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PRÉSENTATION

Pourquoi consacrer un numéro complet à l’enseignement de l’oral  ? 

Une anecdote peut éclairer la réponse. À l’issue d’un débat en ECJS, je demandais bien naïvement à une de mes élèves pourquoi elle n’avait pas pris la parole alors que dans les phases préparatoires elle semblait s’être beaucoup investie, elle m’a alors simplement répondu : « Vous savez, Madame, ça m’intéresse mais je ne sais pas parler, apprenez-moi à bien parler… ». 

S’est alors, pour moi, posée la question : « Est-ce que je pratique vraiment l’apprentissage de l’oral avec mes élèves ? ». Effectivement, les enseignants de lettres ont tous à cœur d’apprendre l’écrit, mais apprenons-nous à parler à nos élèves ? Les échanges avec les collègues à l’occasion de stages de formation confirment que cet enseignement de l’oral est souvent, faute de temps, de moyens… le « parent pauvre » de notre enseignement.

Ce numéro 36 se propose donc d’aborder cette question de la place de l’oral dans nos pratiques de classe.

• Le premier article, bien justement intitulé « Réflexions autour d’un enseignement repensé de l’oral », permet « des regards croisés » sur la question. Le regard de la recherche universitaire est présenté dans l’article de notre regrettée collègue Joëlle Keraven,  à qui toute l’équipe d’interlignes veut rendre un amical hommage. Maryse Lopez complète cette approche par une mise en perspective historique des instructions officielles sur l’oral. Enfin, Françoise Bollengier choisit une autre approche : celle des pratiques de classe qu’elle observe lors des visites de stagiaires.

• Annie Couderc et moi-même, dans le deuxième article « L’évaluation de l’oral », tentons de répondre aux questions que se pose bon nombre de collègues : que faut-il évaluer à l’oral ? Comment évaluer ? Quels oraux évaluer ?

• « La parole des élèves en cours d’histoire géographie » permet à Suzanne Boudon, à partir des pratiques observées « sur le terrain », de se demander quel est le statut de l’oral dans le cours d’histoire géographie et de proposer des pistes pour développer cet outil indispensable dans l’appropriation des démarches de ces disciplines et la construction des savoirs.
• Ingrid Duplaquet a expérimenté cette pratique de l’oral auprès de ses élèves, dont certains sont en grande difficulté ; elle nous livre cette « Expérience de pratique de l’oral en classe de CAP ».

• Dans « Lire à voix haute », Christine Eschenbrenner présente deux projets menés avec ses classes, projet de lecture pour l’un (le Goncourt des lycéens) et projet d’écriture pour le second ; tous deux facilitant les pratiques de l’oral avec nos élèves.

Le but de ce numéro d’interlignes est donc bien de susciter des projets pour que l’oral prenne sa place légitime dans nos contenus d’enseignements, contribuant ainsi à mieux « armer » nos élèves face à un monde où l’oral joue un rôle de plus en plus prépondérant.

Chantal DONADAY

Coordinatrice du numéro

RÉFLEXION AUTOUR D’UN ENSEIGNEMENT REPENSÉ DE L’ORAL À L’ÉCOLE
« En se souvenant de Joëlle KERAVEN qui a tant fait pour ses élèves et ceux des autres ».

De 1999 à 2002 un stage de « recherche action » s’est tenu à l’IUFM de Versailles sous la direction de Dominique Bucheton puis de Catherine Boré. Nous avons rejoint cette équipe constituée de professeurs de collège également formateurs en formation continue ainsi qu’en formation initiale à l’I.U.F.M pendant l’année scolaire 2001.

Lorsque nous avons relu, en vue de produire un article de fond sur l’oral, les documents travaillés au cours de ce stage, nous avons pris conscience que l’article rédigé par notre regrettée collègue Joëlle KERAVEN, co-responsable de cette recherche avec nos collègues universitaires, était une synthèse qui répondait parfaitement à la demande de l’équipe de rédaction d’interlignes. Il nous a alors semblé que c’était rendre hommage à Joëlle, et faire en sorte que le travail qu’elle a mené avec passion pendant tant d’années soit utile aux collèges, que de publier son article. Nous y ajoutons quelques pages traitant plus spécifiquement de l’oral au lycée professionnel.

ANALYSE DE PAROLES DE FORMATEURS POUR S’INTERROGER SUR L’APPRENTISSAGE DE L’ORAL EN CLASSE

Qu’est-ce que l’oral scolaire ?


Interroger des formateurs sur leurs représentations de l’oral scolaire permet de se faire une idée des pratiques dans ce domaine. Les réflexions qui suivent s’appuient sur une écriture « à froid » et sans recul, où chacun des formateurs présents était invité à donner sa définition de l’oral en présentant des activités d’oral commentées.


Les limites d’une écriture de cet ordre résident dans son caractère impromptu et dans le fait qu’elle repose sur des choix plus ou moins conscients. Ce qui y est dit est donc nécessairement parcellaire et ne reflète pas la totalité des considérations que les mêmes formateurs auraient pu formuler s’ils avaient eu davantage le temps de réfléchir avant de répondre au défi qui leur était proposé.


Mais ce qui est visé, en cherchant à photographier, à un moment donné, la réponse d’un groupe de formateurs, c’est de mieux répondre aux questions que pose le sujet. Un tel écrit permet en effet de démarrer la réflexion en se posant des questions fondamentales, en tentant d’y répondre, en soulevant d’autres problèmes, en essayant de mesurer les enjeux, les difficultés… de la pratique de l’oral en classe. Car, pour être inconscients, ces choix n’en sont pas pour autant innocents, et ce qu’ils révèlent ne manque pas d’intérêt.


En effet, les formateurs sont des professeurs de terrain avant d’être des formateurs. Cela signifie qu’ils ont les mêmes pratiques et les mêmes expériences professionnelles que leurs collègues non formateurs. En cela, ce qu’ils disent de l’oral peut être considéré comme représentatif du discours sur l’oral de tout enseignant. En même temps, par leur travail de formation, ils sont habitués à toujours chercher un peu plus loin. C’est devenu un besoin et presque une seconde nature. Il leur est donc plus facile de mettre en mots leurs pratiques et de les penser. Il leur revient donc de rendre compte de leurs démarches et de leurs réflexions pour ouvrir la voie à une optimisation de leur profession.


Le premier réflexe des formateurs qui doivent présenter leurs pratiques de l’oral en classe est de s’appuyer, pour ce faire, sur des expériences professionnelles récentes, de telle sorte que la photographie ainsi réalisée des activités orales possibles n’est, je le répète, pas complète.


Toutefois cette description de projets récents est le moyen d’étendre la réflexion, par la comparaison avec d’autres situations d’oral. Un formateur termine même son texte en écrivant : « Finalement, j’ai parlé de ça, mais je me suis aperçu en cours de route que j’aurais pu parler d’autres choses. » Le choix effectué a donc permis à chaque formateur de prendre conscience qu’il y avait autre chose à dire pour compléter sa première réponse. Ces écrits, lanceurs de réflexion, ont véritablement rempli leur rôle. C’est très net et il n’y a pas un écrit qui ne donne cette impression à la lecture.

Premières remarques 
Ainsi, la première chose qui frappe à la lecture de la plupart de ces écrits, c’est l’incertitude quant au sens à donner au mot « oral » dans un cadre scolaire. Citons les propos d’un formateur, qui résument bien cette tonalité d’incertitude : « La véritable question était l’absence de projet bien défini lié à l’état de ma réflexion personnelle ». Chacun, ou presque, aurait pu écrire une telle phrase et il y a fort à parier que nombre de professeurs non formateurs se retrouvent aussi dans cette affirmation.


La seconde remarque, c’est que « toutes les activités présentées correspondent plus à de l’écrit oralisé qu’à de l’oral véritable ». Le formateur qui formule ces propos note que l’oral scolaire dépend étroitement de l’écrit dont il imite les codes, les exigences, et qu’il n’existerait pas sans lui, qu’il est situé en dépendance absolue de l’écrit. Spontanément, aucun élève, aucun adulte
, ne s’exprimerait à l’oral en restant englué dans les normes du code écrit. Il s’agit donc d’un oral normé, par l’école, pour l’écrit. Cette prise de conscience conduit alors à une interrogation : comment définir un oral véritable ? Quelle part y occupe l’expression personnelle ? Cette question ne peut être éludée, car derrière, sous-jacente dans tous les écrits, se pose celle de la rencontre entre l’oral d’une façon générale et la norme scolaire. Les formateurs ont bien conscience que l’oral qu’ils pratiquent à l’école avec leurs élèves ne représente qu’une partie de l’oral, et que le risque est grand, (excessif) même s’ils parviennent à former leurs élèves efficacement à l’oral, que ce soit sur un oral scolaire. Il restera alors aux élèves à effectuer eux-mêmes le transfert de leurs compétences scolaires dans leur vie ultérieure de citoyen. L’oral, qu’adultes, ils auront à utiliser ne sera pas nécessairement celui-là.

Pourtant s’impose à tous, avec la force d’une conviction, la nécessité impérieuse de laisser émerger une parole subjective et, conjointement, de construire une parole régie par des contraintes. La corrélation entre ces deux pôles est très forte. Il s’agit, à l’évidence, de favoriser l’expression personnelle d’un sujet, qui doit pouvoir dire « JE » et poser son existence au sein d’un groupe. Mais il faut lui en donner les moyens. La pression des contraintes d’expression, contraintes extérieures au sujet, doit permettre à ce dernier d’affiner ses impressions, de les assumer. Autrement, quoique prenant place dans le cadre scolaire, l’oral doit être « vrai », c'est-à-dire qu’il ne doit pas être uniquement un oral pour répondre au professeur.


Des conseils de même ordre ont déjà été donnés aux enseignants à propos de l’écrit et les nouvelles Instructions Officielles pour le collège les invitent à travailler l’écrit sur de véritables objets sociaux. Il s’agit, dans ce cas, de répondre au constat que, bien souvent, à l’écrit, les élèves n’ont rien à dire au professeur, qui n’est qu’un faux destinataire parce qu’il en sait, la plupart du temps, plus que lui-même. (?) L’écrit scolaire n’est alors qu’un écrit de contrainte pour eux, et il n’a pas grand sens. Les premières observations des formateurs laissent entendre qu’il en va de même de l’oral.


Mais avant de pouvoir préciser la part potentielle du « vrai » dans chaque activité d’oral scolaire, il faut s’interroger sur le statut de cet oral. Essayons donc d’établir une typologie de l’oral.

Vers une typologie de l’oral 


Il est possible de classer les exercices oraux mentionnés par les formateurs dans un tableau qui en fait ressortir les caractéristiques principales :

	L’oralisation de la parole de « l’autre »
	L’appropriation de la parole de « l’autre »
	La parole organisée par le professeur
	L’expression de sa propre parole
	L’oral réflexif, pour penser

	Lecture à haute voix d’un texte d’auteur choisi par le professeur
	Lecture 

expressive d’un texte d’auteur choisi par l’élève
	Cours dialogué avec « bonne

 réponse » reformulée par le professeur 
	Lecture à haute voix d’un écrit personnel (écrit d’auteur trans-posé en vue de l’oralisation ; écrit à partir d’un support graphique ; écrit personnel…)
	Occasion 

d’argumenter ses choix, de défendre sa parole dans le travail de groupe ou face à la classe

	Récitation
	Lecture à haute voix du texte d’un camarade
	Délégation du rôle du 

professeur aux bons élèves
	Discours 

construit pour con-vaincre (campagne électorale…)
	Circulation de la parole entre les pairs avec 

effacement du professeur



	Étude de la parole de l’autre comme modèle à imiter : explication de texte, étude de techniques oratoires…
	Diction (pour

 faire passer le sens, les sentiments)
	Débat en classe
	Création d’un monde imaginaire, littéraire à partir d’un schéma narratif
	Parole déléguée : rapport d’activité, compte rendu

	Analyse des prestations de l’orateur non expert comme contre-exemple 
	Conte (l’art du conteur) : de

 l’écrit à l’oral ou de l’oral à l’oral sans passer par l’écrit
	Réflexion sur les premières pages d’un récit
	Expression libre à partir d’un

 lanceur
	Verbalisation des intuitions ; 

la parole pour construire la pensée

	Exercice de 

mémoire (fonde-ment d’une 

culture ou modèle)
	Exposé
	
	Improvisation à partir d’un cane-vas, d’un modèle (J.T.), pour ré-pondre aux

 questions des cama-rades après un exposé, une prestation orale (sur le contenu de dis-cours aussi bien que sur la réalisation technique de la prestation)
	Fabrication de synthèse écrite du travail oral (l’oral comme brouillon de 

l’écrit)

	
	Parole déléguée (le témoignage)
	
	Transposition d’un registre de langue à un autre
	


Si l’on retient l’idée qu’il existe cinq grandes classes d’oral, en fonction de la place plus ou moins grande qu’y occupe l’expression du sujet, on obtient le classement résumé dans le tableau ci-dessus.


Dans le premier type, l’expression personnelle de l’élève est très restreinte. Le support est donné, il n’a pas été choisi par l’élève dont la seule liberté est de se couler dans ce moule supposé à sa mesure et de s’en accommoder. Dans ce type d’oral, même quand l’élève est sollicité, du fait qu’il n’a généralement pas les compétences nécessaires pour dire les choses, il peut être amené à les découvrir, mais c’est en définitive le professeur qui fait la synthèse, reprend (ou garde ?) la main. Dans le cas de l’analyse de prestations d’un locuteur non expert (avec utilisation de moyens vidéo, par exemple), ou dans celui de l’exercice de la mémoire comme fondement d’une culture, ou comme modèle, on voit particulièrement bien comment l’exigence du professeur, ses propres compétences orales, tiennent lieu d’expression à l’élève. L’expression de l’élève se construit, dans chaque cas, sur la parole de quelqu'un d’autre, de quelqu'un qui détient le savoir. L’oral peut donc, dans cette catégorie, être extrêmement dépendant de l’écrit, comme dans le cas de la lecture à haute voix.


Dans le second type, l’élève peut au contraire reprendre à son compte la parole de l’autre, par un choix approprié à sa pensée ou à ses sentiments, par l’introduction dans le canevas d’expression orale d’une part fondamentalement personnelle. L’expression du « JE » peut y être un peu plus forte. Il s’agit d’exercices de diction, qui sont ressentis comme susceptibles de faire passer le sens ou les sentiments. De même, conter, comme peut le faire un conteur, est-il propre à l’expression de la sensibilité individuelle. Selon leur personnalité, ou leur formation, les enseignants sont plus ou moins enclins à se passer de l’écrit dans cette activité, libérant ainsi plus ou moins la subjectivité de l’élève. Le conte est toujours envisagé dans sa dimension orale, mais avec des modalités totalement différentes qui ne sont pas sans conséquences sur l’expression du « JE » de l’élève. Entre aussi dans cette catégorie la présentation d’un exposé par un élève ou un groupe d’élèves à la classe. Cette activité suppose en préalable la recherche d’informations, l’appropriation d’un savoir qui sera ensuite retransmis lors de la présentation de l’exposé. Dans ce cas, la prise de parole est comparable à celle que pratique l’auteur d’un témoignage : dans les deux cas, il s’agit d’amasser des informations pour les rediffuser ensuite. Dans le cas d’un exposé, l’information est livresque ; dans celui du témoignage, elle provient d’une expérience commune vécue par tout un groupe. Mais, dans ce dernier exemple, un seul élève prend la parole au nom du groupe qu’il ne doit pas trahir. Il s’agit bien pour lui de s’approprier la parole des autres qui lui délèguent leur voix.


