-

View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you byfz CORE

provided by Scientific Publications of the University of Toulouse Il Le Mirail

archives-ouvertes

9 2

Apprendre a ” échanger et débattre ” a I’école primaire
dans le domaine de la littérature : la question de la
progression
Michel Grandaty, Pascal Dupont

» To cite this version:

Michel Grandaty, Pascal Dupont. Apprendre a ” échanger et débattre ” a 1’école primaire dans
le domaine de la littérature : la question de la progression . Reperes : Recherche en didatiques
du francais langue maternel , ENS Lyon, 2010, La notion de progression dans la pratique et la
réflexion sur la langue de I’école au college, pp.147-171. <hal-01196507>

HAL Id: hal-01196507
https://hal-univ-tlse2.archives-ouvertes.fr /hal-01196507

Submitted on 11 Sep 2015

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francgais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://core.ac.uk/display/50532069?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1
https://hal.archives-ouvertes.fr
https://hal-univ-tlse2.archives-ouvertes.fr/hal-01196507

Apprendre a « échanger et
débattre » a I'école primaire
dans le domaine de la littérature :
la question de la progression

Michel Grandaty et Pascal Dupont, université de Toulouse Le Mirail 2 —
IUFM de Midi-Pyrénées, ERT-e 64 du GRIDIFE, EA 4156 URI Octogone

La notion de progression disciplinaire induit une gestion progressive dans la difficulté des contenus
selon un ordre défini par une logique interne. Dans le domaine de I'oral intitulé dans les program-
mes de 2008 « Echanger, débattre », comment I'enseignant peut-il traduire tout cela en pro-
gramme de travail et aménager une progression aussi efficace que possible ? Nous aborderons
I'analyse de deux corpus contrastés quant a leur échelle temporelle portant sur I'enseignement de
I'oral dans le domaine de la littérature. Le premier, a I'échelle d’'une séquence, permettra de préci-
ser d'abord la nature des difficultés rencontrées par I'enseignant, en particulier comment il prend
réellement en compte les interactions avec les éléves dans un enseignement de I'oral. Nous analy-
serons ensuite la progression annuelle proposée par une enseignante chevronnée. Dans cette
deuxiéme partie, il s'agira de montrer que les modeles linéaires de planification s'opposent a la
prédominance de la relation avec les éléves et d'affirmer que la mise en ceuvre des contenus
d’enseignement implique des choix en termes d'ordre, de temps et de rythme.
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Introduction

L’évolution importante des programmes de I'écolengire dans la derniére décennie
(2002-2008), a mis en avant I'aspect volontarige doncepteurs et prescripteurs pour
définir de nouveaux contenus et une cohérence ldgm®gression de leur enseignement.
Cependant en formation initiale et continue on ré@ pssez mesuré l'importance des
représentations des enseignants dans les processiagres qui ont interféré avec la
proposition de nouveaux types d’activités, toutipalierement dans le domaine du fran-
cais. La mise en application de ces programmesérédes difficultés pratiques de mise
en ceuvre, notamment dans le domaine de I'oralucéerp I'objet de cet article. Il porte
sur la question de la progression envisagée du geimue des objets de savoir et du point
de vue de l'enseignant. Nous focaliserons notrdys@ssur une partie de ce domaine
appelée dans les programmes de 2008 « Echangesttrdéb et les dispositifs
d’enseignement des pratiques langagieres mis eneggaut en concédant qu’il existe des
compétences orales acquises par ailleurs, dansneaiinke, par les éléves.

A la suite de Francois Tochon (1989, p. 24-25) nessaierons de montrer que cer-
tains objets d’enseignement portant sur le langagk ici le débat, nécessitent une con-
ception spécifique de la notion de progressiomdt en avant « la paradoxale rigueur des
prévisions du cursus scolaire, héritée de la retieesur le curriculum, en regard de la
liberté prise par I'enseignant chevronné qui joralec sa matiére de fagon imprévisi-
ble ». Tochon précise que cet enseignement setédsacpar deux procédures intriquées :
I'appui sur des routines efficaces ainsi que leisdiun « scénario mental » du curricu-
lum. Cette improvisation peut sembler une réponsedoxale voire antinomigue au
regard des exigences portant sur des objectifodstreiction d'une progression qui né-
cessitent un va et vient entre un savoir strucatiria gestion d’une interaction. Nous y
reviendrons en conclusion.

1. Cerner I'oral comme objet d’enseignement

Bernard Schneuwly (1996-1997, p.7) pose la quessaivante : « Faut-il, a
l'intérieur de la classe de francais, un enseigmtéraetonome de 'oral avec des objets et
contenus clairement définis ? Ou le travail surdl@oit-il se faire de maniére intégrée la
ou l'oral se pratique de toute facon a I'école,dEs multiples lieux de son usage ? ». Il
préne la délimitation d'objets autonomes d’enseigeet, les genres modélisés dont le
débat régulé et propose de construire une démayatématique d’apprentissage sous la
forme de séquences qui articulent communicatiatretturation.

Au contraire, le numéro 17 de la revRepéreg1998) préfere mettre I'accent sur la
relation entre langage oral et pensée en consirudtioral y est présenté a la fois comme
un moyen de communication et comme un objet dexiéfh, lieu de construction de
savoirs. Les éléments d’apprentissage de l'orasqui®s sont ainsi relatifs aux taches
langagiéres en tant gu’activités énonciatives étrattives (Nonnon), aux conduites
discursives : raconter, décrire, expliquer, justifpermettant de réaliser ces taches (Gran-
daty), aux caractéristiques grammaticales des disamomme l'usage des connecteurs en
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situation argumentative (Garcia-Debanc), ou enéolatilisation de procédures comme
la justification (Guillaume, Tauveron).

Ces deux options trés complémentaires conduisenvidager deux types possibles

de construction d'un programme entendu comme Ianifidation des contenus
d’enseignement d’'un point de vue chronologique idaatique (Reuteret al. 2007,
p. 185-189). Dans le premier cas 'apprenant est éades unités de travail formelles, les
genres, « qui lui donne[nt] une vision d’ensemidecd qu'’il est en train d’apprendre »
(Dolz, Schneuwly, 1998, p. 85-89) et qui permetmtravailler sur quatre axes, le con-
texte social (capacités d’'action), la structuratdiecursive ou planification (capacités
discursives 1), le contenu thématique (capacitésudsives 2), les unités linguistiques
(capacités linguistico-discursives). Lors de chagyele scolaire, il est nécessaire de
travailler une grande diversité de genres, un mgemee pouvant étre étudié a différents
niveaux de la scolarité.

Dans le second cas, pour échapper aux risqueswé’fine didactique de I'oral inté-
grée aux disciplines, est proposé aux enseignantsmkstruire une progression a l'aide de
parameétres importants pour caractériser une atctVioral. Garcia-Debanc (2004) en
évoque huit : la nature de l'oral (cours dialogiméeraction de groupes, oral monogéré,
oral scriptural, écrit oralisé), les pratiques ates de référence, la place de I'activité dans
le projet de classe, les modalités d’organisatied’@hange (type et taille des groupes,
réle des enfants et de I'enseignant, dispositiatiale...), les conduites discursives do-
minantes attendues (raconter, décrire, expliqugyraenter...), les taches discursives a
effectuer, les relations oral/écrit, le niveau datément didactique privilégié (niveau
lexical, niveau syntaxique, niveau prosodique...)egnogression régulée par parameétres
a I'avantage de clarifier les différentes dimensiafférentes a I'oral en contexte scolaire.
Cependant, les contenus d’enseignement visés sans mepérables pour les enseignants
et a fortiori pour les éléves et risquent de demeurer impliciBes choix peut s’avérer
contre productif, notamment pour les enseignants débutguisont des difficultés a
concilier apprentissage de l'oral et apprentissdgeiplinaire dans un méme temps
d’enseignement (Dupont, Grandaty, 2008).

2. Construire une progression  sur une pratique langagiére : « Echanger,
débattre »

Précisons tout d’abord I'emploi des termes autcurcette problématique. Les pro-
grammes sont des produits de linstitution scolakepartir de ces programmes, toute
répartition des contenus, envisagépriori, prend corps dans les manuels et les fichiers
des éditeurs scolaires ainsi que dans la préparafion enseignant particulier, d’'une
équipe de cycle et du projet d’établissement. Cenqus occupera ici releve de la planifi-
cation, c’est-a-dire de ce qui touche a la manimet un enseignant particulier concoit
une progression pour I'éléve et la classe et I'iagiuilité ou se trouve I'éleéve d'anticiper
dans le temps réel de la clasgedéroulement prévu des objets de savoir metiasit en
danger le maintien de la relation didactique. Aécdés macrodécisions de progression
(planifier, choisir les taches...) I'enseignant diwinc proposer des microdécisions (régu-
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lation, ajustements.. portant sur la prise en compte de ce qui est en tla se passer
dans le temps réel de I'apprentissage.

