tece

Il considére qu'elle lit bien mais ne répond paanglje lui demande pourquoi.
Quand je lui énonce chaque critére de la listesiime que la petite fille ne s'arréte pas au
point (ligne 132), qu'elle lit vite (ligne 134) dirobablement au fait qu'elle ne s'arréte pas
pour respirer aux virgules (ligne 140). Effectivemjeclle ne prend pas de respiration aux
virgules et est obligée de faire des pauses are&endroits pour pouvoir respirer. Et ne
s'arréte pas au seul point de l'extrait.
De plus, il souligne qu'elle ne change pas de atuixs qu'elle varie le débit et l'intonation. .
Néanmoins, il considere qu'il comprend cette pradaogarce qu'elle lit fort (ligne 154).
6-Analyse ciblée, critéres par critéres de sa prodtion

Au vu des circonstances dans lesquelles se sorségmd'enregistrement de sa
production initiale, le seul critéreattitude, gestes, regards et postura»été retenu pour
l'analyse ciblée.
Pour faire émerger les critéres, je lui proposexdictures avec deux attitudes bien
différentes (I'une en le regardant et en faisastgistes accompagnant la lecture et l'autre en
adoptant un ton monocorde et en mettant la fedéieant le visage sans le regarder).
Il arrive a décrire partiellement ce que je faisipohaque lecture. Pour la premiere, il dit que
je regarde la feuille (lignes 171 et 173) et pauséconde, il remarque que je le regarde (ligne
182).
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Quand je lui demande quelle lecture il préfereg¢plond d'abordla feuille» (ligne 185) c'est-
a-dire celle ou je ne le regarde pas mais apresitre exemple de lecture, il affrmguand

tu me regardesgligne 196).

Ensuite, il remarque que je bouge et trouve avdaited'accompagner ma lecture avec des
gestes, que ca l'aide a comprendre la lectureg(i§@7 et ligne 210).

Enfin, a la derniere question sous forme de chalgst mieux de regarder la feuille ou de
regarder les enfantsglignes 213 et 214)l répond que c'est préférable de regarder lemnénfa
(ligne 215).

Mohamed (voir ANNEXE 4 - Retranscriptions des entretiensa@les éléves -
Retranscription entretien n°1 (aprés la produciinitiale de Mohamed et
ANNEXE 6 - Retranscriptions et analyse des produstide I'éléve autonome
en lecture - Extrait deLsa voleuse de keyadcouté lors de I'entretien n°1 avec

Jacky en vue d'une analyse comparative)

1-Nom de la séquence

Il confond le nom de la séquenckire a haute voix un conte mahorais aux autres»
avec le titre du conte étudié au moment de I'aatrete voleuse de keygligne 4).
2-Les contenus de la ségquence

Mohamed déclare que dans cette séquencapprend a lire a haute voixgigne 9),
«qu'il faut s'arréter avec le poinfigne 11), @vec des virgules on s'arréte un petit peu et
apres on continueglignes 14 et 16) et ausdire d'abord le titre»(lignes 22 et 24)
3-Titre du conte

Il le dit a la place de donner le nom de la ségedhgne 4).
4-Contenu de la pochette-utilisation de la grille

Mohamed n'arrive pas a décrire le contenu du dootes ne nomme pas la grille. Je
dois lui dire ce que c'est et lui lire les difféeritéres écrits dessus mais il explique a quoi
elle sert partiellement :ctest quand les autres les autres lit si ils Saent il faut mettre une
croix» (ligne 115)
En lui montrant les parties narratives et dialogale texte, Mohamed reconnait les guillemets
et sait que les phrases soulignées sont des péigless 40 et 42)

Bien qu'il s'y prenne a deux fois, Mohamed, a¢ald ma lecture, trouve que c'est Attoumani
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qui prononce les parolegspece de voleusélignes 53 et 55).
Il repére également le sentiment et sait I'expliquleest «en colérex(ligne 65) garce qu'il a
volé tout + le keya laissant laissant le ventreewi¢ligne 74).
5-Ecoute comparative de deux productions

-écoute de la production de Mohamed

En lui demandant de se servir des criteres deilie goour analyser sa production
orale, Mohamed repére spontanément qu'il ne lifgraslors que sa prestation est audible.
Il répond par la négative a tous les criteres ¢reonce sauf pour l'arrét a la virgule (ligne
146) alors gu'il ne fait aucune courte pause arguigs.
Effectivement, la plupart des réponses de Mohasoatlles contraires de ce qui s'est passé.
Mohamed s'est arrété a tous les points et adopie ¢eux fins de phrase une intonation
descendante adéquate.
Il considére qu'il n'articule pas alors qu'il nemeoet qu'une seule erreur. Comme il ne sait
probablement pas comment on prononce le na@ilte», il préfere rester bloqué. De plus, il
affirme qu'il ne comprend pas ce qu'il dit alore gquest tout a fait compréhensible malgré le
déchiffrage. Dailleurs, pour le criteréu«ne lis pas trop vitefligne 131), il répond rRon»
(ligne 132). Quand je lui reformule la questionramtent est-ce que tu lis vitefligne 133),
il répond égalementnon»(ligne 134).
Le seul critere sur lequel il ne se trompe pag gl@d trouve que sa voix ne change pas.

-écoute de la production de I'éleve autonome en tece .

Il dit spontanément apres écoute de la productioellg lit tres fort et tres vite (lignes
152 et 154) et que la petite fille respire quangal des virgules (ligne 156) alors que ce n'est
pas le cas.
Quand je lui propose chacun des criteres, il trayvelle ne s'arréte pas au point (ligne 160)
et que sa voix ne change pas (ligne 163) alordleqme commet qu'une erreur pour le critére
«pause, qu'elle change de voix et de débit pendantctarie
Pour autant, Mohamed comprend mieux la productmiadoetite fille que la siennearce
gu'elle lit tres fort et vitexligne 168) et bien que je mette en évidence taradiction de sa
réponse avec les criteres de la grillél @u elle ne lit pas trop vitelgne 169), il maintient sa
réponse.
6-Analyse ciblée, critéres par critéres de sa prodtion

Avant d'écouter précisément des extraits de pramhctie recueille auprés de
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Mohamed ses impressions générales en s'aidantitigssde la grille.

Il remarque qu'il ne s'arréte pas au point alofé gparque la pause aux deux points présents
dans le texte (ligne 179 et 182).

Il déclare également ne pas lire correctement liegisnots (ligne 184) alors qu'il ne commet
aucune erreur pour ce critere. Ce que l'on peuligeeu seulement c'est le blocage de
Mohamed face au moweille». Il évoque méme le fait qu'il a étécincé»(ligne 188) quand

il s'agit de lire I'école coraniqu&cole raniquexligne 192) et pourtant sur les deux fois ou ce
groupe de mots apparait dans le texte, Mohamedmenet aucune erreur d'articulation.

Nous commencons donc notre analyse ciblée par iterecrlié au deéchiffrage et plus
précisément par l'articulation des mots.

Contrairement a la production initiale, il ne repies blogqué face a ce mot mais prononce
«vieille» au lieu de weillex(ligne 197). Quand je lui fais écouter le passagquestion et que
je lui précise que ce n'est pagedle», il n‘arrive toujours pas a repérer de quel meiit.

Pour lui faire prendre conscience de son erredunj gemande d'expliquer ce qu'est le keya et
de lui demander sil& repas de la vieilleprend du sens dans le contexte du conte. Il a&rive
définir le mot «ieille» (ligne 228) puis comprend que I'on parle bienehas et non du repas
d'une personne agée (ligne 231). De plus, quahd gemande pourquoi il est resté coincé
sur ce mot, il ne répond pas mais affirme tout éenen qu'il connaissait le moveillex(lignes
236 et 238)

S'agissant du critére de la fluidité de la lectjeelui montre le mot &lors» qu'il prononce
«alorse».S'il se rend compte qu'il le répete deux fois @@d5) alors qu'il est écrit une seule
fois dans le texte (ligne 259), il omet de direilde’ dit de maniére incompléete la premiere
fois : «lors alors»et n' explique pas pourquoi il I'a fait (ligne 261)

Dans le méme registre, il remarque qu'il ditand-mérexdeux fois de suite (ligne 267) mais
une fois encore ne dit rien sur la prononciaticcompléte de la premiére tentativgrand-
me/grand-mérex»Par contre, il apporte cette fois-ci une expiaakparce que j'ai oublié de
respirer»(ligne 271).

Concernant la respiration, il prétend qu'il n'a pEgpiré en montrant le point ou il aurait du
faire une pause alors que pour chaque point ijogaun leéger arrét (lignes 276 et 278).
Ensuite, pour les fins de phrase, il remarque qudesdernier mot kii», sa voix est basse
tandis que pour le reste de la phrase sa voix péssspécialement basse (lignes 297 et 300).

Par contre, pour la phrase se finissant par le «gatcon»s méme s'il dit dans un premier
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temps que sa voix est descendante (ligne 304,ritisd compte par la suite apres une lecture
de ma part que sa voix ne change padle «este comme avan(kgne 314).

De plus, Mohamed trouve que c'est préférable deseaba voix en fin de phrase (ligne 318)
mais je n'arrive pas a entendre son explicatigmgli322).

Il ne repere pas la mauvaise coupure dans le grogpenique €cole/ coranique>mais
trouve, entre deux propositions, le groupe rythmigarrect en avangcant comme explication
gue j'ai lu vite (ligne 335).

Ensuite, il ne remarque ni les pauses, ni la variale débit dans le texte et considere qu'il a
changé de voix mais ne précise pas a quel momegnes¢l 346 et 348).

Quand jinsiste sur ce critere, Mohamed met en taremn voix grandex»(ligne 355) mais
n'évoque pas le changement (ligne 361).

Quant a au critere lié au non-verbal, il me rega@dertains moments quand il lit et arrive a le
décrire (ligne 372). Pour ma lecture, il arrivelégeent a décrire ce que je faisvoys m'avez
regardé et t'as bougé ton corp@ignes 392 et 394)

Pour finir, je lui présente une lecture ou je penata téte uniquement sur la feuille et se rend
compte que la lecture a voix haute est moins borparce que la téte elle est sur la
tablexligne 419).

