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Sous I’effet de la tradition scolaire, la scéne de théatre et le texte
poétique occupent une place importante dans les pratiques des enseignants
en France (Denizot, 2008), en Belgique (Colognesi et Deschepper, 2019) et
dans la Suisse francophone, mais demeurent relativement peu détaillés dans
les plans d’études et les manuels d’enseignement. Ces objets aux contours
relativement flous permettent d’interroger les processus de transposition
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didactique et, notamment, le traitement du genre textuel et de 1’alignement
curriculaire’.

Comment sont transposés des objets tels que la scéne de théatre et le
texte poétique dans la classe de frangais de secondaire I* ? Pour répondre a
cette question, nous examinons les planifications de séquences
d’enseignement et le retour critique sur leur mise en ceuvre formulées par
des étudiants du cours « MS FRA 11 : Approfondissements et pratique
réflexive en didactique du francais », dispensé a la Haute Ecole pédagogique
de Lausanne. Plus précisément, il s’agit d’analyses critiques sur la conduite
de quatre séquences rédigées par des étudiants stagiaires. Deux des
séquences portent sur la scéne de théatre et deux abordent le texte poétique.
Chacune de ces séquences a été mise a 1’épreuve dans la classe de stage des
étudiants et a débouché sur des productions orales d’éléves évaluées de
fagcon sommative. Dans un premier temps, nous étudions les dimensions des
genres retenues et les capacités orales travaillées.

Les genres textuels s’enracinent dans des situations sociolinguistiques
qui leur sont propres et, ainsi, tiennent autant de la mati¢re linguistique que
de I’idéologie historiquement construite de la société (Bronckart, 1997).
Toute modélisation du genre a des fins d’enseignement et d’apprentissage
requiert I’identification des dimensions enseignables relatives aux étapes de
la production de textes : la représentation de la situation de communication
(quel point de vue énonciatif, quel destinataire, quel but visé ?), I’¢laboration
de la planification (quelle structure du texte ?) et des contenus thématiques,
la gestion de la textualité¢ (les mécanismes de connexion, de cohésion, par
exemple). Ce premier niveau d’analyse nous permet d’établir le ou les
genres modélisés (présentés) par les étudiants. Nous nous focalisons ensuite
sur les objectifs déclarés des modules des séquences planifiées et conduites
et I’inventaire des taches proposées par les étudiants stagiaires.

1. L’alignement curriculaire désigne les liens de cohérence existant dans tout processus
d’enseignement-apprentissage entre les objectifs du curriculum, les taches d’apprentissage
et les démarches d’évaluation (Pasquini, 2019).

2. La scolarité obligatoire en Suisse romande comprend trois cycles : le cycle 1 du primaire
(¢leves de 4 a 8 ans), le cycle 2 du primaire (éleves de 8 & 12 ans) et le cycle 3 du
secondaire (¢léves de 12 a 16 ans).
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1. UNE ETAPE D’UN PROJET DE RECHERCHE-DESIGN :
DOCUMENTER LE CONTEXTE ET LES PRATIQUES
EXISTANTES

La contribution s’inscrit dans un projet de recherche plus large’ centré
sur le développement d’outils d’enseignement et d’évaluation. Ce projet suit
les principes d’une recherche orientée par la conception/design based
research (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015) et poursuit deux grands
objectifs : la création, I’expérimentation et la diffusion de séquences
didactiques dans 1’espace suisse romand et 1’établissement de lignes de
progression en vue de mesurer la maitrise de capacités relatives a la
production de [’oral chez les éléves des trois cycles de la scolarité
obligatoire. La poursuite de ces objectifs apporte des éléments de réponses a
des problémes récurrents de 1’enseignement de 1’oral : 1’évaluation de la
qualité des productions orales des éléves ; les interventions de 1’enseignant-e
sur la langue parlée des éleves et sur la voix et le corps des éleves ; le
découpage de D’objet de I’enseignement de [’expression orale en
composantes (Gagnon, Bourdages, Frossard & Panchout-Dubois, 2018 ;
Garcia-Debanc, Laurent, Margotin, Grandaty & Sanz-Lecina, 2004 ; Hassan,
2012 ; Nonnon, 2011). Ces quatre sources de difficultés dans les pratiques
déclarées et effectives des enseignants proviennent d’une mauvaise
définition ou délimitation de I’objet d’enseignement dans les pratiques, dans
les manuels, les documents officiels et, surtout, d’un manque de repéres
fiables sur lesquels s’appuyer pour déterminer les compétences que les
¢léves doivent maitriser au fil de la scolarité. Le projet de recherche-design
vise @ mieux comprendre les besoins effectifs des enseignant-e-s au cours de
leur activité, car il s’accompagne d’un dispositif de formation continue ou
les outils sont proposés, discutés, transformés. Les mises en ceuvre critiques
faites par les professionnels favorisent 1’opérationnalité, la faisabilité et
I’adaptabilité des outils congus par la recherche (Goigoux & Cébe, 2009). 11
en va de la légitimité et de 1’usage futur des outils proposés (Ceébe &
Goigoux, 2018).