Cette progression peut étre congue simplement conmadiste de passages obligés
ou plus strictement étre une progression qui petiegichainer les séquences (ensemble
de séances ayant des objets didactiques articldéseilgnement construit a partir des
contenus de savoir). Sur un plan général, Tiberg{2606) distingue 'année « académi-
que », celle du programme officiel, de I'année dadtique », celle du temps de la classe
qualifié, sur une échelle du temps, de « mésosuepiq Chevallard et Mercier (1987)
insistent sur le fait que le temps didactique tésde la négociation entre la progression
de I'enseignant et la conduite effective mise erreequi régule et ajuste en temps réel la
progression prédéfinie. L’enseignant est amenéégiiar dans ses prises de décision les
informations recueillies dans le cours de I'acéviCette progression peut étre anticipée a
partir d'un vécu antérieur a I'année par I'enseigrexpérimenté, ce qui n'est pas le cas
de I'enseignant qui débute. Ce vécu antérieur teoseer confronté au vécu actuel, celui
du temps linéaire de I'année d'apprentissage. Ot adnfrontation découleront des
révisions critiques (cette année I3, les élévessos lents, plus rapides etc.).

Au dela de l'aspect rigoureux d'une progressioricigp#e, force est de constater que
toute progression ne peut étre qu’'un outil préwis@ qui sera forcément modifié. Par
ailleurs, aucune progression ne peut prendre epteoles aléas qui surviennent dans une
année scolaire ni méme dans une séquence d’enseigh@uand on analyse chaque
séance ou méme |'un des épisodes qui la composes D@ activité, on retrouve, étroi-
tement mélés, le temps de l'activité prescriteiséal celui de I'activité prescrite non
réalisée et le temps de l'activité imprévue. Cetbéiom de progression disciplinaire,
lorsqu’elle est couplée a celle de répartition cmstenus revendique une gestion progres-
sive dans la difficulté des contenus selon un odéfi par une logique interne.

3. Les programmes de 2008 face a la notion de progr ~ ession

Les programmes de I'école primaire de 2008 propagiesi des progressions pour les
cycles 2 et 3. Ces « progressions » sont censéesdhiiser et ordonner les apprentissa-
ges a faire réaliser. Les programmes précisentbgstifs suivants dans le domaine de
I'oral « Echanger, débattre » aux cycles 2 et 3 :

« Exprimer et justifier un accord ou un désaccérdettre un point de vue personnel moti-

vé. Participer aux échanges de maniére constructeaer dans le sujet, situer son propos
par rapport aux autres, apporter des argumentsilisesldes connaissances, respecter les
régles habituelles de la communication ».

La cohérence affichée des programmes nationawe gassdes apprentissages éva-
lués sous forme de compétences que ce soit a defichaque cycle ou au niveau des
paliers du Socle commun de compétences et de amamaiesE.O.n° 29 du 20 juillet
2006). Il s’agit donc la, de définir a quels monseles compétences seront travaillées et
jusqu’'a quel degré de difficulté.
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Cependant quand on regarde de plus prés le sousrdomdchanger, débattre »
force est de constater que les compétences désotessimplement réparties : « pour
chaque domaine les programmes indiquent des repBnegls pour organiser la progres-
sivité des apprentissages » (Préambule des Programen2008B.0. hors-série n° 3 du
19 juin 2008). Une répartition qui n’indique padigatoirement, a notre sens, des élé-
ments de progression ou de programmation. Voidijueest cité dans les Programmes
2008 pour le cycle 3 :

« CE2 : Ecouter et prendre en compte ce qui a iétéQliestionner afin de mieux com-
prendre ; Exprimer et justifier un accord ou unadésrd, émettre un point de vue person-
nel motivé[ICML1 : Demander et prendre la parole a bon esciBéagir a I'exposé d'un
autre éleve en apportant un point de vue motivértidher a un débat en respectant les
tours de parole et les regles de la politesseseBtér a la classeCM2 : Participer aux
échanges de maniére constructive : rester dangdg situer son propos par rapport aux
autres, apporter des arguments, mobiliser des wames, respecter les reégles habituelles
de la communication. »

L’échange et le débat sont-ils des objets proch®s Eloignés ? Comment faire sa-
voir aux éléves que l'on échange ou que l'on d&b&i I'on porte son regard sur
I'ensemble des domaines décrits dans les Prograrden2608 on constate que seuls ceux
de la grammaire, du vocabulaire et de 'orthogramfomosent une programmation vérita-
ble. Tout se passe comme si les autres domairlegan¢ d’'une maniére ou d’'une autre
du discursif et des genres oraux (Bronckart, 19B®Iz et Schneuwly, 1998) impli-
quaient une pratique sociale qui par nature neveefé de la sphéere scolaire ni de ses
programmations. Comme le rappelle E. Bautier, unéique langagiére est une produc-
tion hétérogene et la réduire a ses seuls aspectempétence et de savoir-faire de la
mise en mots et en texte c’est masquer d'autreerdimns et oublier de prendre en
compte une notion floue mais heuristique, cellecdapport au langage » (Bautier, 2001,
p. 127). Nous dirons, dans cette perspective, gunsdignement de I'oral reléve d'une
intrication entre pratiques langagiéres scolairesoeiales. Dans le domaine de l'oral
portant sur « Echanger, débattre », comment I'gnseit peut-il alors traduire tout cela en
programme de travail, et aménager une progressiesi @fficace que possible ? Dans
quel ordre peut-il introduire les savoirs et safaire afférents a ces objectifs ?

Pour répondre a ces questions, nous aborderoreyi&nde deux corpus distincts,
contrastés quant a leur échelle temporelle, pogant'enseignement de I'oral. Les inte-
ractions contribuant a la construction didactiqusoyt a la fois objet d’apprentissage,
outil d’apprentissage mais aussi moyen de guidage deur dimension pragmatique et
moyen de validation et de contréle.

Dans le premier corpus, a I'échelle d’'une séquemaas décrirons les difficultés ren-
contrées par un enseignant débutant pour définiphjat d’apprentissage et gérer un
contexte discursif, en particulier dans la fagcomtdid prend réellement en compte les
interactions avec les éléves dans un enseigneredidrdl. Ces difficultés sont des freins
sérieux a la mise en place d’une progression dammaine. Ce premier corpus portant
sur le débat interprétatif en cycle 3 nous permetfanalyser une trajectoire entre des
savoirs qui instituent des pratiques et les pratoyui les actualisent.
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Nous analyserons ensuite, a travers une seconde ééucas, la progression mise en
ceuvre par un enseignant chevronné en cycle 2 suannée compléte d’enseignement.
Dans cette deuxieme partie, il s'agira de montrex lgs modeéles linéaires de planifica-
tion s'opposent a la prédominance des mises enecel@® séances avec les éléves. Or ce
paramétre est déterminant dans I'enseignement atel.l'll s’agirait d’'affirmer que
I'appropriation par I'enseignant d’'une innovatiansa mise en progression passe par une
intériorisation de nouvelles routines et une gesti@actique du temps d’apprentissage
qui integre une dimension spiralaire (Chevallard®8)9 Autrement dit, notre hypothése
est que le rapprochement de ces deux temps d'ereseant en classe, temps court/temps
long, plaide comme nous le verrons en conclusiorfaeeur d’une progression annuelle.
En réalité, I'entrainement a une rhétorique du tlébgulé portant sur des livres d’'un cété,
ainsi qu’un affinement des processus d'interprétath travers le débat de l'autre, ne
s’opposent pas. lls se servent mutuellement.

4. La planification d'une séquence en CM1 : le déba t interprétatif

Stricto senstuil s’agit dans cette partie 4 de traiter d'unegeession dans une unité
d’apprentissage.

Dans ce premier exemple, nous décrirons et analysée travail de I'enseignant hors
de la classe puis la mise en ceuvre des séancesadaasse afin d'inventorier quelques
obstacles didactiques a la mise en ceuvre d’'unagssign des apprentissages, obstacles
qui seront abordés au point 5 de cet article.