2-1-5Les entretiens de fin de séquence

Kiman (voir ANNEXE 4 - Retranscriptions des entretiene@vles éleves
Retranscription entretien n°2 (aprés la fin deélguence) de Kiman et

ANNEXE 7 - Retranscriptions et analyses de mes priolos orales lors des
entretiens n°2 avec les éléves - Extrait @eirouvaxlu lors de I'entretien n°2

avec Kiman en vue d'une analyse comparative)

1-Nom de la séquence
Au lieu de donner le nom de la séquent@e<a voix haute des contes mahorais»,
Kiman donne le nom du premier conte étudié darstpence ka voleuse de keyaligne
5).
2-Les contenus de la séquence
A la question qu'est-ce tu fais avec elleil répond ©n apprend a lire a haute

voix»(ligne 9) mais ne précise pas le genre de texigse(I11). Quand je lui propose les
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contes mahorais comme proposition, il acquiesgedlil3).
3-Titre du conte
Il donne le titre du conte en le déchiffrant (lighi®.
4-Contenu de la pochette-utilisation de la grille
Il donne le contenu de la pochettge mets des contes mahoraisigne 20) et g'est
la liste quand il faut lirexligne 22)
Il explique l'utilisation partielle de la grille ehsant «'est la liste quand il faut lirligne 22)
et la maniére dont on s'en seribn«egarde si on fait des fautessais ne dit pas dans un
premier temps son contenu (lignes 26 et 28).
Pourtant, quand je lui pose la questi@u'est-ce que tu regardeshrépond ¢e regarde un
comment il faut lirexligne 30)et cite quatre critéres de la grille :
-«y quand y a la virgule on s'arrétéhigne 32)
-«quand y a un point on [allongé] s'ar on s'arr@eur respirer»(ligne 34)
-«quand [allongé] y a quand on lit pas forfligne 36)
-«regarder les autresgligne 41)
5-Ecoute comparative de deux productions
-écoute de la production de Kiman
Avant d'écouter sa production, je lui relis tous ¢eiteres de la grille pour qu'il puisse
analyser sa production.
Il considére a juste titre qu'iktest arrété pour déchiffre(bgne 53).
Il trouve qu'il s'arréte au point (ligne 57) eteeffivement le fait a trois reprises (sur quatre
points), a chaque fois qu'il adopte une intonatidaquate. Il constate également qu'il marque
une courte pause aux virgules (ligne 59) alors sputecture saccadée et lente ne lui permet
pas de s'arréter aux virgules.
Il se rappelle également qu'il n'a pas regardéitaive (ligne 61) lors de la production finale.
Il est vrai que malgré le fait qu'il se soit leitéhe regarde que sa feuille.
Je compléte I'analyse de sa production en lui gakssiquestions sur les critéres restants :
-il estime qu'il lit plutét vite (ligne 64) alorug sa lecture est trés hachée .
-il considere qu' il parle plutét fort (ligne 66)
-il affirme qu'il n'articule pas toujours et sa guation comporte plusieurs erreurs relevant de
ce critere (ligne 68)
-enfin, il reconnait qu'il ne change ni de voixdei débit dans le texte (ligne 70).
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-écoute de ma production

Avec l'aide de la grille, Kiman apporte des remagjjustifiées sur ma production :
-«v/ous m'avez regarddligne 79).
-«vous avez respecté les virgulefligne 81) et précise qu'on s'arrétex(ligne 85) pour
«respirer»(ligne 87).
-«v/ous avez bougdligne 89).
-«vous avez li vous avez li for(hgne 91).
- «v/ous +vous +vous avez + tout [allongé] vous aveicalé» (ligne 93).
Et quand je lui demande quelle production il a leuxr comprise, il répondla si la mi + toi»
(ligne 97) arce que vous avez li fort fort [allongé] vite pesté la virgulexligne 99).
6-Analyse ciblée, critéres par critéres de sa prodtion

En ce qui concerne le critere de la respirationd@gnande a Kiman d'écouter
attentivement la maniére dont il lipgissonx» Il répond en premier lieu j'ai li mal» (ligne
118). Comme je lui fais réécouter ce passage gurégisant d' analyser le mot en fonction de
la virgule placée juste apres, il réajuste en disgai pas j'ai pas dit le je ne me suis pas
arrétéx»(ligne 124).
Le critére suivant est la lecture du groupe rythmigouisqu'il était parti aux champs».
Kiman se rend compte de son erreur mais quanditileegroupe rythmique, il commet une
nouvelle erreur (ligne 127) en séparant d'un cidisqu’ il était parti»et d'un autre aux
champsxligne 135).
Bien qu'il dise qu'il se soit arrété au point ageesot «champy lors de la production finale,
Kiman n'a fait aucune pause (ligne 154).
Concernant la fluidité de la lecture et l'articidatdes mots, il reconnait avoir mal prononcé
«désagréablexlignes 159 et 161) qu'il lit d'ailleursiéssagréableiors de I'entretien mais ne
fait pas mention de I'hésitation et de la reprdescdes désageé».
Tout comme finalement»qu'il arrive a lire lors de l'entretien mais quilait remplacé en
production finale parfacilement»jl se rend compte de son erreur (lignes 167, 189 &}.
Quant a la mauvaise articulation du mptdfitaient»,qu'il prononce d'ailleurs en entretien
«profiden» (ligne 173), Kiman s'apercoit de son erreur (praeorprofitent» au lieu de
«profitaient» -lignes 177 et 181) mais dit simplement udgne savait pas»pour expliquer
cette confusion (ligne 183).
Ensuite, il remarque a bon escient, que sa voiba&ste quand il prononceateur»en fin de

115



phrase (ligne 194) mais n'arrive pas a relier dattnation descendante avec la présence du
point (ligne 198).
Quant au critere lié au non-verbal, il pense a egarder quand il lit et en est conscient (de
ligne 207 a ligne 212 puis ligne 214 et ligne 218)
Il réussit également a décrire ma posture et motuae quand je lis : .1 me regardais»
(ligne 224) eket tu mettais [m'imite en train de me gratter legebux avec ma mainjligne
226) ainsi que ikété comme c¢gen la prenant dans ses mains au niveau de la laklgne
228)pour évoquer la position de la feuille par rapgomnion visage.
A la question«ouais on comprend mieux quand on est-ce qu'on @mdpmieux quand le
lecteur te regarde>Ximan répond euh ouix(ligne 235).
Par contre, il ne repére pas le changement de etoikintensité que j'adopte entre les deux
parties (lignes 248 et 250).
7-Bilan de la séquence

Ce que Kiman retient spontanément de la séquerse «'qu'il faut regarder les
gensx(ligne 255) mais déclare qu'il ne le fait pasn@d@57) alors qu'il venait juste de le faire
un peu plus tot dans I'entretien (ligne 259).
Ensuite, il énumere tout ce qu'il a appris a fdaas la séquence et ce qu'il met en ceuvre dans
une lecture a voix haute j'appris a lire fort» (ligne 263), @ regarder les virgules et les
points»(lignes 265 et 267),j& pense a lire vitefligne 273), @ articuler» (ligne 275), et &
déchiffrer toutxligne 277).
Pourtant, quand je lui demande a la fin ce quieeplus important pour lui pour réussir une

lecture a haute voix aux autres, il déclade4qallongé]++je ne sais pasfligne 282).

Jacky (voir ANNEXE 4 - Retranscriptions des entretiens@les éléves
Retranscription entretien n°2 (apres la fin dedlguence) de Jacky et
ANNEXE 7 - Retranscriptions et analyses de mesymtons orales lors des
entretiens n°2 avec les éléves - Extrait @eirouvaxlu lors de I'entretien n°2

avec Jacky en vue d'une analyse comparative)
1-Nom de la séquence

Il ne sait pas (ligne 6).
2-Les contenus de la séquence
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Jacky ne dit rien et fait signe avec la téte qugikait pas ( ligne 10).
3-Titre du conte

Comme il ne répond pas, méme en lui lisant un Xtignes 12 et 13), je finis par lui
donner le titre du conteGurouva».
4-Contenu de la pochette -utilisation de la grille

Quand je lui demande ce qu'il y a dans la pochiétipond «ks textesfligne 15).
En lui montrant la grille, il reconnait que ce heas un texte mais ne la nomme pas. Comme
il parle trés peu lors de cet entretien, c'estaquodiui dit ce que c'est et son utilité.(de ligre 2
a3l)
5-Ecoute comparative de deux productions et analysgblée, critéres par critéres

-écoute de la production de Jacky

Comme il avait du mal a s'entendre, je lui faisudep la prestation orale de son
camarade de groupe et se rend compte qu'il n'lufag.(lignes 47 et 49)

-écoute de ma production

Tout comme au premier entretien, il a été reterlurgseul critere au vu des conditions
dans lesquelles se déroule la production oraleadeyJ
Je profite de cette occasion pour lui présentex @dtitudes différentes lors d'une production
orale : une ou je ne le regarde pas et une autjaltgrne les regards entre l'auditoire et la
feuille.
Jacky décrit ce que je faistu«lis et apres tu me regardeghgne 61) et affirme que c'est
différent de sa production finale (ligne 63).
En lui proposant le choix entre deux possibilité&st-ce que c'est mieux de regarder ou de ne
pas regarderylignes 64 et 65), Jacky répond que c'est préférmdd regarder mais n‘apporte
pas d'explication supplémentaire (lignes 66 et 68).
6-Bilan de la séquence

Jacky ne répond pas a la derniere question sumdeagretenu ou compris de la

séquence (ligne 75).
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Mohamed (voir ANNEXE 4 - Retranscriptions des entretiensa@ies éléeves

Retranscription entretien n°2 (apres la fin dedguence) de Mohamed et
ANNEXE 7 - Retranscriptions et analyses de mesymtions orales lors des
entretiens n°2 avec les éléves - Extrait @airouvaxlu lors de I'entretien n°2

avec Mohamed en vue d'une analyse comparative)

1-Nom de la séquence

Il donne juste le numéro de la séquence sans dolertdre exact (ligne 5).
2-Les contenus de la séquence

Mohamed dit qu'il apprend dans la séquence en e@uliee a voix hautexlignes 13,
15 et 17).
3-Titre du conte

I nomme a plusieurs reprises un personnage dwec@urouvas «mari» (ligne 26),
«le mari de» (ligne 28), 4 martir» (ligne 30), 4& mari» (ligne 31) sans jamais citer
précisément le titre.
4-Contenu de la pochette-utilisation de la grille

Il décrit le contenu de la pochette et donne égafgnson utilisation, ge sont des
contes mahoraisgligne 35) et 'est un grille qui fait des erreurs on cochgigne 37) et &
corriges quand il fait des fautegkgne 40).
Il dit, sans les lire, deux critéres figurant sargrille : «ur les mots avec des virgules avec
des pointssligne 42)et «l faut respirer»(ligne 44)
5-Ecoute comparative de deux productions

-écoute de la production de Kiman

Comme les circonstances de I'enregistrement deotduption finale de Mohamed ne
permettent pas une écoute satisfaisante et quautmn production (phrase lue par Mohamed
pour remplacer une éleve refusant de lire) étamt ¢ourte pour analyser tous les criteres, je
lui propose d'écouter la production finale de Kiman
Avant de commencer, je lui relis tous les critateda grille.
Spontanément, apres I'écoute, Mohamed donne deragrertinente son avis en citant deux
critéeres liés a la mise en évidence des constdgusyritaxiques de la phrase, relevant de la
compétence linguistique ildit» (ligne 70), et puis il s'arréte un petit peugigne 72) ainsi
que <t puis il baisse sa voixfligne 74), confirmant ainsi la seule erreur @mdtion
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(montante au lieu de descendante) de Kiman surejfias de phrase.
Voulant savoir a quel moment il baisse la voixujedemande, mais comme Mohamed ne me
répond pas, je lui demande si c'est quand il ysgpdits, il répond oui avec la téte (ligne 76).
Pour continuer son analyse, je lui propose lesresst restants sous forme de questions :
-Mohamed trouve a juste titre que Kiman lit en di#éant (ligne 78).
-Il le comprend toujours (lignes 80 et 82) malgréenninsistance et le fait que la lecture de
Kiman soit marquée par de nombreuses reprises@iesiie mots mal prononcés ou inventés.
-Mohamed considére que Kiman ne lit pas trop viign¢ 84), di probablement au
déchiffrage quasi systématique des mots.
-Selon Mohamed, Kiman parle assez fort (ligne 86)qui est exact.
-Il estime également que Kiman n'articule pas €i@8) et I'analyse de la production de
Kiman confirme cela avec treize erreurs d'articotat
-Mohamed trouve que Kiman ne lit pas correctemesigroupes rythmiques (ligne 90) alors
gue trois erreurs ont été relevées pour ce critéere.
-Enfin, il estime que la voix de Kiman change parfdintensité pour mettre des mots en
valeur (ligne 93) alors que les critéres lies aanplu texte ne sont pas du tout maitrisés par
Kiman.