Cet article expose donc une étape préliminaire en vue de 1’élaboration
du dispositif de formation continue et du premier prototype de séquences

3. Le projet SWISS UNIVERSITIES s’inscrit, d’une part, dans le nets | résco —
Forschungsnetzwerk Schulsprachdidaktik, ou collaborent des chercheurs de la Haute
Ecole pédagogique (HEP) Zug, de la HEP Zurich, de la HEP Thurgau, de la HEP FHNW
et de I’Institut suisse Jeunesse et Médias (Anita Miiller), et, d’autre part, dans le Centre
romand des didactiques disciplinaires (2CR2D). Il integre des chercheurs de la HEP
Vaud, de la HEP Valais, de I’Institut de Recherche Pédagogique (IRDP), de 1'université
de Geneéve et de I'université du Québec a Montréal.
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didactiques a valider auprés des enseignant-e's du troisiéme cycle. Cette
étape vise a documenter le contexte et les pratiques existantes. Les travaux
sur lesquels nous nous basons proviennent des étudiant-e-s qui ont suivi le
cours d’approfondissement en didactique du francais. Ce cours
d’approfondissement en didactique du francais est proposé aux stagiaires qui
ont obtenu un dipldme universitaire, soit un Bachelor, soit un Master en
frangais. Aprés un semestre consacré plutét aux aspects théoriques de la
didactique du frangais, les étudiant-e-s suivent ce module plus orienté du
coté de la pratique. Au cours du semestre, ils et elles doivent créer une
séquence d’enseignement et peuvent choisir un objectif d’apprentissage issu
du Plan d’études romand (désormais PER ; CIIP, 2010) a I’oral ou a I’écrit.
Le dossier écrit remis par 1’étudiant-e comprend une présentation critique
d’une séquence menée sur le terrain scolaire d’une quinzaine de pages.

2. QUELLE PROGRESSION DES APPRENTISSAGES DE
L’ORAL POUR QUELLE FORMATION, QUEL
ENSEIGNEMENT ET QUELLES EVALUATIONS ?

Dans la perspective interactionniste qui est la notre, les mécanismes de
la communication sont indexés aux situations d’action: prendre part a
I’interaction implique non seulement des mouvements de coordination, mais
requiert aussi la mobilisation de savoirs et de savoir-faire culturellement et
historiquement déterminés (Bronckart, 1997). Dans cette perspective, le
développement de la production chez 1’¢éléve suppose la création de
dispositifs reposant sur des genres sociohistoriquement situés, dans lesquels
s’integre la mise en place du contexte du genre a produire. L’intérét des
séquences didactiques développées par I’équipe de didactique des langues de
I’université de Genéve (Dolz et Schneuwly, 1998/2017 ; Dolz, Noverraz &
Schneuwly, 2001) est de prévoir la mesure des effets d’un dispositif sur les
progres des éléves au regard d’ordres de capacités : les capacités d’action
relatives a la situation de communication, les capacités discursives relatives
a la planification et aux contenus thématiques, les capacités
linguisticodiscursives relatives a la mise en mots et les capacités
multimodales relatives aux dimensions vocales, corporelles et a la gestion de
I’espace. Les séquences abordent des genres textuels et intégrent
systématiquement un moment de production initiale qui vise & mesurer le
déja-la des éléves relativement a sa représentation et & sa maitrise du genre
de texte. A la suite de ces premiéres productions orales, I’enseignant-e
détermine les dimensions du genre a aborder en priorité et établit les
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modules®. Les séquences pronent I’apprentissage par les pairs et, selon les
principes dérivés des théories vygotskiennes, favorisent progressivement
I’internalisation des manieres de dire et des régles communicationnelles
propres au genre textuel et au contexte social, de maniére a ce que 1’¢éléve
s’autorégule progressivement. Selon cette approche, 1’évaluation se fait en
continu, par la mise en place d’outils d’évaluation négociés, voire établis
avec les ¢éleves. L’évaluation certificative, consacrée a la production finale
du genre, mesure les savoirs construits et exercés au cours de la séquence.
L’approche des séquences didactiques, en accord avec les principes d’un
enseignement explicite, sous-tend un choix d’activités scolaires qui met en
exergue la planification de 1’action langagiére orale a produire, son
explicitation et sa matérialisation par des outils linguistiques (Gagnon,
2010 ; Zorman, Bressoux, Bianco, Lequette, Pouget & Pourchet, 2015).
L’organisation et la conduite de I’enseignement doivent mener & une prise de
distance de 1’¢léve sur I’objet oral et favoriser la mise en place de stratégies
métalangagiéres de contrdle, de régulation et d’ajustement. Dans une logique
interactionniste, il faut penser aussi les conditions favorisant ’entrée dans
une tiche langagicére spécifique qui soutiennent I’émergence ou le
développement de capacités orales (Garcia-Debanc ef al., 2004).

Enfin, I’ingénierie didactique, selon le principe d’alignement
curriculaire, est pensée en accord avec le plan d’études en vigueur, la
discipline et le contexte linguistique. Le PER présente des ¢éléments de la
progression des apprentissages relativement a la production de I’oral. Outre
la lecture expressive, la restitution ou I’interprétation d’un texte appris, le
compte rendu, les concepteurs du PER prévoient également des éléments tels
que la planification de la production orale en tenant compte du genre choisi ;
la hiérarchisation des idées ; le calibrage de la production ; la préparation des
supports ; 1’adaptation du ton, du volume, de la diction, du rythme a la
situation d’énonciation ; I’utilisation des organisateurs, des connecteurs, des
reprises anaphoriques ; 1’adaptation de la gestuelle, posture, mimique,
occupation de 1’espace (figure 1).

4. Nous entendons par « module », un moment d’enseignement d’une durée variable qui vise
un objectif d’apprentissage précis.

