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INTRODUCTION GENERALE

Depuis longtemps, 1’enseignement/apprentissage des langues étrangéres a
suscité un vif intérét des didacticiens et des praticiens. En effet, doter I’apprenant d’une
compétence communicative demeure toujours 1’objectif de 1’apprentissage des langues
étrangéres. La connaissance des regles grammaticales est insuffisante pour une
communication efficace. Par communication efficace, nous entendons 1’« adaptation
des formes linguistiques a la situation de communication (statut de l’interlocuteur, age,

rang social, lieu physique, etc.) et a l’intention de communication »i,

J.P. Cuq et I. Gruca affirment que « la simple possession des savoirs déclaratifs
(...) parait effectivement insuffisante pour [’appropriation d’une langue étrangere »l,
Il faut souligner que la compétence linguistique ne constitue qu’une composante de la
compétence communicative dans la mesure ou « il ne suffit pas de connaitre le systéme

linguistique, il faut également savoir s’en servir en fonction du contexte social »*.

Dans la mesure ou « i/ est difficile d apprendre une langue étrangere, il semble
naturel et nécessaire de se demander comment en améliorer |’enseignement »l pour
atteindre les objectifs visés. En fait, la complexité de 1’action pédagogique provient de

plusieurs facteurs.

D’abord, il est nécessaire d’instaurer en classe, un lieu artificiel caractérisé par
plusieurs contraintes, les conditions favorables a 1’apprentissage. D’HAINAUT, NOEL
et VASSAMILLET énumerent «les conditions ou les facteurs qui déclenchent un
apprentissage ou qui le rendent efficace »'°! comme: la motivation, Dactivité de
I’apprenant, la connaissance des objectifs, le renforcement, la maitrise des pré-requis...

Chagque facteur est indispensable pour un apprentissage efficace.

En outre, I’enseignant doit sélectionner minutieusement les pratiques, les
méthodes et les supports les plus rentables en prenant en considération les besoins de
son groupe-classe et les objectifs visés. Ainsi, la recherche didactique a nourri le terrain
pédagogique de diverses méthodes pour résoudre les difficultés de

I’enseignement/apprentissage et développer les compétences des apprenants. Les

' C. GERMAIN, Evolution de I’enseignement des langues : 5000 ans d’histoire, CLE international,
1993, p. 203.

1213P.CUQ ; I. GRUCA, Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde, PUG, 2005, p.
133.

Ip. MARTINEZ, La didactique des langues étrangéres, Presses Universitaires de France, 1996, p. 76.
“lidem, p. 03.

Bl D’HAINAUT ; B. NOEL ; C. VASSAMILLET, « Conditions et facteurs d’apprentissage », In
http://www.edu-tice.org/approche-th%C3%A9origue/processus-et-facteurs-d-apprentissage/conditions-et-
facteurs-d-apprentissage, 1982, consulté le 27/10/2016.
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méthodes qui ont visé le développement de leurs compétences orales ont introduit des
activités de simulation, des dialogues, des productions a partir de supports iconiques...
Cependant, celles qui sont centrées sur 1’écrit ont intégré des activités de rédaction

comme les dissertations, les commentaires...

En dépit de leurs limites, nous ne nions pas la rentabilité de ces méthodes avec
certains publics, dans certaines situations. Ainsi, selon J. P. B. ALLEN, la méthode
audio-orale « a trés bien fonctionné avec des débutants »™*. De plus, H. BESSE affirme
que la méthode structuro-globale audio-visuelle « permet d’apprendre, relativement
rapidement, d communiquer oralement (...) avec des natifs de la L2 »[?] eta les
comprendre dans certaines situations. Toutefois, chaque méthode accorde une
importance a des aspects particuliers de 1’apprentissage linguistique. Donc, aucune

méthode ne peut aboutir a une compétence communicative optimale en francais.

A T’instar des autres pays du Maghreb, la situation linguistique en Algérie est
reconnue difficile a cause de la diversité des langues présentes sur son territoire. Le
francais, en dépit de son statut social et scolaire important a 1’école et a I’université, ou
il est la langue d’enseignement de plusieurs filiéres scientifiques et techniques, est
proclamé officiellement comme une premiére langue étrangére. Pour une bonne
maitrise, le frangais était introduit dés la deuxiéme année de scolarisation, au cours de
I’année scolaire 2004/2005. Cependant, il était differé par la suite a la troisieme année
du primaire & cause des « sérieuses perturbations dans [’apprentissage des éleéves qui

. . A, . 3
n’avaient pas encore acquis la maitrise de la langue arabe »l,

L’enseignement/apprentissage des langues étrangeres dans 1’école algérienne a
pour finalité « la maitrise d’au moins deux langues étrangeres en tant qu’ouverture sur
le monde et moyen d’accés a la documentation et aux échanges avec les cultures et les
civilisations étrangéres »). Pour I’atteindre, plusieurs approches et méthodes ont été

mises en ceuvre.

La derniere réforme de programmes, entreprise suite a la decision présidentielle

de I’an 2000, a adopté 1’approche par les compétences qui a pour objectif de rendre les

g J.P.B.ALLEN, In C.GERMAIN, Evolution de I’enseignement des langues : 5000 ans d’histoire, CLE
international, 1993, p. 146.

12l . BESSE, Méthodes et pratiques des manuels de langues, Didier, 2003, p. 45.

Bl B, BENBOUZID, La réforme de I’éducation en Algérie : enjeux et réalisations, Casbah, 2009, p. 85.
“I3ournal officiel de la république algérienne démocratique et populaire, N 04, janvier 2008, p. 08.
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apprentissages « plus conformes aux besoins de la société et de [’école algériennes »,

Cette approche s’inscrit dans le cadre de la pédagogie de projet introduite Suite a
«’échec de la pédagogie par objectifs, trop centrée sur [’enseignant et ne tenant pas

o 7y 2
compte de [’expérience des éleves »l?],

La pédagogie du projet, appliquée actuellement a I’enseignement/apprentissage
du FLE, prone I’engagement de I’apprenant dans son propre apprentissage et préconise
le travail collectif. Elle contribue selon 1’expression de J. M. ROSIER a « réduire
["artificialité de la tdche scolaire (et a) donner du sens aux activités par des réalisations

effectives menées a terme »©°,

L’apport de cette pédagogie est démontré par Rolland VIAU qui considére les
projets, des réalisations effectives, comme 1’activité scolaire la plus motivante. Mais,
ces différents projets sont sélectionnés pour atteindre des objectifs particuliers. En effet,
certains aboutissent au développement des compétences écrites des apprenants alors que

d’autres améliorent leurs aptitudes orales.

En milieu scolaire, 1’écrit semble étre prioritaire dans la mesure ou la procédure
d’évaluation le privilégie. Aussi, le contenu proposé, les activités choisies ainsi que les
supports sélectionnés installent et consolident essentiellement les compétences de
compréhension et de production écrites chez les apprenants.

En réalité, 1’oral doit étre primordial dans la mesure ou il précéde 1’écrit dans
I’ordre d’appropriation linguistique. Nous constatons que plusieurs méthodes
d’enseignement des langues étrangéres (la méthode audio-orale, la méthode
situationnelle...) lui accordent une priorité pour répondre aux besoins communicatifs
des apprenants. En parlant de la priorit¢ de 1’oral, nous ne nions pas 1’importance de
I’écrit en classe de FLE. Mais, ’enseignement de 1’oral, par opposition a celui de 1’écrit,
reste difficile dans un milieu scolaire. Selon DOLZ et SCHNEUWLY, « insaisissable
de par sa nature et son statut social, peu analysé scientifiquement, /’oral, sous ses

formes variées, est en plus difficilement scolarisable »*!.

1'%, ROEGIERS, Refonte de I’éducation et innovation pédagogique en Algérie, UNESCO-ONPS, 2006,
p.51.

I D. BENSALEM, « En quoi la pédagogie de projet permet-elle de donner du sens a I’enseignement du
francais ? », Synergies Algérie, n° 9, 2010, p.77.

121 J-M. ROSIER, La didactique du francais, Presses Universitaires de France, 2002, p.20.

1. DOLZ ; B. SCHNEUWLY, Pour un enseignement de [’oral : initiation aux genres formels a 1’école,
ESF éditeur, 2009, p. 20.
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De son c6té, Janine COURTILLON affirme que « la production, surtout orale,
est le point faible de I’enseignement d’une langue »™. En effet, le contenu proposé aux
éleves ne couvre pas la diversité des situations sociales de communication orale.
Drailleurs, la complexité du processus d’acquisition de la parole entrave la conception
d’une progression des contenus allant « du connu a [’inconnu, du concret a l’abstrait,
du simple au compliqué, du particulier au général »!. Evidemment, « I’acquisition et
[3]

le développement du langage oral s’étalent manifestement sur une langue période »

qui ne correspond pas au temps imparti a 1’enseignement scolaire du francais.

En dépit de toutes les difficultés institutionnelles, plusieurs activités et taches ont
été congues puis introduites en classe pour que les apprenants communiquent oralement
et efficacement en francais comme : les activités dramatiques, théatrales, les jeux de

rbles...

Vers les années soixante, le jeu théatral fut introduit en classe de francais langue
étrangere pour le développement de la compétence orale chez les apprenants. Par
compétence orale, nous entendons 1’aptitude des apprenants a comprendre et a produire

des énoncés cohérents en adéquation avec la situation de communication.

Au cours de notre recherche, nous nous intéressons a un projet réalisé en classe
de deuxiéme année moyenne pour développer la compétence orale chez nos apprenants.

Il s’agit du jeu théatral a partir des contes.

Notre travail intitulé «le jeu théatral en classe de FLE et son impact sur
I’apprentissage (cas des éléves de 2°™ année moyenne) »s’insére dans le domaine de la

didactique des langues étrangeres.

A travers notre recherche, nous tentons de répondre & la problématique suivante :
En quoi le jeu théatral contribue-t-il au développement de la compétence orale en classe
de FLE ?

Plusieurs questions découlent de cette question principale :

- Les activités proposées a 1’oral au cycle moyen sont-elles suffisantes pour

développer une compétence communicative orale chez les apprenants ?

1213 COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette Livre, 2003, p. 63.

2l C, PUREN, In J.P. CUQ, Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde, CLE
international, P. 204.

BI's, PLANE, « Pourquoi I’oral doit-il étre enseigné ? », In http://www.cahiers-
pedagogiques.com/Pourguoi-l-oral-doit-il-etre-enseigne, 2015, consulté le 27/10/2016.

11


http://www.cahiers-pedagogiques.com/Pourquoi-l-oral-doit-il-etre-enseigne
http://www.cahiers-pedagogiques.com/Pourquoi-l-oral-doit-il-etre-enseigne

INTRODUCTION GENERALE

- Quelles sont les particularitéts du jeu théédtral qui contribuent au
développement de cette compétence ?

Nous supposons que le jeu théatral en classe de FLE, grace a son caractéere

ludigue, motive les éléves a s’exprimer en frangais.

Nous émettons aussi I’hypothése que la pratique du théatre constitue un outil
pour remédier aux erreurs de prononciation qui constitue un élément important dans la

communication orale.

Plusieurs articles parus dans la revue Le francais dans le monde assurent la
rentabilité de la pratique du théatre en contexte scolaire. Rédigé par Giséle PIERRA, le
premier article s’intitule (Langue, Culture et Pratique théatrale). Le theatre est introduit
par I’enseignante, avec des apprenants adultes, pour I’apprentissage de la langue

étrangére et la découverte de sa culture.

Pour le second article, intitulé (Théatre et Enseignement du Francais Langue
étrangere), il écrit par Aurea MALDANER. L’enseignante vise 1’expression orale et la

correction de la prononciation de ses apprenants débutants.

Les résultats favorables des expériences de G. PIERRA et A. MALDANER nous
conduisent a introduire le jeu théatral pour le développement des compétences orales
chez nos apprenants. En effet, a travers ce jeu, nous voulons motiver nos éléves, qui ont
une compétence orale minimale, a s’exprimer en frangais et corriger leurs erreurs de

prononciation.

Pour réaliser notre étude, nous avons mené une expérimentation avec deux
classes de deuxieme année moyenne. Les étapes de réalisation suivies pour monter la
piéce théatrale, inspirées des deux expériences de PIERRA et MALDANER, sont: le
choix du texte, sa lecture, 1’élaboration du scénario, ’attribution des roles, 1’élaboration

du décor et des costumes, les répétitions et les représentations.

Pour formuler des réponses a notre problématique, nous nous appuyons en
premier lieu sur I’observation des interactions de nos eleves en classe avant, durant et
apres le jeu théatral. Aussi, nous procédons a la comparaison des résultats du pré-test de
la compréhension orale avec ceux du post-test. En dernier lieu, nous analysons les

productions orales des apprenants.

12
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L’échantillon de notre recherche est constitué des éleves de deuxiéme année
d’un collége d’enseignement moyen situé a Sétif. Ces éleves sont répartis sur deux
groupes hétérogénes. Chaque groupe est constitué de 26 éléves dont 1’age varie entre 13
et 15 ans. Selon les résultats de 1’évaluation diagnostique, qui détermine le niveau des
apprenants avant tout enseignement, nous comptons au moins 34 éléves sur 52 en
difficulté.

Nous soulignons que quelques travaux de recherche ont traité le théatre en tant
qu’outil d’apprentissage en classe de langue. Elles en montrent le role dans la
motivation des éléves et le développement de leurs compétences en frangais langue
étrangere. Ainsi, ZERARA Mohammed Abdou, dans son mémoire (les activités
théatrales comme source de motivation dans 1’enseignement/apprentissage de FLE)[“,

démontre que le théatre permet de motiver les éléves qui se montrent plus actifs dans les

diverses activités scolaires.

De son c6té, BOUZID Dzair analyse les effets du théatre sur 1’expression orale
dans son travail (le théatre comme outil didactique pour améliorer 1’expression orale
dans la classe de FLE- le cas d’éléves de 2°™ AS)? L auteur affirme que cet outil, en

plus de I’expression orale, assure un enseignement de la culture.

La derniére étude sur le théatre s’intitule (la pratique théatrale au service de la
compréhension et de la production orale en cours de francais langue étrangére pour les
apprenants de deuxiéme année secondaire)®!. Son auteur, Linda DERKAOUI, conclut
que le théatre développe la confiance en soi, I’autonomie et les capacités de

compréhension chez les éleves.

Dans notre étude, nous introduisons le jeu théatral en intégrons les éléments
de la mise en scene(le décor et les costumes). En effet, les éléves concrétisent la

situation par le décor et les costumes fabriqués.

La présente étude se subdivise en trois chapitres: deux théoriques et un

troisiéme chapitre pratique.

Dans le premier chapitre, nous nous intéressons a I’oral au cycle moyen. En
premier lieu, nous exposons les objectifs de son enseignementainsi quela méthode

adoptée. Ensuite, nous montrons si les activités proposées en classe sont suffisantes

BN http://theses.univ-batna.dz/index.php?option=com docman&task=doc_details&gid=3550& Itemid=1
21| http://thesis.univ-biskra.dz/1906 .
Blin http://dspace.univ-tlemcen.dz/handle/112/8617 .
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pour le développement des compétences orales des éléves. Enfin, nous montrons le rdle
joué par la pédagogie du projet face aux difficultés qui entravent 1’apprentissage de

I’oral en classe de langue.

Notre deuxiéme chapitre théorique met la lumiére sur le jeu théatral, un outil
introduit pour 1’apprentissage de 1’oral en classe de langue. D’abord, nous expliquons
ses caractéristiques ainsi que les conditions de sa pratique. Ensuite, nous développons
son impact sur les différentes conditions d’apprentissage et sur les compétences orales
et écrites. Enfin, nous montrons comment le jeu théatral contribue au développement de

la compétence orale chez les apprenants.

Enfin, le dernier chapitre intitulé « Expérimentation et Analyse » correspond a la
partie pratique de notre travail. Nous 1’entamons par une description de I’expérience que
nous avons menée en classe de deuxiéme année moyenne. Puis, nous analysons les
observations retenues et les énoncés oraux produits par les éléves pour déterminer

I’apport du jeu théatral sur I’apprentissage de 1’oral en classe de francais.

14



Premier chapitre :
L'oral au cycle moyen



Premier chapitre : L’oral au cycle moyen

Introduction

L’enscignement des langues en Algérie a plusieurs finalités. Ainsi, la premiére
mission de 1’école algérienne consiste en la maitrise d’au moins deux langues
étrangeres (le francais et I’anglais) pour que les apprenants, futurs citoyens,

communiquent avec des individus de cultures différentes.

La langue francaise est enseignée pour ses aspects communicatif, utilitaire et
culturel. D’abord, son enseignement vise le développement de compétences
communicatives chez les apprenants tant a 1’oral qu’a I’écrit. En raison des difficultés
de I’enseignement de 1’oral en milieu scolaire, « [’aptitude a communiquer oralement
est un objectif d’enseignement revendiqué par la plupart des programmes officiels »,
Dans cette communication orale, deux habiletés entrent en jeu : la compréhension et la

production.

Aussi, le francais est enseigné en tant que moyen d’acces a une documentation
scientifique et technique riche. Cette langue permet aux étudiants de réaliser leurs
recherches et de réussir leurs études universitaires. Nous ne pouvons pas nier la
difficulté qu’éprouvent de nombreux étudiants qui échouent a cause de la non-maitrise

de cette langue étrangére.

Enfin, toute langue véhicule la culture de ceux qui la parlent. A travers la
découverte de la culture étrangére, 1’école a I’objectif de former un citoyen tolérant, qui,
tout en valorisant sa propre culture, peut «accepter les différences et coexister
pacifiquement avec les autres peuples »°!. Ainsi, ’apprentissage d’une langue étrangére
permet aux apprenants « [’appréhension critique et autonome des messages culturels et

authentiques diffusés par les médias modernes » 1.

Dans notre travail, nous nous intéressons a I’aspect communicatif du frangais.
Nous étudions la place que 1’oral occupe au cycle moyen ainsi que 1’apport des supports
et des activités sélectionnés pour le développement des compétences orales. Nous

montrons en dernier lieu I’apport de la pédagogie du projet sur I’apprentissage de 1’oral.

'F. VANOYE et al. Pratiques de I'Oral : Ecoute, Communication sociale, Jeu théatral, Armand Colin,
1981, p. 09.

2I3ournal officiel de la république algérienne démocratique et populaire, N. 04, janvier 2008, p. 12.
Bl'y. DERRADII, Le francais en Algérie_: Lexique et dynamique des langues, Duculot, 2002, p. 89.
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1. Le francais au cycle moyen

1.1- Une continuité des apprentissages
Par 1’enseignement du francais en classe de langue, I’intervention pédagogique
vise a « développer des compétences de réception et de production a ['oral comme a
I’écrit »1*1 + lire, écrire, écouter et parler. Toutes ces compétences permettent aux
apprenants de résoudre les situations-problémes proposées dans le cadre scolaire. Mais,
en plus du réemploi de ce qui est appris dans une situation scolaire, ils doivent étre
capables de transférer leurs connaissances dans un contexte extrascolaire, autrement dit

dans un cadre social.

Dans les méthodes traditionnelles, la compétence linguistique était considérée
comme le seul élément pour communiquer en LE. Néanmoins, plusieurs chercheurs en
montrent les limites. Ainsi, P. MARTINEZ affirme qu’« on ne peut pas s’en tenir a la
stricte description du systéme linguistique »*! pour parler une autre langue. En plus des
connaissances linguistiques, ’apprenant doit avoir I’aptitude d’« utiliser des actes de
parole appropriés dans une situation de communication donnée » [*lc’est-a-dire,
d’élaborer des structures linguistiqgues en adéquation avec le contexte proposé.
Actuellement, un nouveau concept est introduit pour englober la compétence
linguistique et la compétence communicative. Pour J.P. ROBERT, enseigner consiste

a« doter ’apprenant d'une compétence langagiére »*! en langue étrangere.

L’apprentissage du francais débute a 1’école primaire. Au terme de trois ans
d’enseignement, 1’éléve doit étre capable de « communiquer a [’oral et a [’écrit, dans
des situations scolaires et de la vie courante ou il est appelé a comprendre/produire des
énoncés dans lesquels se réalisent des actes de paroles appris » [°!. Il se présente,
exprime ses sentiments et ses émotions, demander une explication, une reformulation ou

une opinion...

Il semble que la seélection du contenu suivant des « actes de parole » démontre
une certaine priorité accordée a I’oral au cycle primaire. Néanmoins, 1’écrit n’est pas
négligé. En fait, plusieurs types textuels sont enseignés a travers des supports variés.

L’¢éleve est « confronté aux différentes sortes d’énoncés (qui racontent, qui décrivent,

111 3-M. ROSIER, La didactique du francais, Presses Universitaires de France, 2002, p. 11.

[2Ip MARTINEZ, La didactique des langues étrangéres, Presses Universitaires de France, 1996, p. 14.
[ J-p. ROBERT, Dictionnaire pratique de didactique du FLE, OPHRYS, 2002, p. 30.

I 1dem, p. 30.

Blprogramme de frangais : 1 année moyenne, ONPS, 2010, p. 07.
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qui expliquent, qui informent, qui prescrivent...) »™.I1 doit comprendre des écrits et

produire des textes en adéquation avec les diverses situations scolaires et sociales.

Le contenu (textes, dialogues, activités de grammaires...) proposé durant trois
ans d’enseignement aboutit a développer les compétences communicatives des
apprenants a 1’oral et a I’écrit. Les objectifs du cycle primaire sont précisés dans le
profil de sortie, qui est « une description des caractéristiques attendues de [’éleve au

, . ) 2
terme d’un niveau d’études »*.

Le cycle moyen vise le renforcement et la consolidation des connaissances
antérieurement acquises au primaire. Ce qui révéle une continuité entre les deux cycles.
Certes, I’enseignement du frangais au moyen privilégie la typologie textuelle. Mais,
celle-ci est déja abordée au primaire a travers des textes informatifs, descriptifs,
narratifs... Donc, le cycle primaire prépare les éleves a une nouvelle phase
d’apprentissage plus avancée. Il les dote de pré-requis qui constituent une condition
indispensable a I’apprentissage (NOEL, D’HAINAUT...).

1.2- De la consolidation a ’orientation

L’enseignement du frangais au cycle moyen doit permettre a 1’¢léve de
« comprendre/produire des textes oraux et écrits relevant de [’explicatif, du prescriptif,
du narratif et de I’argumentatif et ce, en adéquation avec la situation de

communication »?,

A travers le contenu proposé, I’école vise a installer chez 1’éléve des
compétences de compréhension et de production au niveau de 1’oral et de 1’écrit pour lui

permettre de communiquer dans les situations scolaires et sociales.

Le cycle moyen comprend trois paliers qui aboutissent a des objectifs
particuliers. Ainsi, le premier, qui correspond a la premiére année moyenne, a pour
objectif I’homogénéisation et 1’adaptation, autrement dit « homogénéiser le niveau des
connaissances acquises au primaire (...) et adapter le comportement des éléves a une
nouvelle organisation »'*1. Il ne faut pas oublier que la premiére année moyenne

correspond a un changement sur plusieurs plans auquel les nouveaux collégiens doivent

YWpocument d’accompagnement au programme : 2™ Année moyenne, ONPS, février 2011, p. 23.
121 X. ROEGIERS, Réforme de I’éducation et innovation pédagogique en Algérie, UNESCO-ONPS,
2006, p. 59.

Elprogramme de francais, 1érf année moyenne, ONPS, 2010, p. 04.

“Iprogramme de Francais : 2™Année moyenne, ONPS, décembre 2010, p. 06.

18



Premier chapitre : L’oral au cycle moyen

s’adapter. Elle doit donc assurer une transition souple du primaire au moyen. Au cours

de ce premier palier, deux types textuels sont retenus : I’explicatif et le prescriptif.

L’objectif du deuxiéme palier est le renforcement et 1’approfondissement des
connaissances par 1’¢tude du texte narratif. Il contribue a enrichir les connaissances

antérieures des €léves pour leur permettre une meilleure maitrise de la langue.

Enfin, le dernier palier vise I’approfondissement et ’orientation. En effet, le
texte argumentatif, type textuel retenu en quatrieme année moyenne, est enseigné au
lycée. 1l semble que la derniére année du cycle moyen constitue une phase de

préparation au cycle suivant : le secondaire.

Dans la mesure ou la deuxiéme année moyenne est le contexte de notre étude,
nous listons, dans 1’élément suivant, les différents objectifs de I’enseignement du

francais a ce niveau.

1.3- Pour la maitrise du texte narratif
Le profil de sortie de la deuxiéme année moyenne énumere les différents
objectifs qui sont répartis sur les quatre compétences développées par I’apprentissage
linguistique.
Au terme de la deuxiéme année moyenne, I’apprenant doit étre capable de
comprendre et produire oralement et par écrit des énoncés cohérents pour raconter des

contes, des fables et des Iégendes.
Au niveau de la compréhension de 1’écrit, 1’éléve doit étre capable de :
- « Questionner un récit pour en construire le sens.
- Distinguer les différents récits et leur visée.
- Lire & haute voix un texte narratif devant un public »™.

Pour faciliter la compréhension des différents types de texte, J.P. CUQ et I.
GRUCA proposent, dans leur ouvrage (Cours de didactique du frangais langue
étrangére et seconde), les caractéristiques spécifiques de chaque type (le narratif,

I’argumentatif...).

programme de Frangais : 2™Année moyenne, ONPS, décembre 2010, p. 09.

19



Premier chapitre : L’oral au cycle moyen

Pour comprendre un texte narratif, I’apprenant recourt a des stratégies efficaces
comme I’identification des personnages et de leurs rapports ainsi que le cadre spatio-

temporel. Ces éléments permettent de concevoir une idée générale du texte lu.

Le repérage du schéma narratif demeure I’outil le plus adopté pour la
compréhension les récits. Cependant, cette stratégie présente des limites indéniables. Il
est prouvé que « le schéma du récit convient bien aux histoires simples, mais il est plus
difficile a exploiter lorsque ['histoire devient complexe » '*1. Ce qui a amené les
concepteurs du manuel scolaire a sélectionner des textes simples d’un « schéma narratif
facilement repérable »°!. En réalité, il est clair que Iidentification de la structure du
texte narratif n’en assure pas souvent la compréhension. Nombreux sont les €léves qui
identifient les différents moments du récit (situation initiale, suite des évenements et
situation finale) en s’appuyant sur des formules particuliéres. Alors, le recours au
schéma narratif ne doit étre qu’'un moyen parmi d’autres de compréhension. Dans ce
contexte, Jocelyne GIASSON souligne que « ce schéma ne doit pas étre une fin »**! de

I’analyse textuelle.

L’¢étude des textes au cours de la compréhension de 1’écrit aboutit a identifier
leur structure et les outils linguistiques propres a chaque type. Ces éléments aident les
apprenants a comprendre d’autres textes et a identifier leurs genres (conte, fable,

légende, poeme...).

Nous mentionnons que les supports sélectionnés sont souvent des fragments
adaptés en fonction des objectifs visés bien que plusieurs chercheurs (CICUREL)
préconisent le choix «des textes intégraux »*! et déconseillent le recours au texte

adapté qui « trahit la pensée et le style de I'auteur »'.

L’activité d’expression écrite doit permettre a [’apprenant la production
d’énoncés cohérents adaptés aux situations d’écrit proposées. Par opposition aux
consignes décontextualisées, une situation d’écrit détermine les paramétres a prendre en
compte pour la cohérence du texte rédige : le statut du destinataire, le sujet, I’intention

de communication...

11 GIASSON, La lecture : De la théorie & la pratique, De Boeck et Larcier, 2005, p. 288.
Lpocument d’accompagnement au programme : 2™ Année moyenne, ONPS, février 2011, p. 37.
1], GIASSON, La lecture : De la théorie a la pratique, De Boeck et Larcier, 2005, p. 289.

“I'E. CICUREL, Lectures interactives en langue étrangére, Hachette, 1991, p. 130.

BB, BENTAIFOUR, Didactique du texte littéraire : choisir et exploiter un texte pour la classe, Thala,
2009, p. 54.
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Afin de raconter des histoires, 1’¢leve investit tout ce qui a été appris durant la
compréhension de D’écrit. L’analyse du texte narratif ne vise pas seulement la
compréhension. Elle est aussi au service de 1’écriture dans la mesure ou 1’apprenant
respecte le schéma narratif et emploie les outils identifiés (les formules d’ouverture et
de cléture, les temps verbaux...) pour rédiger son texte. Comme la compréhension
précede la production, nous pouvons considerer que la premiére compétence prépare les

¢léves a I’apprentissage de la deuxiéme.

Les objectifs, qui découlent de cette compétence, sont énumeérés dans le

programme du francais. Nous citons :
- « Résumer un texte écrit.
- Construire un récit de fiction cohérent et structurg.
- Rechercher seul 'information utile (...) »it,

Ces objectifs accordent une importance a la structuration et a la cohérence des
textes écrits. Ce qui justifie I’entrée forte de la grammaire textuelle dans les
programmes actuels d’enseignement du frangais. Cette grammaire a doté les éleves
d’outils d’écriture efficaces (les connecteurs logiques et chronologiques, les
substitutes...). En plus de la production, il est clair que le programme accorde une
importance a la maitrise de différents procédés méthodologiques (la prise de notes) et de

guelques techniques rédactionnelles (le résumé).

