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La contribution de Simona Pekarek
et de Virg:ine Fasel sur la question
de I’enseignement de la compétence
orale en tant qu’objet d’étude pose ex-
plicitement et implicitement un certain
nombre de questions tres pertinentes.
En guise de conclusion les auteures
proposent de développer du matériel
didactique qui permettrait de mettre
en pratique les principes énoncés
dans I’article. Une telle démarche
est effectivement importante afin de
faire le pont entre la recherche et les
pratiques de terrain. En effet, pour le
degré du secondaire II trop souvent
encore les enseignant-e-s sontlivré-e-s
a eux (elles)-mémes. On commence
a récolter du matériel et a créer des
séquences qui devront étre diffusés
et présentés aux enseignant-e-s'. Par
ailleurs,dans le cadre d’une recherche
action qui a duré une année entiere,
deux enseignantes de 1I’Ecole de
Culture Générale et une enseignante
de I’Ecole de Commerce du Canton
de Geneve ont travaillé a partir d’un
méme théme et des mémes ouvrages
avec leurs classes en L1 (TFFI de
Sonia Rezgui, Gabriella della Vec-
chia, Stéphanie Bosseaux 2005"). A
partir de cet exemple, nous aimerions
montrer comment les questions et les
principes présentés dans la contribu-
tion précédente peuvent étre mis en
application de maniére concrete dans
une séquence didactique.

Francais langue premiére ou lan-
gue étrangere
Toutd’abord,onremarque que le projet
de recherche du PNR56 se penche
sur I’enseignement du frangais tant

Commento

Proposition didactique pour ’oral

au secondaire II

Commentaire a I’article de Simona Pekarek et al.

comme langue premiere que langue
seconde au niveau du secondaire II.
Laréférence au «dispositif didactique»
(Dolz,2008) s’applique a I’enseigne-
ment de la langue premicre. Nous
souscrivons a ce parallélisme: les
problématiques posées par Simona
Pekarek et Virginie Fasel se retrouvent
tant dans I’enseignement de laL1 que
delaL2.’enseignement des langues
étrangeres au niveau secondaire cor-
respond a un niveau B2 a la fin de
la maturité: il s’agit d’acquérir des
compétences langagiéres permettant
de donner son point de vue, d’argu-
menter, de débattre, etc. Ce sont donc
des compétences recherchées tant dans
I’enseignement de la L1 que de la L2
ades degrés de perfectionnement dif-
férents. Les éleves du post-obligatoire
en difficulté se heurtent en L1 a des
difficultés de langue similaires a celles
descollégien-nesen L2: activation des
connaissances lexicales, syntaxiques
et des stratégies discursives. A ce titre
nous sommes donc persuadés que cet
exemple €élaboré pour des éleves de
1’Ecole de Culture Générale peut étre
réutilisé pour une classe gymnasiale
terminale dans une autre région lin-
guistique.

Un autre aspect nous semble impor-
tant a souligner: si le modele de com-
pétences proposé par le consortium
scientifique dans le cadre des travaux
HarmoS pour la L1 met ’accent sur
les genres formels ou les situations de
production (faire un résumé, raconter
une histoire, débattre, etc.), le modele
de compétences en langues étran-
geres repose essentiellement sur les
quatre compétences (prise de parole,
I’écriture, la lecture et I’écoute) (voir
Babylonia 4/2007 sur les standards).
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Bien que cet aspect ne soit pas abordé
explicitement, nous pouvons constater
au travers de I’article de Simona Pe-
karek et Virginie Fasel que la mise en
relation de ces deux modeles répond
exactementalaproblématique posée,a
savoir un manque de précision dans le
Cadre de référence en ce qui concerne
la définition des objectifs par rapport
aux besoins sur le terrain: il est tout
a fait possible et méme souhaitable
de focaliser non seulement sur une
compétence langagiere (1’oral), mais
encore de définir des objectifs précis
rattachés a un genre. Quant a la que-
stion de savoir quel est le rapport de
force dans la formulation des objec-
tifs entre le genre et la compétence
communicative, on devrait en plus de
ces deux podles ajouter une troisieme
dimension. En effet, pour parler, il
faut avoir quelque chose a dire et il
faut avoir envie de communiquer. Et
pour celail faut un sujet de discussion.
Cettedimension qu’est]’approche thé-
matique nous semble primordiale, car
elle permettrait d’intégrer différentes
exigences del’enseignement: 1’entrai-
nement des compétences langagieres,
I’entrainement des genres, ainsi que
I’enseignement de la littérature.