135



Activités de restitution et de production lides aux genres suivants :
la lecture expressive (nouvelle, recit_), la restitution ou Finterpratation ofun texte appris (conte, poesie.
theatre chanson..). e compte rendu (lecture, visite, film, spectacle )

en lien avec 2 — Production de Fécrit
Liens FG 23 — Choix £t projets personnels; FG 35 — vie de |a classe =t de [ecole
Liens CT - Collaboration — Prise en compte de lautre — Connaissance de soi — Action dans le groupe

Planification de la production orale en tenant compte des caractéristiqgues du genre choisi et des
préparations quelle suppose

Higrarchization des idées, préparation d'un aide-mémoire, choix d'un moyen de communication,
adaptation des supports au contenu

Calibrage de la preduction orale en fonction du temps & disposition et de la visée

Préparation de supports écrits en appliquant les procédés décriture et de composition propres au
genre choisi

Observation du protocole de la production orale propre & chaque genre (salutstions, presentation des
intervenants, sSemMmaire remerciements, ecoute, tours de panole....)

Adaptation du ton, du volume, de la diction, du rythme, & la situation dénonciation
Utilization des organisateurs, des connecteurs et des reprises anaphoriques

Adaptation des temps des verbes (plutét au présent et au passé composég)

utilisation de procédés de modalisation (hefes, par bonhewr, sans doute, il se peut que_.)

adaptation de la gestuelie (posture, mimigue, occupation de lespace)
Recherche du contact visuel

Adaptation de la production orale (precisions, reformulations, repetitions....) et de son contenu
(exemples, anecdotes,_)

Figure 1 : (extrait du PER) L1 34 — Produire des textes oraux de genres
différents adaptés aux situations d’énonciation
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3. METHODOLOGIE

Pour les besoins de la présente étude, nous avons sélectionné quatre
dossiers d’un corpus de 30 dossiers d’étudiant-e-s qui ont participé au cours
MSFRA 11 dispensé dans le cadre du Master en secondaire 1 a la HEP Vaud
au cours de I’année 2017-2018. Les travaux intégrent un ensemble de
consignes de structuration : la présentation de la séquence, des objectifs et
des activités menées ; le détail d’une legon; les grilles d’évaluation
diagnostique, formative et certificative ainsi que les productions de deux
¢éléves ; le retour réflexif sur la séquence menée et quelques éléments de
réflexion sur la différenciation. Du point de vue de la gestion du temps, les
séquences menées par les étudiant-e-s varient entre 4 séances de 45 minutes
a 10 séances de 45 minutes. Ces variations sont liées a divers facteurs : le
statut du stage (en responsabilité ou non), du contexte et des contraintes de la
classe et des éleves.

Le choix d’un échantillon de travaux qui didactisent des textes poétiques
ou théatraux nous donne acces a des pratiques déclarées autour de genres de
textes qui, selon notre hypothése de départ, semblent résister a une
mod¢élisation didactique par les enseignants. De manic¢re a analyser la
planification des séquences autour de ces genres par les étudiants et le retour
sur leur mise en ceuvre, nous examinons plus attentivement les modélisations
didactiques des genres choisis, les objectifs des modules, le choix des taches
menées puis les dispositifs d’évaluation mis en place. Nous menons une
analyse des contenus des travaux (Miles & Huberman, 2003) par I’emploi de
trois focales d’analyse: les dimensions des genres retenus par les
¢tudiant-e-s pour modélisation et exemplification sont pointées, les objectifs
d’enseignement des modules et le déploiement des tiches a I’intérieur des
séquences mises en place par les étudiant-e-s sont détaillées.

4. ANALYSES

Pour expliciter les quatre séquences planifiées, conduites et
commentées, nous nous arrétons d’abord aux modélisations des genres
prévus en détaillant les composantes de chacun. Puis nous reconstituons les
trames des séquences en portant une attention particuliére aux objectifs et
aux taches retenus. Les divers éléments pointés dans les travaux des
¢tudiant-e-s sont systématiquement mis au regard de modélisations ou de
caractérisations de genres similaires contenues dans les travaux de
didacticien-ne-s.
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4.1. Le sketch de Kaamelott et 1a scéne de Moliére

Les deux genres théatraux choisis pour didactisation par les étudiants
sont le sketch et la scéne de théatre. Le sketch provient de la série
humoristique Kaamelott, créée par Alexandre Astier en 2005. Il s’agit de
Heat, premier sketch du tome 1 du Livre 1. Pour la scéne, elle est extraite de

la comédie Le Médecin malgré lui de Molicre.

communication

Situation initiale (récit)
Vise a provoquer le rire

Genre Sketch a la maniére de Kaamelott, | Scéne de théatre de Moliére
A. Astier
Situation de « se montrer téméraire » Récit

Jouer un réle

Une farce
Planification Répliques Indications des actes et
scenes, répliques, didascalies
Mise en page
Contenus Personnages (Arthur, Perceval et Relations entre les
thématiques Leodagan) et émotions personnages, lieux, intrigue

Textualisation

Structures de phrases étranges et
expressions vulgaires ;

registre de langue a adapter au
cadre scolaire

Vocabulaire

Registre de langue soutenu et
moderne

« répliques prononceées a
I'oral » et didascalies écrites

Voix

Adaptation de la diction (articulation,
prononciation « limpide »)

Variation des accents

Adaptation du ton aux émotions
vécues par le personnage
Adaptation du rythme au contexte et
aux propos échangés

Adaptation du volume a la situation

Diction qui rend expression
intelligible

Volume suffisamment fort
pour étre compris

Volume adapté aux
didascalies

Rythme régulier sans
hésitation

Ton adapté au contexte de la
scéne

Corps/gestion de
I'espace

Occupation de I'espace de maniére
pertinente : coordination des
mouvements a ceux des
partenaires ; appropriation de
I'espace