Il est évident que I’écrit, en raison de la communication différée, exige une
compétence linguistique plus développée et une attention particuliére pour la clarté et la
pertinence des énonceés rédigés, d’ou 1’intérét accordé a la production écrite. Celle-ciest
enseignée en trois phases (préparation, rédaction et révision) adaptées au processus
rédactionnel de tout individu (HAYES et FLOWER).

Certainement, I’écrit semble privilégié. Mais, ’oral n’est pas écarté. Etant un
moyen s’enseignement/apprentissage, il demeure inhérent a toutes les situations

scolaires.

Au cours de la compréhension orale, I’apprenant doit écouter un énoncé sonore
pour identifier sa signification. Pour atteindre cet objectif, il doit prendre en compte le

message dans sa globalité en accordant une attention particuliére aux eléments non-

programme de francais : 2™ année moyenne, ONPS, décembre 2010, p. 09.
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verbaux qui « accompagnent la production de la parole : postures, regards, mimiques,
gestes »''let facilitent la compréhension. Dans cet ordre d’idées, GENOUVRIER et
PEYTARD affirment que « les intonations, les pauses, les débits, les accents d’intensité
sont extrémement importants pour la compréhension du message »'*! ainsi que les

expressions faciales et corporelles.

Par opposition a la communication écrite, la communication orale immédiate
permet a 1’apprenant, en cas d’incompréhension, des demandes d’explication et de

reformulation en cas de mauvaise compréhension.

En classe de langue, I’apprenant doit étre doté de stratégies d’écoute efficaces
(repérer les informations importantes, se référer au contexte, faire le lien entre les
¢éléments...) pour comprendre les énoncés écoutés. Toutes ces stratégies contribuent a

I’autonomie de I’apprenant qui les investit dans la vie sociale.
Les objectifs retenus au niveau de la compréhension orale sont :
- « Se positionner en tant qu’auditeur.
- Retrouver les composantes essentielles du récit »*.

Apreés la compréhension orale, I’apprenant doit élaborer des énoncés intelligibles
en francais pour communiquer ses idées a autrui, mais en tenant compte de la situation

proposee.

En deuxieme année moyenne, I’apprenant élabore des récits pour raconter des
histoires de différents genres narratifs. Il insére des séquences descriptives ou
conversationnelles. Ainsi, dans un texte narratif, les portraits de personnages et la
description des lieux peuvent étre insérés pour faire percevoir la situation. Aussi, les
dialogues, introduits dans I’histoire, peuvent apporter des informations sur les rapports

entre les protagonistes.

Dans la communication orale, I’apprenant peut mettre en ceuvre une compétence

stratégique qui englobe des stratégies verbales (reformuler, préciser...) et d’autres, non-

I E NEVEU, Dictionnaire des sciences du langage, EM, 2015, p. 104.

2l E. GENOUVREIR, J. PEYTARD, Linguistique et enseignement du francais, Libraire Larousse, 1986,
p. 17. ‘

Blprogramme de francais : 2°™ année moyenne, ONPS, décembre 2010, p. 09.
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verbales (les gestes, les mimiques...), qui compensent « les défaillances ou les ratés de

la communication »*,

Pour atteindre une compétence communicative orale, les objectifs suivants sont

retenus :
- « Produire un récit cohérent et compréhensible.

- Analyser et synthétiser une information et en rendre compte sous forme

résumée.

- Communiquer de facon intelligible, claire, précise et appropriée... »,

Il est nécessaire de souligner que, pour amener 1’éléve a s’exprimer en francais,
le premier pas consiste & « créer une motivation a la parole »**!, comme le précise
PENDANX. De plus, I’enseignant doit accorder une importance majeure a la correction

de la prononciation qui est nécessaire a la compréhension des énoncés produits.

Dans la mesure ou I’apprentissage de 1’oral constitue 1’objet de notre recherche,
nous consacrons le point suivant a étudier I’apport des diverses activités scolaires

proposées en deuxiéme année moyenne.
2. L’oral au moyen : méthode et activités

2.1- Une priorité théorique...
L apprentissage du frangais au cycle moyen développe les compétences des
¢leves tant a I’oral et I’écrit. Mais, entre 1’oral et 1’écrit, le programme scolaire affirme

que « I’oral est prédominant »**! en classe, car il constitue une référence a I’ écrit.

Consciente de cet ordre d’appropriation, la didactique des langues étrangéres a
« préconisé une priorité (non une primauté) de I’oral »™, d’ou la sélection d’activités

qui doivent « privilégier la communication orale »®.

Néanmoins, une lecture analytique des contenus selectionnés en deuxiéme année

moyenne révele que 1’écrit occupe un statut privilégié pour plusieurs facteurs.

13-p. CUQ, I. GRUCA, Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde, PUG, 2005, p.
266.

Iprogramme de francais : 2™ année moyenne, ONPS, décembre 2010, p. 09.

EI'M. PENDANX, Les activités d ‘apprentissage en classe de langue, Hachette Livre, 1998, p. 113.
“IDocument d’accompagnement au programme Frangais : 2°™ année moyenne, ONPS, février 2011, p.
34.

PTR. GALISSON ; D. COSTE, Dictionnaire, Aubin Imprimeur, 1988, p. 387.

BIpocument d’accompagnement au programme Frangais : 2°™ année moyenne, ONPS, février 2011, p.
34.
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D’abord, le contenu choisi regroupe plusieurs activités qui contribuent plus
particuliérement au développement des compétences écrites des apprenants. Méme la
lecture a pour objectif la production de textes du type lu. L’oral semble négligé, car

seules deux heures sont consacrees a son apprentissage (compréehension et production).

De plus, nous pensons que I’écrit est souvent pergu comme un critére de
distinction sociale ; un indicateur d’une culture riche. En effet, 1’écrit demeure
I’apanage des personnes scolarisées. Cependant, 1’oral est un savoir accessible a tous,
car il s’acquiert dans un contexte social. Le grand nombre de recherches qui se sont
intéressées a 1’enseignement et au processus de 1’acquisition de 1’écrit révéle son

importance sociale et institutionnelle.

L’¢évaluation est une compétence transversale a toutes les compétences que
développe ’apprentissage scolaire (J.P. CUQ et I. GRUCA). Dans le systeme éducatif
algérien, ce processus s’appuie sur I’écrit : le passage d’un niveau a un autre, d’un palier
a un autre ou d’un cycle a un autre est conditionné par la réussite dans des examens
écrits. Conscients de cette réalité, nombreux sont les enseignants qui mettent au premier

plan le développement des compétences écrites chez leurs éléves.

Néanmoins, nous trouvons que 1’évaluation scolaire préfere 1’écrit a 1’oral en
raison de la difficulté de concevoir et de mettre en ceuvre des modalités et des critéres
pour évaluer les productions orales des apprenants. Actuellement, les programmes de
deuxiéme génération ont pour objectif de rendre a I’oral sa valeur grace aux supports

choisis, aux activités introduites et aux critéres d’évaluation explicités.

Le statut prioritaire de 1’écrit au cycle moyen s’affirme encore si nous prenons
en compte I’organisation du contenu selon la typologie textuelle qui démontre la
primauté de I’écrit. En effet, selon les recherches psycholinguistiques, la compréhension
des textes écrits « dépend dans une large de mesure de la connaissance des types de
textes »™*1. Ainsi, « chaque texte pourrait correspondre & un modéle théorique dont les
caractéristiques spécifiques »?'sont précisées. Chaque modéle constitue une stratégie

de compréhension et une référence a la production.

En deuxiéme année moyenne, les textes narratifs sélectionnés (des contes, des

fables et des légendes) sont essentiellement lus. Dans les situations de la vie sociale,

Wpocument d’accompagnement du programme de Frangais 1% AM, ONPS, juin 2010, p. 12.
2lidem, p. 12.
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I’élaboration de ces énoncés n’est pas courante. L’enseignant doit proposer des
situations proches de la communication authentique, motivante, mais surtout utile pour

que les apprentissages aient du sens.

En somme, nous pouvons affirmer que 1’oral n’occupe plus la place que les
programmes scolaires prétendent lui accorder. Nous constatons que 1’écart entre le
discours institutionnel et la pratique scolaire de langue demeure flagrant dans la mesure
ou I’école algerienne, prisonni¢re de la procédure d’évaluation, continue a favoriser

I’écrit.

2.2- L’audio pour comprendre... le visuel pour produire

Dans [D’enseignement/apprentissage de 1’oral, deux compétences sont
développées : la compréhension et la production. Nous rappelons que la premiére
contribue au développement de la seconde. Le lien entre la compréhension et la
production a été investi par plusieurs méthodes (SGAV, audio-orale...) qui ont fait

précéder la phase de production par une durée assez longue d’écoute.

Pour doter les éléves d’une compétence communicative a 1’oral, une méthode
d’enseignement est adoptée. Selon le programme de la deuxiéme année moyenne, la

séance orale se déroule en trois phases : la decouverte, ’analyse et la fixation.

Dans la premiere phase, le support choisi, qu’il soit audio ou iconique, est

présenté aux éléves, qui en congoivent une idée générale.

Au cours de la phase d’analyse, des questions sont posées pour faciliter la
compréhension du document sélectionné ou la production d’autres énoncés. Grace a
leurs interactions, les éléves confrontent leurs idées pour produire le sens. Ainsi, ils

emploient toutes les informations pour tisser un tout cohérent.

Enfin, la phase de fixation consiste en « [’application et le réemploi »*! de ce

qui est appris dans situations nouvelles, généralement simulées.

Pratiquée suivant cette démarche, la compréhension orale en classe de langue ne
peut pas atteindre ses objectifs. Ses limites proviennent en grande partie des supports
choisis qui sont constitués essentiellement de textes écrits lus par 1’enseignant. Dans ce
cas-ci, il ne s’agit pas de documents oraux, mais d’écrits oralisés qui ne révelent pas les

particularités des énoncés oraux. Pour un enseignement efficace de 1’oral, 1’enseignant

Mpocument d’accompagnement au programme Francais : 2™ année moyenne, ONPS, février 2011, p.
35.
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doit sélectionner un support audio. Il « doit veiller a la qualité et lu débit du son ainsi

qu’a la rigueur du support »'*! choisi, qui doit étre adapté au niveau des apprenants.

Nous trouvons que les supports les plus appropriés a cette activité sont
essentiellement les vidéos qui « proposent des situations beaucoup plus riches » et
claires. En plus du son, les images mobiles facilitent 1’accés au sens. Nous remarquons
que leur exploitation n’est pas toujours aisée, car les « conditions matérielles ne sont
pas toujours faciles & réunir en situation scolaire »'*!. En effet, le matériel que
I’intégration de la vidéo exige (I’ordinateur, le projecteur...) est détenu par les matieres

scientifiques (sciences naturelles, physiques...) dans plusieurs établissements scolaires.

Pour « faciliter I’apprentissage, la segmentation de la tache de compréhension
en quelques étapes demeure essentielle »'). La séance se déroule en trois temps : la pré-
écoute, I’écoute et apres 1’écoute (ROST, MENDELSOHN). La phase de pré-écoute est
entamée par une présentation du support choisi. Ce moment semble favorable pour
activer les pré-requis des éleves, les préparer a la compréhension ou diriger leur
attention vers les éléments importants du document. D’autres activités sont proposées
au cours de la pré-écoute comme la présentation du vocabulaire relatif au theme
(TREVILLE), le visionnement sans son de vidéos (TAYLOR)...

Au cours du deuxieme moment, 1’écoute, 1’enseignant proceéde a deux écoutes.
La premiére peut étre précédée de questions qui orientent I’attention de 1’éléve vers des
éléments importants du document sonore. C. CORNAIRE et C. GERMAIN affirment
qu’il « est trés utile de préparer les apprenants qui possedent une compétence limitée a
reconnaitre le contour situationnel a l'intérieur duquel se déroulent les événements »l°],

Il faut souligner que le guidage de I’enseignant est indispensable avec les apprenants

débutants qui ne maitrisent pas les diverses stratégies d’écoute.

Les informations les plus importantes du texte que les éleves doivent repérer
dépendent de son type. Ainsi, pour les énoncés narratifs, 1’identification des

personnages et du cadre spatio-temporel contribue & 1’accés au sens.

YWpocument d’accompagnement au programme : Francais 3™ AM, ONPS, 2012-2013, p. 45.

[2I'M. BUTZBACH-RIVERA, Nouvelle introduction & la didactique du francais langue étrangére, CLE
international, 1990, p. 116.

Elidem, p. 116.

“I'C. CORNAIRE ; C. GERMAIN, La compréhension orale, CLE international, 1998, p. 159.

Blidem, p. 161.
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Pour la deuxiéme écoute, elle vise a «confirmer ou infirmer les réponses
données par les éléves lors de la 1°® écoute »). Selon CORNAIRE et GERMAIN, elle
«peut servir de prétexte a des activités plus complexes »'?! lorsque le niveau des
apprenants est avancé. Néanmoins, comprendre un support oral aprés deux écoutes
demeure un objectif ambitieux avec des éléves débutants. Cette démarche nous semble
plus convenable a des apprenants adultes.

Enfin, le moment d’aprés 1’écoute contribue a I’approfondissement de la
compréhension du document grace aux échanges entre les acteurs de la classe. Plusieurs
chercheurs insistent sur «le réinvestissement de [’acquis dans une tdache réelle,

signifiante »1,

En dépit de son réle décisif dans la production, de nombreux enseignants
continuent a exclure la compréhension orale de leurs pratiques. En effet, ils considerent
que leurs éléves ne sont pas aptes a comprendre des documents oraux représentant des

situations sociales.

Au cours de la compréhension orale, nous constatons que la production est
omniprésente. L’apprenant formule des réponses qui correspondent aux questions
posées, elabore des énoncés pour raconter, prendre part aux débats... La compréhension
orale devient alors un prétexte a la production. Mais, la communication suscitée par
cette activité en classe demeure inauthentique. A ce propos, Janine COURTILLON
considere que « les échanges enseignants-enseignés ne sont pas des échanges a visée

sociale ou communicative, mais didactique ».

Pour la production orale, plusieurs possibilités s’offrent en fonction des supports

sélectionnés qui varient entre des illustrations et des grilles d’information.

Les supports iconiques sont proposés pour déclencher I’expression. Pour la
production de textes narratifs, une série d’illustrations, représentant les différents
moments du récit, est proposée. A travers leurs interprétations, des productions orales
cohérentes sont élaborées. La description de certaines images contribue aussi a
I’¢laboration des portraits des différents personnages représentés. Dans d’autres

séances, les informations des grilles sont investies par les éleves dans les productions.

YWpocument d’accompagnement au programme : Francais 3™ AM, ONPS, 2012-2013, p. 45.
2l c, CORMAIRE ; C. GERMAIN, La compréhension orale, CLE international, 1998, p. 161.
Elidem, p. 164.

'3, COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette, 2003, p. 48.
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Suivant cette démarche, la production orale est réduite au réemploi de ce qui est
appris dans des énonces cohérents dans la mesure ou les situations proposées ne sont
pas toujours sociales. Elles ne contribuent pas a développer des compétences

communicatives orales chez les apprenants.

Pour atteindre une compétence orale chez les apprenants, le premier facteur
consiste au choix de situations favorables a la prise de la parole. Dans ce contexte,
plusieurs chercheurs (VANOYE) conseillent de placer I’apprenant « en situation de
communication orale, réelle ou simulée »*!. De son coté, Janine COURTILLON estime
qu’il est nécessaire de « créer des situations d’échanges, la plupart du temps simulées,

mais se rapprochant le plus possible d'une situation authentique »'.

Le second facteur est la nécessité de concevoir une progression des contenus en
tenant compte du développement des aptitudes orales en milieu naturel. A travers
I’observation de 1’acquisition de la parole en milieu naturel, le chercheur américain
LAMBERT, dans (American Journal of Psychology), montre une intégration
progressive des composantes suivantes : le lexique et la phonétique, la syntaxe, la
morphologie et les régles socioculturelles!®). Ce modéle, établi par LAMBERT,

constitue une référence dont I’application en milieu institutionnel pourrait étre rentable.

LAMBERT accorde une importance cruciale au lexique dans la production.
L’importance de la composante lexicale est affirmée par Genouvrier, qui considére que
«connaitre avec les régles de grammaire un maximum de mots permet de bien
parler »! “ 1. Pour la compétence phonétique, elle est indispensable pour une
communication efficace. En fait, CHAMPAGNE-MUZAR et BOURDAGES, dans leur
ouvrage (le point sur la phonétique), affirment que I’«accumulation des erreurs

phonétiques nuit a l’intelligibilité de [’énoncé »l°1,

Donc, aux premiers stades de 1’apprentissage de 1’oral, [’intervention
pédagogique doit viser par-dessus tout 1’enrichissement du vocabulaire de 1’apprenant et

la correction de sa prononciation.

IF. VANOYE et al. Pratiques de I’Oral : Ecoute, Communications sociales, Jeu théatral, Armand Colin,

1981, p. 10.

1213, COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette Livre, 2003, p. 48.

1 Cf. J. COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, p. 66.

“I'E. GENOUVREIR ; J. PEYTARD, Linguistique et enseignement du francais, Libraire Larousse, 1970,
. 179.

P5] C. CHAMPAGNE-MUZAR ; J. BOURDAGES, Le point sur la phonétique, CLE international, 1998,

p. 33.
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2.3- Des activités pour ’apprentissage de I’oral
Pour développer les compétences communicatives orales des apprenants,
plusieurs activités sont introduites en classe de langue. L’enseignant les sélectionne en
tenant compte des objectifs visés et du niveau de ses apprenants. Bien que plusieurs
activités et supports soient proposés dans le manuel scolaire, il a la liberté d’intégrer

d’autres pratiques rentables.

Nous mentionnons que certaines activités visent la production d’énoncés
cohérents relevant du contenu scolaire (les différents types textuels) alors que d’autres

sont axées sur des situations sociales simulées.

Dans le premier cas, les consignes de production aboutissent a la production
d’énoncés relevant des types textuels étudiés. Ainsi, les éléves présentent des personnes,
décrivent des lieux ou des personnages, rapportent des récits réels ou fictifs, donnent

leurs avis sur les sujets discutés ou les histoires lues...

Lors des discussions sur les supports sélectionnés, il est nécessaire d’intégrer
tous les éleves du groupe. En fait, en dépit de la contrainte temporelle, I’enseignant doit
accorder suffisamment de temps et d’attention a 1’expression de chaque apprenant. Il ne
faut pas oublier que ’oral en classe de langue n’est pas seulement une fin, mais un
moyen d’apprentissage. Ce qui signifie que sa pratique« est transversale (...) a toutes
les situations »| * ! scolaires, d’ou la possibilit¢ d’intégrer tous les apprenants.
Néanmoins, nous rappelons que 1’enseignement de 1’oral suivant la typologie textuelle,
plus fonctionnelle & I’écrit, limite 1’authenticité des situations de communication

sélectionnées.

En plus de la production guidée par une consigne, la récitation est une activité
souvent préconisée par les programmes du moyen'?. L’enseignant choisit des poémes
ou des fables, dont la longueur varie en fonction du niveau des apprenants. Ces textes

sont mémorisés puis récités de facon expressive.

Bien qu’elle s’appuie sur la mémorisation, la récitation présente quelques
avantages. Elle permet aux éléves de surmonter leur timidité grace a son aspect ludique.
Aussi, en déclamantles structures mémorisées, les erreurs de prononciation sont

aisément repérées, ce qui permet a I’enseignant de proposer une correction appropriée.

[ C. GARCIA-DEBANC, « Evaluer I’oral », Pratiques, novembre 1999, N. 103/104, p. 194.
21 Cf. Document d’accompagnement au programme : Francais 2°™ année moyenne, février 2011.
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Dans le second cas, des situations simulées sont introduites en classe grace aux
activités de dramatisation et de jeux de roles. Ces situations permettent aux éleves de

réemployer leurs apprentissages dans les contextes appropries.

L’activité de dramatisation consiste en une « interprétation, jouée par les éléves,
d’un dialogue de leur méthode, que cette interprétation soit fidele au texte ou qu’elle
comporte des variantes et des éléments d’improvisation » ™. Pratiquée & partir de textes
variés (contes, fables ou légendes), elle a I’avantage de présenter les différentes
structures linguistiques en situation. Ce qui en assure le transfert dans les situations

sociales similaires.

Pour le jeu de rdles, il consiste, selon DEBYSER et J-M. CARE, en une
« animation par deux ou trois étudiants de scenes ou de personnages (...) sans canevas
ni scénario prédéterminé »'?!. Au cours de cette pratique, les situations concrétisées
doivent étre suffisamment ancrées dans le veécu des apprenants. En effet, pour étre
significatif, 1’apprentissage linguistique doit étre utile dans la communication
authentique. Néanmoins, il nous semble ambitieux de réussir une activité pareille avec

des apprenants débutants en langue frangaise.

Nous devons reconnaitre que ces activités sont une source certaine de motivation
en classe de langue. Mais, le nombre des apprenants, parfois éleve, constitue un obstacle

majeur a leur introduction.

Enfin, les débats, les échanges ou les exposés sur des themes variés peuvent
susciter une communication orale entre les différents membres du groupe. Pour
encourager les éléves a prendre la parole, les sujets traités doivent étre motivants. Mais,
I’enseignant ne doit pas les forcer a s’exprimer. CORNAIRE et GERMAIN n’ignorent
pas les inconvénients de ce comportement. lls affirment que demander a I’apprenant de
« produire peut entrainer une surcharge qui ralentit le processus d’acquisition et
engendre un climat d’apprentissage tendu et accompagné d’inquiétude »1 Le second
comportement que 1’enseignant doit éviter est l’interruption des éléves lors de
I’expression pour ne pas nuire a leur spontanéité. En tant qu’animateur, son intervention

devrait se limiter a répartir la parole ou a réguler les conflits.

[11J-M CARE ; F. DEBYSER, Jeu, langage et créativité : les jeux dans la classe de francais, Hachette,
1991, p. 64.

lidem, p. 67.

BI'C. CORNAIRE ; C. GERMAIN, La compréhension orale, CLE international, 1998, p. 139.
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En classe de langue, la mise en ceuvre d’une configuration traditionnelle rend
difficile le déroulement des séances de débats et limite les interactions entre les

apprenants.

Pour terminer, nous trouvons que la variation des activites (théatre, jeu de roles,
récitation, jeux de lettres...) et celle des formes de travail (individuel, en binéme ou

collectif) peut constituer une stratégie pour 1’apprentissage de 1’oral en milieu scolaire.

3. Ce qui rend difficile ’apprentissage de I’oral...

Pour doter I’apprenant d’une compétence langagiére en langue étrangere, 1’école
algérienne a mis en ceuvre diverses stratégies, techniques et activités. Mais, il semble
que I’enseignement du frangais dans notre systéme éducatif n’a pas réussi a atteindre ses
objectifs. Les raisons de cet échec sont largement expliquées par Yacine DERRADJI

dans la citation suivante :

« L’apprentissage du frangais restera peu efficace voire
inopérant a l’école (et dans tout le systéeme éducatif) tant que les
conditions matérielles seront en deca des dispositions affichées dans
le discours officiel, que les choix méthodologiques ne tiendront pas
compte des aptitudes de communication de [’apprenant dans sa
langue maternelle, que la formation des enseignants de cette langue
demeurera en décalage par rapport a la place, au réle et aux
fonctions de cet idiome dans la réalité sociolinguistique du pays, que
les moyens didactiques resteront insuffisants, que les conditions de

travail en classe ne seront pas réellement pédagogiques... »*.

En nous appuyant sur les propos de Y. DERRADJI, nous tentons de relever plus
particulierement les difficultés relatives a 1’enseignement de 1’oral dans en classe de
FLE.

3.1- Les éléves : des présents-absents
En classe de langue, «le grand défi auquel se trouvent confrontés les
enseignants est celui de la motivation »'*!. En effet, plusieurs éléves se montrent

réticents a 1’apprentissage de la langue étrangére enseignée.

11y DERRADII, Le francais en Algérie : Lexique et dynamique des langues, Duculot, 2002, p. 92.
21 3. COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette, 2003, p. 14.
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Cette démotivation provient de plusieurs facteurs dont le plus important est le
niveau linguistique des apprenants qui demeure alarmant a tous les niveaux
d’enseignement. Ainsi, nombreux sont les éleves dont la compétence linguistique
limitée rend difficile la maitrise de nouveaux apprentissages dépit de la continuité entre

les cycles et les paliers.

Les difficultés constatées chez les apprenants en évaluation diagnostique
relévent des quatre compétences. Au niveau de 1’oral, les éléves ne comprennent pas les
énoncés sonores écoutés. De méme, ils se limitent a répondre aux questions posees ou a
répéter la bonne réponse sans en comprendre vraiment le sens. Leur production est
marquée par des erreurs de prononciation. Au niveau de 1’écrit, seuls les éleves

excellents arrivent a lire, a comprendre et a rédiger de courts textes cohérents.

En plus de leur compétence limitée en francais, les éléves n’ont pas choisi
d’apprendre le francais a I’école. Ce qui justifie parfois leur désintérét. Par opposition a
I’adulte qui s’engage volontairement dans I’apprentissage d’une langue étrangere pour
des raisons personnelles ou professionnelles, les éleves apprennent une langue

institutionnellement imposée.

Aussi, les représentations négatives des éléves aboutissent au rejet de
I’apprentissage du frangais. L’enseignant doit accorder une attention particuliére a ces
représentations, car le fait de « les ignorer dans les enseignements pourrait entrainer
des résistances (parfois durables) dans les apprentissages »''! comme I’affirme
REUTER. De ce fait, tout enseignant doit traiter les représentations négatives de ses

éleves pour atteindre ses fins.

Ce qui réduit encore I’efficacité de 1’apprentissage est le contenu sélectionné qui
ne tient pas toujours compte des besoins des apprenants ni de leurs intéréts. En principe,
le contenu scolaire doit étre sélectionné en fonction des objectifs déterminés apres une
étude minutieuse des besoins. Néanmoins, I’enseignant est contraint a cibler les
objectifs institutionnels qui ne correspondent pas aux besoins effectifs de ses éléves.
Dans ce cas-ci, il doit adapter le savoir institutionnel a leur niveau et a leurs intéréts.
Nous ajoutons que les contenus retenus consistent surtout en des savoirs déclaratifs (les

regles grammaticales) souvent inutiles dans les situations de communication réelles.

11y REUTER et al, Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques, EI midad, 2011, p. 195.
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Par ailleurs, I’hétérogénéité des apprenants complique la tache de I’enseignant.
En realite, il est difficile d’adapter les savoirs sélectionnés a la spécificité de tous les
apprenants et a leurs besoins. Il faut souligner que la classe est « un groupe de travail
associant maitre et éléves dans la réalisation d’une tache commune » ™ pour atteindre
un objectif commun. Mais, le niveau des éléves, leurs interéts, leurs styles et leurs
rythmes d’apprentissage demeurent hétérogenes. Cette diversité rend difficile le choix
des supports, des activités et des formes de travail qui répondent aux attentes de tous les

éleves.

La didactique des langues s’est emparée des nouvelles technologies pour
améliorer le rendement des apprenants. Il est démonté qu’«intégrer les nouvelles
technologies de ['information et de la communication dans [’environnement de
I’éléve »L ?Ja de nombreux avantages. Ainsi, ces technologies jouent un rdle de
facilitateur au niveau de la compréhension et de déclencheur sur le plan de la production
lors des activités orales. Néanmoins, dans plusieurs établissements, 1’intervention

pédagogique se heurte au manque du matériel audiovisuel.

En somme, nous estimons que la motivation des éléves est un obstacle majeur a
I’apprentissage. Mais, J. COURTILLON affirme qu’elle « peut se créer au cours de
I’apprentissage ») grace au choix des activités motivantes, aux appréciations positives

de I’enseignant. ..

3.2- La surcharge des classes
La surcharge des classes constitue souvent un obstacle a I’apprentissage de 1’oral
en classe de langue. En Algérie, selon la déclaration de ’ancien ministre de 1’Education
B. BENBOUZID, la réforme de 1’éducation a pour objectif d’atteindre le nombre de
« 25 éléves par salle de classe »*). Cependant, nous constatons que le nombre a franchi

la quarantaine dans plusieurs établissements dans diverses régions du territoire national.

Dans une classe, le nombre des éléves dépend des conditions institutionnelles.
Pour ce qui est du groupe nombreux, ses inconvénients I’emportent souvent sur ses

avantages. Ainsi, il est difficile a I’enseignant de faire parler tous ses apprenants. Ce qui

1D, COSTE ; R. GALISSON, Dictionnaire didactique, Aubin Imprimeur, 1988, p. 91.

2130urnal officiel de la république algérienne démocratique et populaire, N 04, janvier 2008, p. 08.

11 3. COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette, 2003, p. 14.

I B, BENBOUZID, La réforme de I'éducation en Algérie : enjeux et réalisations, Casbah, 2009, p. 295.
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aboutit & «la formation d'une clique de parleurs »*! qui dominent les diverses
discussions, débats... Aussi, au cours des activités orales, le volume horaire réduit
entrave l’intégration de tous les éléves. D’ailleurs, la possibilité d’appliquer les

méthodes actuelles et de varier les formes de travail... diminue considérablement.