Les Programmes de 2002 ont prescrit quatre adivitéivelles d’enseignement de la
lecture littéraire, activités reprises dans lesgpmmmes 2008. Une enquéte aupres
d’enseignants tend & montrer que I'activité du téitarprétatif est parmi ces dispositifs
celui qui est déclaré le plus pratiqué par lesignsats de cycle 3 (Dias-Chiruttini, 2008),
cependant lorsque qu'il s’agit de décrire ce qubist réellement en classe les enseignants
n'apportent aucune précision sur ce genre notammargon ancrage disciplinaire, ni sur
sa spécificité vis-a-vis d'autres types d'échangemix. Ainsi, dans la perspective que
nous venons de définir, 'exemple du débat inteégtifénous parait un exemple intéres-
sant a plus d'un titre : il s'agit d’'une activitéegcrite, cette activité ne repose pas sur une
tradition scolaire solidement établie, elle esirelaent liée a un domaine disciplinaire, la
littérature, et a un travail sur 'une des modalite la lecture, I'interprétation. De plus,
pour les enseignants, elle renvoie explicitemeninagenre social, le débat régulé, qui
comme toute situation d’'oral poly géré est un ti§nsécurité pour I'enseignant amené a
faire face a de nombreux imprévus. Car I'enseigdaittétre en mesure de créer un con-
texte discursif identifiable par les éléves toutapprenant a le gérer, c’est-a-dire a orien-
ter les échanges vers un but commun en fonctiamjeli® scolaires.

Le corpus étudié ici est constitué par une séquenogortant la préparation et la
mise en ceuvre de trois séances portant sur le d#ébgirétatif conduites par une ensei-
gnante en formation (en deuxiéme année d’'lUFM) amais d’intervalle, suivies d’'un
entretien oral réalisé aprés chaque séance. Lesesedhoisies pour la classe sont des
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contes refaits qui permettent a la fois de s’appsye une culture commune déja la et
partagée (les contes originels) et de proposerype tie lecture spécifique, au second
degré. Il s'agit en effet, ici, de lire deux textek fois pour repérer le détournement opéré
par le second et apprécier les écarts entre lésst€ge construction, de définition des
personnages, de valeurs...) ; situation qui apppraiice a la confrontation des interpré-
tations.

4.1. La progression : des savoirs qui instituensdeatiques

Les préparations des enseignants sont des éafespionnels dans lesquels s’incarne
la logique des programmes plus largement des principes didactiques etgugiques.

4.1.1. La structure de la progression d’une séquenc

La progression est envisagée sous la forme d’'ugeesee comportant un enchaine-
ment entre trois séances reprenant un méme typévitd Ces trois séances portent un
titre générique : « Le débat interprétatif ». linreavoie pas au domaine disciplinaire de la
lecture littéraire mais bien au genre oral lui-méme est ainsi identifi€ comme objet
explicite d’enseignement/apprentissage et sera réopen I'enseignante a chaque début
de séance.

D’un point de vue pédagogique, la structure deis tséances demeure identique et
donne le primat a I'activité orale qui est orgaaisér 'ensemble du temps de la séance.
L’enseignante lit oralement le conte originel, pieisonte refait. Ensuite, aprés quelques
questions de compréhension, le débat est instteléii-ci est situé en cléture des séances
et représente environ un tiers du temps qui esamra a chacune d’elles. Le déroulement
prévu des séances est donc homogene et la strdtégseignement exclusivement orien-
tée vers lelébat qui vient clore les séances.

4.1.2. Les éléments de la progression

Les fiches de préparation formulent des compéteasdsrmes deapacités discursi-
ves des éléves et des objets d’enseignements rmmvaydes savoirs relevant a la fois du
domaine didactique de I'oral et de celui de lauedittéraire.

Dans la séance inaugurale, trois objets d’enseignesont posés, le débat, la morale,
la parodie qui font référence implicitement a delmamps : I'oral (le genre du débat
interprétatif), la littérature (le conte qui a pofonction d’instruire en amusant et
l'intertextualité a travers la réécriture du cooteginel). Cependant la description de ces
objets n'est pas précisée. lls sont repris dansléesx séances suivantes avec quelques
modifications : rappel de ce qu’est un débat esaferegles (séance 2) — définir la notion
de parodie (séance 3), qui soulignent la nécegsité I'enseignante d’effectuer des ajus-
tements.

Les compétences indiquées dans la premiere séantdes suivantes : S'écouter et
prendre en compte la parole d’autrui — S’intégrensdun débat littéraire — Exprimer ses
propos en argumentant.
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Elles sont ensuite reprises dans les séances tevasous la forme
d’approfondissements successifs visant a une aragtio de I'écoute et de la participa-
tion, [(séance 2) : s’écouter davantage, particpedébat littéraire], ainsi que des condui-
tes discursives [(séance 3) : débattre en argumesta propos] ; ou bien venant préciser
les régles du déhal(séance 2) : justifier ses propos en tenant cendels propos des
camarades(séance 3) : étre capable de vérifier dans leetegt qui interdit ou permet
I'interprétation défendue]

C’est a travers ce second type d’éléments que ignaete affiche une progressivité
des apprentissages attendus dans cette séquence.

4.1.3. L'anticipation des ajustements de la progiEmn

Dans sa préparation, I'enseignante précise sordedie les échanges, ce qui témoigne
de l'attention portée a la parole du maitre et @ smplication nécessaire dans
l'interaction. Elle prévoit d’étre en recul, c’'estdire de modifier le statut de sa parole
pendant le moment du débat pour laisser parlegliges, et de réguler le débat pour
soutenir la tache langagiére des éléves.

Je suis en recul et je régule le défsdance 1)

Ces intentions didactiques et pédagogiques s’inoaens le déroulement prévu qui
comprend quatre étapes principales :

— L’explicitation des enjeux de la séance et dgstsli’enseignement visés.

— La mise en place d’'une culture commune a tralelscture magistrale successive
des deux ceuvres appelant la recherche d’analogigsoarts.

— Une phase de questionnement a résolution unique n@soudre les problémes de
compréhension globale comme dans cet exemple :

« Dans I'histoire duPetit Chaperon Verin mot est récurrent ; lequel ? ». Les éléves doi-
vent me répondre que ce mot est « coincidend&eance 2)

— Une seconde phase de questions déclenchant & ohbrprétatif, encourageant
I'expression et la confrontation d’'une pluralitéldetures :

« Vous allez débattre a partir de plusieurs questiopensez-vous que le crapaud a eu rai-
son ou a eu tort d’agir ainsi ? Comment peut-on imaler les gens ? ». Les enfants débat-
tent a partir des questions que je pose au furmeaure(Séance 3).

L’économie générale de cette séquence apparaitrétatovement statique et s’appuie
sur la mise en place de routines comme le monts&rdature récurrente des trois séances
et de leur gestion ainsi que la reprise des objetsseignement a I'identique. L'élément
central de progressivité semble étre le degré deziseaattendu d’une compétence par les
éléves. Par contre, rien n'est dit sur le choixtéates et leur complexité.

4.2. L'ajustement de la progression : des pratiqups actualisent des savoirs

L’écrit professionnel est destiné a proposer urregdogrammatique et un scénario
pédagogique. Ceux-ci vont prendre forme peu a pecoats des séances prévues et se
voir confortés ou modifiés en fonction du déroulameéel des apprentissages.
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4.2.1. La mise en ceuvre des éléments de la progmessiticipée

Comme nous l'avons déja indiqué, le genre du déhtarprétatif est I'objet
d’enseignement/apprentissage majeur de cette séguourtant, a la lecture du corpus,
cet objet est simplement cité dans la consignalaiformulée par I'enseignante lors de la
premiere séance. Dans les deux séances suivaesegigjnante ressent le besoin de
demander aux éleves, avant de débattre, d’énoeseegles de communication nécessai-
res au bon déroulement de I'échange. Enfin, dat®ilsieme séance, I'enseignante elle-
méme est amenée a préciser la tche langagiéneatte

M : vous devez / expliquer ce que vous venez de diaedord / il faut justifier ses propos
/ dire je pense telle ou telle chose parce queaurgpport a telle chose que j'ai entendue
ou que je pense / c’est bon /

La notion de parodie, qui constitue I'ancrage gikicaire de la programmation, et qui
est une dimension fondamentale attachée aux cetivoésies, articulant les séances et les
textes les uns aux autres, demeure quant a ellplée@ment implicite lors de la premiére
séance. Elle n'est présentée qu’en début de sec#aiee qui débute par des questions
de compréhension et de premiéres tentatives deitilgrii de ce qu’est une parodie :