La séquence didactique?

La séquence didactique suivante per-
met évidemment de se focaliser sur
toutes les compétences langagieres (la
prise de parole, I’écriture, la lecture
et I’écoute sur la base d’un film) a
partir d’un theéme récurrent dans le
texte choisi par ’enseignant-e. Ces
compétences ainsi que les genres qui
leur sont associés (le débat, exprimer



son opinion, etc.) seront revus et
répétés en cours d’année dans d’autres
contextes (c’est-a-dire en abordant des
themes différents), afin de répondre a
I’exigence d’une répétition spiralaire
et dans le but de favoriser le transfert
des acquis.

La recherche action et la séquence en
question portaient sur les représen-
tations de figures féminines dans les
textes littéraires. L’accent était donc
mis sur une approche thématique et
non pas sur des objectifs purement lin-
guistiques et/oudiscursifs. I1s’ agissait
avant tout de motiver les éleves a la
lecture, de les amener a comprendre
que la lecture de textes littéraires est
une maniere de réfléchir sur des problé-
matiques actuelles, des problémes de
société et de les amener a s’exprimer
sur ces questions d’actualité et de
société en exprimant leur propre point
de vue, en prenant la parole dans un

débat, en prenant position dans une
conversation qui se voulait animée
et en expliquant le point de vue d’un
autre, de "auteur-e en I’occurrence.
Par rapport aux éleves de I’Ecole de
Commerce, les éleves de 1’Ecole de
Culture Générale qui correspondaient
aumomentde larecherche adeséleves
venant du secondaire I niveau B et
parfois C, avaient des difficultés tant
sur la plan linguistique (structuration
grammaticale, lexicale et discursive)
qu’au niveau du contenu. Ainsi les
éleves en 10eéme année devant donner
leur point de vue sur une question,
lancaient une breve affirmation et
«argumentaient» laconiquement:
«Vous voyez ce que je veux dire,
quoi!». Eh bien, non! Tres tot, il s’est
avéré qu’un enseignement dans le
sens d’une «logique conversationnelle
d’échange finalisé et créatif» devait
étre plus fortement dirigé, tout en

favorisant1’autonomie. Le but était de
permettre aux éleves de se forger une
opinion, d’élaborer une interprétation
personnelle, et aussi de la verbaliser
et de la transmettre a d’autres. Com-
me D’article de Simona Pekarek et de
Virginie Fasel le souligne, le probleme
de I’enseignant-e est double, il porte
a la fois sur les formes discursives et
interactionnelles. A noter que cette
problématique est valable pour les
compétences de production tant orales
qu’écrites. Dans le tableau synoptique
suivant, nous avons indiqué dans la
rubrique «objectifs», non seulement
les visées communicatives, mais aussi
les objectifs discursifs. Dans I’intitulé
«propositions pédagogiques», nous
avons noté les formes sociales, des
propositions d’activités et quelques
indications sur les techniques a ac-
quérir:

Travail sur la lecture critique de textes de fictions a partir de stéréotypes

phase

périodes

objectifs

propositions pédagogiques

évaluation
diagnostique

1 période

But:définirle niveau de compétence de
lecture et d’écriture des éleves

1) commentaire spontané sur une figure fé-
minine dans un extrait de roman a choix
ou

2) commentaire sur un passage de “Stupeur
et tremblements”

sensibilisation

2 semaines

1 période

Prendre conscience de I’existence de
stéréotypes dans les représentations
hommes-femmes dans le quotidien
de chacun-e.