Pour remédier aux problémes qui proviennent de la surcharge des groupes, C.
ELKABAS préconise de «former au sein du grand groupe-classe des sous-

groupes »%.

Par opposition au groupe nombreux, le nombre limité des apprenants en classe
de langue contribue a des interactions plus organisées et plus favorables a
I’apprentissage. D’ailleurs, 1’intégration des éléves dans les diverses taches scolaires est
plus aisée. Ce qui permet & I’enseignant d’accorder suffisamment de temps a la
remédiation de leurs lacunes. Méme la variation des activités et des formes de travail est
facilitée. Enfin, les travaux collectifs sont aisément gérés par 1’enseignant. Donc, le
groupe restreint, dans la mesure ou il assure 1’intégration de tous les éléves, semble plus

favorable a une intervention pédagogique rentable.

Toutefois, il parait injustifié d’associer les avantages au groupe restreint et
d’attribuer les inconvénients au groupe nombreux. En effet, le groupe nombreux
présente un avantage indéniable : « les apprenants y sont moins inhibés »*!, comme
I’assure C. ELKABAS.

Donc, I’enseignant doit faire preuve d’ingéniosité pour résoudre les diverses
difficultés relatives a la surcharge des classes comme la répartition des éléves en sous-
groupes selon leurs besoins et leurs intéréts, la variation des activités ludiques et

grammaticales...

' C, ELKABAS, La didactique d I'euvre : Perspectives théoriques et pratiques, Canadian Scholars
Press Inc.1995, p. 116

lidem, p. 116.

Elipid., p. 116.
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3.3- L’intervention pédagogique inefficace
L’objectif de tout apprentissage linguistique est 1’autonomie de 1’apprenant.
Pour I’atteindre, I’intervention de I’enseignant joue un réle crucial, d’ou I’intérét majeur

accordé a sa formation qu’elle soit initiale ou continue.

En Algérie, la formation de I’enseignant doit « développer les principales

connaissances liées :
- a la maitrise du contenu disciplinaire,
- au programme et matériel disponible,

- aux éléves,

- aux stratégies générales d’intervention pédagogique... »™.

D’abord, I’enseignant doit maitriser la langue francaise enseignée a ses éléves.
Néanmoins, non natif, sa connaissance en langue étrangere est loin d’étre une référence

dans la mesure ou celui-ci pourrait avoir des lacunes linguistiques et phonétiques.

De plus, pour exercer pleinement sa tache, I’enseignant doit maitriser les
nouvelles Technologies de I’Information et de la Communication (TIC), qui contribuent
au développement des compétences communicatives chez ses apprenants. Mais, en plus
du manque du matériel audiovisuel constaté, nous constatons que de nombreux
enseignants ne sont pas aptes a s’en servir. Leur formation initiale semble insuffisante
pour les préparer a la complexité du terrain pédagogique. En effet, les activités orales

sont généralement présentées en classe sans le recours a ces technologies.

En outre, I’enseignant ne maitrise pas suffisamment quelques outils
méthodologiques efficaces a son intervention. Dans certaines situations, il est incapable
de selectionner des contenus et de les adapter au niveau de ses éléves. Ce qui le rend
esclave du livre scolaire. Ainsi, il ne propose pas des supports et des activités plus
adaptées aux besoins et aux intéréts de ses éléves. D’ailleurs, il se conforme a la

démarche scolaire qui ne tient pas compte de la spécificité de son groupe.

Pour la gestion du groupe dont il a la charge, I’enseignant doit accorder

suffisamment de temps a I’expression de chaque apprenant. Ainsi, il veille & une bonne

1B, BENBOUZID, La Réforme de I’Education en Algérie : enjeux et réalisations, Casbah, 2009, p.
147.
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répartition de la parole. Dans le cas d’un groupe nombreux, la parole doit étre accordée

a quelques éleves au cours de chaque séance.

La pédagogie de I’enscignant joue également un role important dans
I’enseignement/apprentissage de 1’oral. Selon M. PENDANX, « [’enseignant joue un
role sur le plan relationnel dans sa capacité & stimuler le groupe-classe »'* 1.
Psychopédagogue, il doit veiller & instaurer un climat de securité pour favoriser
I’intégration et la participation de tous les apprenants. En effet, ses appréciations
motivent extrémement 1’¢éléve alors que ses remarques négatives le découragent,

I’intimident et éliminent son esprit d’initiative.

Il faut mentionner que les interventions correctives de tout enseignant doivent
étre intégrées au moment opportun. Ainsi, cette correction ne doit pas étre simultanée a
I’expression. Dans cet ordre d’idées, J. COURTILLON affirme que « la correction au
cours de la production ne sert a rien. L’éleve ne [’entend pas; il concentre son
attention sur le contenu de ses propos pas sur la forme »?. Elle doit étre postérieure a
la production pour ne pas décourager son apprenant ou nuire a sa spontanéité. Dans la
mesure ou la compétence phonétique, I’enseignant doit maitriser diverses stratégies de
correction phonétique. Dans ce contexte, il doit intervenir sur les erreurs des apprenants
selon leur importance. Il commence par les erreurs qui influencent ’intelligibilité de

1’énoncé pour aboutir finalement & une prononciation optimale en langue étrangére.

Aussi, 1’évaluation, omniprésente dans le systéeme éducatif, doit consolider et
promouvoir I’apprentissage linguistique. En effet, cette procédure n’est pas introduite
pour sanctionner I’apprenant a tout moment. Elle vise son intégration pour
I’amélioration de ses compétences. En réalité, lorsque la notation domine les activités
scolaires, I’apprenant sera dans une situation d’insécurité souvent défavorable a la prise

de parole.

L’enseignant doit alors €tre préparé a sa tache sur tous les plans. Il doit maitriser
différentes stratégies d’intervention efficaces et certaines techniques langagiéres comme
I’explication et la reformulation des questions, la précision des informations, la clarté du

discours...

M. PENDANX, Les activités d’apprentissage en classe de langue, Hachette Livre, 1998, p. 23.
213, COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette, 2003, p. 66.
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En conclusion, nous trouvons qu’une importance majeure doit étre a la
formation continue de ’enseignant pour le doter de compétences nécessaires a son
intervention pédagogique : la seélection des situations significatives et utiles, la

motivation des éleves...

3.4- La classe : une réalité souvent déplaisante
Les deux derniers éléments qui constituent un obstacle a I’apprentissage de 1’oral

en milieu scolaire sont : 1’espace-classe et le volume horaire.

Nous avons déja expliqué que le nombre élevé des apprenants dans une classe
aboutit au monopole de la parole parles bons éléments. Cette difficulté s’accroit
davantage a cause du volume horaire réduit dédié aux activités orales. Par opposition au
temps réel d’acquisition, le temps de la classe est limité par un volume horaire,
déterminé par I’institution selon I’importance sociale et politique accordée a la langue

enseignée.

Le volume horaire varie d’un cycle a un autre. Ainsi, au cycle moyen, plus
particulierement en deuxiéme année moyenne, 1’enseignement du frangais ne dépasse
pas quelques heures hebdomadaires. En plus de quatre heures hebdomadaires, deux
séances sont consacrées au rattrapage et aux travaux dirigés. Au total, six heures
hebdomadaires sont imparties a 1’enseignement de cette premiere langue étrangere.
Toutefois, ce volume ne permet a 1’école algérienne d’atteindre tous ses objectifs.
D’ailleurs, consacrer une heure a 1’oral ne suffit pas a I’expression de tous les éléves ni

a la correction de leurs erreurs.

En plus du volume horaire, I’espace joue un role primordial dans les diverses
activités orales introduites en classe. Nous mentionnons que le lieu
d’enseignement/apprentissage n’a cessé de subir des changements a travers les années.
Ainsi, du laboratoire de langue, la classe peut étre actuellement « aménagée comme une
scéne de théatre avec décors multiples et amovibles » ™! pour une amélioration des

conditions de 1I’apprentissage scolaire.

Toute classe se caracterise par sa configuration, c’est-a-dire la disposition du
mateériel et des éleves, qui influe considérablement sur la mise en ceuvre des méthodes et

sur le choix des activités. JP.CUQ et I. GRUCA ont analysé les différentes

W R, RICHTERICH, Vingt ans dans I’évolution de la didactique des langues (1968-1988), Didier, 1994,
p. 186.
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configurations de classe. lls ont identifié les types suivants: la configuration
traditionnelle, I’audio-visuelle, le laboratoire de langue, la configuration libre....

Toute configuration reflete et favorise la mise en ceuvre de méthodes
particuliéres. Ainsi, la disposition en forme « U » refléte le choix de la méthode
communicative et favorise les échanges et les interactions entre les éléves. D’ailleurs,

elle facilite la gestion du matériel et assure un bon positionnement de I’enseignant.

La configuration traditionnelle, qui domine nos classes, contraint les enseignants
a appliquer des méthodes traditionnelles dans la mesure ou elle limite les interactions
entre les membres du groupe. Aussi, elle entrave le mouvement de 1’enseignant qui
demeure figé sur I’estrade. Conscient de ces désavantages, J. P. SARRAZAC affirme
que «la disposition traditionnelle avec des éleves qui se tournent le dos n’est guere

propice a la communication et a l’échange »l,

La disposition de nos classes se présente comme suit : une suite de tables et de
chaises disposées en rangées en face d’une estrade, ou le tableau est attaché. Au cours
de son intervention, I’enseignant se met sur I’estrade pour une bonne répartition de sa

voix et la domination de sa classe.

Mais, le choix de cette configuration reflete une idéologie favorisant les
méthodes traditionnelles dans I’enseignement des langues étrangeres en Algérie.
L’enseignant reste toujours la source du savoir alors que les apprenants demeurent
passifs. En effet, la mise en ceuvre de cette configuration entrave les échanges entre les
¢léves et empéche un bon positionnement de 1’enseignant qui ne peut pas €tre proche de

tous les apprenants.
En conclusion, nous trouvons que le volume horaire et la configuration de nos
classes sont défavorables a I’exercice de I’enseignant et au rendement de ses éléves.

4. La pédagogie du projet au secours de ’apprentissage de I’oral

4.1- Une perspective novatrice
Le contenu scolaire, organisé suivant la pedagogie du projet, aboutit a une

compétence terminale qui « doit étre maitrisée a la fin d 'une année scolaire ou a la fin

U E VANOYE et al. Pratiques de I’Oral : Ecoute, Communications sociales, Jeu théatral, Armand
Colin, 1981, p. 71.
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dun cycle»l 1. Cependant, les compétences terminales, selon les termes de
ROEGIERS, «ne doivent pas étre en grand nombre : 2 ou 3 compétences terminales
par année et par discipline, sinon elles perdent leur caractere intégrateur,

complexe ».

Pour le cycle moyen, trois compétences terminales sont retenues. Pour le
premier palier, 1’éléve doit étre capable de comprendre et de produire des textes
explicatifs et prescriptifs. Pour le second, les textes lus et produits relévent du narratif.

Enfin, le troisieme palier vise la lecture et la production de textes argumentatifs.

Le contenu de chaque palier se subdivise en projets pédagogiques. En fait, le
projet pédagogique « constitue I’organisateur didactique d’un ensemble d’activités. 11
est concu sous forme de séquences ayant une cohérence interne et des intentions
pédagogiques »™*!. Le nombre de projets au cours de I’année scolaire varie de deux a
quatre en fonction de choix institutionnels. A son tour, le projet pédagogique se répartit
en séquences qui se déclinent en plusieurs activités: la compréhension orale, la
compréhension de 1’écrit, 1’expression orale, 1’expression écrite et la grammaire

(vocabulaire, conjugaison, orthographe et syntaxe).

Tout projet pédagogique « doit se matérialiser dans une réalisation a laquelle
chacun aura participé »[“!. 11 s’agit d’un produit concret appelé « projet » réalisé en

groupe.

Pour éviter toute confusion, le terme « projet pédagogique » désigne, au cours
de notre étude, I’ensemble des séquences alors que celui de « projet» renvoie au

produit réalisé par I’¢léve dans un cadre collectif.

La pédagogie du projet, actuellement appliquée a I’enseignement du francais,
enrichit considérablement les pratiques scolaires. Elle apparait au cours des années 70-
80, suite a I’échec de la pédagogie par objectifs, qui prone un apprentissage
décontextualisé et réserve un role passif a 1’éléve. En réalité, la pédagogie par objectifs
assure la systématisation des structures linguistiques. Mais, elle n’en assure pas le

transfert dans des situations de communication scolaires ou sociales.

X, ROEGIERS, Réforme de I’éducation et innovation pédagogique en Algérie, UNESCO-ONPS,
2006, p. 66.

2lidem, p. 67.

Elprogramme de Francais 1° année moyenne, ONPS, 2010, p. 14.

“IB. MICHONNEAU, Traitement de textes et pédagogie du projet, le bulletin de I’EIP, 1999, p. 96.
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Par I’application de la pédagogie du projet, ’apprenant est « placé dans une
situation oul il est actif »™*! pour construire son savoir. Au cours de la réalisation de son
projet, il exploite ses compétences langagiéres et non langagiéres pour surmonter les
difficultés eventuelles. Ainsi, la langue francaise en classe n’est pas seulement une fin,
mais aussi un moyen d’apprentissage. Autrement dit, 1’éléve apprend le frangais par le
frangais.

Pour susciter 1’activité de ’apprenant, la pédagogie du projet a privilégié la

forme collective de travail dans le milieu scolaire.

Plusieurs chercheurs estiment que le travail coopératif en classe de langue est
plus rentable que le travail individuel. Ainsi, le niveau atteint par un apprenant grace a
ses interactions avec ses pairs est supérieur a celui atteint par une activité individuelle.
Dans ce contexte, A. BAUDRIT confirme que « [’activité collective (...) vers un objectif
partagé par tous peut profiter & chaque membre du groupe » 21, Drailleurs, la

collaboration en classe de langue suscite plus d’interactions et élimine la compétition.

Nous estimons que I’activité collective en classe crée des situations de
communication simulées et authentiques. Certaines situations imprévues exigent de
I’apprenant d’investir ses compétences. Ainsi, la classe se transforme en une société ou
les apprenants communiquent, agissent, accomplissent des taches et prennent des
décisions. Selon les termes de D. BENSALEM, « les apprentissages seraient vécus et

non seulement emmagasinés et accumulés »™*! grace a la pédagogie du projet.

Les objectifs de cette pédagogie novatrice sont étudiés par plusieurs chercheurs
(Philippe PERRENOULD). Nous les résumons dans les deux points suivants :

- Permettre a 1’¢éleve de découvrir, d’acquérir et de concrétiser ses compétences

pour un savoir utile et durable.

- Instaurer en classe des conditions favorables a 1’apprentissage (motivation,

sécurité, responsabilité, confiance en soi...) qui vise I’autonomie de 1’apprenant.

11D, BENSALEM, « En quoi la pédagogie de projet permet-elle de donner du sens a I’enseignement du
frangais ? », Synergies, 2010, p. 76.

I A, BAUDRIT, L apprentissage coopératif : Origines et évolutions d'une méthode pédagogique, De
Boeck, 2007, p. 05.

I D. BENSALEM, « En quoi la pédagogie de projet permet-elle de donner du sens a I’enseignement du
francgais », Synergies Algérie, 2010, p. 76.
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4.2- La priorité théorique de I’oral s’affirme
Nous estimons que la pédagogie du projet accorde une importance notable a

I’enseignement de I’oral grace au travail collectif proné.

Au cours des différentes activités constituant le projet pédagogique, ’oral est
prédominant. Ainsi, la lecture-comprehension des textes sélectionnés suscite des debats
entre les apprenants. Elle leur permet de communiquer oralement pour expliquer,
critiquer, exprimer leurs avis ou demander des reformulations. Au cours de la lecture-
entrainement, 1’enseignant accorde une importance a la correction des erreurs de
prononciation, extrémement importante dans la communication orale. De plus, les
activités grammaticales proposées dotent les apprenants d’outils linguistiques efficaces
pour la production d’énoncés cohérents et corrects (listes de mots, connecteurs

logiques...).

La réalisation collective du projet constitue un moment propice a la
communication orale en classe de langue. Dans ce contexte, J. COURTILLON explique
le lien entre le travail collectif et I’apprentissage de 1’oral. Elle affirme que « le travail
de groupe est indispensable pour créer un climat de classe qui libére |’expression. Sans
expression personnelle, méme imparfaite, il ne peut y avoir un apprentissage de la

parole »™,

Nous soulignons que le projet réalisé doit étre ancré dans le programme et en
lien étroit avec les contenus enseignés pour donner un sens aux compétences installées
tout au long du projet pédagogique. Mais, sa réalisation ne doit pas primer sur les
diverses compétences que le projet pédagogique vise a installer. En réalité, le projet

n’est pas une fin en soi. Il n’est qu’un moyen pour un apprentissage utile et efficace.

Pour réaliser le projet, trois moments entrent en jeu: la planification, la

réalisation et la finalisation.

La premiére phase correspond au choix du projet a réaliser et a la répartition des
taches sont réparties sur les éleves. Par la suite, la durée de réalisation est précisee.
Ainsi, les éléves élaborent des énoncés de différents types pour exprimer leurs idées,
choisir leur projet, proposer des changements, justifier leurs préférences, convaincre

leurs pairs...

[113. COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette, 2003, p. 65.
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En principe, le projet doit étre choisi par les éléves. Dans ce contexte, FREY
considére que «les idées a [’origine du projet devaient venir des apprenants €UX-
mémes »'*! pour leur motivation. Cependant, dans le programme scolaire, « le projet
reste lié au choix de l’enseignant qui a la charge d’amener les éleves a sa réalisation en
tenant compte des moyens dont il dispose et des besoins de la classe »*. Méme s’il est
choisi par I’enseignant, le projet devrait étre ouvert aux propositions des éeléves qui

I’enrichissent par leurs idees creatives.

La phase de réalisation englobe toutes les taches langagieres et non langagieres
entreprises pour atteindre I’objectif visé. Elle suscite une communication en francais
entre les éléves qui exploitent leurs apprentissages vu le rapport étroit entre le projet
réalisé et le contenu enseigné. Mais, ce moment de la réalisation ne se limite pas au
réemploi des connaissances. Certaines situations imprévues peuvent se présenter. Elles
exigeant des apprenants le recours a certaines stratégies linguistiques comme la
reformulation ou I’explication. Nous soulignons que 1’enseignant, durant cette phase,

demeure un guide : il n’intervient qu’a la demande de ses éleves.

Aprés sa finalisation, le projet est présenté oralement devant un public étranger
ou constitué des éleves de [I’établissement. Son évaluation suscite une

communication authentique entre les acteurs de la classe.

La réalisation du projet motive les éléves, les integre et les incite a
communiquer, quelgue soit le résultat obtenu. En effet, C. REINHART estime que « le
fait qu’il puisse y avoir échec dans la réalisation de ce produit est une source

importante de motivation pour les apprenants »*!.

Alors que certains enseignants, convaincus de sa rentabilité, introduisent le
projet dans leurs classes, d’autres persistent a I’exclure. Ceux-ci jugent chimérique de
I’introduire pour un apprentissage linguistique dans la mesure ou il est inadapté au

niveau de nos apprenants et aux conditions de nos classes.

L’apprentissage de 1’oral grace au projet est entrave par la démarche de
réalisation adoptée. A travers 1’observation des pratiques des enseignants, nous

distinguons une démarche active de réalisation et une seconde passive. Ainsi, la

I1I'C. REINHARDT, « Pour une application des trois compétences du CECR en classe », Le francais dans
le monde, CLE international, janvier, 2009, p. 46.

Iprogrammes de 4°™ année moyenne, ONPS, juillet 2005, p. 33.

1 C. REINHART, « Pour une application des trois compétences du CECR en classe », Le Francais dans
le Monde, CLE international, janvier 2009, p. 47.
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réalisation passive ou extrascolaire ne permet pas un travail rentable sur 1’oral. Il est
difficile pour les éléves d’organiser des rencontres a I’extérieur de 1’école. D’ailleurs, en
cas de rencontre, le francais ne constitue pas un outil de réalisation. En revanche, la
réalisation active, qui se déroule en classe de langue, est guidée par I’enseignant. Par
opposition a la premiére démarche, toutes les tdches sont menées en classe en dépit des
efforts nécessaires, du temps limité et de I’espace restreint. Cette seconde démarche
favorise des discussions entre les éleves, des debats et des interactions rentables a
I’apprentissage de 1’oral. De méme, 1’enseignant repére leurs lacunes et son intervention
devient plus efficace. Nous trouvons qu’il est nécessaire d’éliminer la notation pour

rassurer les éléves durant la réalisation du projet.

Pour chaque niveau du cycle moyen, plusieurs projets sont proposés. lls visent le
développement de compétences communicatives chez les apprenants tant a 1’oral qu’a
I’écrit. L’enseignant en choisit le plus adapté aux besoins de son groupe et aux moyens

disponibles.

Parmi les projets proposés, nous citons :

La dramatisation de faits divers, de contes, de fables...

Le recueil de contes, de faits divers, de fables...

Le jeu de roles,

L’interview réalisée avec une personne célebre,

La représentation de personnes illustres pour un spectacle en fin d’année,

La rédaction d’histoires, de biographies, de faits variés...

La rédaction de poémes, de mémoires, de souvenirs...

Nous constatons que quelques activités permettent le développement des
compétences orales comme le jeu de rdles et les activités dramatiques alors que d’autres

contribuent a ’apprentissage de 1’écrit (la rédaction collective de fables, de 1égendes...).

En conclusion, nous pouvons affirmer que la communication orale est inhérente
a toutes les activités du projet pédagogique, mais surtout a toutes les phases la
réalisation du projet. Ce qui exige de I’enseignant de choisir minutieusement le projet a

introduire pour doter ses apprenants de compétences orales.
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Conclusion

Le développement des compeétences orales chez les apprenants constitue le
premier pas vers la maitrise de la langue étrangere. Bien que les programmes scolaires
affirment que ’oral est prioritaire dans I’enseignement du frangais en Algérie, la réalité

affirme que I’écrit est toujours privilégié.

L’enseignement de I’oral en milieu scolaire est difficile (SCHNEUWLY,
DOLZ) a cause de la démotivation des éleves, de la surcharge des classes et de
I’intervention inefficace des enseignants. Par ’application de la pédagogie du projet,
I’oral reprend sa place. A travers la réalisation collective du projet, tous les éléves sont

intégrés pour I’amélioration de leurs compétences.

Mais, pour communiquer oralement, 1’¢léve doit « avoir sa place dans la parole
qui se construit en classe entre les différents interlocuteurs : [’enseignant(e) et les
pairs »™*1. De ce fait, plusieurs conditions favorables & la prise de parole devraient se

réunir comme : la motivation, la sécurité. ..

Pour un apprentissage efficace de 1’oral, l’enseignant doit intégrer des
activitésqui favorisent la communication orale entre tous les acteurs de la classe. Le jeu
théatral est 1'un des outils qui permettent le développement des compétences
communicatives orales. Dans le chapitre suivant, nous étudions le réle du jeu théatral

dans I’apprentissage de I’oral en classe de FLE.

Ypocument d’accompagnement au programme : Francais 2™ Année moyenne, ONPS, février 2011, p.
34,
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Introduction

Depuis 1’ Antiquité (ARISTOTE), les liens étroits entre le jeu et I’apprentissage
ont été largement exploités pour améliorer les conditions et les résultats de
I’intervention pédagogique. J.P. Robert considére que« le jeu sert conjointement a
[’acquisition des connaissances et au développement des habiletés de |’apprenant »it,
De son c6té, Henri BESSE affirme que le jeu peut étre un outil d’apprentissage, car il
«vise surtout l'acquisition de la compétence linguistique »'*). Vu le rapport étroit
qu’entretient le jeu avec ’apprentissage, plusieurs activités ludiques ont été congues
puis introduites en milieu scolaire pour développer des compétences communicatives
chez les apprenants. Consciente de leur importance, Nicole De GRANDMONT affirme
qu’«il faut persister a accorder beaucoup de place et de temps aux activités

ludiques »*!.

Parmi les activités ludiques introduites en classe de langue, nous nous
intéressons dans notre étude au « jeu théatral ». Nous préférons ce terme a celui de
théatre, un mot plus générique qui recouvre plusieurs acceptions. D’abord, le théatre
consiste en «un édifice spécialement congu pour la représentation des spectacles
dramatiques » 1. Aussi, il désigne un genre littéraire. Ainsi, le théatre renvoie a
I’ensemble des ceuvres littéraires destinées a €tre lues ou concrétisées sur scene. Enfin,
selon Anne Ubersfeld, « le thédtre n’est pas un genre littéraire. 1l est une pratique

scénique »=°!.

Alors, par opposition au théatre qui regroupe plusieurs acceptions, le jeu théatral

se rapporte au théatre en tant que pratique, autrement dit a la pratique du thééatre.

Le jeu théatral en classe de langue est une pratique introduite a des fins
pédagogiques. Il s’agit de concrétiser des pieces théatrales et d’en représenter les
personnages. Ainsi, des dialogues écrits se transforment en paroles dites en situation

afin de transmettre des messages au public.

Il faut souligner que le concept jeu théatral est employé par F. VANOYE, J.
MOUCHON et J-P. SARRAZAC pour désigner I’art de «narrer sur un mode

113 P. ROBERT, Dictionnaire pratique de Didactique du FLE, POHRYS, 2002, p. 92.

12l . BESSE, Méthodes et pratiques des manuels de langue, Didier, 2003, p. 161.

I N. DE GRANDMONT, Le jeu ludique : Conseils et activités pratiques, Logiques, 1995, p. 15.
“I'M. DAVID, Le théatre, Berlin, 1995, p.210.

Bl A, UBERSFELD, Lire le théatre | : [’école du spectateur, Berlin, 1996, p. 09.
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théatral »™*. Ainsi, un conteur raconte un récit en exploitant sa voix et son corps pour
attirer I’attention du public. Comme cette acception ne correspond pas a notre theme,

nous ne lui accordons aucune importance dans le reste de notre recherche.

Dans le présent chapitre, nous nous intéressons au jeu théatral, un outil
d’apprentissage. En quoi consiste-t-il ? Comment contribue-t-il au développement des

compétences orales chez les apprenants ?
1. Autour du jeu théatral

1.2- Mémorisation ou improvisation...
En premier lieu, nous définissons le jeu théatral pour établir par la suite une

distinction avec les autres activités dramatiques auxquelles il est souvent associe.

Le jeu théatral consiste en une interprétation fidéle au texte choisi. En classe de
FLE, un texte sous une forme dialoguée est proposé aux éléves qui apprennent par
mémorisation les répliques pour les reproduire devant un public étranger. Les éléves
doivent élaborer un décor (pour la concrétisation du lieu) et confectionner des costumes
(pour I’identification des personnages). La reproduction de la situation par le décor et
les costumes est I’élément le plus important dans le jeu théatral. Aprés tout, le « jeu
théatral devrait favoriser davantage /’invention » °!. Par opposition aux autres formes

de jeu, le théatre est ouvert a un public.

Nous devons préciser que le texte joué n’est pas toujours une piéce théatrale. En
effet, le théatre s’étend a «la mise en scéne avec personnages d’'un récit ou d'un
conte »*1. Le jeu peut porter sur une diversité de textes : fables, contes, légendes,
dialogues... Dans ce cas, les indications scéniques sont devinées a partir du texte ou

inventées par I’imagination des éleves.

Le jeu théatral est associé¢ a d’autres pratiques comme la dramatisation et le jeu

de réles. Quels sont les critéres qui permettent de les distinguer ?

Le théatre et la dramatisation sont deux pratiques étroitement liées.
Historiquement, le théatre était rangé parmi les activités dramatiques. Ainsi, Christian

Page integre le théatre parmi les jeux dramatiques sans établir une distinction entre les

W'E VANOYE ; J. MOUCHON ; J-P. SARRAZAC, Pratiques de I’oral, Armand Colin, 1981, p. 52.
121 J-M CARE ; F. DEBYSER, Jeu, langage et créativité : Les jeux dans la classe de francais, Hachette,
1991, p. 73.

Elidem, p. 64.
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deux pratiques. Sur le plan pédagogique, la frontiére n’est pas nette, car le passage de
I’'une a I’autre est souple. Enfin, quelques éléments caractéristiques du théatre ne sont

pas exclus dans les pratiques dramatiques (les gestes et les mimiques).

Mais, Christian RICHARD considére qu’« il faut distinguer (...) les activites
d’expression dramatiques du thédtre, méme si elles sont fortement liées sur le plan
historique, culturel et pédagogique » [*!. En effet, la dramatisation ne vise pas la
reproduction de la situation. Pour Henri BESSE, la dramatisation consiste a « jouer un
réle appris par ceeur comme dans une piéce de théatre ». Cette définition de la sous-
entend une distinction entre les deux pratiques. De son c6té, J.M. CARE définit la
dramatisation comme une « technique théatrale » qui consiste en « la mise ne scene du
dialogue de départ appris plus ou moins par coeur et rejoué avec quelques légeres
modifications »™*!. Dans cette pratique, les éléves improvisent les répliques a partir d’un

scénario qui renseigne sur la situation de communication et sur les rbles a représenter.