E : c'est presque la méme histoire / mais le Petitf@inan Vert est rusée / elle ne s’est pas
fait manger par le loup /

Ce n’est qu’au tout début de la troisieme séance 'gnseignante utilise cette notion
pour caractériser 'un des textes :

M : aujourd’hui, vous allez débattre / également / owrdans les deux fois précédentes /
donc j'ai amené deux livres / enfin deux histoiéfrentes / donc une histoire / euh une
histoire traditionnelle et une histoire qui a étéeifin / qui a été parodiée par / par
l'auteur/

Elle sera reprise par les éléves en cours de débat

— E: Ben cest euh / on a inversé les réles / c’esily kun peu la méme histoire puisque
au dé / a la premiere histoire / c’était la grenlbaii/ euh / qui ment a la princesse / et a la
deuxieme c'est la princesse qui ment a la gremsuill

— E: ben oui/ c’est une parodie /

Ainsi, I'invitation a comparer les textes n’est posée par I'enseignante que lors de la
troisieme séance. Le simple rapport d’analogieeel®s textes (c’est presque la méme
histoire, mais la fin est différente) ne suffit @akii seul a interroger les relations entrete-
nues par les textes. Les remarques pertinentess fpir les éleves, ici I'inversion des
conduites entre la princesse et la grenouille omé gas pointées par I'enseignante comme
lieu signifiant qui ouvrirait un champ spéculatébjet central du débat interprétatif
L'apparition de ces moments de prise de distanee kvtexte en cours d’échange souli-
gne tout a la fois le flou des contours des olgj&taseignement posés, et les ajustements
progressifs effectués pour prendre en compte kesactions avec les éléves. Tout ceci
montre clairement que les savoirs disciplinairesfgndent cette séquence auraient be-
soin d’'étre maitrisés si I'on voulait envisager uéelle planification.
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4.2.2. La gestion de la mise en ceudela progression dans le temps réel
d’enseignement

Si d’'un point de vue chronologique la structurelal@rogression n’est pas modifiée
lors de la mise en ceuvre des séances, les élédisaislinaires qui la composent vont
étre réorganisés. Il semble en effet, au vue deali@e précédente, que I'attention de
I'enseignante plutdt que de se porter sur les slijetsavoir oraux et littéraires dont elle
n'approfondit pas la définition est essentiellemesntrée sur la conduite des échanges
verbaux.

L’enseignante se positionne a I'extérieur d’un kefarmé par les éléves — Mnoi je
reste sur le cotéElle ne se présente pas comme faisant partierantigde la communau-
té discursive et interprétative mais comme médaiatri M :vous vous organisez ensemble
/ moi je serai la pour distribuer la parale

Cette attitude sera conservée dans les deux sésuicastes

— M : voila / bon / moi je vais rester sur le coté / sallez vous répondre entre vous /
d’accord /(séance 2),
— M :la c’est entre vous / d’accord$éance 3).

Elle se préoccupe aussi constamment du bon fometinant de I'échange en faisant
des remarques sur les régles communication :

Séance 1 : Mplus fort / plus fort / pour que tout le mondentende
M : chut/ on léve le doigt/

Séance 2 : Malors / je vais revenir sur le débat / que faufaire /

Séance 3 : Mdonc vous allez débattre a la fin de la séanagellgs sont les régles du dé-
bat / gu’est-ce que I'on doit faire et qu’est-céaqune doit pas faire / oui / Amandine /

O M : qui c’est qui peut m’expliquer / qui c’est qui pexpliquer aux camarades /
euh / ce que ca veut dire / tu essayes Chloé /

Pourtant, I'enseignante peine a susciter des pdisggaroles, comme le montrent ces
interventions lors de la premiére séance :

M : nous on comprend cette morale mais pourquoi /atiect/ vous développez / vas-y/
M : c’est-a-dire / pourquoi vous avez-vous écrit cett@ale / expliquez /

La cléture du premier débat marque le caracteoeilgiire de I'échange :

M : et donc par rapport a la question que je vous @ge / sur quoi vous vous étes ap-
puyés / qu’est-ce qui a fait / dans I'histoire quoeis ayez envie d’écrire cette morale /

Dans les séances suivantes, pour pallier ces oistat faire avancer le débat,
I'enseignante a prévu un enchainement de questioiasie pour la seconde séance et cing
pour la troisieme, dont voici des exemples exti@ddtda troisieme séance :

M : alors / premiére question/ euh / par rapport a temiére histoire que je vous ai lue Le
coup du Prince Crapaud / vous vous en souvenast bon /~ E(s) : oui /—M : d'accord
/ euh / comment pouvez-vous qualifier I'attituddadgrenouille /
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M : alors je vous pose une question / pensez-voug lgugrenouille de la premiére his-
toire / connaissait I'histoire du Prince Grenouik pourquoi /

Ces questions permettent de relancer les priseardéepet sont posées selon un che-
minement logique. Cependant, I'absence de synthiese ®ilan intermédiaire dans la
séquence, affaiblit leur efficacité stratégiques Uifférents échanges suscités par ces
questions demeurent juxtaposés sans que des donelssient formellement formulées.

La priorité donnée au «faire parler » et a laditéi des échanges, la place que
s’accorde I'enseignante (s’est-elle trop mise d@raite?) qui n’évoque que de nouveaux
points d’échanges possibles, ne lui permet pasaras pleinement le réle d’animation et
d’orientation du débat. Le fait que ce qui estrditsoit ni reformulé, ni complété, ni vali-
dé, l'absence de liens tissés entre les différeséances, a pour conséquence un déficit de
I'orientation de I'activité langagiére des élévas qe favorise pas la clarté du contrat
didactique (la construction de I'objet discursif débat interprétatif) et les enjeux disci-
plinaires de I'activité (la notion de parodie ehsnscription dans un réseau).

4.3. Quelle perception I'enseignante et les éléwrtils de la progression mise en
ceuvre ?

Suite & cette séquence d’enseignement I'enseigranes éléves ont répondu a des
questionnaires. Les trois entretiens auxquels éigmante a participé ont pour objet de
mettre en regard la progression construite a pdutiprogramme et I'ajustement de celle-
ci au cours d'activité réellement mise en ceuvreqlestionnaire éléve est utilisé comme
indicateur des savoirs que les éléves pensent appiis.

4.3.1. L'analyse de I'enseignhante

Lors de I'entretien oral qui suit chaque séancendeignante indique, concernant la
structure de la planification, qu’elle n’a guérediii@ sa stratégie d'apprentissage d’'une
séance a l'autre : lecture des deux contes et @ébdé¢ conte parodique. Du point de vue
de sa mise en ceuvre réelle dans le temps d’enseggieelle note les confusions engen-
drées par le manque d’explicitation de la tachgdgiere attendue, les éléves échangeant
peu entre eux et n'argumentant pas. Lors du dequiestionnaire, I'enseignante liste les
éléments nécessaires selon elle pour mettre enecaner progression sur le débat inter-
prétatif. Elle cite dans l'ordre : I'organisatiorud dispositif spatial spécifique, le choix
des livres et la détermination de points de résigteou de faits littéraires supports du
débat, la prévision des interventions possiblesr pancer les échanges, les relancer,
donner des explications. Elle continue a s’integrggar contre sur le choix des objectifs
visés dans le débat interprétatif, sur son degrégdielage, a savoir, sa logique
d’'ajustement en regard de son action anticif@eand le recentrer ? Est-ce que
jinterviens au bon momen),?et sur la participation de I'ensemble des éleaes
I'ensemble des échangeBu(s-je solliciter un éléve sans le stigmatiserralque je me
suis donné comme régle de ne pas le faire ?

Ainsi, dans son analyse I'enseignante rend compgteladmultiplicité des objets
d’enseignement/apprentissage convoqués dans saratiép et de la difficulté de déter-
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miner une progressivité dans les apprentissageslleSa percu I'évolution de sa mise en
ceuvre d’'une séance a l'autre pour soutenir lesngetsalangagiers et améliorer la gestion
de la continuité des échanges, elle ne revientgatre pas sur la nécessité de poser clai-
rement les objets d’enseignement/apprentissageg slinterroge sur le niveau de défini-
tion de ces objets pour des éléves de I'école preémBans son analyse, le pilotage de
I'activité, c’est-a-dire la capacité a prendre désisions en faisant varier en situation le
cours d’action programmée dans la préparation, keddnc prendre le pas sur la planifi-
cation elle-méme, probablement parce qu’'encoreocemnsade construction chez un ensei-
gnant débutant.