1) jeux de rdle: nous avons mis en scéne
sous forme de postes des situations type
afin de mener une réflexion sur le role et la
représentation des femmes et des hommes
dans notre société. Il s’ agit notamment de
réfléchir sur les stéréotypes.

1 semaine

1-2
période-s

Etre capable de repérer et comparer
des représentations de femmes dans
différents supports en fonction des in-
tentions de communication véhiculées
par le support.

3) comparaison entre différents supports:
les éleves travaillent sur une publicité, une
B.D et un extrait du journal de Bridget Jo-
nes.Enles comparants, ils réfléchissent sur
lafonction du type de support (imagé et/ou
textuel) et sur le message véhiculé.

1 période

But:1) faire prendre conscience aux
éleves des stéréotypes présents dans
la société et de leur conséquence sur
leur vie 2) faire prendre conscience aux
éleves de leur propre représentation.

mise en commun de I’enseignant-e: sur
la base de statistiques et de documents
officiels, I’enseignant -e propose aux
éleves une discussion autour de l’inégalité
fille-garcon dans les milieux scolaires et
professionnels

2 périodes

Etre capable de retrouver des sté-
réotypes.

1) réflexion rédigée a partir de citations:
les éleves travaillent sur des citations
littéraires.

formes matériel

sociales

a deux

travail

de groupe

individuel

frontal liste de stéréo-

pléniere types, document
sur les métiers
féminins/ mas-
culins, réussite
scolaire filles/
garcons

individuel
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Cheminement
critique:

A) repérage

1 semaine

Etre capable de repérer autour d’un
theme les mots-clés dans un passage.
Etre capable de mettre en évidence les
informations importantes d’un texte
narratif. Etre capable d’interpréter le
livre-objet. Etre capable de constituer
un mappage.

Exercice technique de repérage d’éléments
dans un texte susceptible de faciliter la
production d’un commentaire oral.

B)formulation
d’hypothese

4-6
périodes

Etre capable de repérer autour d’un
theme les mots-clés dans un passage.
Etre capable de mettre en évidence les
informations importantes d’un texte
narratif. Etre capable d’interpréter le
livre-objet. Etre capable de constituer
un mappage. Etre capable de synthé-
tiser le discours explicite d’un texte
informatif. Etre capable de formuler
une hypothese. Etre capable d’associer
des connotations aux stéréotypes. Etre
capable de repérer les stéréotypes de la
société dans un texte de fiction.

Chaque groupe travaille sur un aspect
particulier du texte:

groupe 1: résumé d’un texte informatif
sur les femmes nippones,

groupe 2: résumé d’un texte informatif
sur les samouras,

groupe 3: listing des stéréotypes masculins/
féminins nippon-e-s et leur connotation,
groupe 4: mise en parallele stylistique
entre le code bushido et I’extrait du texte
de fiction.

C) interpré-
tation

2 périodes

Etre capable de repérer de facon
synthétique des représentations véhi-
culées paruntextede fiction. Serendre
compte qu’un texte de fiction (et ses
représentations) est li€ a un contexte
historique, social et culturel. Etre
capable de rédiger un commentaire
interprétatif.

2) Rédaction d’un commentaire structuré
sur un personnage féminin dans une ceu-
vre classique. Nous proposons aux éléves
divers textes littéraires issus de différentes
périodes.

1-2
semaine-s

Etre capable de repérer la figure
de style principale du poeéme. Etre
capable de repérer les champs sé-
mantiques présents dans le poeme.
Etre capable de restituer de maniére
structurée une vision de la femme au
travers de caractéristiques formelles
et stylistiques.

3) analyse d’un poeme: les éleves utilisent
les compétences acquises dans les textes
narratifs et font un transfert sur un texte
poétique. Dans une premiére étape, on
réactive les techniques de repérage. Dans
une deuxieme étape, les éléves réfléchissent
sur le texte a I’aide de questions dirigées.
Dans une derniére étape, ils rédigent un
commentaire sur la représentation de la
femme dans le poéme.