-écoute de ma production

Les premiers criteres qu'il cite c'esti lis vite»(ligne 102), &« regardes les autres»
(ligne 104), «u me regardesgligne 106).
Ensuite, je lui propose les autres criteres deile gous formes de questions :
A ma question comportant en fait deux questicest-€e que je change de voix est-ce que je
m'arréte au point pour respirergligne 111), Mohamed ne répond qu'a la deuxienniepa
«vous avez respiréligne 112) et wous avez respiré quand il y avait des poirftigne 114).
Quand je lui demande quelle lecture il préfereg¢dond la mienneparce que tu lis a voix
hautex»(ligne 118). Bien que je lui fasse remarquer quadd lise également a voix haute, il
avance un autre critere parce que tu lis vitegligne 125).
A nouveau, j'avance le critere de la grilié re faut pas lire trop vitexligne 126) pour une
bonne lecture a haute voix. Comme Mohamed ne r@agitje lui demande si je déchiffre et
répond par la négative (ligne 128).
6-Analyse ciblée, critéres par critéres de sa pragttion

Apres lecture de ma part de I'extrait lu par Kimaos commencgons l'analyse ciblée
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concernant la fluidité de la lecture.
Mohamed repére immédiatement la mauvaise pronamejatdésagéablefligne 145) au lieu
de «ésagréablesnais ne parle pas de la repriskes / désagréable»
En ce qui concerne le motprefitaienty Mohamed le lit correctement et trouve
immédiatement que Kiman prononce mal la terminaidonverbe conjugué et litne
profitent»(lignes 163 et 165).
Par contre, il ne repére pas que Kiman d#cikement»au lieu de fnalement»alors que
Mohamed a su parfaitement le lire lors de I'ergreflignes 153 et 155).
Ensuite, nous passons au critefi «le phrase»et Mohamed remarque que Kimaa «
changéx(ligne 173) et a baissé sa voixfligne 175) quand il a vuua point»(ligne 170).
En ce qui concerne la pause entre deux partiesdms¢inctes du textes, Mohamed comprend
bien que Kiman ne s'arréte pas au point et le ifragar «l est parti sans respecterignes
185 et 189).
Pour ce qui est de la prise de respiration a lgule;, Mohamed entend que Kiman fait une
pause au motpoissonx(ligne 203 et 205).
Quant au groupe rythmique, il ne se rend pas coapt@ mauvaise coupur@uisse que il
était parti aux/champset se concentre uniquement sur le fgi'ik avait lu vite»(ligne 217).
Il considere a tort que Kiman change de voix el@sedeux parties alors que celui-ci ne fait
aucune variation ni sur la voix, ni sur le débgries 223 et 225).
Enfin, s'agissant de la compétence communicatiedterne les regards entre la feuille et moi
puis I'explicite lors de I'entretien je«t'avais regardé pugligne 232), €t puis j'ai continué»
(ligne 234), {ai continué jusque [incomprehensiblefliigne 236). Il sait aussi décrire ma
posture et mon attitude tu«m'as regardégligne 246) et quand tu ligincompréhensible] un
petit peux(ligne 250).
En réponse a ma question, il trouve que c'est tieregarder les autres mais n'explique pas
en quoi (lignes 238 et 240).
7-Bilan de la séquence

«je lis a haute voix et puis je regarde les autr@gyne 258) sont les criteres les plus

importants a respecter selon Mohamed lors d'uriereeé@ haute voix.

120



2-1-6 Comparaison des deux entretiens

Kiman

Si Kiman fournit dans I'ensemble les mémes réponsms les trois premieres
guestions de I'entretien (Nom de la séquence/Letenas de la séquence/Titre du conte), des
différences sensibles sont & noter pour les régocmecernant la question 4 (Contenu de la
pochette-utilisation de la grille).

En effet, du point de vue gquantitatif, Kiman fodrai chaque fois plus d'éléments pour le
second entretien que pour le premier. Pour laggiiline se contente plus de la nommer mais
donne également son utilisation et cite sansdegyliatre criteres y figurant.

Pour ce qui est de I'écoute comparative des deaduptions, il donne spontanément lors du
second entretien quatre critéres au lieu de trieis Que pour chaque écoute il se trompe au
moins pour un critére.

Lors du second entretien, je lui pose quatre questisur les criteres non abordés fait
seulement une erreur sur le fait qu'il estime djt'plutdt vite alors que sa lecture est lente et
hachée.

En ce qui concerne l'analyse de la production dune, I'analyse de production du second
entretien est meilleure que celle du premier eetretar tous les criteres qu'il cite sont
pertinents et justifiés alors que dans le premgregien, il commet des erreurs de jugements
sur l'articulation des mots, la respiration ainse gur le changement de voix et de débit.
Enfin, concernant I'analyse ciblée, sur les huteoes proposés, lors du premier entretien, il
réussit a déceler les erreurs a quatre repriseéstgue pour le second entretien il en trouve

Six au total.

Jacky

Lors des deux entretiens, il ne donne pas le nola géquence.
Lors du premier entretien , il parle de textescdetes et qu'il faut leslite plus fort»alors
gu'il ne dit rien lors de I'entretien final.
En ce qui concerne le titre des contes étudiést, &'ehaque fois moi qui les donne.
Lors du premier entretien, il réussit a distingles textes de la grille et fournit une
explication trés simple de leur utilisation tandise pour le second entretien il se contente

seulement de nommer les textes.
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Jacky a plus l'occasion de parler de sa produdams le premier entretien car je lui pose des
guestions auxquelles il répond avec justesse payuopar non.

Pour autant, quand je lui demande s'il a compriprsduction, il propose deux réponses
contradictoires.

La mauvaise qualité d'écoute de la seconde pramuetipu empécher Jacky d'analyser sa
production mais se rend compte tout de méme, empa@nt avec la voix de son camarade,
qgu'il n'a pas lu fort.

Comme Jacky est peu loquace dans le second enjretiee lui pose pas les mémes questions
gue pour le précédent entretien, afin d'analyserpuaduction d'un tiers.

Bien qu'il souligne des comportements fautifs dagaetite fille, toutefois il comprend mieux
sa production car elle litfert».

Enfin, sur les critéres liés a l'interaction etrann-verbal, il arrive a décrire succinctement a

chaque fois mon attitude et la sienne.

Mohamed

Sur les deux entretiens, Mohamed ne donne pasieeract de la séquence.
Pour ce qui est du contenu de la séquence, Mohastgaus précis lors du premier entretien
gue le second car en plus de diger'#t apprend a lire a voix hautg il fournit deux critéres.
Mohamed ne réussit pas a donner le titre du costdt il le donne a la place du nom de la
séquence lors du premier entretien, soit il dit nom des deux personnages du conte
«Ourouva»
Par contre, pour ce qui est du contenu de la ptehetrs du second entretien, Mohamed
décrit spontanément le contenu de la pochette mhed@galement son utilisation alors que
lors du premier entretien, il avait fallu qu je lise les critéres de la grille pour gu'il la deeri
partiellement.
En ce qui concerne I'écoute comparative des deadugtions, un changement est a noter.
Si Mohamed avait eu des difficultés lors du prengetretien a analyser sa production, il
arrive au second entretien a prélever certaingrestpertinents .
Pour ce qui est de I'écoute de la production dars,tl'écoute du second entretien est aussi de
meilleure qualité car toutes les remarques quirftt sont justes et appropriées.
Lors de l'analyse ciblée, Mohamed repere lors doorsg entretien les erreurs de
prononciation faites par Kiman alors que pour lengier entretien, le motveille» lui a posé
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probleme et n'a pas réussi pas a trouver l'erf@our autant, bien que Mohamed lise
correctement le motfwalemens, il ne décéle pas l'erreur de Kiman qui le remglpar
«facilement»

En ce qui concerne les reprises de mot et la fliidie la lecture, les réponses sont
incompléetes. S'il se rend compte au premier ertietju'il répéte deux fois les motalers»

ou «grand-meérey il ne repére pas que sur les deux mots, il y @m gui est mal prononcé
comme pour désagréable»lors du second entretien dans lequel il reperenéaivaise
prononciation de Kiman mais pas la reprise pagtiéll mot : des/désagréable».

S'agissant du critérerespiration>, Mohamed fournit une analyse juste au seconcdetesrr
alors que pour le premier entretien, il considégaiil ne s'arrétait pas au point alors qu'il
marquait un léger arrét.

Pour ce qui est du criterdéirs de phrase»Mohamed repére les erreurs et les réussites.

La notion de groupe rythmique lui pose tout de m@nodleme sur les deux entretiens car il
ne repéere pas les mauvaise coupures, tout comanatgement de voix et de débit.

Enfin, les critéres liés a l'attitude et a la postugue ce soit en situation de production ou
d'analyse, ne lui posent pas de probléme sur Henlsedes deux entretiens.

Au vu des analyses individuelles des entretiens tdas éleves, se dégage une
tendance générale.
Mis a part pour Jacky, les réponses de Kiman etMddamed du deuxieme entretien
concernant tous les critéeres liés au deéchiffraggixddes trois critéeres liés a la mise en
evidence des constituants syntaxiques de la phuassur trois criteres liés au plan du texte
ainsi que les deux criteres de la compétence conaative, sont plus pertinentes que lors du
premier entretien.
En effet, il est difficile pour ces deux éleves mpérer et d'expliquer quand il s'agit des
groupes rythmiques, de la variation du débit dadeix.
Pour autant, il n'est pas aisé d'affirmer de mariaire et définitive des faits car trés souvent
probablement par manque de vocabulaire, ou powgecde problémes de compréhension ou
simplement de timidité, les réponses peuvent @ngradictoires, incomplétes ou inaudibles.