Dans le troisième type, l’élève est appelé à s’exprimer encore plus directement, mais c’est dans un cadre imposé et dirigé par le professeur qui garde tout loisir de verrouiller la parole comme et quand bon lui semble. Ce type d’oral est propice à la censure et à l’autocensure. Dans ce type d’oral, la part du « JE » peut être très variable, allant de rien (si l’élève observe les codes scolaires sans entrer dedans et en se bornant à les observer uniquement de façon formelle) à la véritable expression d’un « JE » (si l’enseignant ne censure pas, si l’élève ose être lui-même). Le cours dialogué traditionnel en est un exemple parfait. Un formateur souligne qu’y trouve sa place la reformulation par le professeur de la réponse attendue, réponse généralement fournie par un élève. D’un autre niveau est la délégation du rôle traditionnel du professeur à un élève jugé bon, capable de se substituer pour un temps à son enseignant. En effet l’élève jouit là, semble-t-il, d’une liberté plus grande. Mais l’autocensure joue, dans ce cas, un rôle particulièrement important, ce qui revient à cadrer, peut-être de façon plus rigide encore, la parole du sujet. A l’opposé, peut-on penser, se situent les activités de débat, de discussions en classe. 

Pourtant, dans l’exemple présenté par un formateur, il s’agissait de débattre sur les premières pages d’un récit. Le but était évidemment, dans un cadre scolaire, de mettre en place un certain nombre de savoirs scolaires, correspondant au programme, tout simplement. En conséquence, il y a gros à parier que ne seront retenues dans la discussion que les interventions qui font « avancer le débat », c'est-à-dire qui cadrent avec l’objectif de l’enseignant. Il est aisé d’extrapoler à d’autres situations de débat en classe, dont le but est toujours l’installation d’un savoir ou d’un savoir-faire scolaire (préparation d’un devoir d’argumentation, par exemple). Aucune critique dans ces considérations : après tout, n’est-ce pas là le rôle même de l’enseignant ?


Le quatrième type se caractérise par l’expression d’une parole propre, c'est-à-dire d’un sentiment personnel, d’une opinion, d’un jugement, d’une conviction. L’oral aurait ici pour objectif de convaincre. Le discours argumentatif y trouve tout naturellement sa place. À cette catégorie appartient aussi toute lecture à voix haute d’un texte choisi par l’élève en toute liberté, texte entièrement personnel, composé expressément pour une transmission orale, quel que soit le média choisi comme support initial d’imagination pour une telle activité (texte, image, image sonore ou musique…). Le discours pour convaincre, ou la parole citoyenne, requise pour se faire élire à la suite d’une campagne électorale pertinente et efficace appartient aussi à ce type d’oral. Toute expression libre, toute improvisation à partir d’un lanceur ou d’un canevas
, toute transposition d’un registre de langue à l’autre (qui aboutit à l’appropriation par l’élève d’un mode d’expression correspondant à une situation donnée d’énonciation), toute improvisation pour répondre aux questions impromptues des camarades après un exposé ou une prestation orale, appartiennent à cette catégorie. Dans ce dernier cas, les questions peuvent porter aussi bien sur le contenu du discours que sur sa réalisation technique : par exemple, « Pourquoi avez-vous présenté les choses de telle façon plutôt que de telle autre ? »


Enfin on ne peut manquer d’évoquer un type d’oral réflexif, dans lequel parler permettrait de construire la pensée. On ne peut manquer, ici, établir un parallèle avec des remarques déjà faites par le même groupe de formateurs à propos de l’écrit.
 Ce type d’oral permet de donner à l’élève la possibilité d’argumenter ses choix, de défendre sa parole, notamment dans le travail de groupe, mais aussi, à l’occasion, face à la classe. La circulation de la parole entre les pairs (entre les élèves), avec effacement du professeur qui devient une sorte de chef d’orchestre, qui veille à la bonne marche de l’échange, mais sans intervenir s’il peut s’en dispenser, est la caractéristique principale de ce type d’oral. La pratique de l’oral y gagne ce que le professeur y perd de pouvoir de parole. Parmi les activités scolaires répondant à cette définition, on trouvera en bonne place le rapport d’activité d’un groupe à l’issue d’un travail de groupe ; la verbalisation des intuitions personnelles qui permet d’exprimer le ressenti et de le mettre à distance en le disant, donc de mieux s’accepter, se construire comme sujet ; l’écriture d’une synthèse d’un travail où l’oral a trouvé toute sa place et où il joue le rôle d’un brouillon de l’écrit, ou plus exactement d’un brouillon de la pensée.


Le tableau ci-dessus, on le voit, donne un exemple du classement possible d’un certain nombre d’activités orales couramment pratiquées en classe. Il peut néanmoins être complété par chacun en y ajoutant tout exercice qui n’y figure pas. À l’usage, cette base de travail peut se révéler insuffisante. Il conviendra alors d’y revenir pour affiner la réflexion et pousser un peu plus loin cette typologie.

Quelques constats à partir de cette première analyse 

La prééminence de la place du professeur 

L’analyse qui précède montre assez la prééminence de la place du professeur dans l’oral pratiqué en classe. Le fait même d’être professeur semble autoriser l’enseignant à occuper la première place dans l’apprentissage de l’oral par ses élèves. Le plus souvent, la prise de parole par ce dernier est précédée d’un travail d’analyse d’un modèle qu’il s’agit de reproduire : analyse d’une technique oratoire, de la technique du conteur, de celle du journaliste, de celle de tout orateur. Ce travail préparatoire peut porter sur la structure d’un texte, qu’il soit explicatif ou argumentatif, ou encore littéraire (littérature orale dans le cas du conte). Il peut aussi s’appuyer sur l’étude de l’objectivité, de l’expression du point de vue, des moyens dont dispose le corps
 pour soutenir l’oral… Mais les professeurs, unanimes, mentionnent tous la difficulté des élèves à se détacher ensuite du modèle préalablement étudié, rendant leur oral tout sauf naturel et aisé. On mesure donc le paradoxe : l’objectif de l’enseignement de l’oral reste de rendre les élèves autonomes dans leur prise de parole, dans leur rapport au monde de la parole. Or ils le font en leur proposant, en préalable, des modèles à imiter qui risquent de les enfermer dans une parole qui n’est pas réellement la leur, ou tout au moins dans une parole dont plusieurs d’entre eux auront du mal à se démarquer. Ces modèles peuvent leur paraître inaccessibles, voire les intimider.

On touche là à un point crucial dans cette réflexion sur l’oral. Comment peut-on répondre à cette difficulté ?


Dans la situation d’effacement du professeur, selon la situation mise en place, deux formateurs font des observations opposées : pour l’un, l’exercice est marqué par l’échec en dépit d’un travail préparatoire sérieux, intéressant, qui semble très réfléchi : les élèves se sont réfugiés dans la lecture de leur support, maîtrisaient mal leur corps, se sont montrés incapables d’argumenter, n’ont rien pu ajouter de leur cru…). Il est bon de noter que la prestation orale évoquée se déroulait dans la classe ; la situation de communication avait pris place dans un cadre scolaire, somme toute habituel, traditionnel. Les tables occupaient la même place que d’habitude, le professeur aussi, probablement. Les élèves, dans cette situation, n’étaient pas détenteurs d’un savoir qui leur appartenait en propre : une autre personne, en savait au moins autant qu’eux, le professeur qui était alors en position d’évaluateur. Dans le second cas, la réussite, qui se marque par une attitude beaucoup plus naturelle des élèves, une plus grande aisance de prise de parole, la situation de communication se situait hors les murs, puisque les élèves étaient sortis de la classe, et dans la convivialité d’une situation extraordinaire. L’objectif était de se présenter les uns aux autres des travaux réalisés auparavant dans des classes différentes. 

Dans cet échange entre des groupes d’élèves, non seulement les interlocuteurs élèves avaient quelque chose à découvrir, mais aussi les enseignants qui avaient encadré le travail préparatoire.  La situation  était  d’autant  plus extraordinaire que la ½ journée était  banalisée pour l’opération. On se trouvait donc dans une situation de communication « vraie »
, plus vraie, en tout cas, que dans le cas précédent. L’échec relatif mentionné dans le premier cas, la réussite dans le second sont-ils dus à cela ?

La place du « JE » dans la parole de l’autre 


Une deuxième piste de réflexion s’ouvre autour de la place du « JE » dans le travail qui s’effectue à partir de la parole de l’autre, quel que soit cet autre. On a vu, en s’essayant à une typologie de l’oral, comment tout un pan des exercices oraux scolaires s’appuie sur la parole de l’autre. C’est le cas des exercices évoqués dans les deux premières colonnes et, peut-être, de façon sous-jacente, dans la troisième, car il n’est pas sûr que les élèves expriment dans tous ces cas leur pensée propre. On peut soupçonner fortement qu’ils disent ce qu’ils pensent que le professeur veut entendre. C’est pourquoi cette troisième colonne peut, en tout cas partiellement, être considérée comme appartenant au domaine de la parole de l’autre : il s’agit des activités de conte, de poésie, la lecture expressive de textes d’auteurs ou de textes d’élèves… Diverses procédures d’apprentissage sont mises en œuvre par les enseignants, mais il s’agira toujours soit de textes imposés à l’élève soit de textes librement choisis par eux. Dans ce cas, pour aider à s’exprimer des élèves timides, certains formateurs mettent en place des procédures facilitantes : faire lire le texte d’un élève par un autre élève, inviter deux élèves à négocier entre eux la lecture du texte de l’un par l’autre… De tels choix relèvent en fait du souci marqué d’aider les élèves à inscrire leur subjectivité, ou à exprimer des sentiments personnels, dans le texte d’un autre qui apparaît comme un support ou un prétexte à l’expression personnelle du sujet lisant.


Mais est-il facile de s’exprimer de cette façon ? Cela nécessite que l’élève soit capable de sentir, ou de ressentir, au moins obscurément, ce que l’autre dit (même s’il l’exprime maladroitement) pour s’inscrire dans un « Je dis la même chose » ou au contraire dans un « Je dis l’inverse », c'est-à-dire qu’il doit se situer par rapport à l’autre, ce qui présuppose de bien mesurer son propre ressenti, au moins confusément. Ce n’est pas facile parce qu’on ajoute là une dimension supplémentaire de difficulté. La difficulté est comparable, au bout du compte, à celle de l’analyse littéraire.


Alors, pourquoi avoir choisi ce mode d’expression ? Ou bien on a pensé qu’il était plus facile du fait que le texte préexistait et on n’a pas mesuré la nature des compétences littéraires que supposait cet exercice, ou bien on l’a choisi en connaissance de cause, précisément pour l’échange qu’il permet entre deux élèves, c'est-à-dire pour la possibilité de communiquer ensuite avec les autres, parce qu’on pense qu’un tel exercice est le moyen d’aider à la construction du sujet.


Lors d’une étude précédente sur la littérature, dirigée par Dominique Bucheton, le même groupe de formateurs a souligné combien le fait de lire, d’entrer dans la littérature, est un moyen de construire le sujet en tant qu’individu (et non pas seulement en tant qu’élève) ; combien c’est le moyen pour lui de construire son monde référent, d’y trouver sa place, d’explorer les confins de ses sentiments, de ce qu’il pense et éprouve. On peut formuler l’hypothèse que l’oral permet de parvenir au même but que la littérature.


Toutefois, avant d’affirmer cela, il est nécessaire de se donner les moyens de vérifier s’il existe des recoupements avec les hypothèses déjà formulées et validées à propos de la littérature. Il importe donc de mettre en place des procédures permettant de vérifier cette intuition pour, éventuellement, la valider. Il faut aussi se demander, le cas échéant, s’il existe d’autres moyens de parvenir au même but.


La question de l’expression de la sensibilité par la lecture orale d’un texte littéraire se présente sous la forme d’un autre paradoxe puisque, selon des pratiques fréquentes, c’est le professeur qui lit oralement et non pas les élèves (du moins dans la phase de découverte du texte). Souvent les élèves lisent après le professeur, voire pas du tout. Ne peut-on voir là un effet d’annonce, de prééminence du beau texte ? Le professeur veut montrer combien le texte est beau et il lit lui-même parce qu’il pense que les élèves ne sont pas capables de le rendre oralement comme il le ferait lui-même. Il est évidemment plus fort que lui à cet exercice, mais, ce faisant il dénie à l’élève le droit à l’erreur qui, seul, lui permettrait de construire une compétence durable dans ce domaine. Au risque de faire du beau texte, non un support à l’expression des sentiments, mais un écran. C’est une approche intimidante, puisque l’élève passe finalement après l’artiste et le professeur réunis. Faut-il laisser « lire » un texte à un élève qui ne sait qu’ânonner ?


Ces considérations expliquent peut-être pourquoi on hésite moins à lui faire lire son propre texte ou celui d’un pair
. Mais c’est au détriment de l’aspect formateur du contact avec l’œuvre d’art.


Quoi qu’il en soit, on peut craindre que cette approche soit la plus fréquente puisque la plus traditionnelle, qu’elle rende trop « inaccessible » le beau texte, si bien que l’explication doive précéder l’entrée dans l’expression de la subjectivité qui traverse ainsi un certain nombre de filtres. Le risque n’est-il pas d’entraver cette expression ? 


Une nouvelle question se pose alors à l’enseignant : peut-on, et comment, procéder autrement ? Parce qu’il reproduit cette pratique depuis, sans doute, ses débuts dans le métier, il a finalement l’impression que l’expression du « JE » est toujours en marge du beau texte. C’est particulièrement net avec les poèmes que les élèves doivent traditionnellement réciter oralement, dans une sorte de théâtralisation du texte, par sa « mise en musique ». Cela revient, en quelque sorte, à sortir du texte pour aller chercher ailleurs l’expression de la subjectivité. 

Tout se passe comme si le professeur « prêtait » le texte à l’élève, mais sans le lui laisser trop parce qu’il n’en est pas digne. Bien sûr, une telle affirmation n’est jamais exprimée de façon aussi provocante,  mais les  pratiques ne  révèlent-elles pas néanmoins  quelque  chose comme

cela, très insidieusement ? De fait, quand « la balle passe dans le camp » de l’élève, on semble, à ce moment-là, la lui enlever, pour lui faire faire quelque chose avec le texte, mais quelque chose qui est à côté du texte.


On pourrait peut-être s’interroger sur ce rapport au texte. Quelle autorisation donne-t-on réellement aux élèves d’exprimer leur subjectivité ? N’est-on pas pendant longtemps passé à côté de quelque chose d’important ? N’y a-t-il pas quelque chose à inventer qui n’existe pas dans la tradition dont on est inévitablement tributaire ? Les enseignants qui envisagent des pratiques du type de celles mentionnées ci-dessus cherchent bien un moyen de favoriser l’expression du « JE » de leurs élèves. Il faut approfondir la réflexion sur cette question, trouver d’autres idées… C’est une préoccupation qui ne peut manquer de se poser de façon de plus en plus aiguë dans les années à venir.


Mention est faite aussi, concernant l’oral, des blocages individuels énormes des élèves quand il s’agit de réciter devant les autres, et pas seulement dans le cas des élèves en grande difficulté, mais aussi de tout élève lorsqu’il s’agit de parler tout simplement en improvisant, sauf, peut-être, dans le cas où la situation est moins scolaire. Un formateur fait allusion à cette situation où les élèves doivent se présenter leur travaux les uns aux autres. Est-ce si étonnant ? Dans ce dernier cas, le « JE » était à l’évidence mieux investi. L’échec relatif, ou tout au moins les difficultés des élèves, est l’occasion d’une prise de conscience par les professeurs du caractère factice de l’oral scolaire. Ceux-ci cherchent alors à échapper à cet aspect. Quelquefois, les élèves eux-mêmes en prennent conscience : dans la présentation d’un journal télévisé, par exemple, ils mesurent l’écart qui existe entre leur situation de faux journaliste et la situation réelle d’un vrai présentateur du journal télévisé. L’élève connaît son destinataire, le voit puisque ses camarades sont assis en face de lui dans la même salle, tandis que le présentateur parle dans une salle aménagée à cet effet devant une caméra. L’élève n’a pas de prompteur, à la différence du professionnel…


Dans un autre témoignage, les élèves mentionnent la difficulté à entrer dans un autre monde : ils précisent qu’ils n’ont pas réussi à entrer dans l’activité proposée parce qu’ils n’ont pas réussi à oublier qu’ils étaient en classe. En extrapolant, le problème lié à toute communication en classe n’est-il pas précisément, en fin de compte, qu’il se déroule en classe ? De même, toute lecture, du moment qu’elle est faite en classe, devient pesante et le plaisir de lire a vite fait de se transformer en corvée parce qu’il devient support pédagogique.