Evaluation

1) critériée, normée: explication de texte

2) critériée,normés: commentaire structuré
d’un conte moderne a choix

3) formative: auto-évaluation et évaluation
de I’E. sous forme de commentaire

travail

de groupe
travail de groupe
sur “Stupeurs et
tremblement”
2 extraits a choix
dansle “Décamé-
ron” ou 1 extrait
de “Sarrasine”
Mignonne allons
voir si la rose

individuel

individuel

individuel “portfolio”

La fonction et le statut de ’oral

Dans le cadre de ce commentaire et
afin de mettre en évidence son lien
avec ’article de Simona Pekarek et
Virginie Fasel, nous allons décrire
plus précisément le travail sur les
séquences orales. Tout d’abord, il
s’avere que les textes littéraires et les
supports permettent aux éleves, dans
une premicre phase, de recueillir des
informations, trouver du vocabulaire et
des structures qu’ils/elles peuvent par

lasuite réutiliser et réinvestir dans leur
propre commentaire. Les séquences
marquées en foncé se situant dans la
phase de sensibilisation (au théme)
correspondent aux périodes d’ensei-
gnement consacrées spécifiquement a
la production orale. En dehors de ces
plages, les échanges oraux entre les
éleves permettaient aussid’échafauder
des idées, de poser des questions, de
discuter sur le travail a faire et d’effec-
tuer le travail de repérage en groupe.
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De méme a la suite de productions
écrites, les discussions orales ont servi
a présenter leurs produits, a réfléchir
sur leurs propres compétences et a la
mise encommun. L’ oral estainsi aussi
une compétence clé pour1’élaboration
d’un discours métalinguistique et le
développement de la métacognition.
La premiere séquence de jeux de roles
se déroule de la maniere suivante:
les éleves doivent aller par groupes
mixtes de 3-4 d’une affiche a I’autre.



Sur chaque affiche est inscrite une
situation concrete telle que: «Vous
partez en groupe faire du camping
sauvage en pleine forét. Vous venez
d’arriver au campement, il commence
a faire tard et vous devez monter les
tentes, préparer le repas etc. Comment
organisez-vous les tiches entre filles
et gargons?». Ou encore: «EBtes-vous
plut6t bon/bonne en mathématiques
ou en langues? Pensez-vous que les
garcons sont plus doués pour les scien-
ces et que les filles sont meilleures en
langue? Expliquer pourquoi.». Une
bonne dizaine de situations de ce genre
sontpasséesenrevue.Apres 1 activité,
les groupes mettent en commun leurs
réponses et réfléchissent a leurs pro-
pres représentations et/ou préjugés sur
les questions genre en commengant par
les stéréotypes. Le choix d’aborder la
thématique a travers des stéréotypes
présente 1’avantage de ne pas exiger
des le départ des interprétations éla-
borées avec des éleves qui ont dans
la vie quotidienne des difficultés a
exprimer leurs sentiments, a défendre
leur point de vue et a s’intéresser a des
sujets abstraits. Sur le plan du contenu
et de la prise de conscience, la lecon
dépend donc entierement des contri-
butions des apprenant-e-s et permet
a ’enseignant-e d’évaluer le niveau
des éleves. Une telle approche permet
aussi de travailler au moment de la
mise en commun sur des questions
de définition, telles que: qu’est-ce
qu’un stéréotype? Qu’est-ce qu’une
représentation?

Danslaseconde séquence,nous avons
tenté de motiver les éleves a parler
en leur proposant un support visuel
ou un texte court. Les graphiques,
les textes informatifs et 1’extrait du
journal de Bridget Jones, dont le film
étaitconnu de beaucoup d’éleves, sont
choisis par I’enseignant-e, tandis que
les publicités représentant des figures
féminines ou masculines avaient été
sélectionnées et choisies, la semaine
précédente, par les éleves qui avaient
recu latiche denoter dans un journal de
bord,des publicités vues alatélévision

surdes affiches ou dans des magazines.
Leséleves devaient ensuite noter dans
une grille le produit a vendre, décrire
la publicité et verbaliser en quelques
mots le message que 1’on cherchait a
faire passer. A partir de I’explicitation
de ces représentations, ou il fallait au-
tant décrire qu’interpréter,il s’agissait
ausside prendre position et de justifier
son point de vue.