4.3.2. La perception de la progression par les éev

Les éléves ont également été sollicités pour faame de leur perception de I'activité
du débat interprétatif et de I'identification denscontenu d’enseignement a I'issue des
trois séances. lls ont répondu par éarttois questions : Qu'avez-vous pensé des débats
réalisés dans la classe ? Sur quels sujets omt gestdébats ? Qu'avez-vous appris ?

Dans I'ensemble des vingt questionnaires dépouikéséléves font état de leur satis-
faction d’avoir participé a I'activité de débatestinéme qu’ils trouvent intéressante. Les
motifs de cette satisfaction tiennent a trois atspedevant :

— du disciplinaire découvrir de nouvelles histoires

— de l'oral réflexif :réfléchir a des questions

— mais surtout du type d’échangeauvoir parler, expliquer sa position, exprimer ses
idées, discuter avec des camarades et leur répondre

Les contenus d’enseignements identifiés lors dbatdéont eux plus hétérogénes :

— Certains éléves se contentent de citer des élénfactuels : les contes lus par
I'enseignantel(es Trois Petites Cochonnds Petit Chaperon Vert.e Coup du Prince
Crapaud, ou une question poségéfléchir a une question, « pourquoi les parents du
Petit Chaperon Vert I'ont-ils laissée partir chezgzand-mére ? )»

— D’autres indiquent des contenus thématiquasnanipulation, les mensonges

— Enfin, plus de la moitié des éléves (13 au tata)quent la notion disciplinaire de
parodie.

Concernant ce qu'ils ont appris, les éleves ne nexet guere sur les éléments disci-
plinaires (une seule réponse) mais la moitié déeetrx citent les valeurs morales mises
en jeu par les contead pas se fier aux apparences, ne pas mentir, se@v@mipuler les
autre9. Les apprentissages oraux sont présents dangigaaurs a travers la détermina-
tion de la tache langagiéreébattre et des conduites discursives qui la composgiaty-
ter, expliquer, argumentgr Mais surtout, on trouve dans leurs réponsesprapondé-
rance de références aux regles de I'échange ongrégs par ce contexte discursif qu'ils
évoquent en utilisant des formules comrse répondre, se parler ensemble, respecter les
autres, parler beaucoup, ne pas couper la parcégtigiper, respecter les régles, pouvoir
parler...

De par la nature des séances, exclusivement détiémstivité langagiére, les éléves
ont donc bien percu que le débat interprétatifuest situation d’apprentissage de l'oral.
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C’est surtout grace aux pratiques sociales quiatachent que les éléves appréhendent le
genre du débat interprétatif comme situation d’agleaspécifique différente des échanges
ordinaires de la classe. Nous rejoignons ici leackmions de I'équipe de Bernard
Schneuwly quant a la prééminence du genre pounsgignement de I'oral.

Si I'on récapitule I'ensemble des obstacles remésna une mise en place d'une pro-
gression/programmation annuelle, on retiendra :

— une distinction non explicitée entre objets desaet échanges verbaux,

— une tension entre les critéres du genre ora@setdmpétences mises en ceuvre pour
I'incarner,

—un effet d'illusion d’optique pour I'enseignarttles éléves entre « participer a un
échange » et « débattre » a partir d'une ceuveéedite.

5. Une progression annuelle en CE1 : « donner son op  inion »

L'étude de cas suivante porte sur I'élaboratiomd’progression annuelle qui tienne
compte des données précédentes. Elle a été élabonéaine classe de CEL par Annie
Chourau, IMF et membre de I'équipe associée a I'INRP les recherches portant sur
I'oral.

Il est bien plus difficile d’établir une progressisur la pratique de la langue que sur
son étude car I'enseignant ne peut pas partir enigmt de I'objet d’enseignement et des
contenus de savoir. Comment alors établir concr@ternee progression qui tienne
compte des acquis des éléves ? Nous venons dguweirseigner a débattre implique un
ancrage disciplinaire (ici des parodies) et laigastles échanges dans le contexte d'un
genre scolaire (le débat interprétatif) et qu'tl difficile pour I'enseignant d’effectuer une
dévolution claire de la (des) tache(s) aux élekeseffet la mise en ceuvre des contenus
d’enseignement implique des choix en termes d'qrdeedurée et de rythme. Ces choix
induisent une planification-répartition qui s’effee nécessairement par avance sans
préjuger des modifications qui résulteraient denie en ceuvre en situatiddous allons
maintenant analyser ce gu’une progression établierse année en CE1 impliqgue comme
articulation entre des contenus et des compéte®sstater aussi, qu'il s'agit de faire
des choix précis quant au temps de I'apprentissage.

5.1. Présentation du projet de la classe

5.1.1. Une progressivité postulée

Il s’agit d’entrainer les éléves a formuler puisanfronter leurs opinions sur un livre
afin d’étre en mesure au final de donner un avisnné sur leurs lectures. La mise en
ceuvre de cet objectif est & base de rituels gqusaivent dans le Projet d’Ecole qui con-
cerne la maitrise des repéres culturels. Il s'dgicréer pour tous les éléves des cycles 2
et 3 un espace-temps ou ils parlent de leurs kestune fois par semaine. Ces rituels qui
visent a développer des sociabilités sont déckmésois étapes réparties dans I'ordre sur
une année scolaire afin de faciliter la constructitune progression effective pour cha-
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gue niveau de classe :
— Etape 1 : étre capable de signaler une lectlaelasse,
— Etape 2 : étre capable de conseiller une lecture,
— Etape 3 : étre capable de participer & un déleat dlautres classes.

Ces trois étapes présupposent que les compétemgegieres de I'éléeve se construi-
sent selon un certain ordre. D'« étre capable dealix autres qu'un livre existe » (signa-
ler) a « trouver des raisons a donner de le lifgomseiller) il y a tout un trajet qui est a
effectuer par I'éleve. Parvenir, dans une troisiérape, a « faire face a une contradic-
tion » (débattre) releve d'une consolidation dec#pacité a proposer «un argument
pour » et permet d’exercer la compétence a s’oppa&est-a-dire a trouver « un argu-
ment contre ». Ces trois étapes ont un objectif comqui est de construire une attitude
assurée : pour pouvoir donner son opinion il fagiraconfiance en soi et en sa capacité a
discerner la valeur d’'un objet, ici le récit d'umré. Cette compétence de discernement
repose sur une meilleure connaissance du conteméaitudu livre, des livres. Dans un
premier temps I'on demande aux éléves de resplestdormes externes de la rhétorique
orale plus que de suivre leurs vraies opinions. Gamet une réelle appropriation des
contenus par les éleves, couplée avec une meil@steon des comportements langagiers
visés devraient leur permettre de pouvoir pluddawent exprimer leurs gouts.

Nous tenons a préciser que nous n’aborderons pas, aktte étude, la question des
savoir-faire des enfants acquis implicitement enode de la pratique scolaire qui ont un
impact important sur leurs performances indivicegll

5.1.2. Une progression fondée sur un rythme et sartemps

La progression spécifique a la classe de CE1 que altans étudier en témoigne. Elle
est congcue comme une suite de quatre périodeséfjnistent une avancée en termes de
compétences assises sur des contenus de savojueéCpériode se définit par la mise en
place d’activités récurrentes.

Description de cette progression :

Période 1 : Présenter un livre et son contenu aldésse

Deux fois par semaine, deux enfants viennent ptésen livre a la classe. Les inter-
ventions sont courtes :rinutes. Les rubriques de présentation sont peeugfaborées,
une grille d’évaluation est ainsi construite uéihis les informations portées sur la couver-
ture (auteur, illustrateur, collection’, de couverture...), dégageant I'essentiel de I'histoi
ou le théme s'il s'agit d'un documentaire (de glé,quoi parle le livre), et commencant a
proposer de donner son opinion méme de facon mbigple (« ¢a m'a plu, ca ne m'a pas
plu »).

Types de taches et taches techniques d’appropridgola compétence a « présenter
un livre ». Nous empruntons la notion de tache riiegle a Y. Chevallard : « On
n'accomplit pas n’importe comment une tadch@n. met en ceuvre une certaine techni-
que », écrit-il. On doit disposer pour accomplirtype de tache de « maniéres de faire »
c'est-a-dire de «techniques ». Il précise qu'usghhique peut toujours se décrire. Ce-
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pendant une technique est « une réalité qui ne gdgtustivement étre mise en mot » et
qui ne possede pas « d'unicité ». C’est donc daggrlgue 'on peut repérer, confronter,
comparer une « technique ». L’enseignant devraitdoujours proposer la création et la
diffusion d’une technique au regard d’un type adnéaqu’il prescrit a ses éléves :

— acquisition de vocabulaire (auteur, éditeur,emion...) ;

— tris de quatriéemes de couverture ;

— appariements quatriemes de couvertuitres ;

— utilisation du schéma narratif pour repérer lemrant ou il convient d’arréter le ré-
sumeé pour mettre en appétit les lecteurs sansléwdiler ;

— rédaction d’'une quatrieme de couverture.