D’autres élèves mesurent un écart gênant dans la transposition qui leur est demandée lorsqu’ils doivent conter, de mémoire, une histoire écrite ou contée antérieurement par un autre, c'est-à-dire lorsqu’ils doivent transférer la sensibilité que l’autre a exprimée dans le conte dans la leur. Ils prennent conscience qu’ils ne sont pas conteurs, qu’ils ne peuvent surpasser le professionnel, que leur prestation reste donc, en définitive, scolaire. Deux élèves redoublant leur 4e, interrogés à ce sujet, parce qu’ils ont travaillé en projet l’année précédente à une activité de conte, à un niveau à la fois scolaire et extra-scolaire
, n’ont pourtant pas hésité une seule seconde à répondre qu’ils n’ont, à aucun moment, oublié qu’ils étaient en situation scolaire, alors qu’ils avaient abondamment quitté la classe.


Une question s’impose donc à nous avec force : comment faire pour que l’oral à l’école soit autre chose qu’une situation scolaire ? Quel type de situation peut donner d’autres effets ? Peut-être faut-il étudier les fonctions de l’oral à l’école pour pouvoir répondre à cette question.

Fonctions de l’oral


Dans un cadre scolaire, la première des fonctions de l’oral est de répondre à des objectifs de savoirs et de savoir-faire scolaires. Il n’est peut-être pas étonnant, en conséquence, que les élèves le perçoivent avant tout comme une activité scolaire, puisque le professeur a comme objectif avoué, et c’est bien normal, de faire passer des savoirs et des savoir-faire scolaires.


Il s’agit donc de faire prendre conscience aux élèves de l’existence d’un code spécifique de l’oral, pour qu’ils arrivent à le maîtriser. Plusieurs des exercices mentionnés par les formateurs reviennent à cela : travail sur les registres de langue, sur le rôle de la répétition et des acquis linguistiques pour faire ressortir l’essentiel et attirer l’attention de l’auditeur, sur tous ces « détails » qui permettent de construire un oral efficace ; travail sur le costume, qui est un moyen de mieux entrer dans la peau d’un autre, donc de mieux sortir de la situation scolaire ; nécessité du « regard intérieur » sur ses propres images mentales pour pouvoir construire son discours et le mener à bien…


L’oral a aussi pour fonction de faire passer des savoirs littéraires, ou de construire une culture élargie, éventuellement au monde entier (comme par exemple le travail sur le conte et la culture des griots, présenté par un formateur). Ou encore le moyen de diffuser des savoirs scolaires sur la langue, autrement dit, d’enseigner la grammaire ou le vocabulaire, voire l’orthographe au détour des deux précédents. 


L’oral sert aussi à réactiver des savoirs méthodologiques pour apprendre à bien faire son métier d’élève, par exemple, comment être efficace dans les activités de mémorisation. Ou encore, très fréquemment, à pratiquer un travail de maîtrise physique par des exercices techniques : travail de la voix, du corps ; travail sur le silence, l’espace dans lequel on peut se déplacer ; travail sur l’expressivité, le rythme, l’articulation, l’intonation, le souffle, le regard… On embrasse là le vaste panorama de ce que le corps doit être capable de réaliser dans la prise de parole.


L’oral permet aussi de rebondir sur un autre type de savoir scolaire : savoir évaluer ou s’évaluer, la capacité à évaluer la prestation scolaire d’autrui allant de pair avec celle de s’évaluer soi-même.


L’oral est aussi destiné à gagner davantage l’implication des élèves, à obtenir l’adhésion du sujet élève dans l’activité orale.


Il peut être perçu comme expérience de la prise de parole publique (cas de la campagne électorale). Dans ce cas, il est un investissement à long terme : c’est essentiellement quand il sera adulte que l’élève tirera bénéfice des exercices pratiqués en classe.


L’oral peut encore être un moyen de prendre conscience des techniques de l’expert et en même temps des défauts de l’apprenti orateur, par exemple de repérer des tics verbaux, d’analyser les déviations du message, et, éventuellement, les raisons de ces déviations, les moyens de les pallier. Dans les apprentissages techniques, il permet d’enseigner ou de gérer la prise de notes. Il devient alors un prétexte à un apprentissage de l’écrit, apprentissage qui pourrait aussi se faire à partir de l’écrit.


Dans le cas où tous les élèves préparent un travail alors que seuls quelques-uns seront interrogés, l’oral est un moyen de gérer l’inattendu. En effet, l’oral a été préparé. Les élèves sont prêts à prendre la parole, mais, jusqu’à la dernière seconde, ils ignorent si elle leur sera donnée. Si c’est le cas, ils doivent réagir immédiatement et de manière impromptue. Ce qui est intéressant ici, c’est qu’on se rapproche des situations d’oral hors la classe, où, bien souvent, on est amené à prendre la parole sans qu’ait forcément été préparée son intervention. On en connaît le contenu, on sait ce qu’on veut dire, on a des convictions et on sait qu’on va essayer de les faire passer… mais on ne sait pas quand, à quel moment, ni à qui. Comment la part d’improvisation et de réaction immédiate que supposent de telles situations peuvent-elles être enseignées en classe ? 


Une autre fonction de l’oral est de mesurer ou tenter de mesurer les enjeux de la prise de parole. Cela revient à définir d’abord l’objectivité, la subjectivité, en ce qu’elles sont liées à cette question des enjeux. C’est donc un travail sur la mise à distance de l’affectif.
 On rejoint encore une fois des analyses antérieures concernant le travail de l’écrit. Peut-on, à nouveau, croiser les pistes de réflexion sur l’oral avec d’autres études sur l’écrit ? Et, si oui, quel rapport peut-on établir entre les deux ?


Un autre élément qu’aborde souvent le travail sur l’oral est la question de la visée de la parole, et notamment de la parole déléguée. Liée à cela, la dimension argumentative de la parole. Mais avec le paradoxe, déjà mentionné, que l’argumentation orale est souvent le point de départ de l’argumentation écrite. Elle joue le rôle d’un prétexte à l’écrit et perd sa dimension propre. Alors que l’oral sert indéniablement à penser, c'est-à-dire à argumenter avec soi-même avant même de le faire avec les autres. On ne peut écrire que si la pensée est déjà en partie construite, même si l’écrit lui-même permet d’affiner la pensée. L’écrit et l’oral semblent tous deux permettre de penser, mais probablement différemment. Quelle est donc la spécificité de l’oral dans la construction de la pensée par rapport à l’écrit ? Arriver à déterminer cela, c’est pouvoir mieux sélectionner les types d’exercices proposés aux élèves en fonction du but que l’on recherche.


Par ailleurs, derrière la maîtrise de l’oral, se dissimule le respect des règles de la communication et leur corollaire : le respect des règles de civisme. L’oral participe donc à la socialisation de l’élève et permet de fédérer un groupe classe, c'est-à-dire de faire partager un vécu commun qui permettra d’apprendre à se connaître et à mieux utiliser les compétences, les atouts de tous pour construire chacun. Ainsi, le travail de groupe, qui impose la négociation en vue de la production d’un écrit commun, enseigne à écouter l’autre. Il enseigne aussi le  partage de  la  parole, c'est-à-dire, au-delà de  l’écoute, il  apprend à donner la parole.

Et tout cela, bien sûr, dans le respect. Il aide donc à la mise en place de valeurs civiques. Rappelons que les Instructions Officielles enjoignent (recommandent) à tous les enseignants de participer, selon les possibilités offertes par leur discipline, à cet enseignement. Nous avons donc là une piste de travail non négligeable. Un exemple en est donné dans la relation de la récupération d’un incident à caractère disciplinaire qui a été vécu comme une injustice par la classe. C’est l’occasion d’un débat et l’oral a pour but, ici, d’apprendre à penser, à mettre une fois encore à distance l’affectif, mais, cette fois, par la récupération d’un incident qui entravait l’apprentissage, l’oral prend place dans la gestion au quotidien de la classe. L’incident était un obstacle imprévu au bon déroulement du cours et l’enseignant a dû agir dans l’urgence pour que d’un mal sorte un bien. Il a, dans ce cas, travaillé « sans filet ».


Ajoutons, à propos du travail de groupe, que c’est le moyen, pour les élèves, de prendre conscience du rôle du rapporteur oral, c'est-à-dire d’introduire la notion de responsabilité qui sous-tend l’oral. Autrement dit, l’idée que l’oral engage celui qui le produit. Là encore, on retrouve une thèse familière : de la même façon, on a pu étudier combien l’écrit engage. Mais il est d’usage de considérer que, seul, l’écrit reste. Faut-il, au delà de l’idée reçue, considérer que l’oral ne passe pas tant qu’on se plaît à le dire, en tout cas en situation scolaire ? Car si l’oral engage, toute prise de parole équivaut à une prise de risque, celle-là même qui explique les blocages qu’on rencontre, les refus, mais aussi les maladresses des adolescents souvent mal dans leur corps, surtout lorsqu’ils se trouvent dans une situation où ils sont le point de mire de tous les regards. 


L’oral peut être un moyen de créer un réseau interculturel, c'est-à-dire de mettre en rapport différents types de supports utilisés comme déclencheurs, comme éléments susceptibles de faciliter l’expression orale. On en trouve de toutes sortes : la musique, le rythme, le silence
 ; divers objets, divers supports graphiques ; la mise en espace, le mime… Ces supports sont à la jonction avec d’autres arts que celui de l’orateur et ils viennent à la rescousse, ils l’enrichissent, le font rebondir. C’est pourquoi on peut parler de la création d’un réseau, un peu comme on a parlé de réseaux de lecture, d’intertextualité. Il semble qu’on puisse parler de réseau à propos de l’oral et cette question mérite, elle aussi, d’être approfondie.


Enfin l’oral peut permettre de montrer aux élèves qu’on peut éprouver du plaisir, malgré la contrainte ou grâce à la contrainte qu’on a su s’imposer. Ce plaisir n’est pas un plaisir immédiat, mais c’est celui qu’on éprouve quand on a vaincu une difficulté. En effet, il y a loin entre l’amusement, le petit plaisir qu’éprouvent les élèves quand ils peuvent dire « Chic, on n’a rien fait aujourd’hui ! » et le plaisir, simplement, qu’on prend dans le travail.


Au terme d’une analyse, qui reste à affiner, des fonctions de l’oral, on a fait ressortir un certain nombre d’interrogations dont chacune appelle une réflexion sur les incidences que peuvent avoir ces questions sur notre pédagogie.

Difficultés


La liste des difficultés que suppose toute mise en place d’activités orales à l’école figure, il va de soi, en bonne place parmi les constats. Les formateurs les soulignent avec beaucoup de lucidité. De même qu’ils ressentent la nécessité d’une pédagogie de l’oral, qu’ils constatent qu’il s’agit là d’un terrain encore vierge, et, partant, qu’il est bien difficile de répondre à ce qui apparaît comme un défi, de même ils les envisagent sans crainte, mais aussi sans complaisance.


Une séance orale est toujours difficile à mener. Une régulation est absolument nécessaire, car l’activité peut très vite dégénérer, manquer son but. Elle peut être perçue par les élèves comme trop facile. Comment éviter ces écueils ? Si on les laisse à eux-mêmes, les élèves peuvent être désemparés, ne pas savoir comment mener le débat. C’est pourquoi les enseignants évoquent le plus souvent des lanceurs, des questionnaires pour faciliter les échanges entre élèves.


Comme toute séance traditionnelle, une séance orale doit être évaluée. Mais comment évaluer l’oral ? Diverses solutions sont envisagées par les formateurs : l’évaluation pourrait n’être pas chiffrée, notée sur vingt, mais évaluée autrement.


On pourrait évaluer, par exemple, dans le cadre de rencontres, de défis avec d’autres classes ou avec d’autres groupes d’élèves. On peut encore choisir d’évaluer l’oral par le biais de grilles, avec, éventuellement, la participation des élèves à cette évaluation.


Des critères d’évaluation sont proposés : la qualité du tri de l’information ; les oublis éventuels dans la prise de parole, surtout s’ils rendent le message plus difficile à comprendre, en obligeant à des retours en arrière… ; la qualité de la hiérarchisation des informations ; la part respective de l’information, de l’explication ou du commentaire ; la mise en voix du discours oral, avec les questions du niveau sonore, du débit, de la diction, du registre de langue, de la présence face à l’interlocuteur, de l’attitude du locuteur, de son regard, de la qualité de sa voix et de sa capacité à la maîtriser, de son élocution, des intentions qui se font jour derrière le discours et leur intelligibilité, enfin de la capacité à surmonter le trac, et de tout ce qui fait qu’un discours passe ou ne passe pas.


Autre proposition : organiser un débat avec les élèves et analyser la réception par la classe de la prestation orale.


On voit comment, derrière tout cela, l’enseignant se pose en fait une question cruciale sur la façon de mesurer la portée pédagogique d’une séquence ou d’une séance orale. En reste-t-il quelque chose, et quoi ? Immédiatement et à plus long terme ? Est-on plus ou moins efficace que dans une séance classique avec des traces écrites ? Beaucoup de questions, on le voit et peu de réponses pour l’instant.


Autre difficulté mentionnée avec insistance : celle du nombre d’élèves par classe : comment pratiquer efficacement l’oral dans des classes nombreuses ? Le peut-on, tout simplement ? Peut-on éviter dans ces conditions, la prise de pouvoir par les individus dominants aux dépens des autres ? Comment peut-on aider les élèves à dépasser les blocages individuels face à l’oral, c'est-à-dire à travailler sur eux-mêmes, à réinvestir « sa grande carcasse d’adolescent mal dans sa peau », autrement dit, de réinvestir son corps ?


Les enseignants n’auraient-ils pas intérêt à explorer les techniques qui sont celles des conteurs, des comédiens, des gens dont c’est le métier : une formation à ces techniques pourrait-elle les aider à répondre aux questions qui précèdent ? 


Le travail de groupe est parfois, mais rarement, considéré comme un moyen de faire travailler l’oral mais les difficultés qui en découlent sont pointées. La principale inquiétude, c’est qu’il échappe en grande partie à l’enseignant. Cela ne signifie pas que les élèves ne le ressentent pas comme un moyen de travailler l’oral, mais du fait que ce travail échappe en partie à l’enseignant, celui-ci à du mal à en mesurer la portée. Du coup, il se demande si les élèves sont capables d’organiser la parole dans le groupe et s’interroge sur son propre rôle dans cette situation. Il remarque l’absence de limites dans la prise de parole en groupe, c'est-à-dire qu’il remarque que les élèves sont très libres, qu’il peut y avoir des débordements divers (hauteur de la voix, éclats de voix ou de rires, maîtrise contestable des registres de langue… ; mais aussi élèves qui décrochent, qui parlent d’autre chose pendant quelques minutes…). 

Mais ces débordements sont-ils du temps perdu par rapport aux apprentissages ? Est-ce que l’adulte, même expert, est capable de se concentrer dans les mêmes conditions sur un temps aussi long ? N’a-t-il pas besoin, lui aussi, d’une bonne plaisanterie pour évacuer un trop plein de concentration et détendre l’atmosphère. S’agit-il d’une dérive ou cela fait-il partie de l’oral ? On voit que selon la réponse qu’on apporte à cette question les conséquences pédagogiques seront opposées.