Posture adaptée au personnage
Adaptation des mimiques faciales a
la situation

Adaptation de la gestuelle aux
répliques du personnage
Recherche du contact visuel

Eléments non

verbaux enrichissant la
scene : gestes, attitudes,
déplacements

Tableau 1 : dimensions des genres sketch et scéne de théitre dégagées des
deux dossiers des étudiants

Un rapide coup d’ceil sur le tableau 1 permet de voir que les dimensions
voix et ressources paraverbales sont beaucoup plus détaillées que
d’autres dans les planifications des ¢tudiants. Peu d’¢léments constituent la
composante situation de communication et 1’objectif communicationnel des
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deux genres proposés demeure un peu obscur : s’agit-il de raconter un récit,
de produire une farce pour faire rire ? Le texte théatral propre a la comédie
se caractérise par une trame narrative : des personnages y vivent des actions ;
la comédie vise a faire rire et a faire réfléchir (Chartrand, Emery-Bruneau &
Sénéchal, 2015). Cependant, des éléments constitutifs de la situation de
communication sont manquants : un texte pensé pour étre joué¢ devant un
public (Ubersfeld, 1982), qui comporte un destinataire complexe, a la fois
lecteur, potentiels acteur, metteur en scéne ou public de spectateurs
(Kerbrart-Orecchioni, 1990). Les questionnements liés a la représentation, la
mise en sceéne ou aux liens entre oral et écrit ne sont pas exploités : comment
faire comprendre le lien entre I’acte théatral et le texte écrit (Danan, 2013) ?

La modélisation proposée pour la scéne de la piece de Moliere, plus
compléte, montre un plan global du texte écrit reposant sur 1’alternance entre
dialogues et didascalies. Ce plan est rendu visible par une mise en page
particuliere. Le texte didascalique, qui inclut la présentation des scenes et
personnages ainsi que les indications scéniques, ne fait cependant pas 1’objet
d’un enseignement déclaré dans les deux exemplaires de genre, tout comme
la structure polyphonique propre au texte théatral.

Les contenus thématiques pointés communs sont les personnages. Le
travail sur la scéne de Moliére intégre ¢galement les relations entre les
personnages, les décors et I’intrigue. Dans le cadre de la scéne de Kaamelott,
les émotions complétent les contenus traités. Les entrées et sorties qui
donnent une unité a I’entité sceéne ne sont pas traitées.

Pour la textualisation, les deux genres modélis€s se caractérisent par des
formulations jouant sur plusieurs registres de langue : le texte a la manicre
d’Astier intégre des tournures de la langue familiere qui doivent étre
transformées ; la scéne de la comédie de Moli¢re se caractérise par
I’alternance entre registre soutenu et moderne. La planification de
I’enseignement des deux textes théatraux décrits donne donc a vivre aux
¢léves plusieurs facons de communiquer et de produire les textes (Biinger,
2013). On pourrait aller plus loin que ces deux planifications et proposer des
activités de réflexion sur ce qui distingue les dialogues écrits pour étre dits,
et donc appartenant au francais parlé, et les didascalies rédigées dans une
modalité écrite. On répondrait ainsi a 1’exigence du plan d’études pour le
texte théatral, qui prévoit une progression relative a la « traduction de
I’oralité ». Il serait aussi envisageable de montrer, par une analyse de la
structure globale du texte, que les répliques et les indications scéniques
intégrent des segments narratifs, argumentatifs, descriptifs, explicatifs et
injonctifs.

Coté paraverbal, la voix fait 1’objet d’un travail soutenu couvrant
diction, volume, rythme, ton. Les planifications prévoient d’amener les
¢leves a adapter les composantes de la voix « au contexte de la scéne » dans
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la scéne de la comédie de Moliére ou « aux émotions des personnages »,
« aux propos échangés » ou « a la situation » dans le texte de Kaamelott. La
planification portant sur la scéne de Kaamelot décompose le travail de la
voix et du non-verbal en six composantes : appropriation et occupation de
I’espace, coordination des mouvements a ceux des partenaires, posture,
mimiques faciales, gestuelle et contact visuel. Dans la partie 4.3, nous
détaillons les modalités concretes de ces deux séquences en en explicitant les
objectifs et les taches.

4.2. Le bestiaire oralisé et le slam

Pour mener le travail du bestiaire, I’étudiante propose une sélection en
francais moderne de 1’ceuvre de Thibaut de Champagne, le « Bestiaire d’un
poéte » (XIII® siécle, Banciotto, 1980). Seuls les passages du texte ou
apparaissaient les animaux sont travaillés. Il est prévu que les éléves vont
lire leur bestiaire devant des camarades plus jeunes. Pour le slam, 1’objectif
retenu est d’amener les éléves a se familiariser aux dimensions du genre, a
créer un slam et ensuite a participer 4 une joute interne’ a la classe en
compagnie d’un slameur professionnel. La classe compte une quinzaine
d’¢éleves.

Bestiaire oralisé, a partir de
I’ceuvre de Thibaut de
Genre . Slam
Champagne, le « Bestiaire
d’un poéte » (XIII°s.)
Situation de Des animaux mis en scéne a | Texte déclamé devant Narcisse

communication travers une histoire un slameur confirmé et ses
permettant la satire humaine |camarades de classe

ou, plus simplement, un
message a transmettre aux
enfants comme aux adultes
sur leur maniére de vivre.