Période 2 : Conseiller/déconseiller un livre

Pour « désacraliser » le livre, un dispositif déatécontradictoire est mis en place
sous forme de jeu de roles. Deux éléves vont réspetent conseiller et déconseiller la
lecture d’'un méme livre a leurs camarades. llsmentent face a face pendant cing a dix
minutes puis répondent aux questions des élévegeats] On conclut par un sondage
pour savoir qui a envie de lire le livre.

L'utilisation de ce jeu de réles permet momentanénade dépasser un obstacle ma-
jeur au cycle 2 : la sacralisation de I'écrit. lzgt fd’avoir a débattre oblige les enfants a
oser formuler des avis négatifs en les confrordartavis positifs.

Types de taches et taches techniques d’appropridiola compétence a « conseil-
ler/déconseiller » :

— élaboration de critéres portant sur I'argumeatati

—recherche sur la nature des arguments (objet-lamteur, theme, genre, intrigue,
personnages, etc.)

Période 3 : Présenter sa « bibliothéque idéale »

Il s'agit, pour I'éléve, de présenter un ensemlgdivtes qui ont marqué son parcours
de lecteur. Au fil des interventiompparait la nécessité de mettre les livres enioalat
de justifier le choix effectué.

Types de taches et taches techniques d’appropridiéola compétence a « justifier
son parcours de lecture » :

Mises en réseaux :

— par auteur (ex : les livres de R. Dahl),

— par genre (répertorier les livres policiers, atigues, etc.),

— par théme (animaux, amitié, etc.).

Période 4 : débattre a plusieurs

Plusieurs enfants débattent sur un livre en donleamtopinion personnelle et nuan-
cée sur divers aspects de I'ouvrage. Cette périsdeomcue comme un réinvestissement
des compétences acquises en matiére d'argumentttida connaissance des livres sur
les trois premiéres périodes. Il ne s'agit plusndjeu de réles, mais d’'une confrontation
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d’avis personnels et nuancés. La finalisation detilvité est fournie par la participation au
prix littéraire et au comité de lecture au seinpiajet d'école. Les débats se font par
groupes de 5 ou 6 éléves face a la classe.

5.2. Analyse de cette progression en termes d'interet préalables

5.2.1. Créer une communauté discursive

Les modeles purement linéaires de planificatiopstsent a la prise en compte de la
relation avec les éléves. Or ce parameétre estrdigi@nt dans I'enseignement / apprentis-
sage de I'oral. L'appropriation par I'enseignantr® innovation, ici « apprendre a débat-
tre sur des lectures » et sa mise en planificat@sse par une intériorisation de nouvelles
routines et une gestion didactique différente dopted’apprentissage. Dans ce découpage
en quatre périodes distinctes qui articulent chadieés postures langagie-
res/compétences/contenus de savoir, on peut déafgt qu'il existe une maniére de
prendre en compte « ce qui va se passer » dammnfraction d’'une progression. Cette
progression s’appuie sur une anticipation de cd gst possible d’apprendre. En méme
temps, le rythme et le temps passé au niveau deslpg intégrent une acceptation de
I'imprévu et de I'hétérogénéité des performancegdaieres des éléves. Acceptation de
'imprévu car si chaque période est claire en termie compétences a travailler et de
contenus a s'approprier par des taches techniqéesses elle laisse aussi une large place
au temps par le retour de la méme activité. C'estetaur de la méme activité sur une
période qui ouvre cette place a I'imprévu et quireuda porte a du temps considéré trop
souvent comme perdu alors qu'il favorise une imgation utile.

Avec quel effet ? Il faut, pour répondre, faire elppla notion de communauté discur-
sive (Bernié, 1991). La classe est traversée paodereuses conduites orales scolaires
(questionner, répondre, expliciter, récapituleterdire, prescrire, etc.) et sociales (bavar-
der, se disputer, chahuter, relater des faits-gjueférer a I'extérieur de I'école, etc.) qui
n'ont pas de liens immédiats de solidarité. Disoil la classe « oralement », c’'est, en
s’appuyant sur des taches d’apprentissage, corespetit a petit un espace discursif dans
lequel les interactions orales vont étre identfi€emme des apprentissages par tous les
membres de la classe et non plus seulement véaueéme subies. Cet espace va induire
des maniéres de « penser, agir, parler » (Bern@#)2fans la classe qui sont partagées et
faciliter ainsi la prise de conscience de ce quiasse, de ce qu’'on est en train de faire :
apprendre I'oral. Nous postulons que la progressi@e en place dans cette classe favo-
rise 'émergence d’'une communauté de parole ouughamgtervention focalisée sur la
tache va faciliter le repérage. Ces éléves, en gdissmédiations de I'enseignant, vont
pouvoir eux-mémes recentrer certains autres élegmsjer leurs réponses, faciliter
I'appropriation d’'une posture attendue. Nous fassam référence au sens que prend ce
terme dans la notion plus vaste de «cadre paati€p (Goffman, 1974 ; Levinson,
1988). Les postures sont une maniére de prendte distance par rapport a un role et
ainsi de faire face aux aléas de I'échange. Iéeistent que tous les éléves d’'une classe ne
peuvent atteindre le niveau requis. Ces derniers gomotre sens, pris en compte par le
dispositif. En effet ils sont incités a changerpdsture c’est-a-dire a changer de position
ce qui impliqgue un changement d’attitude a I'égaedsoi-méme et des autres. Il est clair
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qu'il s’agit de gagner du temps au regard d’'un eontde savoir qui n'est pas encore
maitrisé. Cela semble ainsi paradoxal, plus joudo@ner son opinion qu'a réellement
étre en mesure de livrer ses gouts personnels. iMagss’agit cependant pas de plaquer
une forme au détriment d’un contenu. Nous consit&rdans une perspective de didacti-
gue comparatiste, que nous ne sommes pas éloigngs gui se passe dans une legon de
natation ou il s'agit, par exemple, d’apprendrestar a la surface avant de pouvoir avan-
cer par des gestes de brasse.

5.2.2. Articuler posturegt taches techniques

Le deuxiéme fait saillant qui ressort d’'une teliegression envisagée, c’est la néces-
sité de proposer des taches techniques précigBassbir les interactions orales sur des
formes scolaires. Par exemple en période 2, le tippédche « présenter un livre » est
réalisable par les éléves par le biais de troiseficechniques : la prise en compte d’'un
vocabulaire qui réfere a I'organisation du suppiere (auteur, éditeur, collection...), le
tri de quatriemes de couverture, I'appariement rigraes de couverture-titres. Dés qu'a
un type de tache un enseignant ne peut pas offeitechnique, la tache a accomplir s’en
trouve compromise et amene tatonnements et pestésnaps. L'éleéve doit littéralement
créer sa technique pour accomplir son travail. Glesisemblablement pour cette raison
que I'enseignant hésite a investir certains donsaithe francais comme I'oral ou non
seulement les objets d’enseignement et leurs costéa savoir sont flous mais aussi ou il
est difficile de proposer des solutions technigaid'sccomplissement de la tache propo-
sée : s’exprimer a I'oral. On voit bien tout le ofie qu’il faut parcourir didactiquement
pour installer une pratique ordinaire d’enseignetiapprentissage dans certains domaines
du francais comme I'oral.