D’autres écrivains associent le jeu théatral au jeu de roles. Henri BESSE
distingue trois types de jeu de réles : la dramatisation (ou il integre le jeu théatral), la

simulation et de jeu de réles proprement dit*’.

Intégrer le jeu théatral parmi les types de jeu de réles nous semble légitime. En
réalité, dans toute représentation, les apprenants jouent des rbles et incarnent des
personnages. Mais, actuellement, le jeu de roles réussit a s’imposer comme une pratique
distincte et autonome. Par opposition au jeu théatral qui s’appuie sur la mémorisation, le
jeu de roles est une pratique complétement improvisée a partir d’une consigne de

départ.

Toutefois, cette improvisation était contestée. Ainsi, Claudio AGULAR estime
que « l’improvisation tout & fait spontanée, libre n’existe pas »°!. L’apprenant est
incapable de représenter un role intégralement inconnu. Dépourvu d’une maitrise

suffisante de la langue étrangére, il doit investir ses pré-requis.

1I'C. RICHARD, « Activités d’expression dramatique et enseignement des langues », Le Francais dans
le Monde, Aodt-septembre 1980, Hachette/Larousse, p. 19.

12l . BESSE, Méthodes et pratiques des manuels de langue, Didier, 2003, p. 153.

Elidem, p. 40.

“I'Cf. H. BESSE, Méthodes et pratiques des manuels de langue, p. 153.

BI'C. AGULAR, « Qu’est ce que le jeu de roles, Table ronde », Le francais dans le monde, avril 1983, p.
34,
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La maitrise langagiére que le jeu de role requiert nous ameéne a nous interroger
sur la possibilité de son introduction avec des apprenants débutants pour un

apprentissage linguistique.

En somme, il nous semble que la mémorisation est le caractere qui nous permet
de distinguer les trois activités en question (le théatre, le jeu dramatique, le jeu de
roles).Alors que le jeu theatral est une reproduction d’un texte mémorisé, la

dramatisation et le jeu de roles s’appuient sur I’improvisation.

1.2- Un jeu distinct des autres
Dans ce point, nous identifions les spécificités du jeu théatral pour repérer ses
empreintes sur 1’apprentissage de I’oral en milieu scolaire. Nous précisons que certaines

caractéristiques sont relatives au texte reproduit alors que d’autres se rapportent au jeu.

Le texte théatral, c’est-a-dire le scénario joué par les éléves, est constitué de

deux éléments essentiels : le dialogue et les didascalies.

Le dialogue, essence du texte théatral, est un ensemble de répliques destinées a
étre reproduites sur scéne. Plusieurs écrivains affirment que « le théatre a toujours une
apparence dialogique »*!. Ce qui nous améne & penser que tout dialogue peut étre
représenté théatralement. Mais, quelques écrivains trouvent que le dialogue n’est pas la
seule forme du texte théatral. Pour Pruner, le dialogue « n’est plus primordial »'*! dans
la mesure ou plusieurs représentations ont mi sur scéne un seul personnage qui s’adresse

directement au public.

Donc, le dialogue est la forme la plus courante du texte théatral, mais elle n’est
pas exclusive. En effet, d’autres formes textuelles peuvent étre mises en scéne comme le

monologue.

Pour les didascalies, elles renvoient a « la partie du texte thédtral qui n’est pas
destiné & étre dite par les acteurs ». 1l s’agit des informations qui concernent les
personnages (leurs physiques, leurs traits...), leurs déplacements sur scéne, leurs
gestes...qui stimulent 1’imagination du lecteur et guident 1’¢éleve lors de la mise en

scene.

' E RULLIER-THEURET, Le texte de théatre, Hachette Livre, 2003, p. 21.
2I'M. PRUNER, L analyse du texte de thédtre, Armand Colin, 2010, p. 06.
B D. MARTIN, Le théatre, Berlin, 1995, p. 126.
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Cependant, ces indications scéniques « ne sont généralement pas reconnues
comme un élément essentiel » [*du texte théatral comme Daffirme F. RULLIER-
THEURET. Dr’ailleurs, I’Abbé d’AUBIGANC refuse la présence des didascalies dans le
texte théatral, car « le dialogue doit apporter toutes les indications nécessaires »*. Au
niveau de la représentation, 1’absence de précisions scéniques libere considérablement

I’imagination des éleves et suscite leur creativité.

A I’origine, le théatre est une interprétation d’un texte théatral, essentiellement
congu pour cette pratique. Mais, selon M. PRUNER, la tendance consiste a « utiliser
n'importe quel support textuel G des fins thédtrales »™). En effet, depuis I’ Antiquité, la
scéne théatrale a exposé une grande diversité de textes (des mythes, des extraits de la
Bible, des légendes...).

Quant au jeu proprement dit, plusieurs criteres sont indispensables dans le
théatre. D’abord, la lecture doit étre expressive pour permettre au public d’accéder au
sens des paroles reproduites. Une bonne articulation et une intonation qui exprime les

sentiments du personnage concreétisé sont nécessaires pour la réussite du spectacle.

De plus, le corps constitue un moyen d’expression privilégié dans I’univers
théatral. L’expression corporelle concerne les gestes des éleves et leurs déplacements
sur scéne. Tout geste, c’est-a-dire une « attitude corporelle animée » [, accomplie par
le personnage doit étre en adéquation avec le message oral. En effet, le geste dans le
théatre renforce le sens et comble les défaillances orales. 1l faut souligner que le code

gestuel doit étre conforme a la culture du public pour que le message soit compris.

Le jeu théatral exige le déplacement éleves-acteurs sur scéne. Ces déplacements
offrent des renseignements sur les actions accomplies par les personnages et sur leurs
rapports. Mais, ils sont conditionnés par le lieu choisi. Ainsi, le lieu étroit implique des
mouvements restreints alors que 1’espace large permet plus de liberté. Dans le théatre,
les mouvements des personnages sont extrémement significatifs. En effet, le public leur

accorde une grande importance pour construire le sens.

Pour concrétiser I’espace fictif ou les évenements ont lieu, un décor doit étre

implanté. Les idées autour de la concrétisation du lieu varient. Certains préférent

UE RULLIER-THEURET, Le texte de théatre, Hachette Livre, 2003, p. 09.

12l A. D’AUBIGNAC, In F. RULLIER-THEURET, Le texte de théatre, Hachette Livre, 2003, p. 09.
BI'M. PRUNER, L analyse du texte de thédtre, Armand Colin, 2010, p. 15.

“IG. GIRARD, et al. L ‘univers du théitre, PUF, 1978, p. 41.
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multiplier les décors dans un spectacle suivant le changement des lieux alors que
d’autres optent pour un décor unique tout au long de la représentation. Aussi, les
orientations ne sont plus identiques. Certains exigent des objets authentiques pour un

décor réaliste alors que d’autres ont tendance a I’éliminer.

Enfin, pour identifier les différents personnages représentés, des costumes, qui
regroupent les « vétements, bijoux et méme certains accessoires »™, sont élaborés. Le
choix du costume tient compte « du réle du personnage ; [’époque a laquelle il est
censé vivre, son sexe, son rang social, son age, son caractére... »'*!. Mais, nous
estimons que la différence des costumes est le critére le plus important a prendre en
considération pour la distinction des différents personnages présents sur scéne.

En conclusion, nous trouvons que le théatre se caractérise par : les dialogues
entre les personnages, les costumes et les accessoires, les décors concreétisant les lieux,

les gestes, les déplacements...

1.3- Une activité ludique ancienne... une pratique pédagogique récente
Le théatre était pratiqué pour des objectifs divers: éduquer, former les
personnalités, convaincre le public... Il constitue un important canal de communication.
Mais, il est également introduit a 1’école pour atteindre des objectifs linguistiques et

pédagogiques.

Le recours au texte théatral dans I’enseignement remonte au passé lointain.
ELSIR Hamid Mohamed affirme que « les dialogues de théatre (...) sont utilisés (...)
pour [apprentissage du latin» * 1. Le texte théatral sert de support & son
enseignement/apprentissage. En effet, 1’étude des piéces théatrales vise 1’acquisition du

vocabulaire de la langue cible et la maitrise de sa grammaire.

En tant que pratique scénique, le théatre est introduit a 1’école par les Jésuites.
Ainsi, ceux-ci ont fait « jouer aux apprenants des piéces de théatre dans un but de
formation morale et humaniste »'*). Par la suite, le théatre était exclu de lunivers

scolaire et éducatif.

G, GIRARD, et al. L univers du théatre, PUF, 1978,p. 62.

2I'M. DAVID, Le théatre, Berlin, 1995, p. 265.

!l GODART, In ELSIR ELAMIN HAMID, « Théatre et enseignement du Francais Langue Etrangére »,
S%/nergies, 2008,p. 178.

“JGODART, In ELSIR ELAMIN HAMID, « Théatre et enseignement du Frangais Langue Etrangére »,
Synergies, 2008,p. 178.
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Le bannissement du théatre du cadre scolaire n’est pas définitif, car le théatre
réussit a réintégrer 1’école. S’il était pratiqué pour « la formation du caractere et de
Iesprit de jeunes gens », le théatre devient un moyen de divertissement : une activité

ludigue dont la pratique est permise aux apprenants.

Considéreé par les Jésuites comme un moyen d’éducation ou de divertissement, le
théatre était introduit par les Humanistes pour 1’apprentissage des langues étrangeres.
Ainsi, les pédagogues de 1’époque ont fait « jouer a leurs éleves des formes dialoguées
en vue d’acquérir activement les différentes formes de la langue cible » 21 Les
Humanistes sont les premiers a exploiter le jeu théétral pour un apprentissage

linguistique.

Progressivement, le théatre s’impose comme un outil d’apprentissage
linguistique. Ainsi, la méthode SGAV I’a introduit pour favoriser 1I’expression orale et
la correction phonétique. Le jeu théatral constitue un outil pour apprendre la langue
cible en situation™].Par la suite, vers les années soixante, « la suggestopédie de Lozanov
integre dans son approche de [’apprentissage des langues étrangeres la pratique du

théatre »,

Pour terminer, nous trouvons que le jeu théatral est une activité ludique ancienne
en milieu scolaire. Mais, il constitue une pratique pédagogique récente, d’ou le manque

de recherches sur ce sujet.

1.4- Des conditions pour faire le théatre
La classe de FLE est un lieu congu pour 1’apprentissage d’une langue étrangére.
Plusieurs conditions sont nécessaires pour y pratiquer le théatre. Quelles sont ces

conditions ? Se réunissent-elles en classe langue ?

Pour répondre a ces questions, nous nous appuyons sur I’article de Giséle

PIERRA (Langue, Culture et Pratique Théatrale), paru dans la revue Le Francais dans le

'C. PAGE, Historique du jeu dramatique, 2004, In http://coursen ligne.univ-artois.fr/Arts/fichiers/hist-
jd. Consulté en 2013, p. 05

12I'M. ELSIR ELAMIN HAMID, « Théatre et enseignement du Frangais Langue Etrangére », Synergies,
2008, p. 179

I H, BESSE dans son ouvrage « Méthodes et pratiques des manuels de langue » cite le jeu théatral et les
pratiques dramatiques parmi les pratiques interactives intégrées par la méthode Archipel 1976-1977, p.
134.

1“1 3-p. CUQ, Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde, CLE international,
2003, p. 237.
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Monde. Pour que le théatre soit pratiqué, G. PIERRA liste les conditions suivantes : le

groupe d’¢éléves, le lieu, le public, la piéce théatrale et les moyens financierst™.

Le groupe d’éléves constitue la premicére condition pour I’introduction du
théatre. En classe, I’apprenant assure la tache de I’acteur, du metteur en scéne et celle du
public. Ainsi, il incarne le personnage qui «n’a d’existence concréte qu’au travers
d'une représentation concréte ». De plus, il concoit le décor pour identifier le lieu et

élabore les costumes pour la distinction des différents personnages concrétisés.

Selon Anne UBERSFELD, I’acteur « est le tout du théatre, on peut se passer de
tout dans la représentation excepté de lui »°!. Dans la mesure ou I’éléve est Iacteur

dans le théatre scolaire, il devient une condition indispensable au jeu.

Pour G. PIERRA, le groupe d’étudiants ne doit pas étre surchargé pour des
interactions favorables a 1’apprentissage. D’ailleurs, les participants doivent étre

motivés pour pratiquer le théatre.

Mais, nous pensons que le nombre élevé des apprenants est une difficulté
possible a gérer. Dans le cas d’un groupe nombreux, 1’enseignant peut répartir ses
éléves en sous-groupes. Chaque sous-groupe choisit un texte pour le reproduire devant
un public. Ainsi, des scénettes diverses sur des textes varies seraient représentées en

classe. Pour la motivation des éléves, elle se crée grace au jeu.

La deuxiéme condition que le jeu théatral exige est le lieu. Pour A.
UBERSFELD, « le texte de thédtre a besoin pour exister d’un lieu, d’une spatialité ou

se déploient les rapports physiques des personnages » 1.

La pratique du théatre requiert un espace vaste et multiple. Ainsi, un lieu est
nécessaire pour les exercices de relaxation et les entrainements physiques alors qu’un
autre est consacré aux répétitions. Enfin, un théatre est réservé a la représentation finale

devant un public étranger.

Comme I’école algérienne n’accorde pas une importance aux activites théatrales,
I’espace théatral est souvent écarté de I’architecture de plusieurs établissements. Donc,

le lieu devient un obstacle majeur a I’introduction du jeu théatral en classe de FLE.

1G. PIERRA, « Langue, Culture et Pratique Théatrale », Le francais dans le monde, 1994.
[2IA, UBERSFELD, Lire le théatre I, Berlin, 1996, p. 111.

BIA. UBERSFELD, Lire le théatre 11_: I’école du spectateur, Berlin, 1996, p. 137.

“IA. UBERSFELD, Lire le théatre I, Berlin, 1996, p. 113.
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A travers son analyse des lieux théatraux a travers les siécles, DAVID Martine
conclut que «les lieux les plus insolites » [*1ont été investis. Ainsi, le théatre
professionnel a donné des spectacles dans des endroits différents, car I’espace scénique
se crée par le jeu des éleves. Ce sont les déplacements des acteurs qui déterminent les

contours du lieu théatral.

Donc, exiger un espace vaste et varié pour la pratique théatrale nous semble
injustifié. En milieu scolaire, le jeu théatral peut étre introduit en dépit de la contrainte

spatiale.

Le public constitue une troisieme condition indispensable au jeu théatral en
contexte scolaire, car il n’existe « pas de théatre sans public »*!. Dans ce contexte,
Giséle PIERRA estime que la présence du public étranger est indispensable a la

représentation finale.

ELSIR Hamid Mohamed explique I’importance du public dans le théatre
scolaire. Il affirme que la représentation devant un public est I’'un des « facteurs qui
motivaient les apprenants a s’impliquer dans la tdche et a perfectionner le
travail jusqu’a son terme » *1. C’est la présence de ce public qui donne un sens aux
efforts des apprenants et au résultat obtenu. Aussi, elle socialise le spectacle réalisé par

les éleves.

A notre humble avis, la présence d’un public étranger peut intimider les jeunes
apprenants. En effet, le jeu ne devient plus unjeudans la mesure ou un nouvel
objectif se dessine : plaire au public. D’ailleurs, 1’apprenant se sent évalué¢ non
seulement par son enseignant, mais également par des individus étrangers au groupe. Ce
qui le met dans une situation d’insécurité. Intimidé, son attention est plus orientée vers
la correction linguistique de ses répliques que sur ses idées. Donc, la présence d’un

public étranger nuit a la spontanéité des éleves.

Dans le méme ordre d’idées, il nous semble que la dimension ludique du théatre
serait préservée lorsque le public se limite aux éléves du méme age ou du méme milieu
scolaire. Ceux-ci regardent leurs camarades jouer et leur apportent, tout comme un

public étranger, des remarques qui contribuent a 1’amélioration du spectacle.

1M, DAVID, Le théatre, Berlin, 1995, p. 226.
2 1dem, p. 318.
BIM. ELSIR, « Théatre et enseignement du Francais Langue Etrangére », Synergies, 2008, p. 179.
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Le jeu theétral est une interprétation d’une piéce théatrale. Actuellement, il est
ouvert & une diversité de textes de divers genres. Le critere le plus important est la
forme dialoguée du scénario interprété. Le choix du texte a concrétiser dépend du
niveau des apprenants. Ainsi, la piéce théatrale est un support adapté aux apprenants
adultes en raison de son expression soutenue. En revanche, le niveau des apprenants

débutants exige le choix de textes faciles.

Dans notre expérience que nous menons pour étudier I’impact du jeu théatral sur
I’apprentissage de I’oral, nous avons opté pour le conte. Notre intention est de
familiariser les apprenants avec le jeu théatral en exploitant des textes présents dans leur

univers, mais aussi dans le contenu scolaire.

Le conte est un genre textuel motivant. Sa lecture captive I’attention de 1’¢éléve et
crée un effet d’identification aux personnages. Ainsi, tout enfant en écoutant les
aventures de Cendrillon, Blanche-Neige, Petit Poucet... se met a leurs places. Nous
trouvons que ’apprenant sera motivé lorsqu’il concrétise des personnages qui ont

souvent nourri son imagination.

L’introduction du jeu théatral en classe semble difficile. En effet, les supports,
les activités et les pratiques disciplinaires sont imposés par les programmes scolaires.
Mais, grace a la pédagogie du projet, les éléves peuvent réaliser des spectacles a partir
de supports variés, car la classe foisonne de textes dont la théatralisation est possible

(des contes, des fables, des 1égendes...).

Par opposition au théatre professionnel, les moyens financiers sont écartés du

théatre scolaire pour libérer I’imagination, la créativité et I’invention des apprenants.

Il faut mentionner que les activités théatrales pratiquées dans le cadre scolaire ne
sont pas financées. L’enseignant doit au départ préciser aux apprenants que tous les
éléments qui concrétisent la situation (le décor et les costumes) doivent étre créés et
fabriqués. Ainsi, exiger des moyens financiers colteux démotive les apprenants avant

de participer au jeu.

En réalité, la création des objets est une pratique familiere aux enfants. Ainsi,
ceux-ci, dans leur quotidien, fabriquent tout ce qu’ils ne peuvent pas acheter. Pour ce
faire, ils exploitent les moyens disponibles. Cette tdche non-langagiére a I’avantage

d’intégrer les apprenants qui n’ont pas une bonne compétence orale.
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Les conditions théoriques imposées au jeu théatral n’ont pas empéché plusieurs

enseignants de I’intégrer dans leurs classes.

En somme, nous trouvons que toutes les conditions antérieurement évoquees
peuvent étre contestées. Seul le groupe d’éléves demeurent une condition incontestable
pour le jeu théatral scolaire qui peut étre fait de tout (différents genres) et partout
(differents lieux). En effet, ce sont les éléves qui concrétisent les personnages, qui
confectionnent les costumes et les decors et qui assistent au spectacle. Néanmoins,
certains choix exigent I’intervention de I’enseignant qui partage avec ses €léves

quelques taches comme le choix du texte, du temps et du lieu de réalisation.

2. Les avantages du théatre en classe de FLE

L’introduction du jeu théatral en milieu scolaire peut avoir plusieurs avantages.
D’une part, cette pratique crée en classe plusieurs facteurs indispensables a
I’apprentissage comme la motivation, la sécurité... D’autre part, elle constitue un outil
pour le développement de compétences linguistiques et communicatives chez les

apprenants.

2.1- Pour un milieu favorable a I’apprentissage
Pour qu’il ait un apprentissage, plusieurs conditions devraient se réunir en classe
de FLE comme la motivation. C’est un élément qui joue «un grand réle dans tout
apprentissage et en particulier I’apprentissage des langues »™*1. Conscients de son role
crucial, plusieurs chercheurs (J. COURTILLON) assignent a 1’enseignant la tache de

créer la motivation grace aux supports sélectionnés, activités choisies...

Le jeu théatral figure parmi les pratiques les plus motivantes en milieu scolaire.
Mohamed Abdou ZERARA affirme que « le jeu théatral est un élément motivant pour
[’apprenant et constitue un espace ou le plaisir et [’apprentissage font corps »?1. Ainsi,
il permet d’instaurer une atmosphére favorable a 1’apprentissage ou d’améliorer les

compétences des apprenants. Dans le méme ordre d’idées, R. VIAU estime que « les

I'H, BESSE ; R. GALISSON, Polémique en didactique : Du renouveau en question, CLE international,
1980, p. 67.

[2I'M. A. ZERARA, Les activités théatrales comme source de motivation dans
[’enseignement/apprentissage du FLE, mémoire de magistére, 2007/2008, p. 12.

56



Deuxiéme chapitre : Le jeu théatral : un outil pour apprendre [’oral

activités qui consistent a jouer des extraits de pieces de théatre ou une piéce complete

suscitent généralement la motivation de bon nombre d’apprenants » =

Gréce a son caractere ludique, le théatre permet le divertissement de ceux qui le
pratiquent. Il instaure en classe des facteurs affectifs indispensables a 1’apprentissage
linguistique comme la détente, «un sentiment de confiance, de sécurité(ou)de

plaisir »,

Deux principales raisons permettent au théatre I’élimination des contraintes
psychologiques. D’une part, ’apprenant se cache sous une autre identité ; celle du
personnage. Ainsi, il n’a plus peur de commettre I’erreur, ni d’étre jugé. D’autre part,
son ouverture sur les autres membres du groupe ou sur un public lui permet de vaincre

progressivement sa timidité et de s’intégrer au groupe.

Gréce a sa pratique, le théatre suscite I’imagination et la créativité des éléves.
Certainement, plusieurs contraintes jalonnent la concrétisation du scénario. Seule la
créativité permet aux éleves de les surmonter. Dans ce contexte, nous soulignons que
« les contraintes ne sont pas toujours des barrieres a la créativité, ce sont parfois des
moteurs »- *! comme P’assure J-M. CARE. C’est grace a leur créativité que les

apprenants inventent les éléments que la représentation exige (le décor, les costumes...).

Depuis sa genese, le jeu théatral avait une visée didactique et éducative. Ainsi,
les Jésuites I’ont pratiqué pour 1’éducation des jeunes éléves. Grace au théatre, nous
pouvons alors inculquer aux eléves, qu’ils soient acteurs ou spectateurs, les bonnes
valeurs et contribuer a la formation de leurs personnalités. Sa pratique peut « aider un

enfant a vaincre sa timidité, un autre a vaincre son individualisme... ».

Au cours de la réalisation, la classe de langue devient «un groupe de travail
réunissant enseignant et apprenants travaillant ensemble pour réaliser une tache
collective » °1. Ainsi, le jeu théatral entraine tous les apprenants dans une tache

commune assurant ainsi une nouvelle forme de travail ; la réalisation collective. Celle-ci

'R, VIAU, In M.A. ZERARA, Les activités théatrales comme source de motivation dans
[’enseignement/apprentissage du FLE, mémoire de magistere, 2007/2008, p. 70.

121 H. BESSE ; R. GALISSON, Polémique en didactique : Du renouveau en question, CLE international,
1980, p. 75.

11 J-M. CARE, « Qu’est ce que le jeu de role ?, Table ronde », Le Francais dans le Monde,
Hachette/Larousse, avril 1983, p. 35.

s, BALAZARD : E. GENTET-RAVASCO, Faire du théatre avec ses éléves : Techniques théatrales et
expression orale, Hachette Livre, 2011, P. 14.

BIM. ELSIR, « Théatre et enseignement du Francais Langue Etrangére », Synergies, 2008, p. 183.
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est plus favorable a 1’apprentissage et au développement des compétences des eléves

grace a leurs interactions.

Nous constatons que plusieurs apprenants se montrent réticents a 1’apprentissage
du francais. En intégrant les activités ludiques, I’apprenant adopterait une attitude
différente a 1’égard de son apprentissage, car cette langue ne devient pas seulement une
fin, mais un moyen de réalisation. Donc, le théatre peut étre exploité pour créer une

fibre affective a la langue étrangere apprise.

Intégrant tous les acteurs de la classe dans une réalisation commune, le jeu
théatral contribue a 1’amélioration de leurs relations. Nous rappelons que ces rapports
«jouent un role déterminant dans tout apprentissage »' '), en particulier dans
I’apprentissage linguistique. L’enseignant devient un guide a ses éleves qui

I’interpellent au besoin.

Enfin, nous estimons que le théatre pourrait consolider le rapport de ’enfant a
I’école. Introduit avec des jeunes apprenants, il assure une transition souple de la
posture d’enfant a celle d’apprenant. De ce fait, la déception éprouvée par certains

enfants, a cause du passage brutal aux situations scolaires contraignantes, serait évitée.

Alors, la pratique du théatre a 1’avantage de réunir en classe plusieurs facteurs
qui provoquent I’apprentissage et 1’accélérent comme : la motivation, la déetente, le

plaisir...

2.2- Le théatre pour développer ’oral et I’écrit
En tant qu’outil d’apprentissage, le théatre contribue au développement de
plusieurs compétences. Cette pratique était souvent associée a 1’apprentissage de 1’oral.

Mais, actuellement, plusieurs praticiens 1’introduisent pour enseigner 1’écrit.

D’abord, le théatre est souvent pratiqué en classe en tant que «moyen
d’expression orale »[ 21 comme I’affirme Aurca MALDANER. Cette enseignante
affirme que 1’éléve peut acquérir une compétence communicative en frangais grace aux

interactions que cette pratique suscite.

Le jeu théatral a été investi par plusieurs méthodes pour favoriser 1’expression

orale (SGAV, suggestopédie...). Ainsi, les concepteurs de la méthode SGAV ont

M. PENDANX, Les activités d’apprentissage en classe, Hachette Livre, 1998, p. 23
2l A, MALDANER, « Théatre et enseignement du francais langue étrangére », Le Francais dans le
Monde, ao(t-septembre 1980, p. 35.
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procédé a la théatralisation de dialogues pour que les apprenants s’expriment en
francais. En effet, le théatre «apporte des situations et permet une participation
intense »™! lors de la réalisation. En présentant les diverses structures linguistiques en
situation, cette pratique facilite leur assimilation et leur réemploi dans des situations de

communication similaires.

La diversité et la complexité de certaines situations de communication exige de
I’apprenant la maitrise des stratégies non verbales pour compenser ses défaillances
orales. Le jeu théatral met sur scéne deux modes d’expression distincts, mais
complémentaires : linguistique et corporel. Il permet donc aux éléves de réaliser
I’importance des gestes et des expressions faciales de la communication orale et de s’en

servir.

En plus de ’expression orale, le jeu théatral constitue un outil pour la correction
phonétique. Comme la prononciation influe sur la compréhension des énoncés oraux,
elle était considérée comme un « élément essentiel de [’enseignement d’une langue
étrangére » %, Donc, plusieurs activités de correction phonétique ont été congues par
des méthodes (SGAV) comme le jeu théatral. En effet, cette pratique permet de repérer
les erreurs des apprenants pour les doter d’une prononciation optimale en frangais grace

a la répétition intensive.

En plus de son apport sur les compétences orales, le jeu théatral développe les
compétences écrites des apprenants. L’interprétation théatrale de tout texte exige une
compréhension profonde de celui-ci. Au cours du spectacle, 1’apprenant retrace le
déroulement des événements, représente le cadre spatial et concrétise les traits des
personnages ainsi que leurs comportements sur scene. Donc, il doit posséder le texte
avant de le concrétiser sur scéne. Comme tout texte est lu puis interprété différemment,
toute représentation théatrale permet a 1’éléve de montrer & ses camarades sa propre
interprétation du texte lu. J. GIASSON explique que la concrétisation des textes lus
contribue a mieux les comprendre. Elle assure que les éleves « qui jouent une histoire

en ont une meilleure compréhension »",

A, MALDANER, « Théatre et enseignement du francais langue étrangére », Le Frangais dans le
Monde, aodt-septembre 1980, p. 35.

el GUBERINA, In C. GERMAIN, Evolution de I’enseignement des langues : 5000 ans d’histoire, CLE
international, 1993, p. 165.

13, GIASSON, La lecture : De la théorie & la pratique, De Boeck, 2005, p. 293
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Le jeu théatral permet aussi un travail sur I’écriture. Dans quelques expériences
théatrales, les enseignants procédent & une élaboration collective du scénario. Pour le
concevoir, les éleves inventent entierement des répliqgues ou modifient un texte
préexistant. Ainsi, la classe abrite un atelier d’écriture pour la création collective du

texte a jouer.

Andrien PAYET, un praticien du théatre et un écrivain du livre (Activités
Théatrales en Classe de Langue), a établi un lien entre le jeu théatral et la production
écrite. En effet, il affirme qu’« un travail d’écriture est possible et méme souhaitable

pour personnaliser 'ceuvre »™ dans les activités théatrales.

Enfin, le jeu théatral permet d’installer une compétence socioculturelle, qui
assure le réemploi des diverses structures dans les contextes appropriés. Il est proposé
par quelques enseignants (G. PIERRA) pour faire découvrir la culture qui correspond a
la langue apprise. Il associe donc 1’apprentissage linguistique au culturel dans la classe.
Dans ce contexte, G. PIERRA affirme qu’« il y a une rencontre coactive de la langue et

de la culture dans ['univers thédtral »°.

En conclusion, nous trouvons que le jeu théatral permet de réunir dans un
contexte scolaire motivation (gréce au jeu) et apprentissage linguistique (un jeu en
FLE). Aussi, il contribue au développement des différentes compétences

communicatives orales et écrites.