Une autre difficulté réside dans l’aspect affectif de toute prise de parole : comment dédramatiser le face à face avec la classe ? Il apparaît difficile de faire réaliser un exercice oral aux élèves, d’inventer un conte, par exemple…Il est difficile de les faire entrer dans la dimension de la création orale, d’autant que c’est un savoir-faire qui disparaît dans nos sociétés.


Et cela nous conduit à nous demander quelles compétences spécifiques l’oral requiert-il ?


Quelles compétences pour l’oral ?


Ces compétences sont mentionnées de façon récurrente par les formateurs.


Notons la maîtrise de soi qui va d’un minimum jusqu’à l’aisance : elles concernent la gestuelle, la voix, le rythme, comme on l’a vu ci-dessus. Il faut y ajouter la concentration, la maîtrise de son élocution, qui me semble relever de la maîtrise de soi.


Mais on peut y ajouter le courage, car il en faut pour affronter le regard, pas toujours bienveillant, sur soi. Il faut pouvoir surmonter sa peur du jugement des autres. Un « truc » est proposé par un formateur : il consiste à regarder autre chose que les camarades pour lever les inhibitions, mais dans ce cas, on se prive de la dimension de communication du regard et l’on est dans un paradoxe : que faut-il donc préconiser ?


Il faut aussi avoir la conscience de sa place dans la classe, dans le groupe. Il faut avoir conscience qu’on a quelque chose à dire ; autrement dit, il faut croire en soi, croire que ce qu’on a à dire est intéressant pour les autres. Il faut avoir l’envie de le dire, l’envie de faire valoir ses compétences et, bien sûr, la capacité de le faire.


L’oral suppose encore qu’on sache respecter les tours de parole et les règles de la communication (ce que des adultes ne savent pas toujours faire !) Pour le rapporteur, pour celui qui prend la parole au nom des autres, il faut de plus qu’il ait la maîtrise de sa prise de notes et la capacité de s’en détacher lors de la reformulation. Il lui faut aussi avoir la volonté et, au-delà, la capacité de se rendre compréhensible par les autres. Il faut encore avoir de la présence et, avoir de la présence, pour un jeune, c’est d’autant plus difficile, dans un cadre scolaire, qu’il ne se situera pas, comme nous, dans un rapport d’autorité par rapport aux élèves de la classe, ses pairs. Tout enseignant sait bien comment un même discours, selon qu’il est présenté par l’un ou par l’autre, sur un ton ou sur un autre, ne passera pas de la même façon, quel que soit l’intérêt de ce qui est dit. La présence et l’aura ont une incidence très forte sur la réception du discours. Celui qui prend la parole doit savoir se faire écouter, tout autant qu’il doit savoir écouter et saisir les manifestations de l’expression de son auditoire, même si elles se situent dans le non verbal.


L’oral nécessite aussi que le locuteur ait la conscience du destinataire de son message, qu’il ne perde jamais de vue que son message a une visée bien précise. Qu’il ait conscience de l’existence d’un code spécifique de l’oral, que ce code est parfois implicite, et il doit en avoir une maîtrise suffisante.


Ajoutons à cela la nécessité d’une bonne organisation de ses idées, qui, en structurant le propos, est garante de la clarté de la présentation. Il faut être capable de trier et de hiérarchiser l’information. Cela n’est bien sûr pas propre à l’oral, mais il faut le faire parfois, en tout cas dans toutes les situations d’oral improvisé, dans l’instant, avec un esprit d’à-propos aigu et l’esprit de synthèse. Il faut aussi maîtriser son sujet grâce à des recherches préalables sérieuses, au besoin, ( ?) et être capable de justifier ses propos. Ce qui est propre à l’oral, c’est la rapidité, qui s’impose du fait du caractère impromptu de l’oral, alors que l’écrit peut être préparé à loisir, relu, corrigé. À l’oral, en revanche, il importe d’être compris : du fait que l’oral disparaît aussitôt qu’émis, il se doit d’être particulièrement clair. Cette spécificité appelle une pédagogie particulière, adaptée à cet objet particulier. Et les enseignants qui travaillent sur cette question se doivent d’y réfléchir.


L’oral exige, par ailleurs, que le locuteur soit capable d’extérioriser ses sentiments tout en mettant à distance sa propre subjectivité, cela pour pouvoir mieux la faire passer aux autres : il est parfaitement licite de faire passer à l’oral des éléments affectifs, mais ils ne seront recevables qu’à la condition que le locuteur soit sorti de l’affectif quand il les exprime. Cela correspond à une hiérarchisation subjective, qui doit rester cohérente. Il en résulte qu’il faut pouvoir surmonter sa timidité, son trac.


Il faut savoir renoncer à ce qu’on voulait dire si cela ne fait pas avancer le débat, c'est-à-dire être capable de s’autocensurer. C’est d’une grande difficulté : un élève qui a pu élaborer une pensée personnelle, qui a envisagé une possibilité de l’exprimer  a du mal  à faire 

le deuil de cette possibilité et à renoncer à ce qu’il avait envie (ou besoin ?) de dire. Le même phénomène se produit au C.D.I. : les élèves qui ont trouvé une information, surtout s’ils ont éprouvé des difficultés pour cela, ont du mal à accepter de ne pas l’exploiter sous le prétexte qu’elle ne traite pas le sujet. Il en va de même avec l’oral. Il faut se rendre compte que ne pas dire ce qu’on a envie de dire parce que c’est redondant, ce n’est pas renoncer à exister, c’est exister par procuration, puisque sa propre pensée a été exprimée par quelqu'un d’autre. Si l’élève ne mesure pas la dimension de la parole déléguée, il éprouvera une frustration profonde. Le brouhaha qui accompagne certaines activités orales ne s’explique-t-il pas en partie ainsi ?


Autre compétence requise à des degrés divers par l’oral : celle de s’impliquer complètement dans ses propos. C’est cette capacité qui permet à l’élève d’éprouver du plaisir, de faire rayonner une certaine chaleur humaine autour de lui grâce à l’oral. Elle nécessite qu’il sache, au besoin, poser des questions adaptées au bon moment. On rencontre souvent des élèves un peu lents : la question qu’ils voudraient poser leur vient trop tard, et c’est ainsi qu’il devient difficile de cadrer l’oral. C’est un réel problème pour l’enseignant. Comment gérer une telle situation ?


Dans la prise de parole, l’élève doit aussi savoir se détacher de l’image qu’il donne de lui-même au groupe, c'est-à-dire qu’à un moment donné il accepte d’entrer dans la peau du personnage qu’il est réellement, et non pas dans celle du personnage dont il veut donner l’image et qu’en général le groupe lui renvoie. Se dépouiller d’une image imposée par les autres, cela nécessite que s’instaure un climat de confiance, de calme, de convivialité propice à cette évolution du sujet parlant. L’oral nécessite la mise en place d’un cadre préalable favorable, d’une mise en scène particulière pour que les élèves puissent dire et se dire. 

Pour cela, il faut du temps, bien entendu. Le temps pour les formateurs de réfléchir à la problématique de l’oral ; mais aussi celui de faire travailler tous les élèves, de les écouter, de développer leurs compétences et leurs capacités. La diminution constante des minima horaires en français ne manque pas, à cet égard, de poser question. [Peut-être faudra-t-il réfléchir à des moyens pour démultiplier les activités pour que davantage d’élèves pratiquent l’oral en même temps, et ce malgré la difficulté que représente l’organisation structurelle des collèges qui a supprimé les dédoublements de classe. (1) primordial ! 2) réécrire la phrase pour plus de clarté.)
] 

Pourtant, personne n’osera nier la nécessité de groupes restreints pour ce type de travail. Espérons qu’un jour cette demande sera entendue et les structures indispensables institutionnellement mises en place. Les professeurs de langue le disent depuis longtemps avec raison. Les professeurs de français peuvent joindre leur voix à la leur.


L’activité orale nécessite aussi l’effacement du professeur pour laisser réellement la parole aux élèves. C’est sans doute une des contraintes les plus difficiles pour deux raisons. La première, c’est que les enseignants ne savent pas le faire. Par tradition, il est au centre, a du mal à « passer la main » et a toujours tendance à reprendre la direction de l’échange. La seconde découle de nos sentiments : lorsqu’il s’efface, le professeur finit par se demander quelle est, au bout du compte, sa place, et il se sent inutile. Il y a, là derrière, un aspect psychologique  déstabilisant,  et  un paradoxe apparent,  puisqu’à  ce  moment-là  l’enseignant 

n’enseigne plus, il se contente de mettre en place des structures qui permettent à l’élève de s’enseigner tout seul. En quelque sorte, il peut croire qu’il perd son identité professionnelle.


Enfin, la dernière chose que semble nécessiter l’oral, c’est un projet précis pour éviter que s’instaurent des situations de « parole sauvage » et les dérives qui en découlent, avec des groupes qui vont bien fonctionner à côté d’autres qui ne vont pas faire grand chose de constructif.

En guise de conclusion…


Ce qui ressort de cette première analyse, et qui semble particulièrement prometteur en termes de pistes pour une pédagogie de l’oral, c’est l’intérêt que semble présenter la mise en place d’interactions en tous genres entre les différentes formes d’oral, c'est-à-dire le jeu entre plusieurs activités très variées qui se répondent dans des allers et retours permanents qui développent des compétences variées et complémentaires. Il faut mettre l’élève tour à tour en situation de s’exprimer pour les autres, avec les autres, mais aussi d’écouter les autres.


Les activités évoquées dans ce travail relèvent-elles de la lecture ? de l’écriture ? de l’oral ? De tout cela à la fois, sans doute. Si l’on admet que « lire à haute voix, c’est donner à entendre », alors c’est aussi installer le savoir recevoir qui en est le pendant. Tant il est vrai que l’oral se situe au carrefour de la réception et de la production, comme la lecture et l’écriture auxquelles il ne s’oppose pas. Parler, c’est discuter, argumenter, donner son opinion, c’est aussi savoir prendre la parole et oser le faire, mais c’est aussi, dans une dimension humaine et civique, écouter, respecter l’autre.

Joëlle KERAVEN

LA PLACE DE L’ORAL À L’ÉCOLE
Le lycée professionnel : perspectives historiques

Les programmes de 1959

Dans les programmes de 1959 (loi Berthoin qui supprime la coupure enseignement primaire et enseignement secondaire et qui marque le début de l’intégration de l’enseignement professionnel dans le système scolaire autour d’un double axe : unification et diversification.) l’oral occupe une place relativement importante puisque l’on peut lire dans les objectifs généraux attribués aux enseignements littéraires  « Développer l’intelligence, apprendre à s’exprimer oralement et par écrit ».Plusieurs perspectives sont proposées pour aborder l’oral en classe, perspectives qui se situent souvent dans la lignée de l’enseignement primaire:

· Autour du pôle Apprentissage de la lecture -dans la rubrique lecture « Enfin lire abondamment, à haute voix, s’entraîner au déchiffrage- et de façon plus élaborée à partir de la lecture expressive et de la dramatisation des textes. 

· Autour du couple Lire-réciter (se constituer une anthologie)

· Dans une perspective pédagogique autour de l’idée du dialogue pédagogique entre maître et élève qui doit constituer un échange d’idées (pédagogie Freinet : moment de délibération et exposés). On retrouve cette perspective dans la partie consacrée à la morale qui préconise les entretiens qui doivent prendre appui sur de courts exposés, base de la discussion. Il est à cet égard intéressant de noter que si certaines situations permettent l’expression d’un oral un peu authentique où l’élève s’autorise le « je » il apparaît clairement que, dans le cadre des activités de lecture, l’oral ne peut être qu’une pratique d’imitation très en lien avec la critique d’admiration. Les pratiques de lecture n’autorisent pas une parole personnelle et subjective. Il s’agit alors d’un oral très encadré par la parole du professeur et non d’un oral qui aide à la construction de la pensée.

Cependant une partie complète est consacrée à l’expression orale et à l’élocution. L’objectif est alors essentiellement de créer des situations rassurantes propices à l’émergence de la parole de l’élève avec comme premier souci de corriger ses fautes. L’oral prend majoritairement la forme de l’exposé même s’il est souligné qu’il ne peut se suffire à lui même et doit être suivi  « d’un débat qui accroît le nombre des participants actifs ».

Mais rien n’est mentionné quant à l’apprentissage de cet oral. Il est dit au contraire que « l’horaire réservé à l’enseignement du français ne permet pas de consacrer des séances particulières à l’apprentissage de l’élocution ». Il faut cependant se souvenir que ces programmes de 1959 se présentent comme un projet ambitieux d’acculturation des ouvriers et des employés et on peut se demander si les concepteurs n’ont pas le souci de promouvoir des pratiques d’oral éloigné des pratiques habituelles de l’oral dans les milieux populaires. 

Les programmes de 1973 pour le BEP et ceux de 1985 pour le baccalauréat professionnel 

Les programmes de 1973 pour le BEP reprennent les grandes lignes de ceux de 1959 en matière d’oral mais il se trouve intégré à un ensemble plus large qui est la communication. Apparaît alors l’idée que la maîtrise de l’oral suppose un entraînement. Les programmes distinguent les moments d’échanges et les moments d’entraînement systématique. Les propos concernant l’oral permettent, mais très implicitement, de distinguer l’oral comme moyen pour mettre en place un apprentissage et l’apprentissage de l’oral.

En 1985, création des baccalauréats professionnels, l’oral occupe alors une place importante et les programmes proposent des perspectives d’apprentissage en déclinant des compétences à acquérir et en proposant des situations d’apprentissage variées : de la diction, en passant par une parole spontanée pour arriver à une parole structurée. L’oral peu à peu semble se transformer en « sous-discipline » très influencé par la perspective de la linguistique conversationnelle. Mais pour comprendre si son apprentissage est légitime, il faudrait approfondir les pratiques de classe. Les exemples que nous avons permettent de dire que l’oral tel qu’il est proposé est mal compris par les enseignants eux-mêmes mal formés et que les pratiques de classe lui accordent que peu de place. Il semble donc que ce ne soit pas alors un apprentissage qui soit véritablement légitimé aux yeux des professeurs et l’oral ne participe pas à la définition des contours de la discipline français au LP encore largement centré sur la lecture et l’écriture jusqu’en 1985. Mais qu’en est-il depuis les nouveaux programmes de BEP de 1992 et ceux de Baccalauréat professionnel de 1995 ?

Maryse LOPEZ

Professeur

IUFM de Versailles

Site Antony-Jouhaux

PRATIQUES DE CLASSE DES PROFESSEURS

RELEVÉES DANS LE CADRE DE LA FORMATION

L’éclairage apporté par les remarques de Joëlle KERAVEN permet d’observer et d’analyser les  représentations  et les pratiques constatées chez les professeurs en formation.

On peut appréhender les pratiques de l’oral des enseignants confirmés croisés dans les stages de formation continue autour des axes suivants :

· Un oral qui se réduit à la pratique d’un cours dialogué qui n’en est pas toujours un. La pratique de l’oral se réduit souvent à la question du professeur terminée par un élève. Par ailleurs, l’échange se fait la plupart du temps de l’enseignant vers l’élève et inversement mais presque jamais des élèves vers les élèves. Le professeur reste totalement maître de la parole et le cours relève davantage du magistral dialogué. Il apparaît une crainte de la parole de l’élève souvent ressentie comme déstabilisante par le professeur qui se protège derrière sa parole pré construite.

· Seul moment où certains professeurs autorisent une parole d’élèves à élèves : les travaux de groupes qui font de l’interaction verbale le vecteur de l’apprentissage. Il s’agit la plupart du temps de professeurs plutôt confirmés sur le plan de la réflexion didactique et pédagogique et qui ont bien réfléchi sur les pratiques de travail en groupes.

· Enfin, un oral qui se situe dans une perspective d’apprentissage mais qui prend la plupart du temps la forme de l’exposé évalué selon une grille souvent « sur normée » avec une représentation de l’oral proche de l’écrit. Par ailleurs cette grille est rarement construite et expérimentée par les élèves eux-mêmes. Il est alors surprenant de noter que si l’oral est évalué, il fait rarement l’objet d’un réel apprentissage.