La derniere activité proposée pour
développer I’oral se fait suite a un
travail de repérage a partir d’un
passage de Stupeur et tremblements
d’Amélie Nothomb et d’une analy-
se de la premicre et quatrieme de
couverture. Apres avoir constitué un
mappage avec les mots-clés, les éleves
formulent ainsi dans un commentaire
oral leurs hypothéses sur le sujet et le
contenu du livre.

Les aides a I’oral

Pourles trois séquences orales décrites
ci-dessus et pour assurer une certaine
qualité du contenu de la discussion,
les éleves recoivent un certain nom-
bre d’aides, outre 1’organisation et
les supports, qui permettent de les
motiver a parler, a s’exprimer. Tout
d’abord, il parait évident que pour
parvenir a une véritable interaction,
les éleves doivent avoir une phase de
préparation pour avoir le temps et la
possibilité derassembler des idées etde
prendre conscience de ce qu’ils/elles
ressentent, pensentetde ce qu’ils/elles
aimeraient exprimer sur le sujet. Pro-
poser au travers de supports textuels
et visuels différents points de vue, leur
permet de se positionner. La prise de
note,des grilles (avec par exemple une
colonne «pour et contre»),des mappa-
ges ol noter les mots ou des phrases
qui leur seront utiles, des questions,
la distribution de rdles, des marches a
suivre ou des descriptions du produit
a rendre sont autant d’instruments
qui aident les apprenant-e-s a devenir
autonomes.L’exemple qui suit (Delsol
2000) propose des roles en fonction
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d’actions discursives qui présentent
I’avantage de laisser les éleves gérer
lesrégles d’interactions,d’observer et
d’évaluer la qualité de 1I’échanges, ce
qui a mon sens correspond bien aux
objectifsetalanotion de microcosmes
actionnels proposés par Simona Peka-
rek et Virginie Fasel (manifester son
désaccord, s’engager dans une tdche
de facon conjointe, réagir aux propos
d’autrui, etc.).

Président-e de séance: régulateur de
parole (organise les regles), permet un
débat démocratique:

* donne la parole (Nous allons débat-
trela questiondel/des. ./ Nous allons
commencer parl’opinionde X/ C’est
atoi./C’est ton tour./ Qu’est-ce que
tuaimeraisdire, ...2/ es-tud’accord
avec I’argument de Y? etc.);

¢ doit étre attentif a la bonne réparti-
tion de la parole;

e doit privilégier les personnes qui
n’ont pas encore parlé;

* pose des questions (Que penses-
tu de...?/Es-tu d’accord avec ce
qu’a dit, ...2/Qu’est-ce que tu veux
dire?/Je n’ai pas compris. Peux-tu
répéter? etc.).

Reformulateur-trice: calme le jeu,

demande énormément d’attention:

¢ metenrelation les interventions avec
le théme discuté et aprés chaque
intervention, il/elle reformule de
maniere synthétique ce qui vient
d’étre ditet faitle lien avec les inter-
ventions précédentes (Tout d’abord,
X a dit. Mais Y pense que../ X et
d’accord avec Y quand il dit que. ./
Toutd’abord X aditque...,ensuite Y
a dit ... et ensuite Z a expliqué...).

Observateur-trice:

* ne participe pas au débat;

¢ observe les formes du débat (com-
ment fonctionnent les interac-
tions);

* observe les contenus (peut les no-
ter);

* 2 la fin il/elle rend compte de ses
observations.



Discutant-e: participe au débat:

* donne des arguments;

* exprime et défend son point de vue
(Je pense que../D’apres moi...,
parce que ...);

* contrecarre les contre-arguments des
autres discutant-e-s (Je ne suis pas
d’accord, parce que../ C’est.

Synthétiseur-euse (facultatif): a la
fin du débat:

e en quelques phrases, donne le
contenu essentiel de ce qui a été dit
(X et Y sont contre, alors que Z est
pourle/la../X et Y pensent que../Z
par contre avance plusieurs contre-
arguments: illelle dit que../ Nous
sommes arrivés a la conclusion
que...);

utilise la reformulation du reformu-
lateur/trice;

demande beaucoup d’attention, car
il faut écouter,comprendre la pensée
d’autrui et prendre des notes.