Les entretiens avec Jacky, et notamment le deuxiémsont des exemples frappants.
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2-2 Du c6té de I'enseignante

2-2-1 Ses conceptions, sa vision de la séquenceafdva mise en ceuvre)

(voir ANNEXE 5 — Les retranscriptions des entretiawvec I'enseignante
partenaire (avant et apres la séquence) - Retrptignrentretien n°1 ( avant la

séquence) vendredi 17 janvier 2014)

Selon le premier entretien précédant la mise aelge de la séquence didactique,
I'enseignante déclare qu'elle enseigne trés ratettweal (ligne 5) et qu'elle l'utilise de
préférence comme moyen d'enseignement et d'apgsagé : en en fait forcément un peu a
tous les coursxlignes 16 et 17), en travaille beaucoup sur la re reformulation maish
J'sais pas sur I'oral moi je dirai que ¢a prend auiméme euh en fait euh les trois quart trois
guart du temps alors pas I'enseignement de l'oraisnta partie orale euh en cours prend
bien les trois-quart du tempsghignes 46, 47 et 48
Elle ne le considere donc pas comme un objet détutonome, j@ m'en suis jamais
vraiment servi comme objet d'étude ni comme supdith ou comme ouais vraiment comme
support dominant d'une séquence toute entidesigne 137 a 139) et affirme de le travailler
parfois «®ans qu'ils le sachent en fait y a pas de priseateenfin j' leur dis pas on travaille
sur l'oral et j'ai pas toujours non plus conscieno@i-méme que l'on travaille sur 'oral»
(lignes 14, 15 et 16).

Par conséquent, elle ne peut pas le quantifiegpaisoral est omniprésent dans les cours et
sert principalement de préalable a I'écabrame c'est quand méme des éleves qui sont en
difficulté a I'écrit on passe quand méme beaucaguboup de temps dans I'échange oral y a
qu'y répondent a l'oralflignes 42, 43 et 44).

A la question eomment vous l'enseigneZkgne 7), sa réponse correspond aux
réponses des enseignants aux différentes enqué&tqaées précédemment dans l'analyse de
I'enseignement usuel et préfére le pratiquer agsdrbisiemes pour préparer des oraux»
(ligne 8) qu'avec les sixiemegui ont beaucoup de difficultés a l'orallignes 9 et 10).

En effet, elle enseigne ou a enseigné le débat Bsedroisiemes et travaille avec eux
«comment on va faire pour convaincre quelqu'ehxcomment je me tiens, je pose ma Vvoix»
(lignes 98 et 99).

De plus, l'enseignante affirme, en classe de éwiss, que I'étude des dialogues ou des

parties narratives servent plus de préalable aolapcéhension écrite ou a I'étude d'un
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personnage qu'a une réelle préparation d'une miseig, «..c'est quelque chose qu'on ferait
gue jai pu faire avec des troisiemes euh mais eapee c'était relié a un autre support par
exemple euh par exemple étudier la facon doriexpsime un personnage c'est intéressant
pour que ¢a nous apprend du personnage socialetmemh mais du coup pas avec les
sixiemesflignes 60 a 64).

En ce qui concerne la séquence proposeée, sig|legk intéressantexlignes 108 et 109) par

le fait que les éleves puissent étre motivés @edlivoix haute pour les autres (lignes 110, 111
et 112), elle la trouve a des égards assez conggigar @n se retrouve avec une partie de
des éleves qui sont non-lecteurs c'est-a-dire gusavent pas déchiffrer déchiffrer le francais
qui savent pas déchiffrer un mot simple ou alorisomqu du mal a déchiffrer un mot nouveau

ou méme desots qui seraient connugee la ligne 114 a 117).

2-2-2 Son avis, sa vision de la séguence et sesudments de préparation

(aprésla mise en ceuvre)

(voir ANNEXE 5 — Les retranscriptions des entretiavec I'enseignante
partenaire (avant et apres la séquence) - Retiptisorentretien n°2 (apres la
séquence) mardi 25 mars 2014 et ANNEXE 10 — Doctsra préparation de

I'enseignante partenaire)

La derniére question du premier entretien fut égatlg la premiére du second
entretien et l'enseignante partenaire y a répordmaniere similaire, en fait c'était une
séquence qui me paraissait parfaitement pertinentait d'avoir a mettre en voix un texte a
lire pour les autres euh c'était euh effectivemet@iressant [bruits de boucheg]de ligne 30 a
ligne 32) et 4'aurai sans doute pas d'emblée proposer a desaedés éléves qui étaient en
difficulté de déchiffrage [bruits de bouche] pargee ca pose du coup ca pose d'autres
probléemes que la que le travail de la + de la mise voix véritable véritablement
[respiration]»(de ligne 21 a ligne 24).

A la question de la faisabilité et de la réalisatibe la séquence didactique, l'enseignante
déclare qu'elle est réalisable (lignes 32 et 33)sma‘elle n‘a paslimpression de l'avoir
réalisé en tous cas telle qu'elle était telle da'al été telle qu'elle a été proposédignes 41

et 42).

Néanmoins, elle en a suivi l'ordre et la prograsgiénérale, ce qui lui parait le plus important
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(de ligne 144 a ligne 146) ainsi quie support qui était I'idée de travailler travaitlsur les
contesx{lignes 157/158).

L'enseignante rajoute qu'elle a également travel quels selon la séquence initiales«
criteres de mise en voix«qu'est-ce qu'une bonne lectureda distinction entre narration et
dialogues, des sentiments des personnages «savoir repérer des erreurs des erreurs de
diction»(de ligne 160 a ligne 163).

Afin de s'adapter au mieux a tous les éléves dtakse, I'enseignante affirmeuil y a des
choses donc pas mal de choses qu'il a fallu modifiggnes 36 et 37).

Elle précise qu'elle a réduit de maniere conségulentaille des textes (lignes 33 et 34) et
pense qu'il aurait méme falllgue je pré-sélectionne des passages tres courtmées tel

ou tel éléve que chaque éléve sache dés le délmdt-ge que je dois lire (de ligne 46 a
ligne 48).

Le travail en autonomie ou de préparation en grau@e également diminué car elle s'est
rendue compte que par manque d'habitude,se retrouvaient malgré un peu malgré moi ils
se retrouvaient a travailler seulgde ligne 152 a ligne 153).

C'est pour cette raison qu'elle n'a pas proposatéers tournants prévus en avant-derniére
séance et qu'elle a préfére leur lire en classéreries extraits afin qu'ils reperent les erreurs
(de ligne 180 a ligne 182).

L'enseignante partenaire explique qu'elle a égalem@duit le nombre de débats cda «
grande surprise c'est quand méme que ben ils avaidimalement aucune idée ou tres peu
d'idées de ce gque pouvait étre une lecture a +éaobe (de la ligne 202 a la ligne 204) et
«qu'ils avaient énormément du mal & commenter ceiguti aussi au manque de au manque
de vocabulaire (de la ligne 208 a la ligne 209).

Elle considére que la notion dgreupes rythmiquesa été complexe caga s'est fait ¢a fait
tres vitex(lignes 174 et 175) etilkaurait fallu passer plus de tempgligne 178).

Pour ce qui est de l'affichage collectif, elle déelqu'elle s'en est peu servie, un peu au début
de la séquence (de la ligne 187 a la ligne 188 éastifie en disant gu'aussi le fait de
travailler avec des collégiens on est trés peu tualsi a travailler avec l'affichage(de la
ligne 195 a la ligne 197).

Quant a l'usage du portfolio, elle se rend compie $pn usage initial a été détourné &t «
surtout permis de pouvoir garder tous les documeattsjui soient ressortis qui soient

ressortis a chaque fois qu'on a travaillé sur lasence sur le sur le conte mahorais que les

126



gue lesdocuments ne [allongé] ne s'égarent pasle la ligne 239 a la ligne 242) parce
gu'étant donnéqu'ils travaillent trés peu en autonom{igne 244) des enfants ont trés peu
écrit eux-méme (ligne 243).

Enfin, elle conclut par le fait que I'objectif pcipal de la séquencdecture pour les autres
n'a pas été rempli,acun peu été mis de cétdligne 184), puisque en fait finalement
globalement ils n'ont jamais lu pour autrui sinoaup leurs camarades qui étaient en face
d'eux (lignes 186 et 187) principalement a cause deckare qui «'était pas d'assez bonne
gualité» (lignes 187 et 188) efparce qu'en fait initialement euh c'était lire padiautres tel

le résultat tel qu'il a été + euh il faut que cetgmour faire voila pour faire plaisir a une
classe (de ligne 111 a lignell2).

A la question a-t-elle été utile pour faire progresser les éleessquoi(ligne 52),
I'enseignante répond que c'est trop tét pour le digne 53) mais pense tout de méme que
«pour les pour les bons éleves pdes meilleurs éléves c'est pas forcément les tréesbioes
lecteurs mais c'est des des €léves qui étaient geulétaient curieux qui étaient intéressés
par la séquence et je pense que eux eux auromtuetes choses(de la ligne 54 a la ligne
57). Une fois encore, elle estime qu'il faudraitrefades séquences de ce type la plus
régulierement presque une par an(ligne 60) pour en évaluer réellement les progles
éléves.

Les points positifs de la séquence qu'elle relemat $out d'abord koccasion de
travailler en groupe (lignes 67 et 68) car les éleves de sixieme qusant pas forcément
habitués manquent un peu de rigueur pduavailler ensemble(lignes 71 et 72).

Le fait de faire travailler les éleves sur des esnhahorais est aussi un point positif pour
I'enseignante partenaire qui estime que les élev@me <«i c'estils l'ont pas forcément
dit»(ligne 75) ont particulierement apprécié ces séaruarce que c'est + y avait le jour des
contes mahoraigligne 77) et que pour l'occasiofis«savaient qu'‘on changeait de place»
(ligne 78).

Elle rajoute que grace a cette séquence elle aacangnormément de temps a la lecture a
haute voix (ligne 83).

Le gros point négatif qui est récurrent dans lepps de l'enseignante c'eshatres la trés
grosse difficulté c'est le fait qu'il y ait des\v@8 qui savent sachent pas déchiff(egnes 88

et 89) ce qui a rendu la participation et la cotragion des éleves tres difficiles lors de cette
séquence (de la ligne 91 a la ligne 93).
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Le nombre de textes et leur longueur semble éti@utne point a améliorer de cette séquence.
L'enseignante présente deux phénomenes contradgtiébouchant sur un probleme concret
qgu'elle a eu du mal a résoudreécauter cinq minutes dix minutes ¢a va euh au-getéout

si c'est le méme texte et d'un autre c6té on pasitnpn plus changer de texte tout le temps
euh bah parce que parce qu'il faut bien [gsféntraine sur un texte (de ligne 94 a ligne 96).
Elle va plus loin en rajoutanie<probleme que c¢a pose de travailler sur le méemeetil y a

eu des ex des jours que jai senti que le faitrdanger le texte a chaque fois ¢a les empéchait
de progresser aussi sur la sur la lecture parce @uehaque y avait redécouverte donc
redéchiffragexde ligne 99 a la ligne 102).

Cependant, travaillers«r des unités beaucoup plus coustg®urrait étre une solution (ligne
103).

Enfin, ce qu'elle trouve également génant, ce sonime elle les nomme deséances
prétextes (ligne 108), notamment la séance appelRetrouve le bon contedans laquelle
des éleves de Mme L devaient enregistrer des &xtiai deux contes différents a l'attention
d'éléves d'une autre classe de sixiemes qui ddvassocier |'extrait écouté avec les titres
proposés au tableau.