En terme de pratiques de classe, les enseignants, soucieux d’accorder une place à l’oral, s’intéressent davantage à l’organisation de la communication au sein du groupe classe, souvent d’ailleurs dans une perspective de socialisation, ou au mieux utilisent l’oral comme vecteur des apprentissages liées à la lecture par exemple mais très rarement ils s’intéressent à l’apprentissage de la langue orale et à son maniement.
En ce qui concerne les professeurs stagiaires il est intéressant de partir effectivement de leurs représentations de l’activité orale et de voir de quelle manière ils tentent de mettre en oeuvre les programmes qu’ils découvrent.

La spécificité des professeurs de lycée professionnel est leur bivalence. Le fait d’enseigner le français et l’histoire géographie ou bien le français et une langue étrangère, le plus souvent l’anglais, va induire des pratiques d’oral différentes sans doute de celles du collège et du lycée où le professeur de lettres n’enseigne que le français. Par ailleurs la bivalence sur le terrain n’est pas une bivalence de formation universitaire, les représentations que ces jeunes professeurs ont de l’oral dans la classe se révéleront sans doute différentes en fonction de leur cursus universitaire.

La réflexion qui a été menée sur les représentations de l’oral part de la question suivante : « Que fait-on quand on parle au lycée professionnel ? » 

La synthèse aboutit à un début de classification des activités d’oral :

Oral non contrôlé :

· bavardage des élèves

· bavardage en dehors du professeur

· les élèves parlent d’eux

· ils posent des questions dans le cadre du cours dialogué, pour des échanges qui ne concernent pas le cours

· ils parlent avec le corps et les mains

· ils provoquent une situation d’argumentation par stratégie d’évitement

· ils débattent entre eux, provoquent un débat puis y intègrent l’enseignant

Oral spontané :

· ils posent des questions ou répondent aux questions posées par le professeur dans le cadre du cours dialogué

· ils oralisent leur réflexion

· ils restitution  la pensée de manière spontanée

· ils participent  à un débat dans un cadre organisé par le professeur  ou à l’initiative de l’élève

Oral au service d’autres apprentissages :

· lire à haute voix

· donner des impressions de lecture,

· s’exprimer dans un débat organisé

· réaliser un compte-rendu ou un exposé

· dire une réplique au théâtre ou lors des jeux de rôle

·  échanger entre eux pendant un travail de groupe

La seconde consigne suggérait de proposer les activités mises en place dans leurs classes en précisant les compétences mises en place et les objectifs visés. Le tableau reprend les réponses des professeurs

	Activités d’oral
	Séquence
	Compétences
	Objectif

	Jouer une scène.

Mise en espace et en voix d’une scène.
	Théâtre


	Travailler

 l’expression, le corps et la voix, adapter la gestuelle.

Gérer l’espace et les gestes.

Apprendre à s’exprimer.
	Savoir se mettre en scène, savoir prendre en compte le spectateur.

Montrer que le théâtre est un texte qui se joue.

Faire du théâtre.

Se mettre en situation d’écoute pour restituer et comprendre

	Lecture expressive

Lecture orale
	Poésie ou textes narratifs

Toute séquence


	Travailler l’expression et la voix.

Savoir poser sa voix

Interpréter un poème en utilisant la lecture expliquée. 

Lire de manière expressive.


	Donner du sens par la lecture orale.

Prendre confiance en soi.

Inciter à la lecture individuelle.

Apprendre à lire pour l’autre.

	Préparer un débat et débattre

Débat argumenté 

Débattre à partir d’une proposition de réforme de l’organisation  du lycée

Organiser des échanges d’opinion sur des sujets d’actualité

Présenter une plaidoirie
	Argumentation

ECJS


	Organiser ses idées, convaincre (ton et registre).

Construire un discours cohérent à l’oral.

Savoir s’écouter, s’approprier un argument.

Développer une opinion.

Lister les difficultés de l’oral (difficulté à trouver les mots, à parler devant l’autre).

Se discipliner pour s’écouter.

S’exprimer à l’oral.


	Savoir convaincre, argumenter

Savoir débattre

Devenir citoyen

Apprendre à réfléchir

Mettre en place une situation argumentative

Travailler la notion de point de vue.

Argumenter, s’exprimer devant un public.

Avoir une attitude citoyenne.

	Présenter une lecture    plaisir

Présentation à l’oral d’une lecture
	Fil rouge au cours du trimestre

Étude d’un roman
	Travailler l’expression, le corps et la voix

exprimer une opinion

Répondre à des questions non préparées


	Donner envie de lire

Utiliser l’oral pour argumenter



	Jeux de rôles


	Séance décrochée

Argumentation
	Aborder la notion d’opinion


	Prendre conscience de ses actes, de ses paroles, réguler les comportements

S’essayer à

 l’argumentation orale pour débattre devant un public



	Lire des images et confronter des hypothèses  de sens


	Étude d’une nouvelle
	
	Émettre des

 hypothèses de lecture

	Prendre la parole après une réflexion écrite :

· compte-rendu d’un travail de groupe (confronter des impressions de lecture, présenter un personnage de roman),

· traduire à l’oral une activité écrite (relevé d’indices en lecture,

· rendre compte de ses impressions de lecture sous la forme d’un exposé
	Étude de l’œuvre intégrale
	Savoir écouter l’autre, s’exprimer clairement,

Savoir organiser un travail de groupe
	Se mettre d’accord sur un sens partagé

Apprendre à travailler en groupe

Étudier les forces agissantes d’un roman

Confronter des impressions

	Participer à un cours dialogué 
	Toutes séquences
	Elles ne portent pas sur l’oral
	Organiser sa pensée en passant par la parole




Pour certains, les littéraires surtout, il est difficile de déterminer des situations d’oral pour l’oral. L’oral se met en place autour du texte lu, expliqué ou rédigé. La réflexion autour de la lecture par exemple,  passe par l’écrit et le cours magistral. 

Les compétences, quand elles sont repérées, sont souvent bien des compétences d’utilisation du langage oral, elles touchent soit à des techniques, soit à des stratégies de discours.

En ce qui concerne l’objectif, il me semble être de trois ordres différents :

stratégies de situation spécifiques de l’oral

savoir convaincre, argumenter ;

prendre confiance en soi

savoir convaincre, argumenter,

savoir débattre ;

l’oral sert à un objectif plus global

émettre des hypothèses de lecture,

se mettre d’accord sur un sens partagé,

apprendre à travailler en groupe,

étudier les forces agissantes d’un roman,

confronter des impressions ;

L’objectif est de travailler les techniques de l’oral

se mettre en situation d’écoute pour restituer et comprendre,

donner du sens par la lecture orale,

apprendre à lire pour l’autre.
Les professeurs reconnaissent mettre en place des activités sans qu’il y ait eu un « Un apprentissage de l’activité », sauf à partir de tentatives d’évaluation formative, parfois sommative. Une seule stagiaire propose des critères d’évaluation qu’elle a élaborés avec ses élèves :

· contrôle de soi : savoir se comporter devant un public,

· ton de la voix, expressivité,

· lexique, vocabulaire,

· audibilité,

· originalité de la présentation.

Nous observons toutefois rarement de telles pratiques lors des visites. Pas plus qu’il ne se risque à montrer les élèves en train d’écrire, un professeur n’ose pas toujours les montrer en train de parler ou de travailler l’oral même si on constate une évolution plutôt positive dans ce domaine.

On peut, pour conclure, voir comment les activités mises en place dans les classes de lycée professionnel s’inscrivent dans la classification proposée par Joëlle KERAVEN.

L’oralisation de la parole de l’autre : jeu théâtral, lecture orale, compte-rendu par un rapporteur d’un travail de groupe.

L’appropriation de la parole de l’autre : jeu de rôles, présentation individuelle de type exposé.
La parole organisée par le professeur : débat organisé.
L’expression de sa propre parole : prise de parole dans le cadre du cours dialogué, jeu de rôles, présenter une plaidoirie.
L’oral réflexif pour penser : traduire à l’oral une activité écrite, relevé d’indices en lecture, rendre compte de ses impressions de lecture sous la forme d’un exposé.

Françoise BOLLENGIER et Maryse LOPEZ

Professeurs, IUFM de Versailles

Site Antony-Jouhaux
L’ÉVALUATION DE L’ORAL

En juin 2005, les enseignants de Lettres-histoire ont été amenés à évaluer une situation d’oral lors d’un examen : l’histoire et géographie au CAP.
Bon nombre d’entre eux se sont demandés si cet examen visait à évaluer des compétences spécifiques de l’oral ou bien si la situation d’oral servait à valider la maîtrise d’un contenu. Ce constat a permis de faire émerger un certain nombre d’interrogations liées à l’évaluation de l’oral. Que faut-il évaluer ? Comment évaluer ? Quels oraux évaluer ? Autant de questions auxquelles nous tenterons, dans cet article, de répondre.
Quelles réponses apportent les instructions officielles ? 
En français et en histoire-géographie

Les programmes et les documents d’accompagnements aussi bien du BEP, du Baccalauréat professionnel que du CAP sont très généraux, pour ne pas dire très évasifs sur l’évaluation spécifique de l’oral. Ils déclinent certes les différentes formes d’évaluation (diagnostique, formative et sommative), mais n’en précisent nullement les contenus et les modalités.
Par contre, il existe en CAP, un BO spécifique (n° 29, juillet 2003), fixant les modalités d’évaluation de l’enseignement général du CAP. Il aborde donc l’évaluation de l’oral et précise : « L’épreuve de français et d’histoire géographie permet d’apprécier : […] - les qualités d’expression et de communication à l’oral et à l’écrit, en particulier la maîtrise de la langue ».

Mais quels critères mettre en place ? Quels indicateurs de réussite pour apprécier objectivement l’oral ? Les Instructions Officielles ne répondent pas à ces questions.
En ECJS

Les programmes de BEP et de Baccalauréat professionnel soulignent « l’importance de l’oral » pour ajouter : « Le professeur évalue les productions des élèves sous leurs différentes formes : constitution de dossiers, contenu des interventions dans les débats, textes écrits, etc. Il peut fonder son appréciation sur les critères suivants : 

- recherche et analyse de l’information,
- qualité des productions (écrites, orales, audiovisuelles...),
- aptitude à argumenter dans un débat,
- mobilisation des connaissances ». 

On peut, à juste titre, se demander pourquoi les Instructions Officielles sont aussi laconiques sur cette question de l’évaluation de l’oral.

Quelles réponses apportent les recherches théoriques ? 1
Claudine Garcia-Debanc, dans son ouvrage  Comment enseigner l’oral à l’école primaire  expose les différentes raisons expliquant pourquoi il est si difficile d’évaluer l’oral. Elles tiennent aux caractéristiques même de l’oral, aux enjeux sociaux de sa maîtrise, aux enjeux psychologiques et aux violences que peuvent ressentir certains, aussi bien qu’à des considérations techniques ou à des aspects pédagogiques.

L’oral implique l’ensemble de la personne
La production verbale ne peut pas être dissociée de la voix ni du corps. Tout a de la signification : l’espace, les distances sociales, les habitudes culturelles. Les silences eux-mêmes ne peuvent être masqués. Tout cela peut faire naître un sentiment d’insécurité. Les aspects psychologiques et affectifs sont donc souvent décisifs, plus encore que pour les productions écrites. Comment évaluer une compétence sinon à partir de performances ?

De plus, beaucoup d’élèves sont réticents à réentendre leur voix ou à revoir leur image : on ne peut donc occulter les problèmes psychologiques liés à l’image de soi que pose ce type de travail. L’enregistrement lui-même a très souvent un impact important sur les productions verbales obtenues : certains élèves n’osent plus du tout parler.

On voit mal dans ce contexte comment évaluer à chaud une interaction orale. C’est peut-être pour cela que les principaux outils d’évaluation que l’on peut trouver portent sur des situations d’oral préparé qui n’engagent pas l’ensemble de la personne et focalisent l’attention sur les aspects locutoires et non verbaux : débit, articulation, mouvements du regard …

L’oral est souvent mal connu

Le fonctionnement spécifique de l’oral est souvent ignoré. On juge toujours de la qualité de l’oral à l’aune de l’écrit, en dévalorisant l’oral.

L’oral est difficile à observer et complexe à analyser
Les paramètres qui interviennent dans l’interprétation d’un énoncé oral sont nombreux et concomitants : aux éléments syntaxiques et sémantiques, il faut ajouter notamment l’intonation, la prosodie, les variations de débit, les pauses… Ces paramètres peuvent être décisifs pour l’interprétation d’un énoncé, sans être pour autant faciles à décrire si l’on ne dispose pas d’instruments techniques compliqués.

L’oral ne laisse pas de trace et nécessite pour son étude des renseignements techniquement exigeants
Les productions orales ne peuvent être sérieusement analysées que si l’on peut les réécouter plusieurs fois.  Ainsi, alors qu’on peut commodément lire et relire l’écrit, un  travail 

d’analyse sur l’oral nécessite enregistrement audio ou vidéo, transcriptions et réécoutes, ce qui demande donc du matériel technique d’enregistrement et beaucoup de temps.

Et que faut-il faire de ces productions ? Faut-il faire réécouter/revoir leurs performances par les élèves ? La didactique de la production d’écrits s’est fondée, au cours des vingt dernières années, sur la mise en place régulière d’activités d’évaluation formative des écrits et de réécriture. C’est ainsi que certains enseignants proposent des moments d’écoute et d’analyse d’émissions télévisées pour faire dégager aux élèves des critères de bonnes performances, de réécoutes des performances d’élèves comme autant de brouillons successifs. Mais on peut se demander si production verbale orale et écrite sont de même nature. L’écriture a pour spécificité de permettre une mise à distance, une objectivation, un retour en arrière au cours du processus de production et une transformation qui ne laisse pas de traces. En est-il de même pour l’oral, qui a comme caractéristique d’être linéaire et successif ? Ce qui est dit est dit.

L’évaluation de l’oral nécessite beaucoup de temps
Un autre obstacle à l’évaluation de l’oral vient du temps nécessaire à cette évaluation, à la fois dans le temps de classe et dans le travail personnel de l’enseignant. Dans le temps de la classe, les effectifs des classes ne permettent qu’une évaluation très occasionnelle des performances de chacun des élèves.

Si l’évaluation s’opère à partir d’exposés, de comptes-rendus de stages, de débats, le nombre d’élèves qui peuvent être sérieusement évalués à chacun des cours est faible. Et l’on peut craindre de passer, dans ce cas, plus de temps à évaluer qu’à enseigner l’oral.

Les indicateurs de maîtrise de l’oral ne sont pas clairement synthétisés
Qu’est ce que maîtriser l’oral pour un élève de lycée professionnel ? Alors que des repères sur la construction progressive des compétences commencent à exister pour l’écrit, ils ne sont pas encore bien connus pour l’oral : en dehors des critères et  indicateurs relatifs à l’intonation, au débit et à la gestion des éléments non verbaux de la communication, peu d’indications précises sont données.

La réception et l’écoute sont encore plus délicates à évaluer que la production verbale.

Évaluer l’oral ne doit pas signifier évaluer exclusivement la production verbale. On devrait aussi évaluer l’écoute.

Des pistes pour évaluer l’oral 

A priori, les divers modèles de grilles d’évaluation de l’oral proposés tant par certains manuels que par certains documents officiels devraient faciliter notre tâche en la matière, et pourtant…

Si l’évaluation se fait « en direct », la passation est brève, l’observation aussi et toutes deux ne permettent aucun retour en arrière : le nombre d’items d’observation est donc très limité et il n’est pas possible de choisir des indicateurs extrêmement fins et ponctuels.

Si l’évaluation se fait à partir d’un enregistrement, items et indicateurs peuvent être plus nombreux mais cela nécessite beaucoup de temps et ne peut se pratiquer au quotidien dans la classe.
Retournons vers la théorie pour y trouver des pistes…

Comment évaluer ?