Il est bien clair que pour mener a bien
cette ticheen L2 les éleves recoivent a
I’avance le role qui leur est assigné et
qu’ils/elles ont le temps de reprendre
les supports des lecons précédentes,
qu’ils/elles prennent des notes ou
récoltent des débuts de phrases qui
leur seront nécessaires pour mener a
bien la tache. Pour le role de 1’obser-
vateur/trice, nous pouvons aussi nous
demander si les éleves ne pourraient
s’exprimerdanslaL1,puisqu’il s’agit
d’une phase de réflexion métalinguisti-
queetd’un momentd’auto-évaluation
sur la maniere dont I’échange s’est
produit.

L’évaluation

La question de 1’évaluation telle que
Simona Pekarek et Virginie Fasel se
la posent est tout a fait justifiée, méme
si c’est a un niveau institutionnel que
le changement devra s’opérer. Par
contre, I’enseignant-e a la possibilité
de mettre en évidence les objectifs liés
aux genres dans un portfolio ad hoc a

titre d’évaluation formative. A la suite
de certaines activités-clés, comme
par exemple en donnant la parole a
I’observateur(/trice) apres I’échange,
les éleves réfléchissent aux objectifs
atteints et aux outils utiles ou inutiles.
Progressivement les apprenant-e-s ont
la possibilité de formuler avec leurs
propres mots et par écrit les objectifs
et ils/elles proposent d’eux/d’elles-
mémes de nouvelles techniques ou
instruments de leur cru. Dans le cadre
de ce projet de recherche action, il
s’est avéré que des éleves «faibles»
pouvaient montrer de réels progres
dans le domaine de la métacognition
etde I’auto-évaluation, lorsque que la
méthode du portfolio était systémati-
quement intégrée a I’enseignement
et ce méme lorsqu’au départ ils/elles
ont eu de grande difficultés & valoriser
leurs acquis. Le grand avantage d’une
approche portfolio adaptée aux besoins
de la séquence didactique est que les
éleves peuvent par la suite reprendre
ces objectifs transversaux pour une
autre séquence, un autre théme, as-
surant ainsi le transfert des nouveaux
acquis. En effet, des objectifs comme
la formulation de sa propre opinion,
la manifestation de son désaccord, la
réaction aux propos d’autrui peuvent
s’appliquer a divers contextes.

Conclusion

Il serait effectivement souhaitable que
davantage de séquences didactiques et
de matériel présentant une cohérence
méthodologique puissent étre produits
et diffusés dans les classes pour le
secondaire II ol I’enseignement est
encore trop centré sur I’enseignant-e,
ses représentations didactiques et ses
choix méthodologiques (Dolz 2008).
Cependant, il me semble important
de donner la priorité aux objectifs
communicatifs et a une approche
fortement thématique des séquences
didactiques pour répondre aux exigen-
ces d’un échange créatif, ce qui n’est
absolument pas en contradiction avec
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les propositions de Simona Pekarek de
Virginie Fasel. Une approche explici-
tement trop technique et axée sur les
genres risque de réduire la motivation
des apprenant-e-s. En somme, nous
proposons pour les séquences didac-
tiques a venir une double formulation
des objectifs distinguant les objectifs
d’apprentissage pour les éleves avecla
mise évidence de ladimension théma-
tique,des objectifs pourl’enseignant-e
définis principalement par les genres
formels. Parailleurs,1’explicitation de
ces genres a I’intention des éleéves, de
méme que le transfert de ces compé-
tences discursives et des techniques au
cours de I’enseignement pourront tre
assurés par une approche portfolio.

Notes

! Voir sur le site a I’adresse www.babylonia.
ch/BABY?209/PDF/seqdid.pdf le commentaire
complet de la séquence didactique.

2 Par séquence didactique nous comprenons un
ensemble d’activités scolaires organisées de
maniere systématique autour d’un theme.
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