3. Le jeu theatral pour une compétence orale

En dépit de I’intérét accordé au rapport entre le jeu théatral et 1’oral, nous
constatons le manque d’ouvrages qui explicitent comment cette pratique contribue au
développement des compétences orales. En effet, les études que notre avons pu trouver
se focalisent sur les effets affectifs déclencheurs d’expression que le théatre installe en

classe de langue.

WA PAYET, Théatre FLE. Activités théatrales et conseils d’intégration dans I’enseignement du FLE, In
http://www.lecafedufle.fr/2013/02/theatre-fle-activites-theatrales-et-conseils-dintegration-dans-
lenseignement-fle-entretien-avec-adrien-payet , Consulté en 2015.

?JG. PIERRA, « Langue, Culture et Pratique Théatrale », Le Francais dans le Monde, 1994, p. 69.
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3.1- Pour une communication orale en classe
Depuis les années soixante, le jeu théatral est considéré comme un outil qui
contribue au développement d’une compétence communicative orale chez les

apprenants d’une langue étrangere.

En premier lieu, le jeu théatral développe une compétence linguistique chez les
apprenants. Le scénario joué fournit diverses structures linguistiques dont la
mémorisation enrichit le répertoire langagier de I’apprenant qui acquiert de nouveaux
mots et découvrent les régles morphosyntaxiques de la langue apprise. D’ailleurs, les
structures memorisées peuvent servir de modeles pour la production de nouveaux

énonceés grace a des procédés comme la substitution, I’effacement, le déplacement...

Il est certain que les activités scolaires permettent la découverte et 1’application
des régles grammaticales pour les maitriser. Mais, elles n’en assurent pas le réemploi
dans d’autres situations. Cependant, la théatralisation a ’avantage de présenter les
répliques en situation. Ainsi, I’ancrage de ces structures dans un contexte permet a
I’apprenant de les comprendre et les exploiter pour communiquer dans les situations
similaires. En effet, le contexte explicité permet a I’apprenant le réemploi de ce qui est
appris dans les situations sociales appropriées. Plusieurs méthodes ont accordé une
importance au contexte dans I’enseignement d’une langue étrangere. Selon STERN, « la
méthode SGAV a le mérite de tenir compte du contexte social d’utilisation d’une
langue »"1. Cette méthode, grice a I’enseignement de la langue en situation, a donné de
bons résultats avec les apprenants. Dans ce contexte, C. GERMAIN affirme qu’une
étude empirique a €té mené pour « apprécier les effets de la méthode SGAV sur les
apprentissages réalisés par les éléves »7.

Dans la communication orale, les éléments extralinguistiques comme
« ['intonation linguistique et expressive, les pauses, les accents d’insistance, les gestes
et mimiques (...) facilitent la compréhension des modalités de parole »21 e jeu
théatral accorde un intérét majeur a ces éléments. De ce fait, I’apprenant est sensibilisé a

leur réle au niveau de la compréhension et de la production.

[l]STERN, In C. GERMAIN, Evolution de I’enseignement des langues : 5000 ans d’histoire, CLE
international, 1993, p. 161.

Pl c. GERMAIN, Evolution de I’enseignement des langues : 5000 ans d’histoire, CLE international,
1993, p. 161.

11 3. COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette Livre, p. 56.
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De plus, la pratique du théatre contribue a découvrir et a mettre en ceuvre des
stratégies non verbales pour communiquer. Plusieurs études ont « mis [’accent sur la
contribution des manifestations non verbales a la constitution du sens dans les
échanges »''. En effet, plusieurs éléments comme : les gestes, les expressions faciales,
les mouvements... facilitent a 1’apprenant la compréhension des énoncés dans une
situation de communication orale. Ces stratégies non verbales sont également investies

pour la production pour combler les lacunes verbales.

A T’oral, la compétence stratégique, qui englobe les stratégies verbales et non
verbales, joue un role crucial dans la mesure ou la situation de communication
immédiate permet un contact direct entre le locuteur et son interlocuteur. L’apprenant
peut recourir aux gestes pour expliciter ses énoncés. En effet, apprendre a communiquer
en francgais ne se réduit pas a I’assimilation des structures linguistiques. Il s’agit
d’« apprendre & agir -sur [’autre- par tous les moyens, avec son corps » %, comme
I’affirme J.M. CARE.

Grace au jeu théatral, la compétence socioculturelle est intégrée en classe de
langue. A travers la concrétisation de textes littéraires, les apprenants découvrent
certains €léments et situations propres a la culture étrangere. Dans ce contexte, nous
mentionnons que I’enseignement de la culture est «un enseignement pour la
communication »'*1. En effet, la composante socioculturelle assure & I’apprenant la
communication dans différentes situations, méme avec des natifs. Pour démonter
I’importance de la compétence culturelle, MENG Xiaomin explique les difficultés des
apprenants chinois dans leurs échanges avec les frangais, d’ou la nécessité d’un
apprentissage culturel qui «consiste a connaitre, voire a maitriser un nombre de
situations classifiées »* comme « les maniéres de saluer, de se présenter, de parler de
soi »™°. En réalité, la compétence culturelle assure méme la compréhension et I’emploi
des diverses expressions non verbales. En effet, un méme geste serait interpreté

difféeremment dans deux cultures différentes.

D, COSTE et al. Vingt ans dans I'évolution de la didactique des langues (1968-1988), Hatier/Didier,
1994, P. 80.

121 J-M. CARE, « Jeux de rdles : Jeux dréles ou Droles de jeux », Le Francais dans le Monde,
Hachette/Larousse, avril 1983, p. 42.

BI'L. PORCHER, In M.A. ZERARA, Les activités théatrales comme source de motivation dans
[’enseignement/apprentissage du FLE, mémoire de magistere, 2007/2008, p. 65.

“IX. MENG, « Compétence de communication et compétence culturelle : la politesse verbale dans les
manuels de francais en Chine », Synergies Chine, 2010, p. 150.

Blidem, p. 150.
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En plus de la communication didactique, une communication authentique est
possible en classe grace a la pratique théatrale. Dans la communication didactique, les
discussions se limitent aux questions-réponses qui visent 1’assimilation de savoirs
proposés. En effet, les activités scolaires suscitent des interactions entre 1’enseignant et
les apprenants pour la découverte des régles grammaticales et leur réemploi dans les
exercices proposées. Cependant, «le théatre favorise des échanges reels, car la
communication sur et hors scene n’a pas pour dessein [’exploitation de contenus
linguistiques donnés ». De ce fait, les apprenants doivent élaborer différents énoncés

en adéquation avec les diverses situations souvent imprévues.

Néanmoins, I’apport du jeu théatral a I’expression orale est souvent contesté.
Selon F. VANOYE, «s'il s’agit véritablement de favoriser la libre expression, n’est-il
pas rédhibitoire d’assujettir I’exercice du théatre a [’autorité du texte écrit »21 En
effet, la reproduction de répliques mémorisées ne contribue pas a 1’apprentissage de
I’oral. Pour développer une compétence orale, le jeu théatral ne doit pas s’appuyer sur
des supports éecrits. Les répliques élaborées doivent étre spontanées, improvisees par les
apprenants en tenant compte de la situation de communication proposee. Il faut
souligner que le jeu théatral est loin d’offrir une liste exhaustive des diverses situations

de communication de la vie sociale.

Les limites du jeu théatral sont souvent liées a la mémorisation qui est un
stimulus du cerveau vers 1’automatisme. Ainsi, cette stratégie omet toute réflexion sur la
langue. D’ailleurs, elle n’assure pas le transfert des structures apprises dans les
situations communicatives sociales. Enfin, elle ne prépare pas I’apprenant a adapter son

discours aux parametres de la situation proposeée.

Pour terminer, nous trouvons que quelques composantes (linguistique,
stratégique et socioculturelle) qui constituent la compétence communicative sont
assurées par le jeu théatral en classe de FLE. En effet, pour communiquer, 1’apprenant
doit sélectionner des « formes linguistiques appropriées en fonction de la situation et de

I’intention de communication »".

[11'|. BERNARD, « Pratiques théatrales et insécurité linguistique, Un exemple d’enseignement du FLE en
Jordanie », Synergies, 2010, p. 228.

[2I'E, VANOYE et al. Pratiques de [’oral : Ecoute, Communications orales, Jeu Théatral, Armand Colin,
1981, p. 11.

B1J-p. CUQ ; I. GRUCA, Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde, PUG, 2005, p.
266.
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3.2- Le jeu théatral : un outil de correction phonétique
Dans I’apprentissage de 1’oral, la composante phonétique a une importance
majeure. PUREN assure que les enseignants doivent «obtenir des le debut une

prononciation et une accentuation correctes »*.

Les erreurs de prononciation peuvent avoir une influence notable sur la
compréhension et sur la production, car elles nuisent a I’intelligibilit¢ des énoncés. La
qualité de la prononciation devient un élément indispensable dans la compétence orale.
En effet, une bonne prononciation assure d’une part la compréhension des énoncés

écoutés. D’autre part, elle assure au locuteur la transmission de son message.

L’importance de la prononciation a conduit plusieurs méthodes a lui accorder
une place privilégiée. Pour corriger la prononciation des apprenants, Petar GUBERINA,
Raymond RENARD, Paul RIVENC ont développé la méthode verbo-tonale de
correction phonétique?!. Comme la production des sons exige leur perception, le
premier objectif de cette méthode constitue a mettre fin a la surdité des apprenants aux
sons etrangers. Par la suite, des activités de répétition intensive leur permettent

d’atteindre une prononciation optimale.

La méthode SGAV a investi le jeu théatral pour corriger la prononciation des
apprenants. Dans la représentation, I’articulation claire et correcte, 1’accent, le débit,
I’intonation constituent des conditions nécessaires pour la transmission du message au
public. En effet, ils révélent les sentiments, les émotions ainsi que les intentions des
locuteurs. L’apprenant est donc sensibilisé au role de ces éléments dans la
compréhension et dans la production orale. Ses énoncés produits deviennent plus

expressifs.

La forme dialoguée du texte théatral sensibilise 1’apprenant & la fonction
distinctive de I’intonation dans la production orale. En effet, les répliques varient entre
une intonation montante marquant les questions et une intonation descendante
caractérisant les réponses. Les entrainements sur 1’intonation permettent aux éléves de

s’en servir convenablement.

U, PUREN, Histoire de méthodologies de I’enseignement des langues, Format PDF,
www.christianpuren.com , 2012, p. 86.

I Cf. R. RENARD, Apprentissage d’une langue étrangére/seconde : 2. La méthode verbo-tonale, De
Boeck, 2002.
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Durant le jeu, la déclamation des répliques permet a I’enseignant de repérer les
erreurs de prononciation de ses apprenants. Aprés I’identification de ces erreurs, il
élabore ou propose des activités correctives appropriées. Dans ce contexte, nous
soulignons que la méthode verbo-tonale a développé plusieurs procédés de perception
auditive. Aussi, C. CHAMPAGNE-MUZAR et Johannes BOURDAGES proposent une
série d’activités pédagogiques pour la correction phonétique[l]. Faute de moyens, les
enseignants continuent a adopter la répétition intensive comme un outil pour la

correction des erreurs.

Pour une correction efficace, une intervention pédagogique judicieuse est
indispensable. Selon C. WEBER, [I’enseignant doit «gérer la gradation des
difficultés »?. Sa correction débute par « les erreurs qui nuisent ou qui empéchent la
communication »*1 pour arriver & une bonne prononciation. Il doit aussi choisir le
moment propice a I’intervention corrective. Dans ce contexte, H. BESSE souligne le
désavantage de la correction simultanée au jeu théatral qui peut «entraver la
spontanéité et la créativité des étudiants » . Donc, une correction efficace devrait étre

introduite au moment de la lecture des dialogues.

En conclusion, le jeu théatral est un outil qui contribue au développement d’une
compétence orale chez les apprenants. En plus d’un apprentissage en contexte, cette

pratique permet la correction phonétique de leurs erreurs.
4. L’oral durant le jeu théatral

4.1- Diverses démarches de réalisation
Pour identifier les diverses étapes du jeu théatral, nous nous appuyons sur les
expériences théatrales de plusieurs enseignants : G. PIERRA, A. MALDANER, M-L.
SCHROTZENBERGER, Emilie FAURE ... Généralement, le jeu théatral se répartit sur
les étapes suivantes: le choix du texte, sa lecture, la distribution des roles, les

répétitions, la concrétisation de la situation et la représentation finale.

. CHAMPAGNE-MUZAR ; J. S. BOURDAGES, Le point sur la phonétique, CLE international,
éli]gCglfgiNEBER, Pour une didactique de [’oralité : Enseigner le frangais tel qu’il est parlé, Didier, 2013, p.
[%?C?.ICHAMPAGNE-MUZAR ; J. S. BOURDAGES, Le point sur la phonétique, CLE international, 1998,
Bj 8Hl..BESSE, Méthodes et pratiques des manuels de langue, Didier, 2003, p. 152.
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Pour le choix du texte, plusieurs possibilités se présentent. D’abord, le scénario
peut étre sélectionné par 1’enseignant pour atteindre des objectifs précis. Ainsi, G.
PIERRA affirme qu’« il incombe au professeur de faire le choix de [’ceuvre qui sera
travaillée »'*!. Aussi, le dialogue joué peut étre le produit d’une élaboration collective
suite au choix de I’histoire a concrétiser. Sa rédaction prend en compte toutes les idées
des éléves. Ainsi, dans son expérience, A. MALDANER a «choisi les meilleures
idées »'?! des éléves pour obtenir une piéce théatrale. Enfin, le scénario peut étre adapté
d’un un texte intégral lu (un roman, un conte...). Ainsi, dans 1’expérience d’Emilie
FAURE, « les enfants participent tous a 1'élaboration du scénario »** suite & la lecture
du roman proposé. Les éléves peuvent repérer les répliques du texte et en élaborer

d’autres.

Quelque soit la facon de le sélectionner, le scénario est susceptible de
changements qui portent sur sa forme (la longueur) ou son contenu (les évenements)

selon les propositions des éléves et les contraintes de la mise en scéne.

Nous trouvons que le choix du texte par 1’enseignant peut démotiver le groupe.
Pour la motivation des éléves, il est préférable de les intégrer dans 1’élaboration du
scénario. Lorsque ’enseignant vise des objectifs linguistiques ou culturels particuliers,
il peut proposer une série de textes. Les éleves selectionnent le texte qu’ils désirent

mettre en scene.

Le choix du texte représenté obéit a plusieurs critéres qui varient en fonction des

objectifs visés, de la durée de réalisation et du niveau des apprenants.

Pour des apprenants débutants, le texte doit étre riche en repliques pour leur
faciliter 1’¢laboration du scénario. Dans le cas ou I’enseignant opte pour une picce
théatrale, sa difficulté doit étre adaptée au niveau notamment linguistique des
apprenants. Il est préconisé de sélectionner un texte court si la durée impartie au jeu est
limitée. Pour les apprenants du niveau intermédiaire, il est préférable que les éléves
confectionnent le scénario collectivement sous les conseils de I’enseignant. A ce niveau

également, la longueur du texte tient compte de la durée de réalisation et des objectifs

G, PIERRA, « Langue, Culture et Pratique Théatrale », Le Francais dans le Monde, n. 267, 1994, p.
70.

2l A, MALDANER, « Théatre et enseignement du francais langue étrangére », Le Francais dans le
Monde, Hachette/Larousse, 1980, p. 36.

BIE. FAURE, « La mise en scéne d’un livre », Le nouvel Educateur, n. 59, 1994, p. 06.
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visés. Enfin, pour des apprenants d’un niveau avancé, le texte interprété peut étre une

picce théatrale ou le produit d’une élaboration collective du scénario.

La deuxiéme étape du jeu théatral est la lecture du texte. Une premiére lecture
aboutit a comprendre le texte choisi, identifier ses personnages, leurs liens et a repérer

le cadre spatio-temporel des évenements.

Nous mentionnons qu’une attention particuliere doit étre accordée aux
personnages qui sont concrétisés sur scéne. De ce fait, leurs ages, leurs situations
sociales, leurs physiques et leurs caracteres sont méticuleusement analysés pour
recueillir les renseignements nécessaires au spectacle. Durant la lecture, les apprenants

doivent identifier les lieux évoqués pour les concrétiser par un décor adéquat.

Une deuxieme lecture du scénario sélectionné ou élaboré est nécessaire pour la
compréhension des répliques. A ce moment, les modifications jugées nécessaires sont
introduites, les expressions difficiles sont expliquées, les erreurs sont corrigées, les

gestes appropriés sont intégrés. ..

Une fois les personnages identifiés, les répliques sont attribuées aux éleves.
Plusieurs possibilités se présentent durant la distribution des réles. D’abord, il se peut
que chaque éleve représente un personnage particulier tout au long du spectacle. Aussi,
un seul personnage peut étre incarné par plusieurs éleves. Dans ce contexte, le théatre
professionnel a fait « jouer le méme personnage par plusieurs acteurs »™*!. Enfin, il est

possible qu’un méme ¢€léve concrétise plusieurs personnages.

Nous mentionnons que Giséle PIERRA insiste que la nécessité «de donner
autant de texte & jouer a chaque apprenant »'*. Donc, chaque éléve aura autant de
répliques a reproduire que ses camarades tout en incarnant plusieurs personnages. Mais,
plusieurs praticiens déconseillent de « faire passer des auditions pour savoir qui aura

tel ou tel role »™! pour éviter toute compétition.

Apreés la distribution des roles, les repétitions debutent. Ces entrainements qui

visent la maitrise du jeu réunissent tous les éleves.

11 A, UBERSFELD, Lire le théatre I, Berlin, 1996, p. 48.

12l G. PIERRA, « Langue, Culture et Pratique Théatrale », Le Francais dans le Monde, n. 267, 1994, p.
70.

BlS. BALAZARD et E. GENTET-RAVASCO, Faire du théatre avec ses éléves : Techniques théatrales
et expression orale, Hachette Livre, 2011, P. 210.
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La répétition des répliques aboutit & leur mémorisation. Leur lecture doit étre
expressive intégrant les gestes, les mimiques et les déplacements. Durant ce moment du
jeu, une importance majeure doit étre accordée a la correction de la prononciation des

apprenants.

Dans certaines expériences, le passage a la répétition des roles est pénible pour
les éleves qui éprouvent une difficulté a associer les gestes aux paroles. Ainsi, A.
MALDANER affirment que ses « éléves étaient inhibés »™. Grace aux entrainements,
ils retrouvent progressivement leur spontanéité. Le role de I’enseignant est crucial a ce
moment. Il doit guider ses éléves, corriger leur lecture et leur donner des remarques sur

le jeu. Les éléves échangent aussi des conseils pour I’amélioration de leur spectacle.

Le nombre des répétitions dépend de la durée consacrée a la réalisation. Ainsi,
lorsque la durée de réalisation est large, les répétitions sont nombreuses permettant aux
¢léves d’atteindre une meilleure performance. Dans ce contexte, G. PIERRA assure que
«les répétitions intensives suscitent une liberté gestuelle accrue »'?). La phase de

répétitions, qui aboutit a la représentation finale, n’est pas ouverte a un public étranger.

Pour la concrétisation de la situation, certains éléments de décor et quelques
costumes sont élaborés par les éléves. Le décor est créé pour représenter le lieu ou les
événements se sont déroulés. A ce niveau, les éléves ont le choix entre un décor unique

tout au long de la représentation ou un décor varié selon les liecux de I’histoire choisie.

Pour les costumes, ils visent la distinction des personnages concrétisés. Il faut

alors veiller a la différence des costumes fabriqués ou choisis.

Durant les répétitions, I’intégration du décor et des costumes est préconisée par
quelques praticiens pour achever la transformation des éleves. Cependant, d’autres
préferent les introduire aprés la maitrise parfaite des répliques. Quant au décor, son
introduction permet aux éleves de maitriser leurs déplacements sur scene. Donc, le

décor et les costumes doivent étre élaborés avant la phase de repétitions pour les ajuster.

Plusieurs expériences ont souligné la créativité des éléves durant la fabrication

des éléments de la mise en scene. En effet, ils exploitent des moyens rudimentaires pour

I A, MALDANER, « Théatre et enseignement du francais langue étrangére », Le Francais dans le
Monde, n. 155, 1980, p. 36.
IG. PIERRA, « Langue, Culture et Pratique Théatrale », Le Francais dans le Monde, n. 267, 1994, p. 70.
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confectionner les costumes. A. MALDANER explique que « les costumes ont été faits

par les éléves, en papier »™* dans ’une de ses expériences menées.

La représentation finale est le spectacle auquel aboutissent les efforts de tous les
éléves. Ainsi, le scénario est reproduit oralement et gestuellement avec les objets de
mise en scéne congus. Par opposition aux répétitions, cette représentation est exposee a

un public étranger pour donner un trait social au produit réalise.

En conclusion, nous trouvons que les étapes du jeu théatral sont différentes
d’une expérience a une autre en fonction du support choisi, du public concerné et des
objectifs visés. Certaines activités ont été intégrées durant la réalisation : ses exercices

de relaxation physiques, de dramatisations...

4.2- Une présence notable de I’oral
Durant toutes ses phases, le jeu théatral crée des interactions entre tous les

acteurs de la classe de FLE.

Pour choisir le texte joue, les éléves proposent des textes a interpréter, en
choisissent le plus convenable et expliquent les raisons de leur choix. En cas de
désaccord sur le support choisi, des discussions sont nécessaires entre eux pour arriver a

un choix unique.

Ensuite, la lecture-compréhension du texte exige 1’explication des mots ou
expressions difficiles. Ainsi, les éleves demandent ou reformulent les explications
nécessaires. De plus, ils émettent leurs hypothéses et formulent leurs idées sur les
supports retenus a travers I’analyse des éléments para-textuels, qui « permettent une
meilleure préparation & la compréhension »'?). Dans la mesure ot il est possible
d’apporter des modifications au scénario sélectionné, les éleves peuvent donner leurs

propositions et convaincre leurs camarades de les adopter.

Aprés le repérage des personnages, les éléves élaborent des énoncés pour les
décrire, analyser leurs caractéres et les comparer a d’autres. La diversité des opinions
enrichit le débat entre les éléves qui produisent une infinité d’énoncés pour décrire,

argumenter, expliquer, raconter... Pour faciliter aux éléves I’accés au sens, I’enseignant

I A, MALDANER, « Théatre et enseignement du francais langue étrangére », Le Francais dans le
Monde, n. 155, 1980, p. 37.
2l E. CICUREL, Lectures interactives en langue étrangére, Hachette, 1991, p. 131.
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pose des questions auxquelles les éléves répondent. Donc, 1’oral est transversal a la

lecture du texte qui suscite plusieurs discussions pour la compréhension de son contenu.

Durant la distribution des roles, chaque éleve choisit le r6le a incarner. Aussi, il
justifie sa préférence pour un role particulier. Il est possible que des éléves précis soient
proposés pour représenter certains personnages. A ce niveau également, une

justification est nécessaire.

La répétition des répliques permet aux éléves d’échanger des conseils pour
I’amélioration du jeu. En cas d’oubli, ils doivent improviser des dialogues adaptes a la
situation proposée. Ainsi, il nous semble que des formes peuvent étre improvisées dans
le dialogue théatral. Ce moment est opportun a la correction de la prononciation qui a

une importance indéniable dans la communication orale.

Un autre moment de la pratique théatrale nous semble propice a la prise de
parole. Il s’agit de 1’¢laboration du décor et des costumes. Dans ce contexte, Aurea
MALDANER assure que « la réalisation des costumes a donné lieu a de nombreuses

échanges : création de modéles, choix es matériaux, des couleurs... »'.

Les éleves doivent choisir la tenue de chaque personnage en tenant compte de
plusieurs critéres. Aussi, ils décrivent les costumes qui conviennent aux différents
personnages concrétisés. En outre, le choix des matiéres employées ainsi que celui des

couleurs appropriées suscite de vifs débats en classe.

La création des objets qui constituent le décor suscite autant d’interactions entre
les eléves qui choisissent les eléments essentiels a fabriquer. Dans le cas ou un méme

objet est élaboré par plusieurs membres, il est nécessaire d’en choisir le meilleur.

Enfin, la représentation finale est suivie d’une évaluation du produit obtenu.
Ainsi, les éleves expriment leurs avis, leurs propositions et leurs remarques pour

I’amélioration du jeu.

En conclusion, 1’oral semble inhérent a toutes les phases du jeu théatral. En
effet, chaque moment de la réalisation est propice a 1’expression des apprenants qui

produisent des énoncés adaptés au contexte.

A MALDANER, « Théatre et enseignement du francais langue étrangére », Le Francais dans le
Monde, Hachette/Larousse, 1980, p. 35.
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Conclusion

Le jeu théatral est I’une des activités ludiques introduites en classe de langue

pour développer une compétence orale chez les apprenants de FLE.

Cette pratique consiste a reproduire les répliques d’un scénario appris par coeur
devant un public en concrétisant la situation par des objets de décor et quelques
costumes. Elle a I’avantage d’instaurer en classe des facteurs affectifs favorables a
I’apprentissage. Mais, elle contribue également a doter les éleves d’une compétence

communicative en FLE.

En dépit de son apport a I’apprentissage de 1’oral en classe, certaines études en
montrent les limites dans la mesure ou la mémorisation ne permet plus a 1’éléve de

communiquer dans les situations sociales et authentiques.

Mais, la prise de parole est transversale a toutes les étapes du jeu. En effet,
I’apprenant s’exprime pour choisir, raconter, décrire, donner son avis, justifier certains
choix et prendre des décisions. Aussi, certaines situations de communication créées par
le jeu sont imprévues et authentiques. Ce qui contraint les apprenants a produire des

énonceés adaptés au contexte.

Nous mentionnons que plusieurs démarches ont été suivies pour la pratique du
théatre. En effet, les étapes du jeu varient dans les diverses expériences selon les

objectifs visés, les publics concernés, la durée...

Pour étudier I’impact du théatre sur I’apprentissage de 1’oral, nous analysons
dans le dernier chapitre de notre travail 1’expérimentation que nous avons menée avec

nos apprenants de deuxieme année.
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Introduction

Dans les deux chapitres théoriques précédents, nous avons montre le réle que les
recherches associent au jeu théatral dans le développement d’une compétence orale en

classe de langue.

En effet, plusieurs enseignants comme G. PIERRA, A. MALDANER, E.
FAURE, dans leurs articles, rapportent les résultats favorables de cette pratique sur les
facteurs d’apprentissage et sur les compétences orales des éléves. En effet, le jeu

théatral constitue un outil d’expression orale et de correction phonétique.

Pour ¢étudier I’impact du jeu théatral sur les compétences orales, la
compréhension et 1’expression, NOUS avons mené une expérimentation avec nos éléves
de deuxiéeme année moyenne. Notre projet consiste a réaliser une représentation
théatrale a partir d’un conte. Pour ce faire, nous suivons plusieurs étapes : la lecture du
texte, I’élaboration du scénario, ’attribution des roles, 1’élaboration du décor et des

costumes, les répétitions et la représentation finale.

Nous consacrons le présent chapitre intitulé Expérimentation et analyse a la
partie pratique de notre recherche. En premier lieu, nous exposons les participants, le
matériel et la démarche de notre étude. Par la suite, nous procédons a une description de
I’expérimentation menée. Enfin, nous analysons les résultats des tests et les productions
orales des €eleves pour répondre a la problématique de notre étude. Nous soulignons que
nous procédons a la comparaison des résultats du pré-test avec ceux du post test pour
analyser 1’apport du jeu théatral sur la compréhension orale. Quant a la production, les
productions orales des éleves recueillies suite a notre expérience sont analysées pour

identifier les empreintes de cette pratique.

1. Participants

>»Nombre

Le nombre des éleves qui ont participé au jeu théatral est : 52 éléves. lls sont

répartis en deux groupes. Parmi ces éléves, nous comptons 25 filles et 27 garcons.
»Age

L’&ge des éleves varie entre 12 et 15 ans. Nous comptons plusieurs redoublants

(10 éléves), d’ou la différence des ages.
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> Niveau d’étude

Ces eléves de niveau hétérogéne sont en deuxieme année moyenne. lls entament
la cinquiéme année d’apprentissage du frangais. Le contenu enseigné durant cette année
scolaire est le texte narratif. Trois genres narratifs sont retenus: le conte (premier

trimestre), la fable (deuxiéme trimestre) et la Iégende (troisiéme trimestre)
> Lieu

Notre expérience a eu lieu au collége d’enseignement moyen Hamdi Maayouf,
situé a Saleh Bey (sud du chef-lieu de la wilaya de Sétif). Toutes les étapes du jeu sont

menées en classe.

Nous devons mentionner que le lieu ou se trouve le Cem est un village ou le
francais n’est pas présent dans le quotidien des éleves. L’utilisation de cette langue se

limite généralement aux situations scolaires.
> Pré-requis des éléves

Nous avons jugé nécessaire d’aborder cet élément en raison de I’importance des

connaissances antérieures des éleves dans I’apprentissage linguistique.

Les notes de 1’évaluation diagnostique révelent que les éléves n’ont pas les pré-
requis nécessaires aux nouveaux apprentissages. Nous constatons qu’elles sont au-
dessous de la moyenne. Ainsi, nous comptons 42 parmi 52 éléves qui ont obtenu une

note inférieure a 10.