Joaquim Dolz et Bernard Schneuwly, dans leur ouvrage  Pour un enseignement de l’oral 2, parlent d’observation et d’appréciation des capacités orales des élèves. Cette distinction semble importante car elle permet de bien distinguer deux dimensions de l’évaluation :

Ce qui est de l’ordre des appréciations normatives de la qualité des productions. 

Pour ce faire, les grilles évoquées plus haut sont des outils disponibles, elles proposent ainsi des listes d’items évaluant la voix, le ton, les gestes…nous verrons plus loin dans quelles situations les utiliser.

Mais Joaquim Dolz et Bernard Schneuwly mettent en avant que certains des critères proposés ne correspondent plus aux nouvelles connaissances sur le français parlé et insistent sur la notion de fautes : « Étant donné que rarement les fautes conduisent à l’échec dans la communication, il paraît judicieux de travailler d’abord sur la construction des discours et pas exclusivement à la recherche d’éventuelles incorrections selon les normes du bon français »
Ce qui constitue une observation, aussi objective que possible, des capacités de maîtrise de l’oral.

Il s’agit là des « processus dynamiques dans lesquels l’élève est capable de s’engager et les obstacles qu’il rencontre dans la réalisation », propos qui font écho aux Instructions Officielles (cf. le protocole d’expérimentation de l’oral en classe de seconde, M.E.N direction de l’évaluation et de la prospective 1996 page 5) « le déroulement d’un discours oral improvisé n’obéissant pas à une planification identique à celle que l’on peut attendre à l’écrit, mais à une capacité d’anticipation  et de régulation progressive, l’évaluateur devra être plus particulièrement attentif à la trajectoire du propos de l’élève, son aboutissement ayant une signification à privilégier. ». (Opus cités)

Comment évaluer, observer ce processus dynamique ? 
Joaquim Dolz et Bernard Schneuwly proposent de mettre les élèves en projet d’apprentissage en leur faisant produire un texte à l’oral et en établissant des critères d’observation adaptés au niveau et à l’âge des élèves.

Ce qui peut s’évaluer ou s’auto évaluer
Les capacités d’action 
Il s’agit là de tout ce qui est lié à la contextualisation : tout ce qui permet  d’adapter son oral aux circonstances de la production (lieu et moment…), prise en compte du récepteur (son statut social, ce qu’en sait l’émetteur…), tout ce que Joaquim Dolz et Bernard Schneuwly nomment « contenus et rituels sociaux ».
Évaluer l’oral c’est donc observer si l’élève est capable de se représenter la situation de communication dans laquelle s’inscrit sa production
Les capacités discursives
Elles renvoient à tout ce qui touche au choix du type de discours à produire (narratif, argumentatif…) tout comme elles impliquent les choix et l’élaboration des contenus.
Évaluer l’oral c’est donc observer si l’élève est capable d’élaborer les contenus, et de planifier sa production.

Les capacités linguistico-discursives
Ce sont les capacités de maîtrise de la langue : l’emploi des « matériaux » qui entrent dans la composition du message oral (marques de l’énonciation, indices de temps, systèmes verbaux…).
Évaluer l’oral c’est donc observer si l’élève est capable de choisir les moyens langagiers les plus efficaces.

Quels types de productions orales ? Pour quelle évaluation ?
Les oraux « préparés »
On classe dans cette rubrique les exposés les récitations, les lectures expressives…
S’agissant de productions qui excluent le caractère immédiat et interactif de l’oral, ces mêmes auteurs conseillent des modalités d’évaluation (auto-évaluation).

· L’exposé : 

la gestion du contenu informatif,

la structuration du message (hiérarchisation des informations, liens thématiques…),

la prise en compte de la situation de communication,

l’utilisation de supports matériels,

la maîtrise de savoirs et savoir-faire langagiers.

· La lecture à voix haute :

la prise en compte de la situation de communication avec les problèmes d’espace pour adapter la voix, avec une éventuelle adaptation du texte à lire en fonction de l’auditoire,

les efforts fournis pour aider le lecteur à bien comprendre le texte (travail sur le sens et la structure ),

la mise en voix proprement dite (compétences de lecture-compréhension mais aussi maîtrise de tout ce qui concerne l’articulation, le souffle, le ton… pour une bonne réception phonique du discours).
Les oraux spontanés
Leur évaluation est plus difficile pour plusieurs raisons : la passation est sans retour en arrière (ce qui est dit est dit !), ces oraux se pratiquent en interaction avec le reste de la classe, un intervenant… Et le problème d’une évaluation individuelle de l’élève se pose alors.

· Le débat :
pratiqué dans la classe de français comme en ECJS, il ne va pas sans poser de nombreuses questions sur son évaluation. Tous les élèves ne participent pas au débat, tous n’y participent pas de la même manière (défendre une cause à laquelle on n’adhère pas n’engage pas de la même façon que si on régule le débat…) et surtout ce type d’oral repose sur les compétences argumentatives de chacun…

Là, plus qu’ailleurs, il est souhaitable de travailler sur les progrès faits par l’élève : il n’est pas souhaitable de n’évaluer que le débat final mais de mesurer tout au long de la séquence d’enseignement si, par exemple, l’élève 

prend régulièrement la parole,

donne son opinion,

donne plusieurs arguments,

respecte les tours de parole,

écoute ses camarades,

entre en dialogue avec les autres,

parle de manière audible

etc.

· L’interview :
autre activité orale dans laquelle on peut évaluer entre autres,
l’entrée en matière (présentations, accueil…) et la prise de congé (conclusion, remerciements...),

l’organisation (préparation, pertinence et variété des questions…),

la prise en compte de l’autre (écoute, procédures de relance...
Les oraux certificatifs
Tant pour l’épreuve anticipée de français, que pour celle d’histoire géographie du CAP ou si on se réfère aux critères d’évaluation de l’ECJS, on s’aperçoit que les critères proposés ci-dessus devraient permettre de mettre en place de véritables situations d’apprentissage de l’oral propices à mieux préparer nos élèves à ce type d’épreuve.
Annie COUDERC et Chantal DONADEY
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LA PAROLE DES ÉLÈVES

EN COURS D’HISTOIRE-GÉOGRAPHIE
Dans l’enseignement de l’histoire et de la géographie, la parole est le plus souvent celle du professeur. C’est ce que l’on peut constater lors des visites des professeurs stagiaires à l’IUFM et des professeurs en situation dans les lycées professionnels. Oui, les professeurs débutants parlent trop et c’est une remarque récurrente les deux ou trois premiers mois.

Lorsqu’ils ont appris à utiliser les documents, à construire un questionnement, à articuler le cours , ce n’est pas pour autant  que la parole de l’élève a une place importante. On fait le même constat chez les enseignants de LP  qui ont de l’expérience.

Ce constat ne semble pas réservé aux lycées professionnels. Dans un article du monde de l’éducation intitulé « Oral, ô désespoir »1, Rémi Barroux journaliste, commente le résultat alarmant  du rapport, demandé par Ségolène Royal, sur l’oral dans l’enseignement.

De ce constat en 1999 naissent des propositions pour le collège des années 2000 où l’enseignement de l’oral avec des objectifs et des modalités, trouve de ce fait une légitimé.

Qu’en est-il des pratiques  sur le terrain au lycée professionnel? Quel  statut l’oral a-t-il dans les cours d’histoire et géographie?  Quelles sont les pistes pour développer l’oral ?

Les pratiques de terrain observées et la place de l’oral dans les séances d’histoire et géographie

Les séances d’histoire et géographie se déroulent généralement sous forme de cours dialogué, très dirigé par le professeur. Le travail de groupe existe mais il  est  moins fréquent même dans les classes dont l’effectif est faible. 

Le cours dialogué 

Il comporte plusieurs phases : phase de lancement pour soulever une question, un problème ; phase d’activité des élèves pour exploiter les documents qui vont permettre d’y répondre, c’est la phase du savoir en élaboration ; phase de la trace écrite ou construction du savoir stabilisé où l’on construit une synthèse, un résumé qui peut s’élaborer progressivement tout au long de la séance ou à la fin de la séance selon le niveau des élèves.

Lors de la phase de lancement les élèves se mobilisent généralement et répondent à l’oral. C’est le début du cours, le sujet est neuf, les élèves sont interpellés par un document projeté au rétroprojecteur, par deux documents contradictoires, ou encore par une question ouverte  du professeur qui mobilise les représentations des élèves. Les élèves répondent par des mots, des expressions, des phrases. Le professeur a parfois du mal à canaliser ces réponses qu’il inscrit  dans un coin du tableau et qui seront utilisées par la suite par les élèves pour formuler une problématique pédagogique sous forme de question simple le plus souvent. Et là, les élèves sont réactifs et surprennent souvent le professeur qui n’avait pas prévu tel ou tel aspect de la question.

Lors de la phase d’activité sur les documents, la prise de parole des élèves est plus laborieuse, et pourtant le professeur pose des questions à l’oral, parfois à l’écrit à côté du document pour que les élèvent ne perdent pas les questions. Dans une classe de seconde professionnelle, en histoire, sur la mise en place des deux  blocs, les élèves répondent par des mots à une suite de questions pour commenter un document iconographique :

«- De quel document s’agit-il ?

- Une photo

- Que peut-on voir ?

- Des soldats

- Décrivez les .

- Un uniforme

- Un casque

- Qui sont ces soldats ?

- Des Américains

- Que font les deux hommes ?

- La paix

etc. » 

À partir de ces questions simples, les élèves produisent des bribes de réponses qui s’insèrent dans la parole magistrale de l’enseignant. Parfois trop ouvertes, trop générales, elles conduisent alors à des absurdités et les élèvent s’en amusent. Dans une séance d’histoire sur le monde au lendemain de la guerre, le professeur fait analyser la situation de l’Europe de l’Est pour laquelle Staline s’était engagé à ce que chaque peuple libéré choisisse librement son organisation politique. À partir d’un document, le professeur pose une question concernant la violence en Pologne, en Roumanie, en Bulgarie au moment des élections  : «  De quoi cela dépend ? » une élève répond : « De la météo », et là il y a des éclats de rire de toute la classe et le professeur peine à rétablir le silence. On voit que le questionnement est essentiel dans l’apprentissage mais aussi pour  aider à une bonne gestion de la classe.

Les questions ouvertes suscitent la recherche d’arguments comme dans une classe de seconde professionnelle électrotechnique qui travaille sur l’environnement en géographie  et qui aborde le sujet des éoliennes. 

Le professeur demande : 

«- D’après le document où se trouvent les éoliennes ?

- Sur les côtes ou au large.

- Elles sont là pour le vent, il est plus violent sur l’océan car il y a aucun obstacle, y a toujours du vent. »

Le professeur enchaîne une autre question :  

« Savez - vous pourquoi on installe des éoliennes ?

- C’est pas cher, ça apporte de l’énergie et ça devient rentable à la longue.

Un élève précise

- Oui par rapport à une centrale ça ne coûte pas cher». 

Le professeur laisse d’autres élèves intervenir…

« L’énergie naturelle ne pollue pas, elle est inépuisable. »

Toutes ces réponses sont plus élaborées et il faut noter que cette classe d’électroniciens s’intéresse manifestement à la question des éoliennes et à leur technique.

Lors de l’écriture de la synthèse, dans le meilleur des cas, le professeur conduit les élèves à organiser le savoir, le résumé à apprendre ou savoir stabilisé. Pour cela il interroge les élèves sur ce qu’il faut retenir, fait reformuler, accompagne cette reformulation avant de la faire écrire sur le classeur. L’interactivité : élèves-élèves, élèves-professeurs est réelle. Mais très souvent l’enseignant donne lui même son résumé qu’il dicte, résumé enrichi d’informations complémentaires qu’il juge indispensables.

En donnant son résumé, l’enseignant exclut la parole de l’élève de cette dernière phase de la séance. De plus il fait comme si la formalisation écrite de ce savoir à retenir, de cette synthèse  par l’élève, n’était pas un acte d’apprentissage.

Le travail de groupe donne davantage de place à l’interactivité

Dans la phase de lancement, le professeur tente d’impliquer les élèves pour soulever un problème, une question, là rien ne diffère du cours dialogué.

Ensuite il distribue des dossiers par groupe, dossiers qui vont permettre aux élèves d’argumenter. Si ces dossiers sont élaborés  dans un esprit de complémentarité, l’interactivité de la classe se développe. On peut l’observer d’abord au sein du groupe de deux ou trois élèves lors du traitement du dossier, ensuite lors de la mise en commun des travaux et pour terminer lors de la rédaction de la synthèse commune lorsque le professeur ne fait pas copier son résumé. Mais on le voit, cette procédure pédagogique prend beaucoup de temps et n’est réalisable qu’avec des effectifs réduits.


Cependant dans la phase d’activité de traitement du dossier il y a place pour le tâtonnement, pour l’interrogation individuelle discutée en groupe, pour la recherche individuelle, pour l’explicitation d’une proposition de réponse par un élève à ceux du groupe, pour l’amélioration de cette proposition en groupe. Au cours de ce cheminement de l’apprentissage, chaque élève  s’approprie le savoir .

On revient là à la question fondamentale : l’oral sert-il  vraiment à apprendre ? Pour tenter d’y répondre il faut examiner le statut de l’oral en cours d’histoire et géographie 

Le statut de l’oral en cours d’histoire et géographie au lycée professionnel

L’oral pénalisé

Tout d’abord dans notre société l’oral a un lourd handicap, 75% de la communication est non verbale et 25% verbale dont 19% orale. Ce constat est repris par une publication de l’Académie de Limoges2 qui rappelle que : « nous retenons 10% de ce que nous lisons, 20% de ce que nous entendons, 30% de ce que nous voyons, 50% de ce que nous voyons et entendons, 80% de ce que nous disons et 90% de ce que nous disons et faisons. »

Au lycée, l’oral est difficile à évaluer. Le professeur et les élèves ont des difficultés à l’observer et à l’analyser car il n’y a pas de trace. De plus la production orale n’est pas seulement un exercice disciplinaire, elle est intimement liée à la personne, des aspects affectifs et psychologiques entrent en jeu. De par leur caractère, certains élèves prennent très peu la parole et pourtant ils ont des compétences à l’oral.

L’oral pour participer

On l’a vu précédemment, en cours dialogué, les élèves sont sollicités à l’oral, s’expriment, donnent des propositions de réponse, participent et d’ailleurs certains professeurs donnent une note de participation orale.

Dans un système de questions réponses où le professeur formule une suite de questions en fonction d’attentes précises, l’activité est très encadrée et les réponses sont brèves. L’élève en oublie parfois le sens général de l’activité qui est de répondre  au moins en partie à la problématique de départ  en s’appuyant sur le document.

Cette participation, cette activité orale font parfois  illusion.

Dans les travaux de groupes, il y a des échanges verbaux sur le travail proposé, mais  certains élèves se reposent sur d’autres et là aussi les conditions de l’apprentissage peuvent être jugées  insuffisantes.

Cependant les consignes orales  facilitent le dialogue avec le professeur, les échanges avec les élèves, et dynamisent le rythme du cours tout en aidant à la conduite de la classe. Mais à la fin du cours qu’a-t-on fait, qu’a-t-on appris ?

L’oral pour apprendre

Comment l’oral aide-t-il à la construction des apprentissages ? Comment éviter le bavardage ?

L’intérêt de verbaliser est multiple. Dans les stratégies individuelles d’apprentissage,  certains élèves ont besoin de « parler » une explication avant de l’écrire, d’autres ont besoin d’écrire avant de verbaliser, d’expliquer à autrui3 et la verbalisation vient après l’écriture. Expliquer à autrui favorise l’appropriation des notions d’histoire et de géographie.

La reformulation des réponses par les élèves a plusieurs effets. Elle signifie que leur parole est importante. Elle fait prendre conscience  de la nécessité de produire un discours correct pour être compris d’autrui. Elle  permet aussi une mise à distance qui facilite la correction.