La qualité de la lecture des éléves de sa classe ehire autres aux conditions
d'enregistrement (ligne 133), le nombre insuffisgra longueur des extraits proposés (lignes
130 et 131) n'ont pas permis de remplir I'objenitfal de cette séance.

De plus, au vu du rendu des productions intermégdiaie ses éléeves, l'enseignante déclare
«finalement je m'en servirai pas de ce qu'on adait + je pourrais le faire ponctuellement
mais ce sera pas ce sera + moi en faisant une tiglederriére la lecture que les éleves
m'ont faite> (de la ligne 125 a la ligne 127)

Une fois de plus, le manque de temps est mis ent @& I'enseignante qui déclaiiéaurait
fallu du coup faire plus de séances c'était déja séquence qui me paraissait assez longue je
enfin je trouve qu'on y a passé du pas mal de ter¥ss tres bien mais apres ¢a aurait pu
étre long (de la ligne 135 a la ligne 137). Effectivementr son document de préparation,
I'enseignhante a regroupé a la séanc&dcit et dialogue, les deux séances prévues en une
seule et a proposé a la suite la distinction desegadialogales et narratives en collectif puis
en groupe alors gu'initialement la premiere séagiedt une découverte collective et la
seconde plutdt un réinvestissement en groupe.

Quand je lui demande si les éleves ont réinvestsigration finale tous ce qu'ils
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avaient appris lors des différents ateliers (reeitn@ et différencier les parties narratives et
dialogales, le repérage des sentiments des pergemnaotamment), elle déclare l'avoir
rappelé en début de la derniére séance mais eth@mait que tous les éléves ne I'ont pas fait
ni en préparation ni en situation de productioneo(ignes 229), di principalement 4a
guestion du déchi déchiffragdligne 231). Néanmoins, elle estime tout de mé&mqee pour
certains méme si le déchiffrage est difficile jaggequ'ils I'ont retenu mais c'était c'était pas
guelque chose qui était ben qui pouvait s'enteedr@roduction en production finaléde la
ligne 233 a la ligne 235).

Concernant les apports de la séquence sur sa ymatf sur sa vision de
I'enseignement de l'oral, elle déclare tout d'alamair vu un grand intérét de cette séquence
pour les éleves cade faire un travail raisonné euh sur sur sa fagenparler que ce soit la
mise en voix que ce le la la mise en forme le conpeu importe euh ¢a ¢a permet a I'éleve
de prendre conscience de sa parole et de et du coypatgesser aussi dans son et du coup
progresser aussi bien a l'oral qu'a I'écrit puisgue sont des compétences qu'on va retrouver
ensuite qu'on va retrouver |'écrit donc effectivatmgour I'apprentissage du francais ¢a me
semble tres intéressantse la ligne 267 a la ligne 273).

Ensuite, comme elle a eliimpression d'avoir étre d'avoir été sur un espdeecas extréme
euh une situation dans laquelle je me retrouvees gde sitét (de ligne 281 a la ligne 283),
elle considere que cwest peut-étre moins compliqué [sourires] c'estutggre moins
compliqué que ce que je pensais aussi a mettrdaee>p(lignes 280 et 281) et elle est donc
convaincue que cela sera plus facile la prochaisecar «lu fait de I'avoir fait aussi une fois
donc de me confronter a quelles problématiquesmgacontre les difficultés comment on y
palliex(lignes 279 et 280) etfercément j'ai appris des choses la-dessus surueecq peut
apporter et du coup la possibilité de le faire deadfaire a I'avenis (de la ligne 286 a la ligne
290).

Par contre, si elle serait tentée de renouvebgpdeence d'enseigner 'oral par l'intermédiaire
d'un genre formel, elle ne choisirait pas forcémandéecture a haute voix de contes avec des
sixiemes car &est vrai qu'on en fait beaucoup apsedigne 296) mais plutét a la lecture a
haute voix de poésies, des récits courts ou deaties\v(lignes 297, 302 et 306) eta<peut
aller jusqu'en troisiemes (ligne 297). De plus, elle pense que le débataeh que genre
formel, «C'est des + choses qui sont plus difficiles a raadtr place (lignes 306 et 307) avec
des collégiens.
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Enfin, le fait d'écouter des extraits et d'utilisee grille d'évaluation de critéres lui ont
paru pertinent bien qu'elle avapeu d'éleves je pense qui ont compris qui compeahaie
gue euh chaque critére signifiait préciséme(te ligne 317 a 319) et estimmgjours prise
par le temps j'ai pas j'ai pas suffisamment exgbo(tigne 320).

Ainsi pour faciliter au mieux la compréhension éésves et enrichir par la méme occasion
leur vocabulaire, I'enseignante, lors de la sééndees sentiments des personnagagajouté
un moment pour définir avec les éleves la définitdu mot sentiment ainsi qu'une
recherche collective de sentiments connus par llege® avant de passer a la recherche

proprement dite des sentiments des personnagesedarntes mahorais.

2-2-3 Comparaison des deux entretiens de I'enseiqgria partenaire

D'une facon générale, les points positifs et ldsréts de la part de I'enseignante
partenaire sont plus nombreux lors du second éstrgtie du premier.
Si lire & voix haute pour les autres est un intéaghmun sur les deux entretiens, le fait de
travailler en groupe et de lire des contes mah@ait deux points positifs supplémentaires
qui apparaissent seulement dans le second entretien
Il est a également noter chez I'enseignante paréenae envie de recommencer ou de refaire
une séquence similaire sur la lecture a haute enixhangeant toutefois de support (courts
poémes, nouvelles...), confirmant vraisemblablementaractére génératif que voulaient
impulser les chercheurs suisses en proposant dasrszes didactiques sur I'enseignement de
I'oral par l'intermédiaire d'un genre formel.
Mme L se rend compte de ce fait que I'oral est donobjet d'enseignement qui n'est pas si
difficile a mettre en place dans la classe graceddtérents ateliers proposés et aux objectifs
ciblés.
Néanmoins, le fait d'avoir réalisé cette séquencdéaal avec des éleves en grande difficulté
de lecture, reste un grand obstacle bien que lgpmeate a mis en place ou a réfléchi a des
remédiations. En effet, sur ses documents de @#pamour la séance 1, elle avait prévu de
présenter aux éléves la séquence, les objectiés ehodalités de travail. Entre autres, elle a
ecrit : «apprendre a lire des contes pour d'autres élevasl, avec l'objectif de progresser en
lecture»

De plus, le temps de la mise en place de la séquencdu temps réel qui aurait fallu y
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consacrer est aussi un point récurrent sur les eetigtiens.

3-Les pistes d'interprétation choisies de ces résats : discussion

Joaquim Dolz et Bernard Schneuwly précisaient pgue la séquence didactique
«Lectures a d'autres soit la plus efficiente possible, il fallait que déchiffrage chez les
eléves soit suffisamment acquis.

Nous nous rendons compte au vu des productionssodals éléves ainsi que des effets visés
et déclarés par I'enseignante que le probleme diectare est bien réel et a représenté un
obstacle a la participation de tous les élévedta sequence.

Par conséquent, au vu des hypotheses pour lesd@aas un premier temps,

-apprendre un objet bien délimité en utilisant t&gement différentes outils (grille et port
folio) puis au terme de la séquence, réaliser undyztion orale contextualisée, pourraient
aider les éléeves a s'engager dans la productide @ra progresser,

-cette séquence didactique pourrait permettre dmbi@er les éleves cibles face a un texte a
lire ainsi que dans une situation d'échange ealyse.

Nous ne pouvons pas les valider en I'état biencgtte réponse par la négative ne soit pas
tout a fait totale et définitive comme nous |'egpkrons par la suite.

Puis pour les enseignants,

-une séquence organisée et hiérarchisée en plsisahjectifs autour d'un genre formel
permettrait aux enseignants de prendre conscianeéagal est un objet d'enseignement et de
sa possible mise en ceuvre en classe,

-montrer que s'ils prennent conscience des contéesi®léves auraient vraisemblablement
plus de facilités a s'approprier I'oral en tanbhjgt d'apprentissage.

Nous pouvons en revanche les valider toutes les ele@pportant toutefois des nuances.

Si les hypothéses énoncées pour les éleves ne mepas étre validées car les
productions orales finales des trois éléves ciklast considérées comme comportant des
erreurs systématigues selon les chercheurs syiséeédemment cités et que les entretiens
montrent souvent la fragilité des réponses dess|é&les changements sensibles sont a noter
comme nous l'avons déja souligné.

Plusieurs éléments peuvent expliguer que ces hgpethne peuvent pas étre validées.
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Tout d'abord, la conception méme de la séquenaetilige.

En effet, de tous les genres formels a notre disposil a été choisi, celui qui de premier
abord peut étre le plus éloigné de l'oral car ayasioin de I'écrit pour exister, la lecture a
d'autres.

Aussi contradictoire que cela peut paraitre, lauleca représenté dans ce choix autant un
inconvénient qu'un avantage. Effectivement, a maVapprentissage du genre formel, les
éléves ont eu l'occasion de se confronter a ltagsedifficile de la lecture mais d'une maniere
différente et sous I'angle notamment des compésesyecifiques de l'oral.

Pour rendre cette séquence plus attractive, i @&tposé une lecture a haute voix des contes
mahorais pour que le contexte familier et le sanseq découle soient des facteurs aidant le
plus possible les éléves.

Ce choix a été guidé également par le souci diectsgu maximum de la séguence initiale
des chercheurs suisses et de leurs prescriptions.

Bien que je sois consciente de la difficulté deév&$ face a la lecture, j'estimais que la variété
des textes et leurs longueurs relatives pouvait éte réponse concrete a la diversité des
éléves. De plus, les critéres liés au plan du tegtame la pause, la variation du débit et
I'intonation expressive me paraissaient pertinenfgouvant étre accessibles aux éleves ou du
moins a ceux qui savaient déchiffrer. Nous avongwe c'étaient justement les critéeres qui
faisaient partie de ceux qui posaient le plus dibleme aux éléves car d'aprés ce qu'a dit
Mme L, au vu de la lenteur du déchiffrage, ellepsa pu proposer des textes entiers et par
conséquent travailler en profondeur ces criteéssdu plan du texte.

De plus, le nombre trop élevé de textes a été gtaole pour les éleves a se les approprier. Il
aurait été donc plus pertinent d'en proposer mainde travailler sur différents extraits d'un
méme conte puisque la plupart des éleves voireajarité ne peuvent travailler que sur des
extraits.

Ensuite, le seul recours a I'enregistrement audia d'écoute directe des locuteurs
n‘ont pas pu toujours permettre l'analyse critigiLies échanges prévus dans la séquence.
Comme le précise I'enseignante partenaire et conous l'avons relevé lors des entretiens,
les éleves ont du mal a décrire spontanément, @eddeur avis et il est souvent indispensable
de leur proposer des questions fermées ou a desiyes pour qu'on obtienne une réponse.