Planification Un titre et son auteur Un bloc de texte
Une strophe Présence de vers, parfois de
rimes
Contenus thématiques | Personnages animaliers et Un grand theme développé
émotions
Textualisation Vers cours, qui peuvent Vocabulaire

commencer par des groupes | Registre de langue courant et
nominaux, des adverbes ou parfois familier

des connecteurs Jeux avec les mots

Registre familier a soutenu

5. S’il est considéré comme une joute, le slam comporte cinq aspects essentiels qui sont la
poésie, la performance, la compétition, I’interaction avec les spectateurs et le lien avec la
communauté (Smith et Kraynak, 2009, cités dans Emery-Bruneau et Néron, 2016).
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Mise en voix

Adaptation de la diction
(articulation, prononciation

« limpide »)

Adaptation du ton aux
émotions vécues par I'animal
Adaptation du rythme au

Articulation distincte

Rythme suivant un tempo
précis

Ton assez monocorde

Volume suffisamment fort pour
étre compris du public

contexte

Adaptation du volume a la
situation

Posture statique

Adaptation des mimiques
faciales a la situation de
communication et aux
émotions véhiculées par le
texte

Adaptation de la gestuelle aux
sonorités du texte
Recherche du contact visuel

Corps/gestion de
'espace

Posture statique

Recherche du contact avec le
public

Parfois fond sonore trés rythmé

Tableau 2 : Dimensions des genres bestiaire et slam
dégagées des deux dossiers des étudiants

Comme le montre le tableau 2, les composantes mise en voix, corps et
gestion de [’espace sont plus détaillées que les autres. Si la situation de
communication parait claire dans les deux travaux d’étudiants, I’objectif a
atteindre I’est un peu moins. Les éleéves arrivent-ils & montrer aux autres par
la voix, le timbre de la voix, les sentiments transmis que le bestiaire lu
permet la satire humaine ou plus simplement qu’il est révélateur de la
maniére de vivre au Moyen Age ? Sont-ils capables d’en cerner 1’ironie ?
L’objectif de communication du slam est clair : divertir le destinataire de
maniére a I’inciter a voter pour son texte.

Pour la planification, la modélisation proposée pour le bestiaire oralisé
montre un plan en deux parties : le titre du bestiaire et une strophe.

Le rossignol

Tant chante le rossignol

Qu'il tombe du haut de I'arbre,

Nul ne vit si belle mort,

Si douce ni si agréable.

De méme je meurs en chantant a grands cris,
Puisque je ne puis étre entendu de ma dame
Et qu’elle ne daigne pas avoir pitié de moi.

Extrait de la traduction en francais moderne du Bestiaire d’un poéte de
Thibaut de Champagne

La structure versifiée permet de reconnaitre la forme poétique. Il n’est
cependant pas précisé¢ si le travail mené considére le double niveau de
’organisation des vers : métrique, par la longueur du vers, et rythmique, par

141



I’organisation des sonorités et I’emploi de la rime (Stalloni, 2016). Relevons
que la traduction en francais moderne fait perdre la notion de rime.

Le traitement des contenus thématiques du bestiaire vise a mettre en
évidence I’esprit satirique. Pour des éléves de 15 ou 16 ans, il peut paraitre
subtil de pointer le coté satirique de I’humain représenté par I’animal, le fait
de s’attaquer aux vices de la société en la ridiculisant. Une mise en voix du
texte par l’enseignant qui adopte un ton propice a faire sentir I’ironie
pourrait constituer une entrée en matiére.

Concernant la textualisation, c’est le vocabulaire qui est privilégié dans
la production portant sur le slam et principalement les registres de langue et
les jeux avec les mots. Des activités autour de la comparaison et de la
métaphore (Ricalens-Pourchot, 2011) auraient pu étre envisagées.

Un travail soutenu de la voix est prévu dans les deux dossiers :
articulation, rythme, ton, volume. Les composantes de la voix doivent étre
adaptées au contexte du slam. Le rythme du slam a un rdle clé dans la
prestation de méme que [’articulation, élément prioritaire dans les deux
textes — le bestiaire et le slam. La posture statique de la prestation est mise
en exergue dans les deux textes oralisés, de méme que la recherche du
contact visuel.

Nous le voyons, que ce soit pour le texte théatral ou le texte poétique, la
situation de communication des genres choisis par les étudiant-e's est
complexe a définir ; les paramétres énonciateur, destinataire, but et contexte
social s’averent trés difficiles a mettre en évidence par les étudiant-e-s. Ces
imprécisions dans les planifications se lient peut-étre au fait que ces genres
ont peu été didactisés. Comment penser la situation de communication en
lien avec ces genres ? Comment articuler les dimensions propres au genre
littéraire a la pratique scénique de genres tels que la scéne de théatre
classique ou le slam (Ubersfeld, 1981/1996, citée dans Denizot, 2008) ? Est-
ce qu’il est possible de considérer le texte poétique comme genre, comme en
juge le PER (CIP, 2010), ou n’est-il pas plutdt « un genre incertain »
(Stalloni, 2016), une catégorie transgénérique (Denizot, 2008) ou un
ensemble de pratiques littéraires ?