Si I'éléve n’est pas obligé a chaque fois de cs@ex technique » pour accomplir une
tache et si celle-ci est comprise par I'éléve —rpeprendre le méme exemple, « présenter
un livre » — alors le travail peut étre accomplsLimprévus ou les maladresses dans la
« maniére de faire » (la technique) vont pouvaie @ris en compte par la communauté
discursive qui est en train de se mettre en placs t& cadre de la progression proposée
par I'enseignante. Si c'est bien le cas, I'élévetpalors progresser sur le contenu de
savoir et se recentrer sur les postures langagieeesiot « posture » s’enrichit ici d’une
perspective pragmatique (Charaudeau, Mainguene®2, 20 259). Dans la progression
étudiée nous trouvons une prise en compte de petiasnportant de I'oral : pourquoi un
éleve s’autoriserait-il a dire quelque chose suriue, a en dire du mal, a livrer son
opinion ? Son image est ainsi mise en jghaque période congue par I'enseignant peut
étre décrite comme une étape visant a cette pesgodvoir de la classe et comme des
mises en situation qui aménent de plus en plugwél de la classe & accepter cette tache
scolaire « débattre ». En période 1, il s’agit ecsurer une tache scolaire : « j'ai un livre
a montrer ». D’abord montrer le livre venu de laisoa. La médiation anticipée sera
double, du maitre et des pairs. Elle s’effectueipeitation a se livrerQu’est-ce qui te
plait ?), par pointage de I'objef(1 connais I'auteur }. Cette période ou revient, rappe-
lons-le, la méme activité doit favoriser la créat@une premiére mémoire collectiver
avait dit que.) partagée par un certain nombre d'éléves. Nousvesmau cceur de la
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dimension spiralaire ainsi considérée : enrdlefuaet & mesure de I'année scolaire un
plus grand nombre d’éléves. La progressivité intiedsur cette période réside dans le
fait de passer d'un livre « qu'on connait par ceelle livre de la maison) a un livre
« qu’'on ne connait pas ». Cette obligation renvdieldigation de la part de I'enseignant
d’établir des critéres de réussite afin d’éval@epiésentation : dégager I'essentiel d’'une
histoire sans raconter la fin. Elle I'oblige a pospr des taches techniques pour que
I'éléve atteigne ces critéres. La période 2 indni évolution marquée des postures car il
s’agit de donner son opinion, de s'autoriser a direnal : ¢ca n'a pas plu, pourquoi ?

Cette attitudede prise de risque est encadrée. Elle est passiléedu jeu de roles
« conseiller/déconseiller un livre ». Les tachehbéques vont étre orientées sur la cons-
truction d’une fiche pour parvenir a convaincre desres. La période 3 améne une nou-
velle progression dans les taches. Il s’agit dserter individuellement des livres qu’on a
aimés ou un auteur. C'est difficile pour I'éleve dadoit se penser en tant que lecteur.
Les types de taches et les taches techniques wosister a mettre en relation, se rappe-
ler, expliciter...

Ces trois premiéres périodes sont ainsi censéearpréen termes de progression, la
mise en place de la derniére qui porte sur I'emsgigent du genre scolaire du débat inter-
prétatif prévu par les programmes de 2008. La pssjon envisagée porte, en résume,
sur I'acquisition de trois compétences (présenteliwie, conseiller un livre, présenter un
parcours de lecteur) qui construisent progressimerdes postures de lecteur explicites
pour I'éléve. Ces compétences sont travaillées tlamadre de taches identifiées pour
chaque période, assises sur des taches techniqueparties proposées par I'enseignant
et pour parties laissées a la création des él&mgns ce que cela donne concretement
en période 2.

5.3. Conseiller / déconseiller un livre (Période 2)

Présentation d'une séquencelle fait partie d’'une série d’activités mises @ace
dans les autres classes du cycle et de I'écoledmsiformes voisines. Comme précisé en
introduction (cf. Tochon), ces activités répétéesstituent des routines. Au regard de la
progression congue par un enseignant, elles paetitia la compréhension du contrat
didactique par les éleves.

Amorce : prise de conscience de I'existence dapsdase écrite ou a la télévision de
critiques de livres ou s’expriment a la fois dess gwositifs et négatifs. Cette prise de
conscience est a envisager et a présenter pagéiétavec des pratiques plus « parlan-
tes » pour des éléves de primaire : émissionstifues de jeux vidéos. Dans les deux cas
il s’agit de préciser l'intérét d’'un produit « cutel » et d’en apprécier son usage plus ou
moins collectif.

Séance 1 : ateliers différenciés organisés a laB.C

Pour trois doublettes, il s’agit de répondre adasigne suivanteVous allez lire le
méme livre et, ensuite, I'un de vous, que je désaindevra essayer de convaincre ses
camarades de lire ce livre alors que I'autre delea convaincre de ne pas le lire. Vous
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pouvez réagir a ce que l'autre dit et a la fin débdt les spectateurs pourront vous poser
des questions. Ensuite, ils voteront et on veroaisafjui aura réussi a les convaincre

Les trois doublettes préparent le débat puis legmt&nt tour a tour. Ces trois débats sont
filmés.

Séance 2 : étude des vidéos enregistrées

Elle commence par une discussion collective surjdie. « Qu’est-ce que convain-
cre ? ». La définition retenue est la suivantdPersuader les autres qu’on a raison ». Les
trois débats enregistrés sont ensuite visionngsaonmn, a l'issue de chacun on donne le
résultat du vote et une discussion s’engage sucrigses de réussite. Voici les criteres
retenus, notés sur une affichi faut étre sérieux et avoir I'air convaincul faut cher-
cher des argumen{serme fourni par I'enseignardgns le livre (On peut lire des extraits,
montrer des illustrations..;)il faut essayer de contredire l'autr®©n peut concéder que
I'on apprend la rhétorique du débat hors conteceigjui est loin de la mise en mots et du
débat interprétatif fondé sur des propositions grarslles de lecture comme dans le pre-
mier corpus. Malgré tout cela ne peut s’envisageéems'appuyant sur des éléments de
contenus.

Séance 3 : jeu de roles

Les jeux de roles sont retravaillés par trois ndleseloublettes. On incite les enfants
a travailler ensemble (puisque c’est un jeu) pawuvpir plus facilement rebondir sur les
arguments avancés par I'adversaire.

Séance 4 : Mise en place du jeu de roles

Livres utilisés :

—Trognon et pépinB. Guettier, Ecole des loisirs

— L’arbre sans fin C. Ponti, Ecole des loisirs

—Le roi qui ne pouvait pas éternyévl. Dorian, B. Gibert, Castor-Poche Flammarion

Le rituel de présentation de livres et les deuxisés précédentes ont permis de met-
tre en place des taches techniques, des technelalgis savoir faire. La tache langagiéere
a laquelle les enfants se sont essayés lors deetaigre séance a été clarifiée par des
savoirs méta-discursifs sur I'argumentation. L'espd’intervention didactique sur l'oral
peut avoir lieu :

Le statut est donné par le jeu de rdles. Le « f@mblant » vise a permettre de se dis-
tancier et de dédramatiser la prise de positionvdte prévu a la fin du débat place les
spectateurs en position d’évaluateurs par rapplehgeu « convaincre ». lls affinent leur
décision en posant des questions. L’enseignant euéle de modulateur : il veille a
I'équilibre des temps de parole et au « maintienl'diéentation », d’'une « continuité
thématique » (Nonnon, 1998).

Il s’agit bien d’un oral intégré a la disciplinemaitrise de la langue » dans le volet
« comprendre des textes littéraires ou documestaigui vise a maitriser la compétence
d’'« apprendre a parler de ses lectures ». Les egatécrites font partie d'un rituel qui
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vise a un partage culturel par l'instauration daspace-temps ou les enfants parlent de
leurs lectures. L'émergence de savoirs sur lesuasitées themes, les genres sont autant
de références qui favorisent les attitudes intéafiees et critiques.

Ces compétences sont acquises dans une forme sofikeir, acteur, temps, consi-
gnes...). Deux acteurs face a un public de pairscddre spatial retenu est celui de la
B.C.D. Le référent «livre » est présent. L'écrit glable (séances précédentes) sur la
préparation du débat n’est pas disponible poureglé@ simple lecture des notes prises.
Etayage discret de I'enseignante concernant lepseta parole, le recentrage sur le sujet,
la distribution de la parole et la reformulatiomdda phase consacrée aux questions du
public.

La tache langagiére est partagée. La tache larrgagilicite est de convaincre un
public, constitué par des pairs, de lire ou de a® Ipe un livre. Les éléves spectateurs
doivent demander des justifications avant de peetelir décision. La conduite discursive
visée est I'argumentation par le biais de la namnaét de la description. Les conduites
narratives et descriptives ont été partiellememtailées lors du module « Présenter un
livre » (période 1).

L’'argumentation sera traitée de maniere impliciteaéfinant les criteres au fur et a
mesure de la ritualisation de I'activité.

Les critéres de réussite sont précis. Forahescoopérations attendus : prendre en
compte les arguments avancés par 'adversairegpd&rguments juxtaposés a un début
de controverse) ; justifier ; utiliser des argunsguertinents.

Transcription d'une partie du débat et analyse (g3 puis 4).