Notes obtenues

= Notes supérieures a 10 Notes inférieures a 10

-

Figure 1 : Répartition de résultats des éleves en évaluation diagnostique.
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> Discussion

Les résultats des éléves démontrent leurs compétences limitées a 1’oral. Leurs

difficultés sont résumées dans les points suivants :

= Incapacité de produire de courts énoncés cohérents.

= Vocabulaire restreint des éléves qui demandent incessamment la traduction
des mots de I’arabe.

= Prononciation incorrecte de plusieurs sons (les voyelles en particulier).

= Incapacité de comprendre les vidéos, les documents audio...

2. Méthodes et matériels

Notre projet consiste a introduire le jeu théatral avec deux groupes d’éléves.

Chague groupe doit choisir un texte a concrétiser.
> Les contes choisis

Deux contes ont été choisis par les éléves parmi une série de contes proposes.
Les contes sélectionnés sont des contes illustrés et riches en dialogues pour faciliter aux

¢éléves 1’élaboration du scénario. Les textes sont présentés aux éléves en version papier.

Le premier conte « Blanche-Neige »™ est tiré d’un site pédagogique. Le texte
comprend 08 pages avec une seule illustration. Pour le second conte « Petit Poucet »',
il est tiré du livre « Neuf contes » destinés aux éléves du CM1 (09 ans). Le texte est
constitué de 11 pages. Tout comme le premier, ce second texte comprend deux

illustrations représentant les moments de I’histoire.

Ces deux contes ont permis aux éleves d’élaborer le scénario a jouer a travers le

repérage des dialogues.

Afin de préparer les éleves a la mise en scéne des contes choisis, deux fiches

sont proposees.
» Fiche d’identité des personnages

Dans la mesure ou une analyse profonde du personnage est nécessaire pour le

concrétiser, nous avons é€laboré une fiche pour le repérage de renseignements

B0 http://www.iletaitunehistoire.com/genres/contes-legendes/lire/blanche-neige-biblidcon 032 ,
consulté en 2014.

12l C. PERRAULT, Neuf contes, Centre national de documentation pédagogique, 2011, In
http://www.cndp.fr/fileadmin/user upload/CNDP/catalogues/perrault/files/contes _perrault.pdf .
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nécessaires. Cette fiche permet aux éléves de décrire chaque personnage et de proposer

le costume qui lui convient.
Pour la remplir, les éléves étaient répartis en sous-groupes de 05 a 06 éléves.

Nous mentionnons que notre idée de la fiche d’identité des personnages est

inspirée du travail de Marie-Line Schrotzenberger™.
» Fiche des lieux

La deuxieme fiche proposée porte sur les lieux du conte. Elle leur permet la
description de ces lieux et la proposition des décors appropriés. Les éléves ont été

répartis en sous-groupes de 05 a 06 éléves pour réaliser cette tache.

Avant d’entamer notre expérience en exploitant les outils cités ci-dessus, nous

avons évalué la compétence de compréhension orale des éleves.
> Le pré-test

Pour évaluer la compréhension orale de nos éleves, nous avons élaboré un

questionnaire sur un texte lu aux éléves.

Le texte choisi est la situation initiale du conte « Aladin »?\. Son choix dépend
de deux critéres : la longueur et la complexité linguistique. Nous avons choisi ce texte
court, car il «est moins difficile qu'un texte long »>1. Nous avons évité aussi la

complexité linguistique qui « consomme un potentiel d’attention »™.

Aprés notre expérience, une seconde évaluation de la compréhension orale est

nécessaire.
> Le post test

Le texte proposé est la premiere partie du conte de Grimm, « Le petit ane »°]
tiré d’un site éducatif. Les mémes critéres ont régi sa sélection (la longueur et la

complexité linguistique).

Les questionnaires élaborés sont répartis en trois séries. La premiére série de

questions visent le repérage du cadre spatio-temporel et des personnages (Questions 1 et

1I'M, SCHROTZENBERGER, Pratique théatrale en cycle 2 & partir de textes narratifs, In http://ien-
montpellier-sud.ac-montpellier.fr/documents/projets/Theatre-GS.pdf , consulté en 2015.

I Manuel de deuxiéme année moyenne.

[lcadre européen commun de référence pour les langues : Apprendre, enseigner, évaluer, Editions
Didier, 2001, p.126.

“idem, p. 126.

BIGRIMM, In http:/feeclochette.chez.com/Grimm/ane.htm , Consulté en 2015.
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2).La deuxieme vise le repérage des informations du texte (Questions 3, 4, 5, 6). Enfin,
la derniere série exige une comprehension profonde du texte écouté (Questions 7 et 8).

Avant chaque série de questions, nous procédons a la lecture des contes. Nous
préférons la lecture aux éléves, car elle « favorise la compréhension de la structure du
texte et du sens de I’histoire »™. Lorsque nous posons une question, les éléves écrivent
leurs réponses sur les ardoises. Par la suite, nous comptons le nombre des réponses

correctes a chaque question.

Pour la phase de pré-écoute, nous avons donné des conseils aux éléves sur la
nécessité de prendre des notes. Mais, aprés 1’écoute, nous avons expliqué les contes a

tous les éleves.
» Productions orales

Pour étudier I’'impact du jeu théatral sur les compétences expressives des éleves,
nous avons recueillies quatorze (14) productions orales suite a la pratique du théatre.Les

productions des éléves répondent a la consigne suivante :
— Raconte a ta maniére une histoire a tes camarades.
Nous avons enregistré les productions sur le téléphone mobile sans informer les

¢éleves pour qu’ils soient spontanés.

3. Expérimentation

- Durée : 01 heure hebdomadaire pendant un trimestre.

Le jeu théatral que nous avons introduit avec nos éléves a été réalisé suivant les
étapes suivantes : le choix du conte, sa lecture, I’¢laboration du scénario, la distribution
des roles, 1’élaboration du décor et des costumes, les répétitions et la représentation

finale.

Avant de commencer la réalisation de ce projet, nous avons procédé au pré-test

de la compréhension orale.

MGuide d’enseignement efficace de la lecture : De la maternelle a la 3°™ année, In

http://www.atelier.on.ca/edu/resources/quides/GEE_Lecture M_3.pdf, 2003, p. 6. 4.
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3.1- Le pré-test

» Questionnaire

1.Qui sont les personnages de I’histoire ?

2.0u et quand se déroule-t-elle ?

3.Que le magicien a-t-il demandé a Aladin ?

4.Quel objet Aladin doit-t-il apporter ?

5.0u doit-il chercher cet objet ?

6.En échange de la lampe, que le magicien donne-t-il a Aladin ?
7.Quels sont les indices qui permettent d’identifier le magicien ?
8.Pourquoi a-t-il choisi Aladin pour descendre dans la cave ?

» Reésultats

Nous comptons seulement 04 questions auxquelles quelques éléves ont donné

des réponses correctes :

Question 1 : 08 réponses correctes.

Question 2 : 04 réponses correctes.

Question 4 : 14 réponses correctes.

Question 6 : 08 réponses correctes.

Aucune réponse correcte n’est comptée pour les autres questions.
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Figure 2 : Résultats du pré-test de la compréhension orale.
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> Discussion

Le nombre des réponses incorrectes a chaque question dépasse énormément le
nombre de réponses correctes. Ce qui démontre la difficulté des éleves en
compréhension orale. Durant le test, nous avons constaté que plusieurs éleves ne suivent
pas la lecture jusqu’a la fin. Ils expliquent qu’ils n’ont rien compris dés la premicre

phrase.

Les résultats de ce test ne semblent pas surprenants pour nos éleves qui
éprouvent des difficultés a comprendre notre explication dans les diverses activités

scolaires. Ils exigent souvent la traduction de mots en langue maternelle, 1’arabe.

3.2- Les étapes du jeu théatral

> le choix des contes
- Durée : 02 heures.

Notre projet consiste a monter une représentation théatrale a partir des contes
choisis. Pour choisir le conte, nous avons sélectionné plusieurs contes riches en
dialogues : Cendrillon, Blanche Neige, le petit Chaperon rouge, le Petit Poucet... Parmi
les contes listés au tableau, le premier groupe a choisi le conte de Blanche-Neige alors
que le second a opté pour le Petit Poucet. Les éléves qui ne connaissent pas ce second
conte ont voulu le découvrir. Dans ce contexte, J. GIASSON préconise le choix de
contes inconnus pour motiver les éléves. Elle affirme que «lorsque [’intrigue est

connue, !’intérét diminue i

Nous soulignons que le titre du conte est le seul élément sur lequel est fondé le
choix des contes a interpréter théatralement. En effet, le titre apporterait des

renseignements sur le personnage, son physique, son caracteére...

Les éleves ont effectué des recherches pour apporter des informations sur les
contes choisis (résumés, images des personnages...). En exposant les histoires trouvées
par quelques-uns, ils ont remarqué quelques différences. En effet, il s’agit de textes
adaptes par des écrivains algériens. De ce fait, ils ont exprimé leur désir de découvrir les
vrais contes. A ce niveau, Bentaifour considére que le recours au texte adapté « ne se

justifie en aucune fagon »!?.

113 GIASSON, La lecture : De la théorie a la pratique, De Boeck, 2005, p. 57.
21 B, BENTAIFOUR, Didactique du texte littéraire : Choisir et exploiter un texte pour la classe, Thala,
2009, p. 54.
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Le choix des textes a concrétiser a suscité des échanges entre les éléves qui ont

proposé leurs idees, critiqué celles de leurs camarades. ..

» La lecture des contes

- Durée : 03 heures.

L’objectif de cette lecture est la compréhension des textes pour les concrétiser.
Nous avons commencé par 1’é¢tude des éléments du para-texte, qui « permettent une
meilleure préparation & la compréhension »™!. A travers ’observation des textes et des
illustrations qui les accompagnent, les éleves ont formulé plusieurs hypotheses sur leurs
contenus. lls ont donné plusieurs idées sur les personnages, leurs relations, les

événements, les lieux...

Nous avons distribué les textes imprimés aux sous-groupes formés. Nous leur
avons demandé de lire silencieusement la premiére partie du texte pour la discuter.
Comme les éléves se limitent a observer les illustrations, nous avons procédé a une

lecture magistrale. Les éléves se sont intéressés a notre lecture.

Chaque partie lue est suivie de discussions. A ce niveau, nous mentionnons que
la lecture aux éléves « favorise des discussions entre les éleves et fait évoluer leur

compréhension »,

Apres la lecture de chaque partie, les éléves demandent I’explication des mots
difficiles. Nous expliquons ces mots par définition. De temps en temps, les éléves
donnent les synonymes et les antonymes des mots expliqués. Ce qui leur permet
d’investir leurs pré-requis. Mais, nous nous limitons a I’explication des mots jugés
nécessaires a la compréhension globale. Parfois, nous reformulons des paragraphes

entiers pour que les éleves puissent les comprendre.

La démarche de lecture adoptée a intégré les éléves qui ont discuté toutes les
parties des contes. Notre classe est devenue active. En effet, les éleves posent des
questions, répondent a celles de leurs camarades, corrigent les idées incorrectes,
apportent des jugements sur les personnages, critiquent certains de leurs
comportements... Ils ont donné leurs avis sur les deux contes lus. Nous trouvons que

nos éléves se sont intéressés a la lecture des deux contes pour bien les concrétiser.

I CICUREL, Lectures interactives en langue étrangére, Hachette, 1991, p. 131.
LlGuide d’enseignement efficace de la lecture, De la maternelle 4 la troisiéme année, In
http://www.atelier.on.ca/edu/resources/quides/GEE_Lecture M_3.pdf , 2003, P. 6.4.
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Durant cette phase, ils ont proposé des éléeves pour incarner des personnages et des

costumes a porter.

La lecture du texte a duré deux heures. Durant la seconde heure, nous constatons
que les éléves se souviennent des personnages, de leurs caracteres et de tous les
événements racontés. En effet, la lecture-discussion adoptée leur a permis de mieux
comprendre les contes lus. D’ailleurs, les éleves ont exprimé leur satisfaction de

découvrir tous les événements.

Nous mentionnons que la lecture de contes intégraux a permis aux éleves de
prendre conscience de certains éléments particuliers de la culture étrangere. Dans cet
ordre, nous n’avons pas parlé de découverte parce que la culture étrangére est
actuellement accessible a tous grace aux médias. En évoquant « le vin » dans les deux
contes, nous ne nions pas la surprise éprouvée par nos éléves. Mais, c’est cet élément
qui a permis aux éléves de comprendre pleinement les textes lus. Ainsi, dans le conte le
Petit poucet, les éléves ont compris pourquoi I’ogre a égorgé ses propres filles au lieu

des sept garcons.

Cette phase de la réalisation a suscité des interactions entre tous les acteurs de la
classe. Les éléves ont employé le francais pour poser des questions, donner leurs
réponses, décrire les personnages et leurs costumes, critiquer des comportements,
donner des avis... Mais, ils recourent a leur langue maternelle, interdite en classe, pour
expliquer des mots a leurs camarades ou leur demander des précisions. Durant cette
phase, les éléves ont apporté plusieurs accessoires élaborés apres le choix des contes a

jouer (miroir, arc, couronne, chapeau...).

Lorsque nous avons achevé la lecture des textes, nous avons distribué les deux
fiches (de personnages et de lieux) aux éléves. Nous leur avons donné la consigne de les
remplir en sous-groupes de 05 a 06 éleves. Il faut mentionner que nous n’avons pas

informé les éléves que les deux fiches seraient recupérees.

» Analyse des fiches
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Parmi les 10 fiches remplies, nous constatons que 05sont complétement remplies

en francais. 03 fiches intégrent le francais et 1’arabe alors que 02 sont rédigées en arabe.

Langues dans les fiches

B Francais ™ Francais/arabe  Arabe

Figure 3 : Répartition des langues employées par les éleves.

» Discussion

La langue francaise est employée par la moitié des éeleves. Ce qui refléte une
certaine aisance apreés la lecture-discussion des contes choisis. En effet, les éléves de
cette catégorie s’expriment en frangais en dépit de toutes les incorrections constatées.
La deuxiéme catégorie recourt a la langue maternelle en tant que stratégie de
compensation en raison de leurs connaissances limitées en langue étrangére. Enfin, la
derniere catégorie n’a employée que 1’arabe. Ce qui démontre une grande hésitation et

une incapacité a produire en LE.

Cette activité a favorisé 1’expression des éléves qui ont participé aux discussions
sur les personnages et les lieux des contes. Pour les concrétiser, ils ont donné plusieurs
idées créatives (achat un miroir, fabrication les couronnes, utilisation des objets de la

classe...).

»L’élaboration du scénario

Durée : 02 heures.

Comme nos éléves ont des compétences limitées, nous leur avons demandé de
relever tous les dialogues des contes lus. Seules les répliques du discours direct ont été
aisément relevées. Pour les répliques du discours indirect, notre intervention était

nécessaire. En fait, nous avons aidé les éléves a les trouver.

82



Troisieme chapitre: Expérimentation et analyse

Pour ajuster le scénario obtenu, nous avons procédé a sa lecture. Les éléves ont
ressenti un manque d’enchainement entre les répliques. Donc, ils ont introduit le réle du
narrateur pour apporter plus de précisions. Ce qui contribue a un scénario cohérent.
Dans ce contexte, J. GIASSON a introduit « le role du narrateur »*'dans les piéces

théatrales jouées par ses éleves.

Nos éléves ont proposé la répartition des dialogues en parties. Comme ils avaient
I’intention de confectionner un décor pour chaque lieu, ils ont réparti le scénario selon

les différents lieux des contes.
> L’attribution des roles
Durée : 01 heure.

Pour distribuer les réles, nous avons interrogé les éléves pour déterminer leréle

que chaque éléve peut incarner.

Comme plusieurs éleves ont choisi le méme role, les répliques du méme
personnage sont distribuées sur plusieurs. Les éleves ont proposé de faire répéter un réle
par plusieurs éleves. Le meilleur éléve est sélectionné pour jouer le réle. Comme cette
démarche est déconseillée par plusieurs écrivains (BALAZARD et GENTET-
RAVASCO), nous I’avons éliminée.

> L’élaboration du décor et des costumes

Durée : 02 heures.

Le jeu théatral exige la reproduction de la situation par un décor et des costumes
appropriés. Durant cette phase, les éléves décrivent les costumes de chaque personnage.
Leurs idées sur les modéles et les couleurs sont abondantes et créatives. Par la suite, ils
ont dessinés des modeéles différents au tableau. Ces modeles ont suscité des discussions

et des critiques.

Il est évident que les contes ne contiennent pas une description de tous les
costumes des personnages. En fait, plusieurs costumes ont été imaginés par les éléves en
se réferent a notre culture(le chasseur habillé de vétement traditionnel algérien). La
couleur du costume est choisie selon le caractére du personnage (une robe noire est

choisie a la belle-mere, Blanche-Neige est habillée d’une robe blanche, des vétements

113 GIASSON, La lecture : De la théorie & la pratique, De Boeck, 2005, p. 295.
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déchirés représentent le Petit poucet...). Pour ce qui est du décor, les éléves ont élaboré

des arbres en carton.

Comme les phases précédentes, les discussions autour du décor et des costumes

sont riches.

> Les répétitions
Durée : 06 heures

Le jeu sur I’estrade, notre lieu scénique, est marqué par une heésitation notable
des éléves qui ont exploité tous les accessoires apportés. Mais, le matériel de la classe

est aussi investi pour reproduire la situation (le bureau, les chaises, les rideaux...).

Les éléves ont des difficultés claires en prononciation. C’est surtout au niveau
des voyelles qu’ils commettent les plus d’erreurs. Notre intervention pour corriger la
lecture n’a pas découragé les €leves qui ont répété les mots mal prononcés plusieurs
fois. A ce niveau, le jeu théatral peut constituer un outil pour I’apprentissage de la
lecture. La stratégie corrective que nous avons adoptée est la répétition intensive des

mots.

Aprés la premiére répétition, certains éléves ont completement appris leurs roles
par répétition. Mais, ceux qui ont de longues répliques n’arrivent pas a se détacher pas
de leurs copies. A cause de D’oubli, quelques-uns recourent a I’improvisation.
Néanmoins, seuls les bons éleves reformulent leurs répliques. Les autres sont inhibés

par leur incompétence linguistique.

Nous constatons que cette étape n’est pas aussi riche en échanges que les étapes
précédentes. En fait, les interventions des éleves se sont limitées aux remarques sur le
jeu de leurs camarades. Mais, ces répétitions ont contribué a la correction de la lecture
des diverses répliques. Pour améliorer leur jeu, certains €leves se sont entrainés dans un

cadre extrascolaire.

Gréace aux repétitions, les éleves se son montrés plus spontanés. Mais, ce
moment de la réalisation a croisé une difficulté : plusieurs objets du décor apportes par
les éleves ont été jeteés lors du nettoyage des classes. Mais, les éléves n’étaient pas

découragés. lls ont continué la réalisation de leur spectacle.
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> La représentation finale

Les éléves ont joué devant un public constitué de leurs camarades et d’une
enseignante qui a assisté a quelques scénes. Celle-ci a felicité les éléves pour le travail

accompli.

Les éleves ont évalué leur représentation. Ils ont mentionné le manque
d’accessoires et d’éléments du décor, la maitrise insuffisante des répliques, 1’absence
d’espace large... Cette derniere étape du jeu théatral a permis aux éléves de prendre la

parole en francais.
» Discussion

Nous trouvons que le jeu théétral durant toutes ses étapes a favorisé des

échanges et des discussions en francais entre les éleves.

Mais, comme toutes les étapes du jeu se sont déroulées en classe, les
déplacements des éleves étaient limités. D’ailleurs, I’écart clair entre les séances de la

réalisation a démotivé certains éleves.

Aprés la réalisation, nous avons procédé a un second test pour évaluer la

compétence de compréhension orale apres 1’introduction du jeu.

3.3- Le post test

Questionnaire :

1.Qui sont les personnages du conte ?

2.0u et quand I’histoire se déroule-t-elle ?

3.Quelle était la réaction de la reine apres avoir accouché un ane ?

4.Qui s’est oppos¢ au projet d’abandonner I’enfant ?

5.Quelle fut la passion de 1’ane ?

6.Apprend-il enfin la musique ?

7.Quel instrument a-t-il choisi ?

8.Pourquoi le musicien croit que 1’ane ne peut pas apprendre la musique ?
» Résultats

Nous constatons que plusieurs réponses correctes ont été donneées par les éleves.

Mais, aucun éléve n’était capable de répondre a la huitiéme question.

- Premiére question : 36 réponses correctes.

- Deuxieme question : 25 réponses correctes.
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Troisieme question : 20 réponses correctes.

Quatriéme question : 19 réponses correctes.

Cinquieme question : 09 réponses correctes.

Sixieme question : 05 réponses correctes.

Septiéme question : 06 réponses correctes.
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Figure 4 : Résultats du post test de la compréhension orale.

> Discussion

Plus de la moitié des éleves ont pu repérer les personnages du texte et son cadre
spatio-temporel. Ce qui peut étre expliqué par I’attention qu’ils accordent a ces deux
éléments. Mais, lorsque les questions exigent une compréhension profonde, le nombre
des réponses correctes diminue. Ainsi, aucun éléve n’a pu répondre a la derniére

question.
4. Analyse

4.1- Compréhension orale
Pour démontrer I’'impact du jeu théatral sur la compréhension orale, nous

comparons les résultats du post test avec ceux du pre-test.
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Figure 5 : Comparaison des résultats (pré-test vs post test).

» Discussion

La représentation graphique révéle un certain développement au niveau de la
compréhension orale. Pour les personnages et le cadre spatio-temporel, le nombre des
réponses correctes a augmenté. Ce qui démontre que les éléves sont plus attentifs a ces
éléments pour comprendre les énoncés narratifs. Pour les questions de compréhension
générale, le niveau des éléves demeurent au-dessous de la moyenne en dépit du progres
ressenti. Enfin, il nous semble que les éléves ont toujours des difficultés a comprendre

profondément les énoncés écouteés.
» Interprétation des résultats
Nous trouvons que le progres constaté chez les €leves peut s’expliquer par :
- L’acquisition du vocabulaire relatif au conte

Le jeu théatral a permis aux ¢€leves d’acquérir de nouveaux mots grace a la
lecture et aux discussions durant la réalisation. Il est certain que certains mots se
répétent dans les contes (roi, reine, couronne, trone...). La connaissance antérieure de
ces mots permet aux €léves d’accéder a leurs sens dans de nouveaux contextes. Dans ce
contexte, le vocabulaire est « la base du potentiel de compréhension » ™. En effet, les

éléves qui connaissent plus de mots peuvent mieux comprendre.

MGuide d’enseignement efficace de la lecture, De la maternelle & la 3*™ année, In
http://www.atelier.on.ca/edu/resources/quides/GEE_Lecture M_3.pdf , 2003, p 4.1.
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- La prise en compte de I’intonation

Pour la compréhension orale, les éléves ont accordé plus d’importance a
I’intonation. En effet, « [’intonation seule donne la signification du message, sans elle,
[’énoncé pourrait étre interprété de différentes fagons, elle est donc indispensable a la
bonne interprétation de 1'énoncé »™. Ainsi, dans le conte du post test « le petit ane »,
les ¢éléves ont identifié la réaction de la reine en s’appuyant sur I’intonation de sa

réplique.
- L’intégration des gestes dans I’interprétation des énoncés

Les éleves se sont référés aux différents gestes qui ont accompagné notre lecture
pour la compréhension. En effet, « un geste illustrant les paroles en langue étrangere
va (...) aider dans I’acces au sens » Cest le jeu théatral qui a attiré 1’attention de nos

¢éléves a I’importance d’investir les gestes pour la compréhension.
- La compréhension globale

Nous avons constaté que nos éleves essaient de construire le sens des énoncés
écoutés a partir des mots compris. En effet, les mots inconnus ou difficiles que
contiennent les contes n’ont pas découragé les éléves qui ont écouté tout le texte. A ce
niveau, I’apprenant doit « continuer (...) [’écoute d’un texte sans s’interrompre d
chaque mot inconnu »*!. Nous avons constaté que nos éléves étaient motivés a nous

écouter.
- Diminution des demandes de traduction

Durant toutes les activités, nous constatons que les demandes de traduction des
questions, des textes et méme des consignes d’écriture ont diminué. Mais, quelques
¢éleéves en difficulté continuent a solliciter 1’aide de leurs camarades qui leur expliquent

en arabe.

Pour ce qui est difficile, un nombre important d’éleves demandent 1’explication

par reformulation ou par illustration.

UE, GUIMBRETIERE, Phonétique et enseignement de [’oral, Didier/Hatier, 1994, P. 41.

?IM. TELLIER, Faire un geste pour ['apprentissage : Le geste pédagogique dans I’enseignement
Précoce, In, https://halshs.archives-ouvertes.fr/hal-00541985/document , Consulté en 2016, p. 7.

*I M-C REVILLE ; L. DUQUETTE, Enseigner le vocabulaire en classe de langue, Hachette FLE, 1996,
p. 62.
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4.2- Production orale
Pour étudier I’impact du jeu théatral sur I’expression orale, nous avons analysé
les productions orales des éleves recueillies aprés notre expérience. Nous rappelons que

ces productions sont élaborées par les éléves pour raconter des histoires de leurs choix.
» Analyse

D’une maniére générale, nous constatons une certaine amélioration au niveau de
I’expression orale. Durant les activités scolaires, les éleves posent leurs questions et y
répondent en francais. Le théatre a contribué a motiver certains a s’exprimer en frangais.

Nous exposons ci-dessous nos remarques sur les productions orales des éléeves.
- La prise de parole

Nous constatons que plusieurs éléves ont voulu s’exprimer pour raconter
différentes histoires. En depit des erreurs commises, ils élaborent des énoncés pour
communiquer leurs idées. Il n’y a qu’un nombre restreint d’éléves qui ne terminent pas

leurs productions.

La participation des eléves démontre leur motivation. Le «sentiment de
progresser »'*! que les éléves ressentent au cours du jeu théatral est en grande partie
responsable de cette motivation. Cette pratique a instauré un sentiment de confiance et
de sécurité en classe. Ainsi, plusieurs éléves sont rassurés par le vocabulaire appris,
d’ou I’envie de parler devant tous. D’ailleurs, ils nous posent des questions, demandent
des traductions et donnent des explications en francais. Ce qui confirme que notre
relation avec les éleves s’est améliorée grace au travail collectif. Cette forme de travail a
rassuré énormément nos ¢léves qui n’ont plus peur de s’exprimer en francais devant

leurs camarades. Nous ressentons une motivation a la parole chez nos éleves.
- Une compétence grammaticale limitée

Nous venons d’expliquer le role joué par la pratique théatrale dans la motivation
a I’expression orale en frangais. Mais, le nombre frappant des erreurs commises par les
éleves révele leur compétence grammaticale limitée. Cette compétence désigne « la
capacité de comprendre et de et d’exprimer du sens en produisant et en reconnaissant

des phrases bien formées »'! selon les régles de la langue. Parmi ces erreurs :

113 COURTILLON, Elaborer un cours de FLE, Hachette Livre, 2003, p. 14.
[2Icadre européen commun de référence pour les langues, apprendre, enseigner, évaluer, Editions Didier,
2001, p. 89.
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«Le loup va de la maison et frappa la porte de la grand-mére et le loup
mangeait le petit ».

« Soudain, trouver corbeau mangeait un fromage ».

- L’enrichissement du vocabulaire

Durant la réalisation, nous constatons que nos éleves notent les nouveaux mots
sur leurs cahiers. Le vocabulaire appris leur a permis de produire des énoncés. En effet,

plusieurs mots appris ont été reinvestis.

Mais, lorsque le mot est inconnu, certains éléves ont eu recours a des précédés
comme « la création de mots »*. Ainsi, le verbe « morter » est créé par un éléve de

I’adjectif « mort ».
- L’intégration des gestes dans I’expression

Dans la communication orale, les gestes sont employés par les éléves pour
exprimer les mots inconnus. Bien que les gestes soient « utilisés quand la compétence
langagiére est faible »™*!, ils demeurent importants dans la communication orale. En

effet, ils « peuvent permettre d’affiner, de qualifier ou de préciser le sens des mots ».[*!
- Le recours a la langue maternelle

En dépit du progrés constaté, les €léves recourent a la langue maternelle en
classe, car ils ne maitrisent pas suffisamment le francais. Aussi, ils demandent la
traduction de mots de I’arabe au francais pour continuer leurs énoncés. Dans ce
contexte, TREVILLE et DUQUETTE classent I’emploi de la langue maternelle et la
demande d’aide parmi les stratégies de « compensation des carences en production

orale »*°!.
- Limites de la correction de prononciation

Notre intervention pour corriger les erreurs de prononciation de nos éléves a visé

les voyelles ([u], [i], [e], [Y], [0]...). En effet, ces erreurs ont abouti au changement du

[ Cf. Annexes.

[2IM-C. TREVILLE ; L. DUQUETTE, Enseigner le vocabulaire en classe de langue, Hachette Livre,
1996, P. 64.

I M-C. TREVILLE ; L. DUQUETTE, Enseigner le vocabulaire en classe de langue, Hachette Livre,
1996,p. 64.