4.3. Les objectifs et le déploiement des taches a I’intérieur des
séquences mises en place par les étudiant-e-s

Pour dégager la logique d’organisation des séquences présentées dans
les travaux des étudiants, nous examinons les objectifs des modules et les
taches réalisées par les éléves.
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4.3.1 Les objectifs et les tiches dans les textes théditraux

Dans le travail de I’étudiante stagiaire, la séquence sur la scéne de
Kaamelot est présentée de la maniére suivante :

L’interprétation du sketch « Heat » de Kaamelott en intégrant les
¢léments verbaux et non verbaux. Les éléves et moi nous sommes
donc concentrés sur la production orale, excepté le travail sur les
registres de langue mis en place en amont pour « convertir » les
grossieretés présentes dans les répliques originelles (extrait du dossier
de I’étudiante).

Production
initiale:
Interpré-
tation d'un
sketch de

Module 6:
Institu-
tion-

Module 3: Module 4:
Occupation Gestuelle

Module 5:
Registres
de langue

Module 1:
Diction de I'espace et contact

et posture ] nalisation

des savoirs

Kaameloot

sans
prépara-
tion

Figure 2 : Organisation des modules
pour la séquence du sketch a la maniére de Kaamelott

L’objectif d’apprentissage du module 1 est d’amener 1’éléve a « varier
sa voix de diverses maniéres, maitriser son débit, soigner son articulation
afin que son interlocuteur le comprenne ». Différentes taches de lecture a
haute voix sont prévues : lecture de virelangues en modifiant le « mode de
lecture », lecture du début d’une nouvelle en adoptant « une certaine manicre
de parler » (en adoptant divers accents: « aristocrate anglais », « paysan
vaudois », « racaille®»).

Le module consacré a 1I’expression vise a amener 1’éléve a interpréter un
texte de maniéres variées. Une des taches de 1’éléve est, par exemple, de
recevoir une émotion et de lire une recette de cuisine en jouant cette
émotion.

Les modules 3 et 4 comprennent divers exercices d’improvisation
théatrale. Le module 3 travaille la coordination des gestes de 1’éléve a ceux
de ses partenaires ainsi que I’appropriation de 1’espace. Les ¢éléves forment
en sous-groupe un tableau et s’immobilisent, imitent la démarche d’un
personnage annoncé par l’enseignant. Le module 4 permet a 1’¢leve de
communiquer et d’incarner un personnage grice a des gestes et des
mimiques faciales. Les éléves jouent ou devinent I’émotion interprétée.

Le module 5 sur les registres de langue porte sur la transformation des
mots du sketch jugés vulgaires « en un registre plus courant ». Les éléves

6. Vocabulaire des basfonds de la société.
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identifient dans les répliques du sketch de Kaamelott les mots ou expressions
non conformes au cadre scolaire, ils identifient le registre de langue d’un
texte a trous qu’ils complétent avec des expressions ou des mots adaptés.

Le module 6 poursuit deux objectifs : amener I’¢leve a identifier ses
lacunes et ses points forts pour y remédier ; amener 1’éléve a interpréter un
sketch en intégrant les éléments d’expression orale et non verbale, en
adéquation avec le personnage interprété. Durant ce module, les éléves
visionnent leur production initiale et font des commentaires, ils se
regroupent en équipe de personnages et discutent de la scéne et des
personnages, ils « performent» un sketch en mobilisant les éléments
travaillés ; ils s’autoévaluent a 1’aide d’une grille diagnostique.

La séquence sur la scéne de Moliére épouse la structure suivante :

Modules 1
et2:

e Module 3: Module 4: Modules 6

Eléments Diction/ et7:
non- Apprentis-

‘compré-
hension du volume
e verbaux sage
thédtral

Figure 3 : Organisation des modules
pour la séquence sur la scéne de Moliére

L’objectif de cette séquence est « d’apprendre, par groupe de 3-5 éléves,
une ou deux scenes du Médecin malgré lui de Moliére. Au terme de la
séquence, les scénes seront interprétées en classe, devant 1’autre groupe qui
lit également cette piece ».

L’analyse de la trame des activités montre un passage d’activités de
compréhension a des activités de lecture expressive. Les modules 1 et 2,
suivant I’évaluation diagnostique d’une premicre lecture expressive, sont
consacrés aux caractéristiques du texte théatral, a savoir la compréhension de
I’intrigue générale et des relations entre les personnages, la compréhension
des intitulés et de la mise en page, la distinction entre les répliques et les
didascalies. Le module 3, sur les ressources paraverbales, vise a amener
I’¢leve « a identifier les répliques auxquelles peuvent s’ajouter des éléments
non verbaux et a enrichir le texte d’é¢léments non verbaux ». Le module 4
prévoit I’entrainement de la diction de I’¢leve a 1’aide de virelangues et
I’identification d’un volume faible/fort et d’un débit lent/rapide. Le module 5
est consacré a la réécriture de répliques : 1’éléve doit identifier les répliques a
reformuler de manicére a les simplifier en un langage plus soutenu et a
adapter les formulations anciennes en registre plus moderne. Les modules 6
et 7, intitulés « apprentissage », portent sur la mémorisation des scenes
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transformées. L’interprétation des scénes «devant un public, sans
hésitation », module 8, clot la séquence de 1’étudiant.

Le contraste des deux séquences montre une structure similaire : la
premiére lecture d’un texte théatral est suivie d’activités mettant en pratique
les « contraintes de I’oralité » (PER, 2010) (la voix et le non-verbal) qui
conduisent a I’interprétation théatrale d’un sketch ou d’une scene. Sauf pour
quelques réaménagements en lien avec le registre de langue, les éléves ne
produisent pas le texte.

Les taches relatives aux registres de langue, principal point travaillé sur
le plan du fonctionnement de la langue, sont des taches d’écriture. La langue
écrite constitue donc le point de référence en termes d’acceptabilité des
bouts de textes produits par les €léves.