Verbaliser une démarche de travail aide aux apprentissages des savoir-faire, développe l’autonomie.


Dans la situation-problème les élèves partent d’un problème à résoudre, d’une hypothèse ; dans les groupes de travail, l’interactivité verbale aide à effectuer la tâche, à utiliser les ressources documentaires pour surmonter l’obstacle, certains  expliquent d’autres contredisent, il faut alors verbaliser une argumentation qui participe à l’apprentissage 

Les pistes de développement de l’oral en histoire et géographie

La pratique de l’oral dans un cadre institutionnel

 
Dans les nouvelles modalités du CAP, l’épreuve d’histoire et géographie est une épreuve orale. Ceci conduit les professeurs à la préparation d’oraux  qui comportent une production orale de cinq minutes à partir d’un dossier écrit et un entretien de dix minutes au cours duquel l’élève doit être capable d’argumenter. Actuellement, la prise de parole des élèves est présente dans les cours qui sont majoritairement des cours dialogués. Cependant on l’a vu précédemment, ces interventions sont très ponctuelles et très guidées. Le modèle dominant est celui de la pédagogie de la réponse4. Celui qui sait, le professeur, pose des questions à celui qui ne sait pas, l’élève.


Lors des journées de Talence, dans le discours de clôture, Joëlle Dusseau, inspectrice générale en histoire-géographie, a rappelé que l’apprentissage de l’oral passait par plusieurs étapes : « L’élève apprend à poser une question, il apprend à élaborer une réponse, à la restituer oralement et à la débattre… ». On est donc ici dans la pédagogie de la question qui demande au professeur de laisser un temps à l’élève pour se questionner avant de rechercher des éléments de réponse, pour ensuite les présenter oralement et les débattre avec le groupe classe. 

S’il est nécessaire de développer la capacité à débattre et donc à argumenter oralement, il ne faut pas oublier que la préparation d’un exposé oral de cinq minutes a des caractéristiques communes avec l’écrit . On organise la parole comme on organise l’écrit, on rédige l’exposé avant de le présenter. À l’oral on produit des phrases complètes, on utilise un vocabulaire historique et géographique . 

Un autre cadre institutionnel permet le développement de l’oral, c’est l’introduction du débat en ECJS, du débat argumenté.

Des pistes pour développer l’oral


Les observations des pratiques de terrain nous conduisent à résumer quelques pistes simples pour améliorer la pratique de l’oral et éviter le bavardage :


- poser des questions claires,


- utiliser les verbes d’action pour formuler les consignes : relever, classer, comparer etc.


- poser des questions suffisamment ouvertes mais précises,


- donner du temps pour concevoir et formuler une réponse,


- prendre en compte les réponses données quelle que soit la réponse,


- faire reformuler, améliorer cette réponse,


- solliciter les représentation orales pour lancer le cours,


- utiliser les représentations écrites comme point de départ du cours pour faire poser une problématique, ces représentations servant de levier,


- utiliser l’image qui facilite la prise de parole,


- favoriser le réinvestissement des acquis, prévoir un réinvestissement  de connaissances dans la séance,


- évaluer l’oral, penser aux critères, à ses modalités,


- faire verbaliser une partie de la synthèse avant de l’écrire,


- faire reprendre les arguments de l’interlocuteur, faire reformuler l’intervention d’un autre élève pour inciter à l’écoute,


- faire verbaliser une démarche de travail par exemple la méthode d‘approche d’un document : le commentaire d’une courbe, la description d’un paysage etc.


- faire préparer un exposé court de 5 minutes,


- développer la capacité à parler dans un temps imposé avec des notes ou sans notes,


- créer des jeux de rôle , des scénarios pour prendre la parole.

Ces pistes sont citées sans ordre, il n’y a pas de progression des apprentissages à l’oral. 


Même si aujourd’hui nous regrettons que l’oral n’ait pas la place qu’il mérite dans nos séances d’histoire et géographie, il est un outil précieux pour nos élèves de lycée professionnel  qui souvent s’expriment mieux à l’oral qu’à l’écrit. L’oral est un outil pour la construction des savoirs et l’appropriation de démarches intellectuelles : l’élève questionne, formule des hypothèses, décrit, compare, récapitule, explicite verbalement. Il est aussi objet d’apprentissage lorsque l’enseignant travaille sur les règles du débat argumenté en ECJS. Il est encore moteur de sociabilité quand l’élève travaille en groupe.

Suzanne BOUDON

Professeur

IUFM de Versailles

Site Antony-Jouhaux

UNE EXPÉRIENCE DE PRATIQUE DE L’ORAL

EN CLASSE DE CAP

Les élèves des classes de CAP que nous accueillons en lycée professionnel nous déroutent souvent par leur faiblesse, tant au niveau de l’expression écrite que de leur compétence à s’exprimer à l’oral. Or, ils seront sans doute amenés à utiliser cette compétence aussi bien dans leur vie professionnelle que personnelle.

De plus, trois épreuves certificatives de C.C.F sont orales : en V.S.P, en mathématiques et bien-sûr en histoire et géographie.

Comment pouvons-nous aider nos élèves à progresser dans ce domaine ?

La suite de l’article ne donnera que modestement des pistes possibles et des idées que j’ai pu réaliser avec une classe de CAP I.E.E (installation des équipements électriques).

Les constats

La classe

Cette classe était composée de 12 garçons issus de 3ème SEGPA et de CIPPA. Cette structure existant dans mon établissement, les élèves choisissent majoritairement d’y rester.

Ce sont donc des jeunes en difficulté par rapport à la langue écrite et parlée ; notamment ceux de CIPPA qui ne sont en France que depuis deux ou trois ans et pour lesquels le français est une langue seconde.

Les comportements à l’oral

Certains élèves semblent à l’aise à l’oral. Ils n’hésitent pas à prendre la parole, (pas toujours à bon escient) allant même parfois jusqu’à la monopoliser, ce qui peut gêner les autres.

D’autres au contraire sont plutôt inhibés, bloqués. Ils n’osent pas s’exprimer à l’oral et cherchent leurs mots. 

Enfin les élèves non francophones ne connaissent tout simplement pas ni la structure correcte des phrases ni le mot. Parfois ils s’aident entre eux, demandant à leurs camarades de leur traduire le mot d’arabe ou de roumain en français. La prise de parole spontanée ou non est donc difficile pour ces jeunes.

L’épreuve orale du CCF

J’ai fait passer les deux CCF d’histoire et géographie la 2ème année (je n’avais pas ces élèves l’année précédente).

À l’issue du premier CCF j’ai pu dresser, avec mes élèves, un bilan pour améliorer la seconde prestation qui a été indéniablement meilleure.

Pourquoi ?

Nous avons consacré un temps important à verbaliser les difficultés rencontrées afin de travailler à les remédier. Cette étape me semble, à posteriori, importante car c’est la prise de conscience individuelle et personnelle qui leur a permis de s’attaquer à leurs propres difficultés .

Le fait que l’enjeu soit l’obtention de l’examen contribue fortement à la volonté de s’améliorer.

Quelques constantes ont bien-sûr émergé :

· un dossier bien préparé facilite une prise de parole plus aisée et permet surtout de répondre plus facilement aux questions lors de l’entretien ;

· posséder un vocabulaire historique ou géographique (le mot juste) permet de mieux se faire comprendre et valorise la prestation ;

· plus on est entraîné à parler devant un public et moins on est paniqué.

Le point de vue du professeur 

Même si c’est un oral préparé, je me suis rendu compte que j’avais eu tendance lors du premier CCF à les enfermer dans un modèle rigide qui s’apparentait à celui de l’écrit. C’est à dire, savoir poser la problématique, présenter les documents, puis exposer son bilan.

Or, certains élèves ( plus de la moitié) se sont trouvés prisonniers de ce cheminement qui ne leur correspondait pas. Dans leur prise de parole spontanée, on a pu remarquer qu’ils se sentaient plus à l’aise lorsqu’ils répondaient d’abord à la problématique (le bilan) puis présentaient leurs documents.

J’avais probablement « bloqué » leur oral en voulant leur imposer un cadre rigide qui ne correspondait pas à leur façon de s’exprimer ou même de penser. L’oral n’est pas l’écrit, la part de spontanéité est inhérente et il faut la respecter. Une partie des difficultés de ces élèves est peut-être aussi le reflet de la difficulté que le professeur éprouve à mettre en place cet apprentissage.

Quelques idées pour développer les compétences d’oral

Avant d’énumérer des situations de classe que nous pratiquons tous, je veux juste clarifier ma démarche.

Très vite, je suis partie du postulat que mes élèves avaient besoin de mieux maîtriser l’oral tout simplement parce que dans leur vie quotidienne, ils auront plus besoin de parler que d’écrire. Et surtout, je me suis souciée de « mes » non francophones qui ne parlaient pas le français à la maison.

J’ai donc le plus systématiquement possible démarré mes séquences pédagogiques par des situations et des séances basées sur l’oral. Je cherchais à faire en sorte que ce soit les situations d’oral qui entraînent la lecture, l’écriture et bien-sûr l’étude de la langue.

Par ailleurs, la répétition et l’habitude de parler devant les autres sont indispensables. L’entraînement doit être quotidien.

Des exemples 

· Se présenter aux autres au début de l’année scolaire.

· Des interviews du personnel de l’établissement puis des professionnels que nous avons fait venir.

· À chaque fin de séance, un élève doit en quelques mots en résumer le déroulement. En fin de semaine, d’ autres choisissent de raconter ce qui leur a, ou non, plu dans leur vie au lycée.

· Des comptes rendus de lecture devant la documentaliste.

Nous avions eu l’occasion de participer à un concours autour du roman historique et nous y avions ajouté un défi-lecture avec la classe de 1ère année CAP.

Outre les questions/réponses liées au défi-lecture, chaque élève avait en charge de présenter un livre devant la classe et de motiver (ou non) les autres à lire  l’ouvrage présenté. Il devait également lire un passage de son choix et donc s’entraîner  à la lecture à voix haute.

· Des exposés.

La lecture des romans historiques a permis des recherches sur la période liée au contexte de leur livre.

En histoire et géographie, des exposés liés au thème du programme ont été réalisés.(Mais également sur les sciences avec l’aide de leur professeur de la discipline, sur l’évolution de leur métier avec l’aide du professeur d’atelier…)

Tous les types de supports sont autant d’occasion d’entraîner nos élèves à parler devant un public.

Le fait de faire appel à nos collègues implique toutes les autres disciplines.

· Leur soutenance de rapport de stage.

· Des jeux de rôle téléphonique en lien avec l’argumentation.

· Des travaux de groupe ou en binôme qui nécessitent toujours des échanges entre pairs.

· Les exercices d’orthographe au tableau : chaque jour un élève écrit une phrase au tableau. La classe la commente : quelles sont les fautes ? On reformule les règles, on explicite… Puis un élève est chargé de reprendre plus correctement la phrase sur laquelle la classe a travaillé.

· En histoire et géographie, des présentations systématiques de documents.

· L’entraînement sur des dossiers d’histoire et géographie.

· Des liens peuvent être créés avec le professeur de mathématiques et celui de V.S.P. On peut parfaitement utiliser certains de leurs supports. 

En mathématiques, les élèves doivent soutenir à l’oral une situation (en rapport avec cette matière) vécue lors de leur stage.

Donc, régulièrement avec mon collègue mathématicien, on crée des situations orales où les élèves doivent expliquer, justifier leur calcul , leur raisonnement… L’histoire et la géographie permettent de nombreuses possibilités (graphiques, tableaux, calcul d’échelles, pourcentages…)

Nous avons également fait des cours communs en sciences où les élèves réalisaient des expériences et devaient les expliquer. En tant que professeur de français, j’ai pu par exemple travailler en étude de la langue sur la cause et la conséquence, le choix et la valeur du connecteur.

Il y a évidemment de multiples situations possibles. Mais ce qui a été également important c’était de  mettre les élèves le plus possible dans de vraies situations de communication où il est alors indispensable de se faire comprendre, mais non plus uniquement dans le cadre du cours et avec le professeur de français.

Conclusion

L’oral doit être un entraînement quotidien. On ne peut pas se contenter d’une seule séquence à dominante orale.

Certes, on peut inclure dans chaque séquence, une séance ayant plus particulièrement un objectif d’oral  où nos élèves auront à parler plus longtemps, de manière structurée, construite…

Mais si on veut vraiment aider nos élèves à progresser dans ce domaine, il faut aussi que ce soit une préoccupation quotidienne. (même si l’objectif est modeste : bien articuler, reformuler…) 

Le fait de faire appel à nos collègues des autres disciplines mobilise tous les enseignants autour de cette volonté de vouloir faire progresser les élèves.

Quelle que soit la matière, la situation, il faut s’exprimer correctement et se faire comprendre efficacement.

J’allais d’ailleurs parfois assister à leur cours d’atelier afin qu’ils soient en situation de m’expliquer ce qu’ils faisaient.

Et bien-sûr, on  mettra les élèves dans des postures différentes : aller au tableau, parler devant des inconnus…

Après des débuts parfois difficiles, (certains  faisaient beaucoup de fautes de français, ils n’étaient pas toujours compris par leurs pairs), ils ont ensuite pris confiance en eux.

Les moqueries sont peu à peu devenues des conseils et des remarques positives.

Petit à petit, ils ont également de moins en moins lu leur préparation, s’efforçant d’avoir une prise de parole davantage spontanée, tout en étant préparée.

Certes, ces « mises en  oral » régulières demandent du temps, et peut-être au détriment de l’écrit. Mais pour mes élèves en difficulté, il me semble que cela a été un vecteur de réussite et de remise en confiance par rapport à leur perception souvent négative de leur capacité de réussite.

Et si nos élèves de CAP nous quittent mieux armés et arrivent à mieux s’exprimer, nous aurons beaucoup gagné.1
Ingrid DUPLAQUET

Professeur-formateur

L.Professionnel Léonard de Vinci à Bagneux

Académie de Versailles

LIRE À HAUTE VOIX :

ÉCLAIRER, FAIRE SURGIR, RÉCONCILIER
Quelques situations d’apprentissage

relatives à la mise en voix des textes

À l’intérieur de séquences, permettant d’envisager des situations de lecture variées ou d’aborder l’apprentissage de la production de textes, rares parmi nous sont les professeurs qui n’ont pas entendu des voix d’élèves s’élever soit pour demander à lire « à voix haute » un texte -qu’il soit objet d’étude ou fruit d’un travail d’écriture- soit pour réclamer à l’enseignant une « lecture à haute voix » laquelle semble représenter pour l’élève demandeur un accès plus simple au texte et un plaisir  légitime : sans ce  passage à l’acte oral , l’élève reste parfois étranger à la construction du sens, que ce soit au moment de la découverte d’un texte autre ou  lorsqu’il s’agit de reprendre oralement sa propre production -pour des raisons évidemment différentes, liées à l’image de soi mise à nu dans le collectif-. Il va de soi qu’au « Lisez, vous ! » de l’élève s’adressant au professeur, ne peut que répondre, quand les compétences liées à l’oral et la confiance en soi sont mises en œuvre et installées, le « Tu viens de montrer par ta lecture à haute voix que tu es capable de rendre vivant pour toi et pour les autres un contenu auquel tu as su t’ouvrir » du professeur. 