“ID. VINCHON, Gestualités linguistiques et non linguistiques, In https://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-
00599036/document, 2011, p. 52.

BI'M-C. TRAVILLE ; L. DUQUETTE, Enseigner le vocabulaire en classe de langue, Hachette Livre, p.
67.
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sens de leurs répliques. Pour ce faire, nous avons procédé a la répétition intensive des
mots incorrectement prononcés. Durant le jeu, nos éleves ont veillé a une lecture

correcte de leurs répliques. Ce qui a permis d’éviter certaines erreurs.

Qui est la plus belle au pays ?

ki e la ply bel o pei

Mais, en analysant les productions des éléves, nous constatons que plusieurs
sons sont incorrectement prononcés par les eléves. En effet, les voyelles orales corrigees

constituent toujours une difficulte.

En été, la fourmi travaille et la cigale chante.
an- ete, la fogmi tyavaj e la sigal fat.
Il était une fois, une petite fille tres belle.

il ete yn fwa, yn patit fetse bel

Donc, notre expérience n’a pas permis aux ¢éléves de prononcer correctement les
sons de la langue étrangere. Ce qui peut étre justifié par 1’inefficacité de la méthode

corrective que nous avons adoptée (la répétition intensive).

Pour I’intonation distinctive, elle a marqué les productions d’une minorité
d’éleves. En effet, I’intonation montante a marqué leurs questions et I’intonation stable

a caractérisé les reponses, les narrations et les descriptions.

Pourquoi les yeux grands ?
puskwa lez- jg gsd ?

Et pourquoi ton bouche est grand ?
e puskwa t3 buf e gsd ?

- L’emploi de dialogue
Dans quelques productions, les éleves ont intégré le dialogue entre les

personnages de leurs histoires. Nous trouvons que son intégration est inspirée du jeu

théatral ou le dialogue est la forme concrétisée sur scene.

Dialogue 01 :

Tu me donner le pain.
La fourmi a dit non parce qu’en été tu chantes et danses

Et la cigale il a dit s’il te plait donne-moi un peu et en été je travaille.
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Dialogue 02 :

Pourquoi les yeux grands ?

Il a dit pour voir bien.

Apres il a dit pourquoi (... ... .... ) oreilles étaient grands ?
Ecouter bien.

Et pourquoi ton bouche est grand ?

Pour manger.

- Description des costumes :

Quelques éléves ont accordé une importance a la description des costumes de
leurs personnages. Nous trouvons que la description de cet élément est inspirée du jeu

théatral.

Elle était trés belle et gentille, portait la robe et la ballerine ....

> Interprétation

A travers notre analyse, nous pouvons affirmer que le jeu théatral a contribué a
motiver nos éleves a prendre la parole en francais grace au sentiment de sécurité
ressenti. Aussi, il a enrichi le vocabulaire des éleves a travers la lecture des contes
concrétisés. Néanmoins, leur compétence grammaticale demeure limitée dans la mesure

ou les énoncés produits ne sont pas exempts d’erreurs.

Pour ce qui est de la prononciation, nos éléves ont toujours des difficultés a
prononcer les voyelles orales que nous avons corrigées durant le jeu. Ce qui peut étre
justifié par la durée limitée consacrée au jeu théatral.

Conclusion

Au terme de ce dernier chapitre, nous pouvons affirmer que le jeu théatral est
une activité qui a instauré en classe des facteurs indispensables a 1’apprentissage des

langues étrangeres comme le sentiment de securité et la motivation.

Les éléves, plus motivés, essaient de comprendre les énoncés écoutés. lls
tiennent compte de la situation (notre intonation, nos gestes...) pour construire le sens.

Aussi, ils prennent la parole en frangais pour communiquer leurs idées. L’aspect ludique
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du projet et la réalisation collective a permis aux éléves de surmonter leur timidité.

Ainsi, ils nous demandent I’aide au besoin et ils s’expriment devant toute la classe.

Mais, dans la mesure ou la durée de notre expérience est limitée, plusieurs de
nos objectifs ne sont pas atteints. En effet, la correction grammaticale et phonétique des

énoncés manque.
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Notre recherche avait ’objectif de vérifier si le jeu theétral est une pratique
pédagogique qui contribue & apprendre I’oral en classe de FLE. Les documents
pédagogiques affirment la priorité de 1’enseignement de 1’oral dans la mesure ou
celui-ci contribue au développement des compétences écrites des éléves. Cependant,
1’écrit demeure privilégié par 1’école qui accorde une importance cruciale a 1’évaluation

institutionnelle.

L’enseignement de I’oral en milieu scolaire est difficile a cause de la démotivation
des apprenants, le manque du matériel audiovisuel... Pour améliorer les conditions de la
classe et pour un apprentissage linguistique efficace, la pédagogie du projet a été
intégrée. Elle prone le travail collectif qui suscite des interactions entre tous les acteurs
de la classe. Dans le cadre de cette pédagogie, plusieurs pratiques ludiques peuvent étre

introduites comme le jeu théatral.

Plusieurs recherches citées au cours de notre étude ont montré le role du jeu
théatral sur les conditions d’apprentissage (VIAU, ELSIR, ZERARA...). En effet, il
instaure en classe plusieurs facteurs qui permettent [’apprentissage comme la

motivation, la sécurité. ..

Quant aux compétences linguistiques, nous avons expliqué que le jeu théatral
contribue au développement des compétences orales et écrites chez les apprenants
(MALDANER, PIERRA, GIASSON, PAYET...). Ainsi, il constitue un moyen

d’expression orale et un outil de correction phonétique.

Nous avons mené une expérimentation avec nos éléves de deuxiéme année pour
étudier I’impact du jeu théatral sur leurs compétences orales. Cette expérimentation
comprend les étapes suivantes : le choix du texte, sa lecture, I’attribution des roles, les

répétitions, 1’élaboration du décor et des costumes ainsi que la représentation finale.

Avant notre expérimentation, nous avons procédé a un pré-test. Ses résultats ont
montré une compétence limitée des éléves. En comparant ces résultats avec ceux du
post test, nous avons constaté une certaine amélioration au niveau de la
compréhension orale. Grace au jeu théatral, les éléves ont accédé au sens des énoncés
oraux par la prise en compte de la situation (les gestes, I’intonation...). En effet, les
expressions gestuelles et faciales ont permis aux éléves d’interpréter les messages

écoutes. Aussi, ils ont accordé une attention particuliere a I’identification des

95



Conclusion générale

personnages et du lieu pour comprendre les textes narratifs écoutés. Cependant, ils ont

toujours des difficultés a comprendre profondément les énoncés oraux écoutés.

Au niveau de la production, notre expérimentation montre que le jeu théatral
motive les éleves a produire des énoncés en francais. En effet, la dimension ludique du
théatre élimine les blocages d’ordre psychologique. Dans cet ordre d’idées, plusieurs
études ont affirmé la nécessité de faire parler les apprenants avant de viser la correction
grammaticale de leurs énonces. De ce fait, le jeu théatral pourrait étre introduit aux
premiers stades de D’apprentissage linguistique pour permettre aux éleves de

communiquer en francais.

Toutefois, le jeu théatral, qui motive les éléves a s’exprimer en frangais, n’assure
pas le développement des compétences grammaticale et phonétique. S’agissant de la
compétence grammaticale, nous constatons que plusieurs productions orales des éléves
comportent plusieurs erreurs de langue : emploi incorrect des prépositions, verbes a

I’infinitif, substituts grammaticaux inappropriés...

Pour la correction phonétique, le jeu théatral n’assure pas une prononciation
optimale en langue étrangére. Ainsi, la répétition, «le mode de travail le plus
communen prononciation »'*! doit étre exploitée pendant une longue durée pour
permettre aux éléves de percevoir les sons étrangers puis de les reproduire correctement.
En plus de la répétition intensive, des activités de correction phonétique peuvent étre

introduites en classe de francais langue étrangere.

Il est nécessaire de mentionner les difficultés de notre expérimentation. En
premier lieu, nous ne disposons pas d’un espace vaste pour le jeu. Ce qui a limité les
déplacements des éléves dans la mesure ou tout le jeu s’est déroulé en classe. Aussi, le
spectacle n’était pas filmé pour des contraintes familiales et administratives. En dernier
lieu, le public s’est limité aux éléves du groupe. Ce qui a occulté 1’aspect social de notre

projet théatral.

Donc, le jeu théatral est loin d’étre un reméde miraculeux pour le développement
d’une compétence communicative orale chez les apprenants. En effet, apprendre une
langue étrangére est un processus qui s’étale sur une longue durée et exige la

persévérance des apprenants.

1B, LAURET, Enseigner la prononciation du francais : questions et outils, 2007, p. 88.
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Nous devons reconnaitre que plusieurs éléments ont réduit la fiabilité des résultats
auxquels notre recherche a abouti. En effet, le jeu théatral est introduit avec les autres
activités scolaires. De ce fait, le progrés que nous lui attribuons peut étre contesté.
Aussi, la durée consacrée a cette pratique n’a pas permis un travail efficace sur la

correction de la prononciation des éléves.

Alors, il est plus judicieux d’introduire le jeu théatral avec des apprenants
débutants pour en identifier les effets sur les compétences orales des apprenants de
francais langue étrangére. Quel serait 1’apport du jeu théatral sur les compétences
expressives des apprenants débutants ? Comment contribue-t-il au développement de
leurs aptitudes écrites ?
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Annexe 01 :

Conte du pré-test : Aladin et la lampe merveilleuse

/05 textes

Aladin et 2 lampe merveilleuse

Premiére partie

1 était une fois,dans e lointain pays d Orient, une veuve qui avaitun fils du nom o' Aladin.
étalent  trés pauures, et pendant que sa mere se fatiguatt au travail, Aladin passait son temps .
vagabonder avec les enfants de son age. ‘

Un aprés-midi,alors qu'l jouait avec ses amis sur a place duvilage, un mystérieus étranger
s'approcha de ui L homme tai richement yetu | portat un turban omé o émeraudes et de saphirs,
et sa etite barbe noire aisait ressortr I étrange éclat de ses yeux qui étaent plus sombres que e
charbon,

- Nes-tu pas Alain, fils de Mustapha e tailleur ? dit homme.

- Oul, monsieur, ¢ est bien ol répondit Aladin,

- Mon garcon aimerais-tu gagner beaucoup d'argent.. cent roupies ?

- Oh | Oui, monsieur | Je ferais nmporte quoi pour ramener autant d'argent & ma mere |

- Alors écoute Aladin, il te suffra de passer par une trappe trop petite pour moi et me rapporter une

vieille lampe.

Aladin suivit donc Ihomme a a barbe noire usqu'a un endrot trés éloigneé du village. Il
souleverent une lourde pierre et e garcon svete et agie, se faufila par étroite ouverture, Quelques
marches senfongalent dans le so, L homme retir Ianneau qu'l portait au doigt et e tendita Aladin:

- Mets cet anneau, il te protégera du danger ...

1 -
Aladin et la lampe merveilleuse, Manuel de deuxiéme année moyenne
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Annexe 02 :

Conte du post test : Le petit ane

Le petit ane :

« Il était une fois un roi et une reine qui avaient tout ce qu’ils souhaitaient, mais
ils n’avaient pas d’enfant. La reine était désespérée, et tous les jours et toutes les nuits
elle se lamentait : - “Je suis comme une terre en friche ou rien ne germe.”

Enfin le ciel exauca ses prieres ; mais lorsque I’enfant fut né, il ne ressemblait en
rien & un homme : c’était un petit ane. Lorsque sa mére le vit, elle se mit a se lamenter
de plus belle :

- Plutdt qu’un ane comme fils, dit-elle, je préfere ne pas avoir d’enfant du tout.

On devrait le jeter a I’eau, pour qu’il se fasse dévorer par les poissons.

Mais le roi ne fut pas d’accord et dit :

- Le bon Dieu nous I’a donné, il sera donc mon fils et mon héritier et aprés ma
mort c’est lui qui s’assiéra sur le tréne et portera la couronne royale.

Ils éduquaient donc le petit ane de leur mieux, et celui-ci grandissait bien. Il se
réjouissait de la vie, s’amusait, jouait, mais par-dessus tout il aimait la musique.

Aussi s’en alla-t-il trouver un célébre musicien et lui demanda :

- Apprends-moi ton art. Que je sache jouer du luth aussi bien que toi.

- Pauvre petit, soupira le musicien. Vos doigts ne sont pas faits pour jouer du
luth ; ils sont méme trop grands, je crains que les cordes ne tiennent pas ».

Conte de Grimm

! GRIMM, Le petit ane, In http : //feeclochette.chez.com/Grimm/ane.htm
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Annexe 03 :

Conte choisi pour le jeu théatral
Blanche-Neige*

Un jour de plein hiver, une reine était assise a sa fenétre encadrée de bois d’ébéne et
cousait. Tout en tirant ’aiguille, elle regardait voler les blancs flocons. Elle se piqua au
doigt et trois gouttes de sang tomberent sur la neige. Ce rouge sur ce blanc faisait si bel
effet qu’elle se dit : « Si seulement j’avais un enfant aussi blanc que la neige, aussi rose
que le sang, aussi noir que le bois de ma fenétre ! » Peu de temps apres, une fille lui
naquit ; elle était blanche comme neige, rose comme sang et ses cheveux étaient noirs
comme de I’ébéne. On I’appela Blanche-Neige. Mais la reine mourut en lui donnant le

jour.

Au bout d’une année, le roi épousa une autre femme.

Elle était trés belle ; mais elle était fiere et vaniteuse et ne pouvait souffrir que
quelqu’un la surpassat en beauté.

Elle possédait un miroir magique.

Quand elle s’y regardait en disant : « Miroir, miroir joli, qui est la plus belle au

pays ? » Le miroir répondait : « Madame la reine, vous étes la plus belle au pays.

! Blanche-Neige, https://www.iletaitunehistoire.com
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» Et elle était contente.

Elle savait que le miroir disait la vérité.

Blanche-Neige, cependant, grandissait et devenait de plus en plus belle.

Quand elle eut atteint ses dix-sept ans, elle était déja plus jolie que le jour et plus
belle que la reine elle-méme.

Un jour que celle-ci demandait au miroir : « Miroir, miroir joli, qui est la plus
belle au pays ? »Celui-ci répondit : « Madame la reine, vous étes la plus belle ici, mais
Blanche-Neige est encore mille fois plus belle. » La reine en fut épouvantée.

A partir de 1a, chaque fois qu’elle apercevait Blanche-Neige, son ceeur se
retournait dans sa poitrine tant elle éprouvait de haine a son égard.

Elle en avait perdu le repos, le jour et la nuit.

Elle fit venir un chasseur et lui dit : « Emmeéne 1’enfant dans la forét !je ne veux
plus la voir.

Tue-la et rapporte-moi pour preuve de sa mort ses poumons et son foie.

»Le chasseur obéit et conduisit Blanche-Neige dans le bois.

Mais quand il eut dégainé son poignard pour en percer le coeur innocent de la
jeune fille, celle-ci se mit & pleurer et dit: « O, cher chasseur, laisse-moi la vie ! Je
m’enfoncerai au plus profond de la forét et ne rentrerai jamais a la maison. »Le chasseur
eut pitié d’elle et dit : « Sauve-toi, pauvre enfant ! » Mais il songeait : « Les bétes de la
forét auront tot fait de te dévorer ! » Un marcassin passait justement.

Le chasseur le tua de son poignard, prit ses poumons et son foie et les apporta a la
reine comme preuves de la mort de Blanche-Neige.

Le cuisinier recut ordre de les appréter et la méchante femme les mangea,
s’imaginant qu’ils avaient appartenu a Blanche-Neige.

La pauvre petite, elle, était au milieu des bois, toute seule.

Sa peur était si grande qu’elle regardait toutes les feuilles de la forét sans savoir ce
qu’elle allait deventir.

Elle se mit a courir sur les cailloux pointus et a travers les épines.

Les bétes sauvages bondissaient autour d’elle, mais ne lui faisaient aucun mal.

Elle courut jusqu’au soir, aussi longtemps que ses jambes purent la porter.

Elle apercut alors une petite maison et y pénétra pour s’y reposer.

Dans la maisonnette, tout était minuscule, gracieux et propre.
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On y voyait une petite table couverte d’une nappe blanche, avec sept petites
assiettes et sept petites cuilléres, sept petites fourchettes et sept petits couteaux, et aussi
sept petits gobelets.

Contre le mur, il y avait sept petits lits alignés les uns a co6té des autres et
recouverts de draps tout blancs.

Blanche-Neige avait si faim et si soif qu’elle prit dans chaque assiette un peu de
Iégumes et de pain et but une goutte de vin dans chaque gobelet, car elle ne voulait pas
manger la portion tout enti¢re de I’un des convives.

Fatiguée, elle voulut ensuite se coucher.

Mais aucun des lits ne lui convenait ; I’un était trop long, 1’autre trop court.

Elle les essaya tous.

Le septieme, enfin, fut a sa taille.

Elle s’y allongea, se confia a Dieu et s’endormit.

Quand la nuit fut complétement tombée, les propriétaires de la maisonnette
arriverent.

C’était sept nains qui, dans la montagne, travaillaient & la mine.

Ils allumérent leurs sept petites lampes et quand la lumiere illumina la piece, ils
virent que quelqu’un y était venu, car rien n’était plus tel qu’ils I’avaient laissé.

Le premier dit: « Qui s’est assis sur ma petite chaise ? »Le deuxiéme : « Qui a
mangé dans ma petite assiette ? »Le troisieme: «Qui a pris de mon pain ? »Le
quatrieme : « Qui a mangé de mes légumes ? »Le cinquiéme : « Qui s’est servi de ma
fourchette ? »Le sixiéme : « Qui a coupé avec mon couteau ? »Le septieme : « Qui a bu
dans mon gobelet ? »Le premier, en se retournant, vit que son lit avait été dérangé.

« Quia touché a mon lit ? » dit-il.

Les autres s’approchérent en courant et chacun s’écria: « Dans le mien aussi
quelqu’un s’est couché ! »Mais le septieme, quand il regarda son lit, y vit Blanche-
Neige endormie.

Il appela les autres, qui vinrent bien vite et pousserent des cris étonnés.

Ils prirent leurs sept petites lampes et éclairérent le visage de Blanche-Neige.

« Seigneur Dieu ! Seigneur Dieu ! s’écriérent-ils ; que cette enfant est jolie ! » Ils
en eurent tant de joie qu’ils ne 1’éveillérent pas et la laissérent dormir dans le petit lit.

Le septieme des nains coucha avec ses compagnons, une heure avec chacun, et la
nuit passa ainsi.

Au matin, Blanche-Neige s’éveilla.
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Quand elle vit les sept nains, elle s’effraya.

Mais ils la regardaient avec amitié et posaient déja des questions : « Comment
t’appelles-tu ?— Je m’appelle Blanche-Neige, réepondit-elle.

— Comment es-tu venue jusqu’a nous ? »Elle leur raconta que sa belle-mére avait
voulu la faire tuer, mais que le chasseur lui avait laissé la vie sauve et qu’elle avait
ensuite couru tout le jour jusqu’a ce qu’elle trouvat cette petite maison.

Les nains lui dirent : « Si tu veux t’occuper de notre ménage, faire a manger, faire
les lits, laver, coudre et tricoter, si tu tiens tout en ordre et en propreté, tu pourras rester
avec nous et tu ne manqueras de rien.

— D’accord, d’accord de tout mon cceur, » dit Blanche-Neige.

Et elle resta aupres d’eux.

Elle s’occupa de la maison.

Le matin, les nains partaient pour la montagne ou ils arrachaient le fer et I’or ; le
soir, ils s’en revenaient et il fallait que leur repas fat prét.

Toute la journée, la jeune fille restait seule ; les bons petits nains I’avaient mise en
garde : « Méfie-toi de ta belle-mere ! Elle saura bient6t que tu es ici ; ne laisse entrer
personne ! »La reine, cependant, apres avoir mangé les poumons et le foie de Blanche-
Neige, s’imaginait qu’elle était redevenue la plus belle de toutes.

Elle se mit devant son miroir et demanda : « Miroir, miroir joli, qui est la plus
belle au pays ? » Le miroir répondit : « Madame la reine, vous étes la plus belle ici.

Mais, par-dela les monts d’airain, aupres des gentils petits nains, Blanche-Neige
est mille fois plus belle. »La reine en fut bouleversée ; elle savait que le miroir ne
pouvait mentir.

Elle comprit que le chasseur I’avait trompée et que Blanche-Neige était toujours
en vie.

Elle se creusa la téte pour trouver un nouveau moyen de la tuer, car aussi
longtemps qu’elle ne serait pas la plus belle au pays, elle savait que la jalousie ne lui
laisserait aucun repos.

Ayant finalement découvert un stratagéme, elle se farda le visage et s’habilla
comme une vieille marchande ambulante.

Elle était méconnaissable.

Ainsi déguisée, elle franchit les sept montagnes derriere lesquelles vivaient les

sept nains.
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Elle frappa a la porte et dit : « J’ai du beau, du bon a vendre, a vendre ! » Blanche-
Neige regarda par la fenétre et dit: « Bonjour, chere Madame, qu’avez-vous a
vendre ?— De la belle, de la bonne marchandise, répondit-elle, des corselets de toutes
les couleurs.

Elle lui en montra un tressé de soie multicolore.

« Je peux bien laisser entrer cette honnéte femme ! » se dit Blanche-Neige.

Elle déverrouilla la porte et acheta le joli corselet.

« Enfant ! dit la vieille.

Comme tu t’y prends ! Viens, je vais te I’ajuster comme il faut ! » Blanche-Neige
était sans méfiance.

Elle se laissa passer le nouveau corselet.

Mais la vieille serra rapidement et si fort que la jeune fille perdit le souffle et
tomba comme morte.

« Et maintenant, tuas fini d’étre la plus belle », dit la vieille en s’enfuyant.

Le soir, peu de temps apres, les sept nains rentrerent a la maison.

Quel effroi fut le leur lorsqu’ils virent leur chére Blanche-Neige étendue sur le
sol, immobile et sans vie ! lls la soulevérent et virent que son corselet la serrait trop.

IIs en coupérent vite le cordonnet.

La jeune fille commenca a respirer doucement et, peu a peu, elle revint a elle.

Quand les nains apprirent ce qui s’était passé, ils dirent : « La vieille marchande
n’était autre que cette mécréante de reine.

Garde toi de laisser entrer quelqu’un quand nous ne sommes pas la!»lLa
mechante femme, elle, dés son retour au chateau, s’était placée devant son miroir et
avait demandé : « Miroir, miroir joli, qui est la plus belle au pays ? » Une nouvelle fois,
le miroir avait répondu : « Madame la reine, vous étes la plus belle ici.

Mais, par-dela les monts d’airain, aupres des gentils petits nains, Blanche-Neige
est mille fois plus belle.

Quand la reine entendit ces mots, elle en fut si bouleversée qu’elle sentit son cceur
étouffer.

Elle comprit que Blanche-Neige avait recouvre la vie.

« Eh bien! dit-elle, je vais trouver quelque moyen qui te fera disparaitre a tout
jamais ! » Par un tour de sorcellerie qu’elle connaissait, elle empoisonna un peigne.

Elle se déguisa a nouveau et prit I’aspect d’une autre vieille femme.
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Elle franchit ainsi les sept montagnes en direction de la maison des sept nains,
frappa a la porte et cria : « Bonne marchandise a vendre ! »Blanche-Neige regarda par la
fenétre et dit : « Passez votre chemin ! Je n’ai le droit d’ouvrir a quiconque.

— Mais tu peux bien regarder, dit la vieille en lui montrant le peigne empoisonne.

Je vais te peigner joliment. »La pauvre Blanche-Neige ne se douta de rien et laissa
faire la vieille ; & peine le peigne eut-il touché ses cheveux que le poison agit et que la
jeune fille tomba sans connaissance.

« Et voila ! dit la méchante femme, c’en est fait de toi, prodige de beauté ! » Et
elle s’en alla.

Par bonheur, le soir arriva vite et les sept nains rentrérent a la maison.

Quand ils virent Blanche-Neige étendue comme morte sur le sol, ils songerent
aussitot a la maratre, cherchérent et trouverent le peigne empoisonné.

Dé¢s qu’ils I’eurent retiré de ses cheveux, Blanche-Neige revint a elle et elle leur
raconta ce qui s’était passé.

lIs lui demanderent une fois de plus d’étre sur ses gardes et de n’ouvrir a
personne.

Rentrée chez elle, la reine s’était placée devant son miroir et avait demandé :
« Miroir, miroir joli, qui est la plus belle au pays ? » Comme la fois précédente, le
miroir répondit : « Madame la reine, vous étes la plus belle ici.

Mais, par-dela les monts d’airain, aupres des gentils petits nains, Blanche-Neige
est mille fois plus belle. »Quand la reine entendit cela, elle se mit a trembler de colere.

« Il faut que Blanche-Neige meure ! s’écria-t-elle, dussé-je en périr moi méme ! »
Elle se rendit dans une chambre sombre et isolée ou personne n’allait jamais et y
prépara une pomme empoisonnée.

Extérieurement, elle semblait belle, blanche et rouge, si bien qu’elle faisait envie a
quiconque la voyait ; mais il suffisait d’en manger un tout petit morceau pour mourir.

Quand tout fut prét, la reine se farda le visage et se déguisa en paysanne.

Ainsi transformée, elle franchit les sept montagnes pour aller chez les sept nains.

Elle frappa a la porte.

Blanche-Neige se pencha a la fenétre et dit: «Je n’ai le droit de laisser entrer
quiconque ici ; les sept nains me 1’ont interdit.

— D’accord ! répondit la paysanne.

J’arriverai bien a vendre mes pommes ailleurs ; mais je vais t’en offrir une.

— Non, dit Blanche-Neige, je n’ai pas le droit d’accepter quoi que ce SOit.
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— Aurais-tu peur d’étre empoisonnée ? demanda la vieille.

Regarde : je partage la pomme en deux ; tu mangeras la moitié qui est rouge, moi,
celle qui est blanche. »La pomme avait été traitée avec tant d’art que seule la moitié
rouge était empoisonnee.

Blanche-Neige regarda le fruit avec envie et quand elle vit que la paysanne en
mangeait, elle ne put résister plus longtemps.

Elle tendit la main et prit la partie empoisonnée de la pomme.

A peine y eut-elle mis les dents qu’elle tomba morte sur le sol.

La reine la regarda de ses yeux méchants, ricana et dit : « Blanche comme neige,
rose comme sang, noire comme ébéne ! Cette fois-ci, les nains ne pourront plus te
réveiller ! » Et quand elle fut de retour chez elle, elle demanda au miroir : Miroir, miroir
joli, qui est la plus belle au pays ? Celui-ci répondit enfin : « Madame la reine, vous étes
la plus belle au pays. » Et son cceur jaloux trouva le repos, pour autant qu’un cceur
jaloux puisse le trouver.

Quand, au soir, les petits nains arriverent chez eux, ils trouvérent Blanche-Neige
étendue sur le sol, sans souffle.

IIs la soulevérent, cherchérent s’il y avait quelque chose d’empoisonné, défirent
son corselet, coifférent ses cheveux, la lavérent avec de 1’eau et du vin.

Mais rien n’y fit : la chére enfant était morte et morte elle restait.

IIs la placerent sur une civiére, s’assirent tous les sept autour d’elle et pleurérent
trois jours durant.

Puis ils se préparerent a 1’enterrer.

Mais elle était restée fraiche comme un étre vivant et ses jolies joues étaient roses
comme auparavant.

lls dirent : « Nous ne pouvons la mettre dans la terre noire. » lls fabriquerent un
cercueil de verre transparent ou on pouvait la voir de tous les c6tés, 1’y installérent et
écrivirent dessus son nom en lettres d’or, en ajoutant qu’elle était fille de roi.

Ils portérent le cercueil en haut de la montagne et I’un d’eux monta la garde
aupres de lui.

Longtemps Blanche-Neige resta ainsi dans son cercueil, toujours aussi jolie.

II arriva qu’un jour un prince qui chevauchait par la forét s’arrétat a la maison des
nains pour y passer la nuit.

Il vit le cercueil au sommet de la montagne, et la jolie Blanche-Neige.
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Il dit aux nains : « Laissez-moi le cercueil ; je vous en donnerai ce que vous
voudrez. »Mais les nains répondirent : « Nous ne vous le donnerons pas pour tout 1’or
du monde. » Il dit : « Alors donnez-le-moi pour rien ; car je ne pourrai plus vivre sans
voir Blanche-Neige ; je veux lui rendre honneur et respect comme a ma bien-
aimée. »Quand ils entendirent ces mots, les bons petits nains furent saisis de
compassion et lui donnérent le cercueil.

Le prince le fit emporter sur les épaules de ses serviteurs.

Comme ils allaient ainsi, I’un d’eux buta sur une souche.

La secousse fit glisser hors de la gorge de Blanche-Neige le morceau de pomme
empoisonnée qu’elle avait mangé.

Puis apres, elle ouvrit les yeux, souleva le couvercle du cercueil et se leva.

Elle était de nouveau vivante '« Seigneur, ou suis-je ? demanda-t-elle.

— Auprés de moi, répondit le prince, plein d’allégresse. »1l lui raconta ce qui
s’était passé, ajoutant: «Je t’aime plus que tout au monde; viens avec moi, tu
deviendras ma femme. » Blanche-Neige accepta.