La lecture expressive d’un texte écrit fournit I’occasion de travailler des
dimensions vocales et corporelles. L’¢léve mémorise et interpréte un
personnage dans un sketch ou une scéne. Fait intéressant a noter : malgré
I’absence de réelle production textuelle et d’un travail du frangais parlé, les
deux étudiants stagiaires labellisent leur projet sous un objectif principal : la
production orale.

4.3.2. Les objectifs et les tiches dans les textes poétiques

Module 2: Diction

Production initiale: Rythme

lecture d'un texte Module 1: Intonation Production finale

sans préparation Intonation socialisée

Posture

Figure 4 : Organisation des modules
pour la séquence du bestiaire oralisé

Le module 1 vise a lister les signes de ponctuation, a expliquer leur
utilité et a amener les éléves a déterminer 1’influence de la ponctuation sur la
lecture du bestiaire. Il se termine par une organisation de la lecture en
combinant les signes de ponctuation aux signes de versification. Dans les
taches proposées, les éléves identifient les signes de ponctuation dans un
texte et les transposent dans leur texte.

Le module 2 comprend quatre objets spécifiques : la diction, le rythme,
I’intonation et la posture. La diction a été légitimée par un travail sur les
virelangues. Différents débits imposés aux €leves lors de la lecture a haute
voix (lent, moyen, rapide, accéléré, ralenti) leur font choisir le rythme qui est
adapté a leur bestiaire. La séance consacrée a I’intonation comprend
plusieurs objectifs : expliquer les émotions dans ses propres mots, choisir
une ou des émotions pour la lecture a haute voix de son texte, évaluer et

145



justifier ses choix. Les éléves énumeérent les émotions qu’ils connaissent,
illustrent D’association comportement-émotion, récitent un texte avec
I’émotion adéquate, évaluent et justifient leur choix a I’aide des pairs.

Le dernier module est consacré a la posture. Adopter une posture
correcte ou incorrecte pour parler face a un public, associer une gestuelle a
une émotion, exposer une posture « d’aplomb » devant son public, avoir le
visage dégagé, adapter sa tenue a la situation d’énonciation sont quelques-
uns des objectifs prioritaires travaillés dans cette unité. Les éléves observent
les productions orales de leurs camarades, s’expriment sur les points positifs
et sur les points a améliorer des différentes performances.

La séquence sur le slam commence par un module sur I’identification
des caractéristiques du genre et poursuit sur les registres de langues, les
homophones, la correction des textes ou 1’oralisation du slam. Des
évaluations formatives ponctuent la séquence, laquelle se termine par la
présentation a un slameur professionnel.

Module 2
les
Module 1 registres
identifi- de
cation langue,

Module 3
Evalua-
tion Module 4
formative Articula-
de sa tion,
propre posture,
produc- regard,
tion et de voix
celle des
autres

Module 5 Module 7:
Rythme, Présenta-

ton tion au
’ Modules 6
volume " slameur
évalua-

et profession-

des les
caractéris homo-
-tiques phones,
du genre la correc-
tion du
texte

tion par

adapta- ) . nel et choix
es pairs

tionen des slams
fonction pour les
du public joutes

Figure 5 : Organisation des modules
pour la séquence du slam

Le module 1 a comme objectif 1’identification des caractéristiques du
genre. Les ¢leves sont amenés a différencier le slam, la poésie traditionnelle
et le rap, mais aussi a choisir un théme pour leur slam et a organiser leurs
idées de maniére a produire un texte cohérent.

Le module 2 porte sur les registres de langue, 1’utilisation des
homophones et la correction de leur texte. La tache de 1’¢léve est de
réinvestir les apprentissages réalisés dans sa propre production.

Le module 3 a comme objectif 1’évaluation de sa propre production et
celle des autres.

Aprés une bréve mémorisation de leur slam, les éléves le déclament
devant leurs camarades. Ces derniers 1’évaluent a 1’aide d’une grille
proposée par 1’enseignante stagiaire.

Le module 4 vise ’amélioration de I’articulation, la diction, la posture,
le regard et la voix. Des exercices de diction et d’articulation avec la fiche
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« Media Radio” » sont proposés aux éléves, de méme que les conseils de la
fiche « je parle avec tout mon corps : regards, voix, gestes ».

Le module 5 comprend un objectif : améliorer le rythme, le ton et le
volume et I’adapter en fonction du public. L’¢éléve restitue son slam dans des
situations fictives (par exemple, sur un quai de gare bondé¢).

Le module 6 est consacré a 1’évaluation par les pairs de son slam. Le
module 7 comprend la présentation de son slam devant un slameur
professionnel. Puis, les éléves choisissent les slams qui seront présentés aux
joutes de slam du collége tout en argumentant leur choix.