Il est aussi difficile pour eux de maintenir letteation quand d'autres camarades lisent.

L'utilisation de I'outil vidéo aurait pu étre unigl@ précieuse dans ma recherche mais aussi
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comme outil didactique dans la classe.

Cela aurait représenté plusieurs avantages noigaaples :

-un attrait supplémentaire dans la classe di augdode I'image

-un outil complémentaire a I'enregistrement audioirpétablir des comparaisons entre les
productions mais aussi pour différencier les aegeselon si les auditeurs vont seulement
écouter la production ou I'écouter et la regardeméme temps

-une réelle motivation de fournir une productiomlerde qualité en vue de la transmettre a
une autre classe

Bien que la compétence communicative, mis a pait packy, soit la compétence la mieux
réinvestie dans les productions orales lors deeetdmns, I'outil vidéo aurait pu aider les
éléves a prendre conscience de l'importance dwedral dans une production orale et ainsi
apporter une variante dans les supports d'analysg pgue ce ne soit pas toujours
I'enseignante qui propose des productions correctésutives.

Le temps et la concentration de la séquence surcange durée a été également
problématique bien que ce soit un des préceptda déquence didactique selon Joaquim
Dolz et Bernard Schneuwly.

Si la succession des différents objectifs fait ipaihtrinseque de la séquence et par
conséguent ne peuvent pas étre supprimeés, leuaitq soit probablement la premiére fois,
gue ces éleves avec des profils particuliers, itemtl'oral en tant qu'objet n' a pas contribué
a son appropriation compléte.

Comme l'a dit I'enseignhante partenaire et comneolidient Lizanne Lafontaine, il faudrait
gue chaque année, dans leur cursus scolaire, tégiens pratiquent une séquence similaire
sur des genres formels différents afin d'en avo@ we d'ensemble. Cela demande donc une
concertation entre les professeurs du college pesurer une certaine progression dans les
apprentissages.

Pour que les éléves bénéficient au maximum deddiierde ce genre de séquence, il aurait
été préférable contrairement a ce qui s'est passélé la mise en ceuvre de cette séquence, de
plus la contextualiser, c'est-a-dire de l'incluamgl un projet plus vaste comme dans le cadre
d'une correspondance ou dans l'objectif de préséeselectures a voix haute lors d'un
spectacle de fin d'année par exemple.

Ainsi, l'enseignante et les éleves n'auraient paslimpression de faire des séances
prétextes mais le temps prévu par cette séquence didaatiqagas pu permettre cette mise
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en place concrete de projets.

De plus, le contexte scolaire et social tel q@ila&Mayotte, en lien avec la pratique de
la langue frangaise, n'ont pas contribué a valeeideux questions de recherche concernant
les éléves.

Comme nous l'avons déja évoque, l'enseignementrahcdis qui n'est pas la langue
maternelle de ces éleves et de leurs instituteoserm probléme. Pour aller plus loin, nous
pourrions dire tout simplement que I'enseignemena gédagogie véhiculés dans I'école
républicaine est un probléme en soi.

En effet, ces éléves, bien qu'a leurs ages ce pllestprobablement leur cas, suivent depuis
leurs tres jeune age parallélement deux cursuaisesldifférents : I'école laique, républicaine
et I'école coranique.

Comme il a été déja vu dans ce mémoire, les dersusisont présents dans la journée, a des
moments bien distincts. Le contenu est égalemdféreint car si I'école républicaine est
organisée en niveaux structurés avec des programesgectifs pour chaque discipline,
I'école coranique est basé essentiellement surytleme personnel de lecture et de
mémorisation du Coran de chaque enfant, sous leeiflance du foundi (maitre coranique)
qui valide ou non la progression de la lectureivhe

Ces habitudes de travail tres différentes peuvepliceier en partie la difficulté des éléves
cibles a participer a des travaux de groupes owsaé&thanges entre pairs qui sont des
dispositifs pédagogiques généralement assez péatigm école primaire. Or, comme le
souligne l'enseignante partenaire, ces éleves xiem@ en ont a priori trés peu fait
auparavant, au vu de leurs attitudes négativesassiy®es a ces moments-la, ce qui a conduit
Mme L a les réduire ou a les transformer en depserollectifs.

De plus, I'écoute des camarades a été aussi car@plique a la qualité insuffisante des
lectures mais vraisemblablement aussi au manqaeéitiide et de pratique dans ce domaine.
De ce fait, 'utilisation de la grille et du porifoont été difficile a mettre en place.

Si Mohamed et Kiman connaissent l'utilisation degtdle et disent s'en servir en classe ,
Jacky ne la nomme pas et donne méme lors du premiextien un début d'explicatiomr
coche> qu'il ne fournit pas au second entretien.

Quant au portfolio, de par le manque d'autonomieeatins éleves face a la lecture et du
travail de groupe réduit, il n' a pas rempli sole ride recueil personnel d'informations et de

connaissances.
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C'est ainsi que tres rapidement, en entretieridajs&sé de coté les questions sur les traces
personnelles qu'il aurait du contenir car les é&ede la classe avait pratiguement le méme
contenu et les seuls traces écrites y figurantétales traces collectives, copiées et élaborées
avec l'aide de I'enseignante.

Une fois de plus, le fait de proposer moins deetexiu de travailler sur différents extraits d'un
méme texte aurait pu faciliter la compréhensionégéle du texte et la mise en place
progressive, pour certains éléves d'un port foli@ividuel (dans le cadre d'une
différenciation), ou a I'échelle d'un groupe, daant folio d'équipe, regroupant par exemple,
les sentiments ou les paroles d'un méme persomhageonte ou d'un extrait.

Effectivement tous les éléves, a limage de Jackyh@ pas acces a I'écrit, ne sont pas préts
pour I'élaboration et I'utilisation d'un tel outilais le fait de pouvoir y contribuer oralement et
de voir les autres le construire puis de s'en sgpaurrait contribuer a enrichir ses

connaissances sur l'oral et a mieux le maitriser.

Pour conclure sur les résultats des éleves, letemos des seconds entretiens sont
meilleurs que ceux des premiers et la qualité dé®tens finaux est supérieure a celle des
productions finales.

Ces résultats pourraient rejoindre l'analyse den-Beancois Halté sur le role et la
hiérarchisation des savoirs dans l'apprentissagesjalasse de la maniére suivante :

-il y a d'abord les procédures qui sont desnmnaissances en act&qui ne se résument pas
seulement aux seules suites d'actions qui les eseift mais restent toutefois dépendantes
des contextes d'emploi.

-puis, avec la pratique concréte, on aboutitl@s«concepts opératoires

-enfin, I'élaboration de ces concepts sous la fadmeonnaissances déclaratives (ou savoirs
déclaratifs), les constituent en objetsognitivement manipulablesque l'apprenant peut
appréhender au moyen des procédures cognitivesajgénédu type trier, classer, généraliser,
reproduire, induire, déduire...

Les savoirs déclaratifs, parce qu'ils sont verbhbles sont des savoirdécontextualisésqui
peuvent étre sollicités a volonté, peu importedietexte d'utilisation.

L'auteur rajoute que le passage du procédural alardéf est toujours délicat et nous le
constatons dans ce mémoire par rapport aux ré&sdiattrois éleves.

En effet, I'enseignante a parlé lors du seconctgeir, gu'elle avait le sentiment, sans que cela
100HALTE, Jean-Francoisp. cit, de p110 a p111
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n'a été dit en classe ou que cela ne s'est vuoglugtion, qu'un certain nombre de procédures
avait eté intégrées par certains éléves maiséjali difficile de I'évaluer vraiment.
Premierement, a cause du temps, nous n'‘avons pasfuer si ces savoirs avaient atteint le
stade d'objets cognitivement mobilisables en tountexte. Il aurait été intéressant de refaire
un entretien, en fin d'année par exemple aveceignante partenaire ainsi qu'avec les éleves
cibles, afin de se rendre compte de la mobilisatiences savoirs dans d'autres contextes
(participation dans la classe, lectures de consigde productions d'écrits...), autres que la
séquenceldre a d'autre a voix haute

Puis, nous pouvons penser qu'a I'image de Mohatrael isiman, d'autres éleves de la classe
ont acquis des procédures et atteint peut-étrecolesepts opératoires, il sera quand méme
tres difficile de les mobiliser en savoirs décldsapour la bonne raison que l'activité
métacognitive n'a pas été chose aisée au vu déatioés, voire des contradictions et des
formes syntaxiques erronées. Je rejoins I'impresdgol’enseignante sur le fait que ces éleves
ont acquis des connaissances mais avaient vraichennal a les exprimer ce qui peut
empécher leurs mobilisations et leurs réinvestissgssur une longue durée et dans d'autres

situations.

Si les hypothéses de recherche ne peuvent pasafittées en I'état pour les éléves, les
deux hypotheses concernant I'enseignante peuveatanche ['étre.
Manifestement, l'enseignante voit les intéréts dettnem en ceuvre une séquence de
I'enseignement de I'oral par I'intermédiaire d'anrg formel et le fait de I'avoir testée dans un
contexte particulier, lui a permis d'en voir lesites et de réfléchir sur un certain nombre
d'aménagements nécessaires
Si la durée de la séquence ne peut pas permetfffeender clairement que cette prise de
conscience de la part de I'enseignante sur lejtestl'oral est un réel objet d'enseignement a
permis réellement aux éleves de se l'appropriemoerobjet d'apprentissage, nous pouvons
tout de méme supposer, a partir de ses proposssat delonté de générer une autre séquence,
gue désormais l'enseignante mettra plus facilemerteuvre des activités rendant l'oral plus
lisible aux yeux des éleves.
Toutefois, bien que cette séquence sur l'oral w@itndise en ceuvre et que les principes
fondamentaux ont été respectés, nous remarquonséliements de la séquence qui ont pu
apporter de la confusion chez I'enseignante ebdp dans la mise en ceuvre de la séquence.
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Tout d'abord, bien que ce master soit intitulé OM&8Buverture Professionnelle en Milieu
Scolaire dans un cadre Pluridisciplinaire Inter dég», je me suis rendue-compte que la
séquence didactique proposée étaidscpremier degre et ¢rés personnelbe si je peux me
permettre de m'exprimer ainsi et du coup ne coomdqit pas toujours a l'enseignement
pratiqué en collége.
Ce qui peut paraitre évident et cohérent quand umeeclasse de jeunes éléeves toute I'année,
cing heures ou six heures par jour, sur plusieissplines, peut I'étre beaucoup moins avec
des éléves plus agés seulement sur une disciplimégues heures par semaine. Tel est le cas
pour l'utilisation des affichages, qui a été vibamdonné par I'enseignante, de la mise en place
du jeu ®Retrouve le bon conteet du travail de groupe.
A en croire les propos de l'enseignante, cela apkté des obstacles que des éléments
facilitateurs.
Pourtant, sachant la complexité de la mise en oaleda séquence, je pensais au contraire
gue des dispositifs pédagogiques de I'enseignegléntentaire pourraient convenir a des
éléves de sixieme en difficulté.
Au lieu d'ouvrir sur des possibles, la séquenceoatant étre trop exhaustive, a au contraire
bloqué I'enseignante qui ne s'est pas retrouvése sks multiples propositions inhabituelles
pour elle.
Pour en revenir aux textes par exemple, au ligordgoser une liste précise et arrétée comme
cela a été fait, il aurait été préférable de ls@néer sous forme de banque de textes ouverte
dans laquelle I'enseignante aurait pu piocher gsdet selon les besoins des éleves.
Bien gu'il avait été clairement établi avec I'egeante, que la séquence était une base de
travail et que I'un des objectifs de cette rechedtait de voir comment elle se I'appropriait et
gu'elle n'a pas hésité d'ailleurs a le faire suages aspects, cette séquence a posteriori a été
trop dirigiste notamment sur les dispositifs pédpguoes. Si c'était a refaire, outre les
objectifs de chaque séance qui sont incontournadilda banque de textes qui parait étre
pertinente, la séquence serait plus souple notamsuere déroulement de chaque séance et
les dispositifs pédagogiques a mettre en ceuvre.