Séance 3 : écrit préparatoire du débat par la dttebCamille et Blandind_€ roi qui
ne pouvait pas éternugi. Dorian, B. Gibert).

Ecrit préparatoire de CamilleBien. Cé rigolo quand le roi étenue. J'aime leddiies de
rois. Les images son bien.

Ecrit préparatoire de BlandineMal. On dirai que se livre date du moyenne ages, je
n‘aiment pas le moyenne ages. S'était au tempsaes je n'aiment pas les rois. Il y a
une pomme qui tombe sur la quourone du roi. Jenméait pas les pommes écrasai.

Séance 4

Camiille :ce livre moi je I'aime parce que quand la pomme &imbe sur la téte c’est rigo-
lo

Blandine :c’est pas amusant parce que aprés y / y / c’estapassant d’avoir une pomme
sur la téte et tout d’'un coup atchoum y fait congaé

Camille :mais c’est la reine qui a la pomme écrasée suéte t

Blandine :mais ce livre aussi on dirait qu'il est fait au Moy Age, c’est (mimique dé-
goutée)

Camille :ben, oui, le Moyen Age c’est bien parce qu’'on pa# / si le Moyen Age on sait
pas ce que c’est on I'apprend dans ce livre

Blandine :mais y / y / parle pas de choses sur le Moyen Age
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Camille :siy a des rois /

Blandine :mais y en a toujours des rois / quand méme pag&ncE / mais c’est pas / on

sait ce que c’est un roi !

Camille :et quand on est petit si on sait pas on peut I'epgre / quelqu’un nous lit le li-

vre et/

Blandine :y peuvent nous I'expliquer les parents / ¢ca seriea d’acheter un livre pour

savoir ce gque c'est un roi alors que c¢a racontéestune histoire / en plus y a trop

d’écriture

Camille :oui mais I'écriture ¢a nous permet encore plus gamdre /

Les deux participantes sont bien entrées dangdéirle rythme des prises de parole
est soutenu, avec interruptions de l'autre. Au peemiveau, c’est la regle du jeu qui
permet de rester dans I'échange. Les enfants exigiastrict respect des étapes et disent a
Camille dés sa premiére interventioBn te demande pas ton avis, maintenant c'est les
questions A un deuxiéme niveau, disciplinaire, les compéssnacquises au cours du
module 1 (période 1) sont réinvesties, notammentesplan du lexique : «illustrations,
suspense, héros...». Les interventions sont toutesawroverses ou des critiques néga-
tives. La représentation du débat est a ce stactmtrer 'adversaire sans laisser de pause
entre les tours de parole ». Le sujet est consmiwvélusieurs tours de parole. Le jeu de
roles a permis une forte implication & part égats deux partenaires. Le ton parfois
agressif est démenti par les sourires qu’ellesre&m@nt. On est dans le jeu, le « faire
semblant », pourtant certaines compétences s'egptimoser émettre une opinion tran-
chée et accepter qu'elle soit réfutée ; écouteuttBa points de vue et essayer de les
réfuter ; aller au bout de son argumentation. Rotirseule la maitrise de savoirs discipli-
naires sur le livre et le type d’arguments a @ilipermettra de compléter ce rituel et de
passer du jeu a I'expression d’une opinion persibmarien effet la lecture individuelle des
éleves ne dépend pas de ces techniques, maispdeblématique d’'une approche « litté-
raire » des texte€ette séquence s'’inscrit bien dans une progresSiariensemble de la
séance 4 les postures sont intériorisées graceuadg roles. Il est percu comme provi-
soire et donc bien accepté. Le « faire semblarépassionne sans nuire a I'implication.
Ce n’est pas toi qui as mal dit, c’est peut-étrévee qui leur a pas pludit un enfant pour
atténuer Iimpact d'un vote négatif sur le perdaDeé vote est réclamé comme faisant
partie du jeu. Par contre, les justifications foesrpar les éléves votants sont pertinentes
et ne relevent pas de la complaisan€est B. qui m’'a convaincu parce qu'il y a trop
d’écriture. L’enseignant est percu comme un metteur en sééseenfants prennent en
charge le respect des regles du jeu et la disimibute la parole dans la phase de ques-
tions. D’autres observations montrent cependantlawugialité de prestation de I'éleve a
parfois moins d’'impact sur le vote des éléves qusrhple apparence du livre (trop gros,
trop austere...).

Les régles du débat sont bien intégré@s peut I'interrompre, mais quand il a fini sa
phrase L’écrit préalable produit par les élevaest a clarifier la tache et a les rassurer. Au
cours du débat, il est abandonné. Un fort étayadiedseignant n’est pas nécessaire dans
cette séance. Il est par contre indispensable emta@h en aval pour définir les critéres et
les faire évoluer.
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Conclusion

Dans les deux études de cas traitées, il appa@éniable que I'identification de

« genres oraux », qui matérialisent I'activité laggre dans des formes relativement
stables et la spécifie, est un avantage notable rgowdlre visible a I'enseignant, et com-
préhensible pour les éléves, des unités et detsabippprentissage ; ainsi que pour orga-
niser des activités visant a assurer la maitrisgnessive de ce type d’échange. Cepen-
dant, I'un des écueils de cette progression d’'skjeaux autonomes, dont les enjeux sont
essentiellement sociaux, est de ne pas intégranat@éere formelle les connaissances
disciplinaires autres que celles touchant aux eamtes discursives (la grammaticalisa-
tion). Dans les deux progressions analysées, tntetion de I'apprentissage de I'oral sur
un genre scolaire propre a la discipline littérafle débat interprétatif, permet la mise en
place de situations qui ouvrent une marge de dismussont un peu moins artificielles et
favorisent 'identification d'objets d’apprentissagpécifiques.

Ainsi, dans le cas du débat interprétatif, I'adévprescrite inscrit le genre du débat
dans un champ disciplinaire circonscrit, celui deldcture littéraire : I'oral facilite les
conduites argumentatives poly gérées tandis qaésépline ancre les discours dans un
systeme de références communes fondé sur les tagteSette articulation entre appren-
tissage d’'un genre oral et contenus disciplina@ese les risques d'un enseignement
formaliste de I'oral tout autant que les dériveandenseignement extensif et global de
I'oral intégré dans toutes les activités de lasgaependant, au vu des corpus, on pour-
rait considérer que les « techniques » ont prgake sur I'écoute dggaroles interprétati-
ves des élevesnémes maladroites, qu’ils ont appris la forme éatge du débat sans
vraiment se livrer & une activité de réception d'aauvre. Le point de vue défendu ici est
que la conquéte d’'une maitrise de plus en plusdgrates regles du débat régulé et le
développement de stratégies de lecture interprétasiont étroitement intriqués. La forme
de l'interaction, « échanger, débattre », met amson d’adopter de nouveaux rapports
aux textes, tandis que la construction de sigriifioa a travers la mise a distance des
textes nécessite une spécification des échanges, deadébat interprétatif.

Dans la progression annuelle étudiée, son aspiatasge vise a éviter I'approche li-
néaire classique en avancant dans les contenusrtaeprenant ce qui a précédé, pour le
stabiliser et I'approfondir, générant ainsi uneguession. Chevallard (1998) montre que,
pour chaque objet, I'enseignant doit définir ce tpseéléves ont a faire avec lui, ce qu’ils
doivent officiellement en connaitre. Il peut auascélérer I'obsolescence d’'un objet, et
créer le « progrés » collectif, en introduisantnaivel objet qui relance le temps didacti-
que. L'enseignant est responsable du temps, parte agsume la responsabilité du
contenu de savoir qui en marque la progression ingaduisant des savoirs qui font
probléme, il produit I'espace-temps didactique. ®&ncontexte d’'une interaction orale,
nous pouvons nous demander dans quelle mesureif@asit « apprend » I'activité dans
le méme temps qu'il la conduit avec les élévessldiun séminaire externe du DIDIST
(Crefi-T, université Toulouse 2) d'avril 2009, Y. 8hallard a distingué deux présentifica-
tions possibles des savoirs savants a I'école (dempomme institution), I'une qui pro-
pose une lecture « inventoriante des savoirs dudmen l'autre qui envisage une disci-
pline comme «un questionnement sur le fonctionménti monde » supposant un
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« équipement praxéologique qui s’apprend ». Il nseisble que si la premiere option
facilite la production d’'une planification des otsjel’apprentissage, la seconde améne a
revisiter la notion de progression envisagée sédsnmodalités présentées dans notre
deuxiéme étude de cas.
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