Deux anecdotes me reviennent à l’esprit au moment de présenter deux expériences différentes engageant une même réflexion :

- Au cours d’un séminaire consacré à la lecture d’œuvres intégrales, souvent difficultueuse pour les élèves, un professeur à l’occasion d’une table ronde, demande à l’auteur-enseignant invité comment celui-ci envisage l’analyse de telles pages de l’œuvre étudiée , sachant l’ennui manifeste des élèves certaines fois. Par manière de provocation, l’auteur répond qu’il lui est arrivé en classe de lire deux heures d’affilée à voix haute tel passage de Madame Bovary pour que les élèves avant tout entrent par l’écoute « longue » dans l’univers du sens intimement lié au rythme du texte. Au professeur qui rappelle alors qu’il n’est d’analyse possible qu’à partir de la lecture silencieuse et que la lecture à voix haute en soi n’est pas une réponse, l’auteur-enseignant demande simplement au professeur s’il a déjà essayé d’expérimenter cette situation particulière de manière à observer ce qui se passe alors. Ce dernier répond que non car, de toute façon, il ne sait pas vraiment faire cela. Le dialogue qui suit l’aveu est particulièrement riche.

- Une élève de terminale B.E.P. Carrières Sanitaires et Sociales, très studieuse, un peu timide, d’origine Turque, demande la parole au cours d’une séance consacrée à l’étude d’une succession de petites scènes rapides correspondant au parcours de Gavroche au moment où l’enfant, livré à lui-même, devient sans le savoir le protecteur de ses propres frères (cela dans une séquence globalisée abordant à travers un groupement de textes un personnage emblématique dit secondaire, dans Les Misérables). « Madame, je ne comprends rien au texte que nous étudions. Je préfère le dire maintenant. Pourriez-vous lire à voix haute le passage ? Cela m’aiderait ». Après avoir consulté la classe, je réponds à la demande, veillant à restituer les courts dialogues dans leur vitalité, les descriptions selon la tonalité et le rythme induits, les

commentaires internes du narrateur en plaçant autrement la voix, prenant plaisir à interpréter les interventions de Gavroche, petite canaille au grand cœur et à trouver vocalement une possibilité de créer la distance et la mesure autre créées par les commentaires du narrateur - autant de voix se croisant à l’intérieur du texte. L’élève exprime sa joie d’avoir « tout compris » et de plus, se prend littéralement d’affection pour le jeune héros, si proche des « petits  de banlieue ». S’ensuit un échange très vivant sur les conditions de vie dans les grandes villes de France et de Grande-Bretagne au XIXème siècle, sur la maltraitance des enfants à l’époque. Nous décidons de garder pour l’E.C.J.S une étude comparative de ce qui faisait la « misère » hier et de ce qui constitue la « misère » aujourd’hui, à travers une recherche documentaire donnant lieu à un débat argumenté, et revenons à l’analyse littéraire du texte, laquelle ne pose alors aucun problème.

- La séance suivante est consacrée à l’écriture d’une « lettre ouverte à Gavroche » chaque élève s’ingéniant à trouver le mot juste en direction d’un personnage devenu une sorte d’alter ego. La jeune fille qui avait demandé la parole -et la lecture- est la première à lire à voix haute, d’une manière précise, éclairée, émouvante, sa lettre, particulièrement réussie.

Première expérience : s’engager dans un projet de lecture. Le Goncourt des lycéens (septembre à novembre 2003)

Un tel projet peut ressembler à un défi si l’on s’en tient aux représentations de ce qu’est un élève de lycée professionnel. Lire douze romans en deux mois est à priori une mission impossible. Et pourtant, à quelques exceptions et lectures en diagonale près, le pari a été tenu.

Étaient concernées vingt-trois élèves de première année baccalauréat professionnel Secrétariat, membres du jury Goncourt des lycéens à l’échelle nationale, et seize élèves de première baccalauréat professionnel Productique, jeunes gens amenés à écouter chaque semaine, la présentation des livres par leurs  camarades membres du jury, puis à réagir et à développer des critiques -positives ou négatives- sur ce qu’ils étaient amenés à découvrir  comme sur la manière dont les comptes-rendus de lecture étaient proposés.

Le calendrier de rotation des romans a été élaboré rigoureusement avec l’aide du professeur-documentaliste, et chaque semaine, sur une plage horaire de deux heures (dans le cadre d’un PPCP réalisé conjointement par les deux classes, et lié à la mise en valeur d’un projet de lecture d’une telle ampleur en lycée professionnel) les élèves des deux classes ont appris à entrer dans l’échange autour des livres en lice.

À chaque séance, les compétences orales ont été fortement mobilisées, d’une part à travers la nécessité pour les jeunes filles membres du jury de présenter un ouvrage, d’autre part pour argumenter et convaincre les auditeurs afin d’établir, le moment venu, un vote éclairé. 

Les lectrices, dans une situation de communication enrichie à travers des rencontres régulières avec d’autres interlocuteurs ont pris de l’assurance, et se sont entraînées à défendre oralement face à l’assemblée des élèves -à laquelle sont venus se joindre régulièrement des adultes invités- leurs auteurs préférés :

- en présentant des résumés vivants,

-  en évoquant avec précision intrigue et personnages,

- en répondant aux questions des jeunes gens et des lectrices du jury qui n’avaient pas 

  encore lu l’œuvre,

· en lisant un passage particulièrement apprécié.

C’est ainsi que la lecture à voix haute a dû être travaillée en cours de route car très vite elle s’est imposée comme l’argument par excellence dans la liste des arguments possibles. Chaque lectrice, membre du jury, a choisi deux pages maximum pour un temps de lecture à voix haute, juste après la présentation générale du roman.


Pour cela, une préparation s’est imposée pour chaque lectrice. Il s’est agi de :

- lire une première fois le texte de manière neutre, en veillant simplement à ce que résonne chaque mot, en prenant appui sur la prononciation des consonnes et des voyelles,

- relever toutes les pauses et autres intervalles (signes de ponctuation divers)  avant d’installer dans la lecture des silences, des ralentissements de rythme correspondant aux signes indiqués,

- insister sur certains mots en fonction du sens (essentiellement les pronoms personnels),

- créer des distorsions inattendues  dans la mise en évidence de certains segments pour tenter de faire surgir une signification autre, 

· s’essayer enfin à une interprétation prenant en compte et le dessein de l’auteur (selon les critiques littéraires lues en amont) et le ressenti de la lectrice-présentatrice. 

À partir de cet apprentissage de la lecture à haute voix, les élèves les plus réservées ont pris de l’assurance, une lecture publique réussie représentant à chaque fois un tremplin et un appui pour l’argumentation et l’échange suivants.

Dans le même esprit, les académiciennes d’Argenteuil ont pu élaborer des questions précises et vives posées ensuite à Philippe Besson, auteur de Un garçon d’Italie, roman en lice pour le Goncourt des Lycéens 2003. L’auteur, au terme de l’échange, a dit à quel point il était agréablement surpris par la qualité de l’échange -observations fines des élèves, questions audacieuses- appelant des réponses denses.

De retour au lycée, les élèves ont rendu compte oralement de l’échange -les jeunes gens de baccalauréat professionnel Productique lors d’une « séance du mercredi » étant chargés de prendre en notes le compte-rendu oral.

Enfin, pour approfondir la découverte d’un texte en affinant encore la lecture à voix haute par la  prise en compte  des possibilités induites par l’écriture même, les élèves ont pu travailler pendant quatre séances avec la comédienne Sylvie Montlahuc la mise en voix et en espace des textes. Il ne s’agissait pas de théâtre -lequel implique le plus souvent  la mémorisation des textes- mais de lecture partagée, de manière à ce que le texte retenu offre toutes les résonances possibles.

Deux pages du roman de Philippe Besson ont été retenues, l’auteur alternant dans son ouvrage trois voix différentes. La posture était particulière puisque l’un des narrateurs, Luca, était mort, le texte choisi se déployant à partir de cette immobilité, comme s’il était naturel que ce corps sans vie parle.

La comédienne a d’abord proposé des repères d’espace : lire à partir de tel endroit ; lire vers ; lire avec. Elle a montré à chaque lectrice comment mieux « adresser « le texte en allant chercher une phrase -sur la feuille tenue à la distance nécessaire- pour « l’envoyer » avec le regard, chercher dans le groupe des spectateurs-auditeurs l’écoute et le regard en retour.

Après un travail de lecture collective (toutes les voix des élèves ensemble ; puis chacune lisant un élément de texte -les signes de ponctuation tenant lieu de repères pour enchaîner les phrases- ; puis travail de lecture en face à face), la comédienne a demandé à huit élèves volontaires de préparer une restitution du texte. Les autres académiciennes sont devenues observatrices et ont été amenées à élaborer un compte-rendu de l’expérience susceptible d’être présenté oralement le mercredi avant la restitution elle-même. 

Cette fois la comédienne a repris, avec les huit élèves, la  lecture en travaillant sur le rythme spécifique, assez lent du texte, sur l’ancrage « ostinato » d’un « je » lancinant, sur l’étrangeté même de la situation de communication. Après des exercices liminaires, les élèves par duos ou trios ont cherché la manière d’enraciner physiquement la lecture. Certaines ont réussi à lire à voix haute le texte en s’allongeant, ou en se repliant. Elles ont expérimenté le murmure, la profération, la mise en relief de certains mots repris par un « chœur »  au milieu d’un paragraphe. Elles ont construit ainsi une lecture pour laquelle chaque geste, chaque attitude physique, dans sa sobriété même portaient encore plus loin le sens possible. 

Elles ont pu ensuite rendre publique cette lecture particulière et une fois encore surprendre l’auditoire.

Dans le déroulement de ce projet, force est de constater que les interactions entre lecture à voix haute, exercices préparatoires, entraînements à la mise en voix -et en espace-, situations d’argumentation variées ont donné aux élèves une aisance à l’oral qui a pu être mobilisée facilement dans d’autres situations, notamment pendant les P.F.E.

Deuxième expérience : une première baccalauréat professionnel productique en écriture avec François Bon, auteur, dans le cadre d’une classe à projet artistique et culturel (2004)

Rassemblés une heure -parfois deux- par semaine pour une douzaine de séances consacrées à l’écriture avec l’auteur François Bon, les élèves de baccalauréat professionnel Productique Mécanique ont pu, à partir de propositions liminaires établies par l’auteur non seulement « entrer en écriture » (voir avant-dernier numéro d’interlignes) mais aussi apprendre à se défaire de leurs défenses en s’emparant de leurs propres textes pour les lire devant leurs camarades, comme s’ils produisaient ces textes une seconde fois dans l’instant même de leur profération.

Dans Tous les mots sont adultes, François Bon, à travers dix années de pratique, propose une réflexion émanée des propositions testées et stabilisées dans des contextes différents, « les déclencheurs d’écriture » -auteurs contemporains, de Kafka et Perec à Emaz étant convoqués à l’orée de chaque séance de travail à travers un récit oralisé faisant surgir les points d’impact biographique puis dans la lecture à voix haute d’un texte  saisi par les élèves comme repère vivant, proche d’eux. Après cette entrée en matière orale, suivie de l’immersion dans l’écriture, François Bon propose à chacun de lire à voix haute son texte.

Pour faciliter la mise à distance nécessaire lorsque ce qui vient de s’écrire est en prise directe avec le quotidien, l’auteur dans un premier temps lit lui-même les textes des élèves qui ne parviennent pas, -parce qu’ils ne souhaitent pas « s’afficher »- à se déplacer pour faire face aux autres et lire. Cette lecture faite par un adulte fait surgir le texte de l’élève comme a surgi au début de la séance le texte de l’écrivain « déclencheur »  et le rapprochement opère : l’élève mis en confiance « livrera » son texte plus facilement.

L’auteur, prenant appui sur les textes et rythmes qu’écoutent les jeunes gens, parle du rap, rend présentes les passerelles possibles puis propose à chacun de lire le texte qu’il vient d’écrire en utilisant l’un des micros H.F de la salle polyvalente- dont le gradinage renvoie à l’idée d’écoute et de mise en espace. Micro en main, très près de la bouche, les jeunes gens prennent de la distance et de l’assurance pour « envoyer »  leurs textes, et donner lecture de ce moment d’immersion dans l’écriture, temps différent de tout ce qu’ils peuvent vivre. Cette posture facilite le retour -retour sur soi et retour de la voix, techniquement parlant.

Je vérifierai plus tard en cours, qu’au moment de la lecture à voix haute, les élèves abordent beaucoup plus facilement les textes, sans buter sur chaque mot.

Au terme du parcours en atelier, une restitution publique est proposée à Argenteuil. Dans une salle de spectacle, les techniciens ont préparé micros et projecteurs dans les allées latérales et les jeunes gens déjà exercés au partage avec présence et profondeur reprennent leurs textes pour faire résonner cela d’eux qu’ils offrent avec force sans crainte  du regard de l’autre. Voix des adultes et voix des élèves  créent alors les conditions de la rencontre et de l’échange, renouvelé depuis.

Dans l’introduction à Tous les mots sont adultes, François Bon écrit ceci : « Ainsi apprenons-nous que le travail de la voix, de l’énonciation, du souffle et de l’énergie physique n’est pas une affaire de théâtralisation mais ce qu’on convoque dans l’instant de l’écriture, et que cela aussi est tellement tenu à l’écart (m’a toujours frappé que les Instituts Universitaires de Formation des Maîtres, alors que ceux qu’on y croise passeront l’essentiel de leur vie à parler à voix haute dans une classe, ne bénéficient dans leur formation que de quatre séances avec une orthophoniste, et que la culture de l’oralité soit ainsi réduite à sa technique, et si brièvement). À nous autres d’avancer aussi sur ce terrain1.
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� Sauf situations d’oral bien particulières : conférences universitaires, discours politiques…


� Le journal télévisé (abrégé en J.T.) peut être considéré comme un canevas.


� Voir l’ouvrage collectif Conduites d’écriture au collège et au lycée professionnel, sous la direction de Dominique Bucheton, édité en 1997 par le C.R.D.P de Versailles dans la collection « Documents, actes et rapports pour l’éducation »


� Par « corps », il faut entendre aussi bien la voix, le geste, le silence, le regard que la gestuelle, la gesticulation, ou une attitude figée…


� Pour tenter de répondre à cette question, un formateur propose de demander à ses élèves d’expliquer ce qu’est pour eux le travail de l’oral à l’école et de souligner ce que pointent leurs réponses. Il semble intéressant, en effet, d’analyser des propos d’élèves pour faire avancer la réflexion, mais ce travail encore reste à faire.


� Si tant est que l’on puisse gommer totalement l’aspect scolaire d’une activité se déroulant à l’école…


� Il se pose ici une question qui mériterait d’être approfondie. Elle en appelle une autre : comment le professeur peut-il s’effacer et jusqu’où doit-il le faire ?


� Quoique cette pratique soit moins courante que celle de la lecture du texte littéraire.


� Ils ont, avec leur classe, participé au Festival du jeune conteur d’Ile-de-France, ils ont travaillé avec des professionnels, régulièrement aussi bien hors de la classe qu’en dehors des horaires scolaires.


� Voir la thèse de Dominique Bucheton et l’analyse qu’elle fait de l’expérience de cet enfant auquel sa mère veut brûler les doigts ; celui-ci racontera cet épisode à l’écrit de façon toute différente lorsqu’il aura réussi à mettre à distance l’affectif.


� En effet, l’importance du travail sur le silence est abondamment soulignée par beaucoup de formateurs du groupe. Il est très intéressant de noter que l’oral soit spontanément associé au silence, et cela mériterait une étude plus approfondie.


1 Claudine Garcia-Debane, Comment enseigner l’oral à l’école primaire, Hatier 2004 (collection Pédagogie)


2 Joaquim Dotz et Bernard Shneuwly, Pour un enseignement de l’oral, ESF éditeur 1998 (collection Didactique de français)


1 Barroux Rémi, Le Monde de l’Education, janvier 2000, n° 277, pages 50-51


2 Monique Bellegy, Information, communication, quelques repères, juin2004, Académie de limoges 


3 Philippe Meirieu, L’école mode d’emploi, éd ESF 1985, Chapitre 3, les stratégies d’apprentissage 


4 Cahier pédagogique, le travail de groupe, n° 356 septembre 1997 pages 48, 49, 50 





1 Merci à Dominique Pairault, professeur de mathématiques, très impliqué dans ces pratiques d’oral.


1 Édition refondue. Fayard 2005
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