L'autre éléement de confusion qui apparait souvésdt da place importante qu'a la
lecture dans cette séquence consacrée pourtanala I'
Comme nous l'avons déja dit, ce genre formel gulestiecture a d'autres nécessite de lire

voire de bien lire selon les chercheurs suisses.
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Si l'objectif principal n'était vraiment pas la itnge de la lecture, le fait de mettre en voix un
conte mahorais pour d'autres camarades puisse endBg éléves a lire, faisait partie
intégrante de la recherche.

Malgré la structure méme de la séquence et sestifbjangagiers clairs et précis, la lecture
est restée toujours au centre de cette séquence.

En effet, 'enseignante considére méme que l'abpeta séquence n'a pas éteé réalisé car les
éléves n'ont jamais lu pour les autres, sous-eatpodr d'autres personnes que les éléeves de
la classe, a cause de leur prestation orale issmfie.

Une fois de plus, les textes et le nombre de tesaes-ils a I'origine de ce probleme ou alors
est-ce la séquence méme découlant de la didaatigu®ral par genres formel qui en est
responsable ?

En effet, a vouloir découper l'oral en différentgeatifs comme pour n'importe quel objet
d'enseignement en francais n'a t-il pas contrinudaéd de rejoindre I'enseignement de la
lecture avec celui de l'oral ?

S'il faut se méfier des dérives trop technicisteset enseignement de l'oral, dénoncées entre
autres par Michel Grandaty et Elisabeth Nonnomséeggnement de l'oral par les genres
formels a le grand avantage de proposer une pigreksible et claire de tous les aspects de

I'oral.

Néanmoins, au vu des résultats concernant cetteengee, il est évident, dans le
contexte social, culturel et langagier de Mayotge si I'enseignement de l'oral par
I'intermédiaire des genres formels n'est pas cowméompagné ou précédé d'une pratique
réguliére de l'oral intégré aux apprentissagesllite sera pas maitrisé par un certain nombre
d'éleves.

Cette mise en ceuvre de séquence m'a permis deroe'apie qu'au final ce n'est pas

forcément la lecture qui a posé probleme et quitéa un frein dans l'acquisition des

compétences attendues mais bel et bien 'orat édmpétences qui y sont rattachées.

Les entretiens en sont une preuve flagrante : ésahtrent pour les trois éleves, leurs
difficultés sur la maniere de parler a l'autre emplyant des mots ou formes syntaxiques
corrects ainsi que sur la maniere de se compantsiteation d'interaction verbale ce qui n'a
aucun lien direct avec I'écrit et la lecture.

Le profil de Kiman en est un exemple intéressant.
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Il est considéré comme bon éleve dans I'ensemidedideiplines et est trées dynamique en
cours, n'hésite pas a prendre la parole alors gueecnant la lecture, il déchiffre péniblement
et commet beaucoup d'erreurs lors de ses lectures.

Toutefois, malgré ses difficultés face a I'écritjacne I'a pas empéché d'intégrer certains
critéeres et de les réinvestir partiellement lors peductions ou des entretiens.

En fait, ce n'est finalement pas la difficulté ewture qui bloque ces éleves mais plutot les
difficultés de langage qui les empéchent d'accadeisavoirs et aux savoirs-faire.

Si cette séquence n'a pas permis a Kiman de migpelle lui a permis de se rendre compte,
entre autres, de I'importance des points et dgslles dans un texte, dans une mise en voix et
de pouvoir en prendre conscience par I'écoute\arizalisation.

Et si Kiman a pu profiter des apports de cette eéga didactique, c'est grace notamment a
ses compétences orales, et interactives précédearacurises.

Nous voyons donc ici I'importance de I'enjeu d'egreex I'oral a ces éleves et ce des I'école
maternelle pour que, lorsqu'ils arrivent au collédge aient déja la paroledeébloquée et
puissent étre préts a suivre une séquence comiaegjoel nous leur avons propose.

Je rejoins ici, Claudine Garcia-Debanc et Sylvianéf*, relatant d'une expérimentation a
I'école maternelle, qui évoquait la nécessité deald des enseignants de créer veutoir»
parlerchez leurs éléves, afin d'établir une culture comerau tous les éleves de la classe pour
pallier au fait que I'enfant ne veuille parler rildi, ni de sa famille.

Elles évoquent l'importance de mettre en place pltesédures didactiques qui ameéenent
d'abord I'enfant awouloir» parler puis progressivement @eyoir» parler pour enfin le mettre
en position d'exercer lgpeuvoir de parles.

Si toutes ces conditions ne sont pas rempliecaléérimaire, I'enfant aura des difficultés a
accéder au statut d'éléve, et n'ayant déja pdstlida de parler, de s'exprimer, ne pourra pas
entrer dans un enseignement de l'oral par genielsiiggemande d'analyser, d'évaluer et de
critiquer plusieurs productions orales.

Le profil scolaire de Jacky le prouve totalement.

Cet éléve éprouve énormément de difficultés, ait'é@ertes, mais aussi dans tout ce qui
touche [linteractionnel et ce que doit étre un e€lé@n classe. Les seuls dispositifs
pédagogiques pouvant le stimuler et dépasser s@#es selon les propos de I'enseignante
partenaire, c'est le petit groupe ou l'activitéliduavec un adulte dans lesquels il s'autorise a

parler.
101GARCIA-DEBANC, Claudine & PLANE, Sylvigp. cit, p280 et p284
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Evidemment, dans ces conditions, on peut facileroemprendre qu'il ne sache pas maitriser
la lecture et qu'il ne puisse pas exprimer son avis

Les propos de Philippe Boisseau concernant le €JR,aités en introduction prennent ici tout
leur sens en college La lecture au CP happe ainsi I'essentiel des éesr@ioir, par exemple
'opération CP renforcés). Pourtant, une grande tmardes enfants en difficulté dans
l'apprentissage de la lecture a 6 ans le sont pajoe leur langage est insuffisamment
construit, et que, pour certains, il est dramatiouest en friche

Si, @ un moment donné, on ne travaille pas aveéldees comme Jacky sur l'origine de leurs
difficultés -le langage et les compétences orateseollege, dans lequel nous avons mené
cette séquence, continuera a accuelllir des éBwesidérés commenen-lecteurs.

Cette notion delangage dramatiquement en frichest illustré en partie par le contenu des
entretiens de Mohamed qui démontrent a plusieymsses des hésitations dans les réponses,
des utilisations de mots pour un autrié €8t grand> en parlant de ma voix par exemple) dues
a un manque de vocabulaire et de formes syntaxdjusage.

Car, comme le dit I'enseignant, on ressent biegraios moments que I'éleve comprend bien

ce qu'on lui demande, mais il n‘arrive pas pouaraia I'exprimer.

Si je rejoins l'avis des auteurs suisses sur tajte savoir déchiffrer est une condition
favorisant une assimilation plus rapide des conmué&t® orales attendues a travers le genre
formel «decture a d'autres, la séquence peut cependant étre tout a faisabi avec les
eléves de la classeemédiation-lecture a condition de respecter certains principes que n
avons déja évoqueés :

-l'oral intégré aux apprentissages doit tout d'dlétre travaillé en amont du collége et en aval
évidemment

-cette séquence sur un genre formel est incluse dae progression globale au sein du
college

-le genre tectures a d'autres doit étre intégré de préférence dans un projgepode sens
pour les éleves

-proposer moins de textes pour moins focaliserlaulecture proprement dite et plus se
concentrer sur leur appropriation orale

-donner des extraits correspondants aux capacidectire de chacun dans le cadre d'une
différenciation
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-utiliser la vidéo pour varier les supports de éibet sensibiliser les éléves de la nécessité de
la compétence communicative dans toute interactiale

-prendre suffisamment du temps pour diversifierdispositifs pédagogiques et pour que les
éléves puissent s'approprier réellement les gutdposés dans cette séquence tels la grille de
critére et le portfolio

De plus, si la lecture peut représenter un cedhbstacle dans I'enseignement de l'oral par le
genre formel kecture a d'autres, je rejoins l'enseignante quand elle déclare dorsecond
entretien qu'il aurait été cependant trés diffidlec ces éléves d'aborder d'autres genres
formels comme le débat, la pétition et linterviewcause simplement de leur probable

mangue d’'habitude et de références en matierd.d'ora
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CONCLUSION GENERALE

Aboutir a cette problématique finale de ce mémaoiEen quoi la pratique et
I'enseignement du genre formel "La lecture d'unteanahorais a d'autres" amélioreraient
les capacités langagieres des éleves de collegaiféculté et favoriseraient leur prise de
conscience ainsi que de leurs enseignants suriteqee le francais, langue orale, soit un
objet d'apprentissage et d'enseignement a paréemta fortiori avec des éleves qui doivent
utiliser une langue qui n'est pas leur langue magdle?et mettre en ceuvre l'ingénierie
didactique présentée dans ce mémoire n'‘ont pasnépées .

Comme il a déja été dit, il a fallu tout d'aborderbqu'il était convenu que ma recherche
porterait sur l'enseignement de l'oral par les gerformel, adapter la problématique au
contexte particulier de Mayotte laissant un choés tlimité sur le genre formel a enseigner
pour des raisons que nous avons déja énoncées.

Ensuite, suite au stage qui a été décrit en inttboly, un autre dispositif de recherche avait
été d'abord envisagé. En effet, ayant observé damsdre, deux enseignants durant I'année
scolaire 2012/2013 (un enseignant mahorais cogéfilmsixieme SEGPA et une enseignante
mahoraise contractuelle, voulant passer le CAPEBettees modernes, en classe de sixieme
«remédiation-lecture»), je voulais tout d'abord mettre en ceuvre cedtpience didactique
dans les deux classes voulant comparer I'apprapriee 'objet @ral» des enseignants selon
leur parcours et formation professionnels. N'aymas eu le temps de mettre concrétement en
application ce dispositif de recherche pour plusietisons (gréves, fin de contrat pour
I'enseignante contractuelle), j'ai dO rapportemiae en ceuvre a I'année scolaire 2013/2014.
Néanmoins, l'enseignant de SEGPA avait acceptéadsommencer sur la fin de I'année
scolaire pour se l'approprier puis de la faireggatnent I'année suivante.