Si I’on contraste les analyses des quatre dossiers examinés, on constate
que la plupart des taches menées dans les séquences visent a travailler les
contraintes de 1’oralité : c’est le cas des modules 1 et 2 dans le sketch a la
maniére de Kaamelott, des modules 4 et 8 dans la séquence sur la scéne de
Moliére et des modules 3, 5 et 6 pour la séquence du slam. La grande
majorité de la séquence consacrée au bestiaire oralisé s’articule autour de
I’oralisation du texte. Un autre élément a relever est celui qui concerne le
corps et la gestion de 1’espace : les modules 3 et 4 du sketch a la manicre de
Kaamelott considérent cet aspect, comme les modules 6, 7 et 8 de la scéne
de la comédie de Molicre. Les enseignant-e-s stagiaires accordent beaucoup
d’attention au travail du non verbal, a savoir la coordination des
mouvements, la gestuelle et I’appropriation de I’espace. Dans le bestiaire
oralisé, un travail sur la posture fait partie du projet; de méme, dans la
séquence du slam, le module 4 met en valeur la posture et le regard.
L’objectif de communication principal consiste donc a amener les éléves a
lire de fagon expressive. En effet, dans un genre scolaire tel que la lecture a
d’autres, les éléves doivent tenir compte de I’auditoire, adapter le volume et
le timbre de leur voix, mettre en valeur le texte, retenir I’attention de
I’auditoire, I’intéresser (de Pietro & Wirthner, 1996 ; Dolz et Schneuwly,
2016). Ce travail de la lecture a d’autres se lie non pas a la pratique de 1’oral,
mais bien a celle de I’écrit. L’analyse des modules et des tiches montre
d’ailleurs que le travail du fonctionnement de la langue s’axe sur la
transformation de mots, d’énoncés en vue de 1’adoption d’un registre de
langue correct. Ceci est un autre élément commun aux quatre genres
textuels, que I’on pense aux taches de transformation de mots dans la
séquence du sketch, aux taches de réécriture de répliques dans la scéne de
Moliére ou aux tdches liées a la rédaction du slam. Peu d’¢léments de
textualisation qui seraient propres aux genres, que ce soit les mécanismes de
connexion, cohésions verbale et nominale, modalisation, sont explicités.

7. Disponible sur https://www.radiobus.fm/sites/default/files/u482/pdf/activite-02-voix.pdf
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Ainsi, la modélisation des genres et ’enchainement des modules dans
les projets visent non pas la production de 1’oral, mais plutot une lecture
expressive. Les genres du sketch, de la scéne de comédie, du slam ou du
bestiaire ne sont pas considérés comme des « objets autonomes », mais
comme des moyens pour enseigner la lecture expressive. On retrouve ici
certaines pratiques anciennes liées a 1’¢locution et a la récitation.

5. PROSPECTIVES : POUR PENSER LA SUITE DE LA
RECHERCHE-DESIGN

Que retenir de cet état de pratiques autour de I’enseignement de textes
théatraux et poétiques ? Du point de vue de D'outillage en vue de la
conception des séquences visant la production de ’oral, il y a a fournir des
exemplaires de genre, de maniére a ce que chacune des dimensions du genre
soit identifiée, explicitée et détaillée. De plus, les taches proposées doivent
mener 1’éléve a se représenter le contexte de communication : dans le cas du
théatre, que ce soit pour la formation des enseignants ou dans la conception
de séquences, il faut insister sur le destinataire complexe et les modalités
différentes des dialogues et des didascalies relativement a la langue. Pour le
texte poétique, on insistera sur le rapport particulier entre le pocte, la langue
et le monde. Pour que le genre puisse jouer son rdle d’organisateur de
savoirs (Schneuwly, 2017), le déploiement des modules doit mener les
¢leves a saisir les composantes du genre et a comprendre le texte.
L’explicitation des composantes facilite aussi I’articulation entre objectifs et
évaluation.

Dans I’idée de faire produire de 1’oral, les genres tels que le sketch ou le
slam sont peut-étre plus pertinents que la scéne de Moliére ou 1’adaptation
moderne du bestiaire de Thibaud de Champagne. En effet, pour amener les
¢léves a maitriser 'usage d’un registre de langue standard dans des
situations de communication variées a 1’oral, il vaut mieux choisir des textes
plus contemporains et surtout plus proches des usages des éléves. Lors de la
rédaction d’une saynéte ou d’un sketch, 1’improvisation et le canevas
peuvent agir comme des genres d’oral et d’écrit intermédiaires a la
disposition des ¢éléves (Gagnon, 2011). Les éléves choisissent parmi
I’ensemble des propositions faites au moment du jeu spontané, celles qui
resteront sur le canevas papier. Ces allers-retours entre improvisation et
canevas les ameneront a réfléchir sur les rapports entre parlé et écrit:
comment représenter a 1’écrit, dans les didascalies par exemple, ce qui aura
été exprimé par le corps ? Comment transcrire sur papier les dialogues et
mettre par écrit ce qui a été dit, comment intégrer les variations de tons qui
ont tant fait rire ’auditoire au moment de 1’improvisation ? Pour le slam, le
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passage du texte écrit a la performance orale mérite aussi d’étre interrogé en
classe.

Du point de vue de la formation des enseignants, les gestes d’étayage
méritent une attention particuliére de maniére a favoriser chez les éléves une
prise de distance sur 1’objet oral favorisant le développement d’un rapport
conscient et volontaire a la langue. Cette prise de distance se verra facilitée
par des projets susceptibles d’engager les éléves dans un réel projet de prise
de parole. Au fur et & mesure de I’avancement de la séquence, la production
orale est reprise en fonction des contenus appris dans les divers modules
d’apprentissage. De la production initiale, on améne 1I’éléve progressivement
vers une production finale socialisable.

L’évaluation par les pairs pourrait aussi étre développée dans le cadre de
la formation des futur-e-s enseignant-e-s. L’¢éléve participe a la conception
de [D’évaluation et au processus d’évaluation; de facon conjointe,
I’enseignant et les pairs aident 1¢léve a atteindre ses objectifs
d’apprentissage (Earl, 2003/2013). Tels seront quelques-uns des défis que
nous tenterons de relever dans la suite de notre projet de recherche-design.
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