Initialement, il était prévu que cette séquencadidue soit testée dans les deux classes dans
les quelles j'avais observées pour le stage. I&dignant était le méme en classe de sixieme
de SEGPA, l'enseignante de la classe de sixigsraédiation-lecture avait changé puisque
I'enseignante métropolitaine titulaire était reveapres un congé longue maladie.

Par conséquent, si la comparaison pouvait étretemain, les questions de recherche et la
problématique allaient sensiblement changer. llsemablait alors intéressant de se focaliser
par l'intermédiaire de l'appropriation de la ségeedidactique sur I'existence d'un lien entre

origine géographique (mahoraise ou métropolitaiasi que professionnelle (issus du
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premier ou second degré) des enseignants et eesegim de l'oral. C'est-a-dire, étudier
précisément quels sont les aspects de I'oral guiseignant mahorais issu du premier degré et
gu'une enseignante métropolitaine du second deiyi&gient?

Mais des difficultés a accorder les emplois du temig chacun n'ont pas pu permettre d'aller
au bout de ce dispositif de recherche qui auraétpeiintéressant.

C'est ainsi que je suis arrivée a cette problématej a ce dispositif de recherche consistant a
mettre en ceuvre la séquence didactique dans uleectasse.

Le travail et le temps consacrés (recueil de domneteretranscriptions des différents
entretiens notamment) me permettent d'affirmer rgu'gomparaison de deux pratiques
enseignantes et de trois éléves cibles dans cldgsse auraient été quasi impossible sur la
période que j'ai pu consacrée au recueil de donfiéasrait fallu donc démarrer la mise en
ceuvre bien plus tét pour pouvoir finir le mémoitéeesoutenir dans les délais impartis.

Pour autant, ce dispositif de recherche a suffidarent a valider ou a invalider les hypothéses
avancées.

Il serait par contre intéressant de tester cetjaestce didactigue dans un college a Mayotte
dans une classe hors dispositiérédiation-lecture pour se rendre compte de l'impact réel
de la lecture par rapport a l'oral avec des élguéesie sont pas sensés étre en difficulté face a
I'écrit.

Si ce mémoire m'a permis de m'ouvrir plus volostisur le contexte scolaire de
Mayotte et d'approfondir mes connaissances suridactique de l'oral, mener une telle
recherche sur ce territoire n'a pas toujours &igefa
En effet, le CUM® (Centre Universitaire de Mayotte) proposant desiédions en présentiel
pouvant aller jusqu'a en L3, de Lettres-Sciencesndines-Géographie, de Droit/AES
(Administration Economique et Social) ou de Scisnbechnologie ainsi que des masters let
2 en télé-enseignement tutoré par et incorporaateggent I'lFM (Institut de Formation des
Maitres), ne possede pas une bibliotheque uniaeesisuffisamment achalandée comme en
métropole pour que je puisse emprunter les livias e me suis servis pour ce travail de
recherche.

C'est ainsi que j'ai d0 commander un certain nordla@vrages par Internet, ce qui n'était pas
toujours la solution la moins onéreuse et la pamde au vu de la distance de Ille avec la
métropole.

Si le personnel du Vice-Rectorat de Mayotte a &ih possible pour répondre a mes

102http://www.univ-mayotte.fr/formations
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demandes concernant l'organisation concrete deootarsance du mémoire en proposant de

mettre a ma disposition du matériel de vidéo-canfée, il a été difficile d'obtenir des

informations précises (sur la proportion des emsgits mahorais dans le premier et second

degré ainsi que sur leur niveau de recrutementexample) sur le contexte scolaire mahorais

par manque d'habitude apparemment de ce genramnde.

J'ai pu aussi compter sur ma directrice de mémaurepar courrier électronique, m'a envoye

a plusieurs reprises des documents précieux. kttetrtoute la variété de sites que cela offre,

a été une véritable aubaine dans ma situation gpbmgue, bien que je sois consciente que

toutes ces sources consultées ne soient pas telgsyplus récentes ou les plus adaptées.
Une autre difficulté a laquelle jai du faire faeé qui doit transparaitre dans la

rédaction de ce mémoire c'est le fait que j'aeét§uelque sortguge et partie.

Il a été difficile pour moi de mettre et de mairitéa distance nécessaire qu'un chercheur doit

avoir par rapport a son objet de recherche etlégs®cibles notamment.

Bien que tous mes collegues du master aient dugteutessentir ce tiraillement normal entre

la casquette de l'enseignant et celle du chercleetait d'étre a Mayotte a vraisemblablement

exacerbé le phénomeéne.

Nous sommes tous des enseignants qui, dans le dadeemaster OPMSPI, se sont posés des

problématiques de terrain et ont interrogé lesesathréoriques pour tenter de les résoudre.

Dans cette optique, il est recommandé d'étre s phutre et le plus rigoureux possible et le

fait normalement de tester sa séquence dans umdedré que celui dans lequel on enseigne

peut aider a mettre cette distance.

Cela a été aussi mon cas puisque la séquenceididgastest déroulée en college alors que je

suis une enseignante du premier degré.

Mais la ou cela a été délicat, c'est que I'objetatee recherche en collége, l'oral, se retrouve

étre également la problématique rencontrée dansquotidien d'enseignante de primaire a

Mayotte.

Je me suis rendue compte que ces éléeves de simiéaitedes mémes problemes a l'oral que

mes éléves de CP, ce qui a suscité I'émergencddersntretiens, deéflexes professionnels

de ma part comme la guidance et I'étayage envsréléees en grande difficulté.

Cette difficulté liée aux compétences de l'oradtsl coup croisée avec les difficultés face a

la lecture, induites par la séquence sur le geomadl «ecture a d'autres, ce qui a pu

accentuer chez moi cette volonté d'aider les éleves
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Néanmoins, la réalisation de cette ingénierie digae m'a permise de m'apercevoir
de la persistance des représentations qu'ont $&sgerants et les éléves sur I'enseignement de
I'oral, rejoignant ainsi les propos de Lizanne Ioddine.

En effet, elle affirmait, comme les éléves s'enmntaquand leurs camarades étaient en
prestation orale, les enseignants hésitaient apeposer des séquences d'enseignement sur
I'oral alors que nous pouvons supposer que sidee® étaient plus habitués a travailler 'oral
et a s'écouter entre pairs, ils s'ennuieraient snoin

C'est ainsi que, plus que jamais il s'avere impoda proposer des séquences d'enseignement
de l'oral, afin de montrer aux enseignants et &meé les multiples intéréts d'enseigner l'oral
par les genres formels.

Outre le fait d'apprendre I'oral comme toute adiegipline, c'est-a-dire mis en forme pour
devenir explicitement des contenus enseignablenstignés, son appropriation viserait la
développement de la personne rejoignant ainsir@sos des auteurs du chapitre Bvaluer
l'oral» de lI'ouvrage précédemment cit@ornment enseigner l'oral a I'école primaire> jui
considerent que seule la combinaison dwwoir» parler avec le devoir> parler et le
«pouvoir de parles peuvent contribuer a la transformation de I'enfant éleve et en
apprenant®

Donc, quelque soit la didactique de l'oral, a cbodique l'oral y soit considéré en objet
d'enseignement et apprentissage et pas seulemembyan, les buts sont identiques puisque
des objectifs plus vastes sont visés tellesiivenir éleve voire le «levenir citoyen pour les
années a venir.

Ces allégations sont a rapprocher avec la citadienMireille Brigaudiot présentée dans
I'introduction«Lorsque le langage est considéré comme ce qu'ildg glus précieux dans
une classe, il ne faut pas longtemps a un visiextérieur pour s’en rendre compte :
confiance, respect et ambiance de travail regn€etrésultat s’obtient a partir du moment ou
le maitre choisit de considérer qo&st la que se joue la totalité des activités lligentes
des enfants, et que tous en sont capablamsi qu'aux propos d'Elisabeth NonnfkLa
conception de I'enseignement de l'oral engage uééniion de la professionnalité de
'enseignant. La pratique de l'oral met toujours gru sa personne, partie prenante de la

relation ou s’exerce la parole des éléves, son nwuoervention, le fonctionnement de sa

103 GARCIA-DEBANC, Claudine, avec la collaboratide LAURENT, Danielle, MARGOTIN, Magali,
GRANDATY, Michel et SANZ-LECINA, Eliane, dans GARGIDEBANC, Claudine et PLANE, Sylvigp.
cit., p280

104 NONNON, Elisabethgp. cit, p109
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parole : c’est un lieu privilégié de sa compétepoafessionnelle.smous amenant évidemment

a parler des enjeux de la formation dans I'enseignéde l'oral a Mayotte.

Bien que notre séquence didactique se soit déralalde le second degré et que I'enseignante
partenaire soit un professeur de college, nous soosmes rapidement rendus compte que
ces éléves de sixieme cumulaient diverses difisulemontant a leur début de cursus scolaire
et que nous parlerons plut6t ici de l'importancdadérmation des enseignants du premier

degré.

Si le probleme de formation des enseignants stal last bien présent en métropole
autant sur le premier que sur le second degréplalgmatique transportée a Mayotte est une
fois de plus, trés complexe car couplée avec tagfa la majorité des enseignants du premier
degré sont des enseignants mahorais qui doiven¢mgi@ une langue a leurs éléves qui n'est
pas non plus la leur.

Nous pouvons supposer, bien que je ne sache pasolesrtions exactes, que les problemes
gue connaissent les éléves par rapport a l'oralt des probléemes qu'ont probablement
rencontré eux-mémes leurs enseignants.

Il semble donc important qu'au sein de I'lFM, uéffexion soit menée pour donner aux IS
(Instituteurs Stagiaires) des outils pour aiderléses mahorais a maitriser la langue orale.
Ce que j'entends ici par outils, c'est leur fairerev concretement différentes situations
didactiques comme un enseignant proposerait désessé

C'est ce que je compte mettre en pratique, déesniaée 2014, en tant qu'enseignant maitre
-formateur/ler degré a I''FM de Dembéni en met@mtplace des situations didactiques
incitant ainsi les IS awouloir » parler puis adevoirs parler afin d' acquérir lepeuvoir de
parlers.

De plus, étre face a un public adulte dans un gadfessionnelsera favorable évidemment a
la mise en place de séquences didactiques sueif@mesnent de l'oral par différents genres
formels tels le débat, I'interview ou la pétition.

Ce sera l'occasion de travailler I'écoute entrespeti I'analyse critique qui sont par ailleurs,
des qualités indispensables au métier d'enseigganfont souvent défaut aux enseignants

débutants.
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Evidemment, je ne serai pas seule & décider desrumhde formation car je ferai
partie d'une équipe pluridisciplinaire composéasikgynants de premier degré, du second
degré ainsi que d' universitaires mais j'aurai arae partager les connaissances théoriques et

empiriques que j'ai pu collecter durant ces traisé@s consacrées a ce master.
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