Elle I’accompagna et leurs noces furent célébrées avec magnificence et splendeur.

La méchante reine avait également été invitée au mariage.

Apreés avoir revétu ses plus beaux atours, elle prit place devant le miroir et
demanda : « Miroir, miroir joli, qui est la plus belle au pays ? » Le miroir répondit :
« Madame la reine, vous étes la plus belle ici.

Mais la jeune souveraine est mille fois plus belle. » La méchante femme proféra

un affreux juron et elle eut si peur, si peur qu’elle en perdit la téte.
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Annexe 04 :
Conte choisi pour le jeu théatral

Le Petit Poucet” :

Il était une fois un blcheron et une blcheronne qui avaient sept enfants, tous
garcons ; I’ainé n’avait que dix ans et le plus jeune n’en avait que sept.

On s’¢étonnera que le blicheron ait eu tant d’enfants en si peu de temps ; mais c’est
que sa femme allait vite en besogne, et n’en faisait pas moins de deux a la fois.

Ils étaient fort pauvres, et leurs sept enfants les incommodaient'beaucoup, parce
qu’aucun d’eux ne pouvait encore gagner sa vie.

Ce qui les chagrinait encore, c’est que le plus jeune était fort délicat et ne disait
mot ; prenant pour bétise ce qui était une marque de la bonté de son esprit.

Il était fort petit, et quand il vint au monde, il n’était guére plus grand que le
pouce, ce qui fit qu’on I’appela le petit Poucet.

Ce pauvre enfant était le souffre-douleur de la maison, et on lui donnait toujours
tort.

Cependant il était le plus fin et le plus avisé de tous ses fréres, et s’il parlait peu, il
écoutait beaucoup.

Il vint une année trés facheuse, et la famine fut si grande, que ces pauvres gens
résolurent de se défaire de leurs enfants.

Un soir que ces enfants étaient couchés, et que le blcheron était auprés du feu
avec sa femme, il lui dit le cceur serré de douleur : « Tu vois bien que nous ne pouvons
plus nourrir nos enfants ; je ne saurais les voir mourir de faim devant mes yeux, et je
suis résolu d’aller les perdre demain au bois, ce qui sera bien aisé : car tandis qu’ils
s’amuseront a fagoter”, nous n’avons qu’a nous enfuir sans qu’ils nous voient.

— Ah! s’écria la bdcheronne, pourrais-tu bien toi-méme mener perdre tes
enfants ? »Son mari avait beau lui représenter leur grande pauvreté, elle ne pouvait y
consentir ; elle était pauvre, mais elle était leur meére.

Cependant ayant considéré quelle douleur ce lui serait de les voir mourir de faim,

elle y consentit, et alla se coucher en pleurant.

' PERRAULT Charles, Neuf contes, Centre national de documentation pédagogique, 2011, 141 p.
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Le petit Poucet ouit tout ce qu’ils dirent : car, ayant entendu de son lit qu’ils
parlaient d’affaires, il s’était levé doucement, et s’était glissé sous 1’escabelle de son
pére pour les écouter sans étre vu.

Il alla se recoucher et ne dormit point du reste de la nuit, songeant a ce qu’il avait
a faire.

Il se leva de bon matin, et alla au bord d’un ruisseau ou il emplit ses poches de
petits cailloux blancs, et ensuite revint a la maison.

On partit, et le petit Poucet ne découvrit rien de tout ce qu’il savait a ses fréres.

IIs allérent dans une forét fort épaisse, ou, a dix pas de distance, on ne se voyait
pas ’un I’autre.

Le bdcheron se mit a couper du bois et ses enfants a ramasser des broutilles pour
faire des fagots.

Le pere et la mére, les voyant occupés a travailler, s’éloignérent d’eux
insensiblement, et puis s’enfuirent tout a coup par un petit sentier détourne.

Lorsque ces enfants se virent seuls, ils se mirent a crier et a pleurer de toute leur
force.

Le petit Poucet les laissait crier, sachant bien par ou il reviendrait a la maison :
car, en marchant il avait laissé tomber le long du chemin les petits cailloux blancs qu’il
avait dans ses poches.

Il leur dit donc : « Ne craignez point, mes fréres ; mon pére et ma mére nous ont
laissés ici, mais je vous raménerai bien au logis : suivez-moi seulement.

» lls le suivirent, et il les mena jusqu’a leur maison parle méme chemin qu’ils
étaient venus dans la forét.

IIs n’osérent d’abord entrer, mais ils se mirent tous contre la porte pour écouter ce
que disaient leur pére et leur mere.

Dans le moment que le blcheron et la blicheronne arrivérent chez eux, le seigneur
du village leur envoya dix écus, qu’il leur devait il y avait longtemps, et dont ils
n’espéraient plus rien.

Cela leur redonna la vie, car les pauvres gens mouraient de faim.

Le blcheron envoya sur I’heure sa femme a la boucherie.

Comme il y avait longtemps qu’ils n’avaient mangé, elle acheta trois fois plus de
viande qu’il n’en fallait pour le souper de deux personnes.

Lorsqu’ils furent rassasiés, la bacheronne dit : « Hélas ! ou sont maintenant nos

pauvres enfants ? Ils feraient bonne chere de ce qui nous reste la.
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Mais aussi, Guillaume, c’est toi qui les as voulu perdre.

J’avais bien dit que nous nous en repentirions.

Que font-ils maintenant dans cette forét ? Hélas! Mon Dieu, les loups les ont
peut-étre déja mangés! Tu es bien inhumain d’avoir perdu ainsi tes enfants. » Le
blcheron s’impatienta a la fin : car elle redit plus de vingt fois qu’il s’en repentirait et
qu’elle I’avait bien dit.

Il la menaca de la battre si elle ne se taisait.

Ce n’est pas que le blcheron ne f(t peut-étre encore plus faché que sa femme,
mais c’est qu’elle lui rompait la téte, et qu’il était de ’humeur de beaucoup d’autres
gens, qui aiment fort les femmes qui disent bien, mais qui trouvent trés importunes
celles qui ont toujours bien dit.

La blcheronne était toute en pleurs : « Hélas ! ou sont maintenant mes enfants,
mes pauvres enfants ? » Elle le dit une fois si haut que les enfants, qui étaient a la porte,
I’ayant entendu, Se mirent a crier tous ensemble : « Nous voila, nous voila. » Elle courut
vite leur ouvrir la porte, et leur dit en les embrassant : « Que je suis contente de vous
revoir, mes chers enfants ! Vous étes bien las, vous avez bien faim ; et toi, Pierrot,
comme te voila crotté, viens, que je te débarbouille. »Ce Pierrot était son fils ainé
qu’elle aimait plus que tous les autres, parce qu’il €tait un peu rousseau, et qu’elle était

un peu rousse.
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IIs se mirent a table, et mangérent d’un appétit qui faisait plaisir au pére et a la
mere, a qui ils racontaient la peur qu’ils avaient eue dans la forét en parlant presque
toujours tous ensembles.

Ces bons gens étaient ravis de revoir leurs enfants avec eux, et cette joie dura tant
que les dix écus durérent.

Mais lorsque I’argent fut dépensé, ils retombérent dans leur premier chagrin, et
résolurent de les perdre encore, et pour ne pas manquer leur coup, de les mener bien
plus loin que la premiere fois.

IIs ne purent parler de cela si secrétement qu’ils ne fussent entendus par le petit
Poucet, qui fit son compte de sortir d’affaire comme il avait déja fait ; mais quoiqu’il se
fat levé de bon matin pour aller ramasser des petits cailloux, il ne put en venir a bout,
car il trouva la porte de la maison fermée a double tour.

Il ne savait que faire, lorsque, la blcheronne leur ayant donné a chacun un
morceau de pain pour leur déjeuner, il songea qu’il pourrait se servir de son pain au lieu
de cailloux en le jetant par miettes le long des chemins ou ils passeraient ; il le sera donc
dans sa poche.

Le pére et la mére les menérent dans I’endroit de la forét le plus épais et le plus
obscur, et des qu’ils y furent, ils gagnérent un faux-fuyant et les laissérent la.

Le petit Poucet ne s’en chagrina pas beaucoup, parce qu’il croyait retrouver
aisément son chemin gréce a son pain qu’il avait semé partout ou il avait passé ; mais il
fut bien surpris lorsqu’il ne put en retrouver une seule miette ; les oiseaux étaient venus,
qui avaient tout mangé.

Les voila donc bien affligés, car plus ils s’égaraient, plus ils s’enfongaient dans la
forét.

La nuit vint, et il s’éleva un grand vent qui leur faisait des peurs épouvantables.

Ils croyaient n’entendre de tous cOtés que des hurlements de loups qui venaient a
eux pour les manger.

Ils n’osaient presque se parler ni tourner la téte.

Il survint une grosse pluie qui les perga jusqu’aux os ; ils glissaient & chaque pas,
tombaient dans la boue, d’ou ils se relevaient tout crottés, ne sachant que faire de leurs
mains.

Le petit Poucet grimpa au haut d’un arbre, pour voir s’il ne découvrirait rien :
ayant tourné la téte de tous cOtés, il vit une petite lueur comme une chandelle, mais qui

était bien loin par-dela la forét.
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Il descendit de I’arbre ; et lorsqu’il fut a terre, il ne vit plus rien : cela le désola.

Cependant, ayant marché quelque temps avec ses fréres du c6té qu’il avait vu la
lumiére, il la revit en sortant du bois.

lls arrivérent enfin a la maison ou eétait cette chandelle, non sans bien des
frayeurs : car souvent ils la perdaient de vue ; ce qui leur arrivait toutes les fois qu’ils
descendaient dans quelque fond.

Ils frapperent a la porte, et une bonne femme vint leur ouvrir.

Elle leur demanda ce qu’ils voulaient.

Le petit Poucet lui dit qu’ils étaient de pauvres enfants qui s’étaient perdus dans la
forét, et qui demandaient a coucher par charité.

Cette femme, les voyant tous si jolis, se mit a pleurer, et leur dit : « Hélas ! Mes
pauvres enfants, ou étes-vous venus ! Savez-vous bien que c’est ici la maison d’un ogre
qui mange les petits enfants ? — Hélas! Madame, lui répondit le petit Poucet, qui
tremblait de toute sa force aussi bien que ses freres, que ferons-nous ? Il est bien sdr que
les loups de la forét ne manqueront pas de nous manger cette nuit, si vous ne voulez pas
nous retirer chez vous.

Et cela étant, nous aimons mieux que ce soit monsieur qui nous mange ; peut-étre
qu’il aura pitié de nous, si vous voulez bien I’en prier. »La femme de 1’Ogre, qui crut
qu’elle pourrait les cacher a son mari jusqu’au lendemain matin, les laissa entrer, et les
mena se chauffer auprés d’un bon feu, car il y avait un mouton tout entier a la broche
pour le souper de 1’ogre.

Comme ils commengaient & se chauffer, ils entendirent heurter trois ou quatre
grands coups a la porte : ¢’était 1’Ogre qui revenait.

Aussitot sa femme les fit cacher sous le lit, et alla ouvrir la porte.

L’Ogre demanda d’abord si le souper était prét, et si on avait tiré du vin, et
aussitot il se mit a table.

Le mouton était encore tout sanglant, mais il ne lui en sembla que meilleur.

I reniflait & droite et a gauche, disant qu’il sentait la chair fraiche.

« Il faut, lui dit sa femme, que ce soit ce veau que je viens d’habiller que vous
sentez — Je sens la chair fraiche, te dis-je encore une fois, reprit 1’Ogre en regardant sa
femme de travers, et il y a ici quelque chose que je n’entends pas. » En disant ces mots,
il se leva de table, et alla droit au lit.

« Ah ! dit-il, voila donc comme tu veux me tromper, maudite femme !Je ne sais a

quoi il tient que je ne te mange aussi : bien t’en prend d’étre une vieille béte.
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Voila du gibier qui me vient bien & propos pour traiter trois ogres de mes amis qui
doivent me venir voir ces jours ici. »ll les tira de dessous le lit I’un aprés 1’autre.

Ces pauvres enfants se mirent a genoux en lui demandant pardon ; mais ils avaient
affaire au plus cruel de tous les ogres, qui bien loin d’avoir de la pitié, les dévorait déja
des yeux, et disait a sa femme que ce serait la de friands morceaux, lorsqu’elle leur
aurait fait une bonne sauce.

Il alla prendre un grand couteau, et en s’approchant de ces pauvres enfants, il
’aiguisait sur une longue pierre qu’il tenait a sa main gauche.

Il en avait déja empoigné un, lorsque sa femme lui dit : « Que voulez-vous faire a
I’heure qu’il est ? N’aurez-vous pas assez de temps demain ? — Tais-toi, reprit 1’Ogre,
ils en seront plus mortifiés.

— Mais vous avez encore la tant de viande, reprit sa femme, voila un veau, deux
moutons et la moitié d’un cochon ! — Tu as raison, dit I’Ogre, donne-leur bien a souper
afin qu’ils ne maigrissent pas, et va les mener coucher. » La bonne femme fut ravie de
joie, et leur porta bien a souper, mais ils ne purent manger tant ils étaient saisis de peur.

Quant a I’Ogre, il se remit & boire, ravi d’avoir de quoi si bien régaler ses amis.

I1 but une douzaine de coups de plus qu’a I’ordinaire ; ce qui lui donna un peu mal
a la téte, et I’obligea a aller se coucher.

L’Ogre avait sept filles, qui n’étaient encore que des enfants.

Ces petites ogresses avaient toutes le teint fort beau, parce qu’elles mangeaient de
la chair fraiche comme leur pere ; mais elles avaient de petits yeux griset tout ronds, le

nez crochu et une fort grande bouche, avec de longues
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Dents fort aigués et fort ¢loignées I’une de I’autre.

Elles n’¢étaient pas encore fort méchantes ; mais elles promettaient beaucoup, car
elles mordaient déja les petits enfants pour en sucer le sang.

On les avait fait coucher de bonne heure, et elles étaient toutes sept dans un grand
lit, ayant chacune une couronne d’or sur la téte.

Il'y avait dans la méme chambre un autre lit de la méme grandeur : ce fut dans ce
lit que la femme de 1’Ogre mit coucher les sept petits garcons; apres quoi elle alla se
coucher aupres de son mari.

Le petit Poucet, qui avait remarqué que les filles de 1’Ogre avaient des couronnes
d’or sur la téte, et qui craignait qu’il ne prit a I’Ogre quelque remords de ne les avoir pas
égorgeés des le soir méme, se leva vers le milieu de la nuit, et prenant les bonnets de ses
fréres et le sien, il alla tout doucement les mettre sur la téte des sept filles de 1’Ogre,
apres leur avoir 6té leurs couronnes d’or qu’il mit sur la téte de ses fréres et sur la
sienne, afin que 1’Ogre les prit pour ses filles, et ses filles pour les garcons qu’il voulait
égorger.

La chose réussit comme il I’avait pensé; car 1’Ogre, s’étant éveillé vers minuit, eut
regret d’avoir différé au lendemain ce qu’il pouvait exécuter la veille.

Il se jeta donc brusquement hors du lit, et prenant son grand couteau : « Allons
voir, dit-il, comment se portent nos petits dréles ; n’en faisons pas a deux fois.

»Il monta donc a tatons a la chambre de ses filles et s’approcha du lit ou étaient
les petits garcons, qui dormaient tous, excepté le petit Poucet, qui eut bien peur lorsqu’il
sentit la main de 1’Ogre qui lui tatait la téte, comme il avait tate celles de tous ses fréres.

L’Ogre, qui sentit les couronnes d’or : « Vraiment, dit-il, j’allais faire la un bel
ouvrage ;je vois bien que j’ai trop bu hier soir. » Il alla ensuite au lit de ses filles ou,
ayant senti les petits bonnets des garcons: « Ah! les voila, dit-il, nos gaillards ;
travaillons hardiment. » En disant ces mots, il coupa sans hésiter la gorge a ses sept
filles.

Fort content de ce coup, il alla se recoucher aupres de sa femme.

Aussitét que le petit Poucet entendit ronfler 1’Ogre, il réveilla ses freres, et leur dit
de s’habiller promptement et de le suivre.

Ils descendirent doucement dans le jardin, et sauterent par-dessus les murailles.

Ils coururent presque toute la nuit, toujours en tremblant, et sans savoir ou ils

allaient.
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L’Ogre, s’étant éveill¢, dit a sa femme : « Va-t’en la-haut habiller ces petits droles
d’hier au soir. » L’ogresse fut fort étonnée de la bonté de son mari, ne se doutant point
de la maniére qu’il entendait qu’elle les habillat, et croyant qu’il Iui ordonnait de les
aller vétir, elle monta en haut ou elle fut bien surprise lorsqu’elle apergut ses sept filles
égorgées et nageant dans leur sang.

Elle commenga par s’évanouir (car c’est le premier expédient que trouvent
presque toutes les femmes en pareilles rencontres).

L’Ogre, craignant que sa femme ne flt trop longtemps a faire la besogne dont il
I’avait chargée, monta en haut pour 1’aider.

Il ne fut pas moins étonné que sa femme lorsqu’il vit cet affreux spectacle.

« Ah'! qu’ai-je fait la ?s’écria-t-il.

Ils me le paieront, les malheureux, et tout a I’heure. »ll jeta aussitdt une potée
d’eau dans le nez de sa femme, et 1’ayant fait revenir ;. « Donne-moi vite mes bottes de
sept lieues, lui dit-il, afin que j’aille les attraper. » Il se mit en campagne ; et apres avoir
couru de tous c6tés, enfin il entra dans le chemin ou marchaient les pauvres enfants qui
n’étaient plus qu’a cent pas du logis de leur pere.

IIs virent I’Ogre qui allait de montagne en montagne, et qui traversait des riviéeres
aussi aisément qu’il aurait fait le moindre ruisseau.

Le petit Poucet, qui vit un rocher creux proche le lieu ou ils étaient, y fit cacher
ses freres, et s’y fourra aussi, regardant toujours ce que 1’Ogre deviendrait.

L’Ogre, qui se trouvait fort las du long chemin qu’il avait fait inutilement (car les
bottes de sept lieues fatiguent fort leur homme), voulut se reposer et par hasard, il alla
s’asseoir sur la roche ou les petits garcons s’étaient cachés.

Comme il n’en pouvait plus de fatigue, il s’endormit aprés s’étre reposé quelque
temps, et vint a ronfler si effroyablement que les pauvres enfants n’eurent pas moins de
peur que quand il tenait son grand couteau pour leur couper la gorge.

Le petit Poucet en eut moins de peur, et dit a ses fréres de s’enfuir promptement a
la maison, pendant que 1’Ogre dormait bien fort, et qu’ils ne se missent point en peine
de lui.

Ils crurent son conseil, et gagneérent vite la maison.

Le petit Poucet, s’étant approché de 1’Ogre, lui tira doucement les bottes, et les
mit aussitot.

Les bottes étaient bien grandes et bien larges ; mais comme elles étaient fées, elles

avaient le don de s’agrandir et de se rapetisser selon la jambe de celui qui les chaussait,
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de sorte qu’elles se trouvérent aussi justes a ses pieds et a ses jambes que si elles avaient
été faites pour lui.

Il alla droit & la maison de 1’Ogre ou il trouva sa femme qui pleurait auprés de ses
filles égorgées.

« Votre mari, lui dit le petit Poucet, est en grand danger: car il a été pris par une
troupe de voleurs qui ont juré de le tuer s’il ne leur donne tout son or et tout son argent.

Au moment ou ils lui tenaient le poignard sur la gorge, il m’a apercu et m’a prié
de vous venir avertir de 1’état ou il est, et de vous dire de me donner tout ce qu’il a
vaillant sans en rien retenir, parce qu’autrement ils le tuer ont sans miséricorde.

Comme la chose presse beaucoup, il a voulu que je prisse ses bottes de sept lieues
que voila pour faire diligence, et aussi afin que vous ne croyiez pas que je sois un
menteur. »La bonne femme, fort effrayée, lui donna aussit6t tout ce qu’elle avait : car
cet ogre ne laissait pas d’étre fort bon mari, quoiqu’il mangeat les petits enfants.

Le petit Poucet étant donc chargé de toutes les richesses de 1’Ogre, s’en revint au
logis de son pere, ou il fut recu avec bien de la joie.

Il 'y a bien des gens qui ne demeurent pas d’accord de cette derniére circonstance,
et qui prétendent que le petit Poucet n’a jamais fait cela 1’Ogre ; qu’a la vérité, il n’avait
pas fait conscience de lui prendre ses bottes de sept lieues, parce qu’il ne s’en servait
que pour courir apres les petits enfants.

Ces gens-la assurent le savoir de bonne part, et méme pour avoir bu et mangé dans
la maison du blicheron.

Ils assurent que lorsque le petit Poucet eut chaussé les bottes de 1’Ogre, il s’en alla
a la cour, ou il savait qu’on était fort en peine d’une armée qui était a deux cents lieues
de 14, et du succes d’une bataille qu’on avait donnée.

Il alla, disent-ils, trouver le roi, et lui dit que s’il le souhaitait, il lui rapporterait
des nouvelles de I’armée avant la fin du jour.

Le roi lui promit une grosse somme d’argent s’il en venait a bout.

Le petit Poucet rapporta des nouvelles dés le soir méme, et cette premiére course
I’ayant fait connaitre, il gagnait tout ce qu’il voulait ; car le roi le payait parfaitement
bien pour porter ses ordres a I’armée, et une infinité de dames lui donnaient tout ce qu’il
voulait pour avoir des nouvelles de leurs amants, et ce fut Ia son plus grand gain.

Il se trouvait quelques femmes qui le chargeaient de lettres pour leurs maris ; mais
elles le payaient si mal, et cela allait a si peu de chose, qu’il ne daignait pas mettre en

ligne de compte ce qu’il gagnait de ce coOte-la.
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Apres avoir fait pendant quelque temps le métier de courrier, et y avoir amassé
beaucoup de bien, il revint chez son pére, ou il n’est pas possible d’imaginer la joie
qu’on eut de le revoir.

Il mit toute sa famille a ’aise.

Il acheta des offices de nouvelle création pour son pére et pour ses freres ; et par
14 il les établit tous, et fit parfaite ment bien sa cour en méme temps.
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Annexe 05 :

Transcription des productions orales des éleves

Eleve 01 :

Il était une fois, un renard est trés rusé il marchait dans la forét. Soudain, trouver
corbeau mangeait un fromage. Et le renard demandait et corbeau chantait parce que la
voix trés trés belle. Le corbeau commencait a chanter. Le fromage tombait son bec. Et
le renard mangeait le fromage. Et le corbeau avangait a...

» Transcription:

il ete yn fwayn gonagkd e tge yze il magfe da da la foxe. sudg,
tsuve kogbu maze & fsoma:3. € 1o konag domade e kogbo [dteparso ko la vwa tge te bel

. 1o kosbo komadse a [dte. lo fsomaz tdbe s3 bek.e 1o gonay maze lo fskoma:3.

Eleve 02 :

Il était une fois, une petite fille trés belle. Il s’appelle le petit chaperon rouge.
Les cheveux jaunes et la robe rouge et le ballerine vert.

Un jour le petit chaperon rouge allait voir alors la maison de grand-mere pour
donner la nourriture et dans la route le loup a dit

- C’est une tres belle et gentille.

- Le petit chaperon rouge c’est quoi ¢a ! Et compléter la route.

Le loup va de la maison et porte la robe de la grand-meére et le loup mangeait le
petit.

» Transcription :

il ete yn fwa, yn patit fe tge bel. il sapel 1o pati fapr3 su:3. le fove son € la
Kob Ku3 e lo balgin ve .

€ 3uK lo pati fapkd wu3 ale vwar aloy la mez3 do ggddmer pur done nugitige don
la gut 1o lu a di

- set- yn tye bel e 3atij.

- 1o pati fapr3 Bujz se kwa sa ! e k3plete la ut.

lo lu va do la mez3 e poxta la kubdos la ggddmes e 1o lu maze Is pati.
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Eléve 03 :
Il était une fois le renard marche dans la forét et il regarde un corbeau. Dans la
route, le corbeau avait un fromage dans son bec et le renard donnait parle au corbeau.
Tu es belle et gentille et le voix est belle et chantait le corbeau et le fromage .....
tombe. Et le renard prend le fromage et allait dans la forét.
» Transcription :
il ete yn fwa lo onak mag/s da la foxe e il agard £ kogbo. da la ut,
lokogbo ave € fkomaz dd s3 bek e 1o ¥onag done paxkl 0 kobo.
ty € bel e 3atij e 1o vwa ¢ bel e [ate 1o korbo e Is fkomas ..... t3:b. e lokonak pkad |

o fyomas e ale da la foke.

Eléeve 04 :

Il était une fois un famille trés pauvre. 1l y a sept enfants et ma mere et le pére et
le pécheur et le blcheron.

Un jour, le pécheur parler donc la bdcheronne pour (......... ) jeter les sept
enfants dans la forét (............. ) ils n’ont rien mangé.

Le petit poucet écoute les paroles de lapécheur et la bicheronne. Le petit poucet
ramassa cailloux blancs et dans la nuit le pére et la mere jetaient les sept enfants et le
petit poucet les cailloux.

En matin, les six enfants (................ ) pleurent. Le petit poucet rentre les six
enfants dans la maison le pécheur et la blcheronne. Le chef de « daira » réplique pour
I’argent.

» Transcription :

il ete yn fwa € famij tge po:ve. il ja set afd e ma mex e lo pek € lo pifcex elopifso

€ 3uK, la pifcer pagle ddk la pifson pus (......... ) 3ote le set afa da la fose
(v ) il n3 ¥j€ magze.

lo pati puse ekut le parol do la pifcer e la pifgon. 1o pati puse kamasakaju bld e d
a lanyi 1o per e la mex 3ote le set afa e 1o pati puse le kaju.

d matg,
lesizafa (................ ) plee:s. 1o pati puse ateo le siz afda da lamez3 1o pifcex e la

pifson. lo fef do « daika » eksplik puk lakza.
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Eléve 05 :

Il était une fois un cigale, le cigale chante et dansait dans 1’¢été et la fourmi
travaille.

Soudain, la cigale demande de la fourmi n’est pas donné la cigale.

Enfin, la fourmin’est pas ................

» Transcription :

il ete yn fwa € sigal, 1o sigal [dt e dase don lete e la fogkmi tsavaj.

sodg, la sigal domad ds la fokmi ne pa done la sigal.

afg, lafosminepa................
Eléve 06 :

Il était une fois le petit chaperon rouge, elle était trés belle et gentille, pourtaitla
roupe et la ballerine ....

Un jour, le petit chaperon rouge allait prendre légume et nourriture soudain
trouvé le loup.

Le petit chaperon rouge fort le loup... attaquait le petit chaperon rouge(....) finir
dans la forét va a la maison.

» Transcription :

il ete yn fwa lo poti fapr3 su:3, €l ete tye bel e 3dtij, puste la sup e la balgin....

€ suE, lo pati faprd ¥u3 ale pyddros legym e nusitys sudg tsove Io lu.

lo pati fapr3 su3z for 1o lu ... atake 1o pati faprd su3 (....) finig dd la foke vaala m

€7).

Eléve 07 :

Il était une fois une belle fille s’appelle le petit chaperon rouge. Un jour sa mere
il va a demande pour va a la maisonde sa grand-meére pour donner nourriture.

Apres, il marche dans la forét et il trouve une renard.Il avait donné de nourriture.

- Il a dit non.

Apres le loup va a la maison de chaperon rouge.

Il frappait la porte, la grand-meére ouvre la porte apres il a dit

- Pourquoi les yeux grands ?

- Il a dit pour voir bien.
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- Aprées il a dit pourquoi (.......... ) demande écouter bien.

- Et pourquoi ton bouche est grand ?

- Pour manger.

Apres il mangeait le petit chaperon rouge. Il mal au ventre. Apres (......... ) un
blcheron rentre a la maison. Il trouve la loup dort et il (............ ) sort le petit chaperon

rouge le ventre du loup.

» Transcription :

il ete yn fwa yn bel fij sapel lo pati fapg3 yu:3. & sus sa meg il va a domadpus va
a la mez3 do sa ggddmes pu done ncekitis.

aps, il magfo da la foxe e il tsuv yn sona:x. il ave done do ncexitis.

- il a din.

apke lo lu va a la mez3 do fapxd su:3.

il fgape la post, la ggddmer uveo la post aprez- il a di

- pugkwa lez- jo gra ?

- il a di pug vwasg bje.

- apgez- il adi puskwa (.......... ) domad ekute bje.

- e puskwa t3 buf € gxa.

- pus mase.

apeez il maze lo pati faprd u:3. il mal o va:ts. apse (......... ) € py[¥5 kdtka la
mez3. il tsuv lalu dog eil (............ ) sox la pati fapkd su3 lo vatks dylu.
Eléve 08 :

En été, la fourmi travaille et la cigale chante. En hiver, la cigale va a la maison et
il frappe a la porte de la cigale. Il va demander a son voisin

- Tu me donner la nourriture.

- La fourmi a dit non parce que en été tu chantes et danses

- et la cigale il a dit s’il te plait donne moi un peu et en été je travaille.

» Transcription:

an- ete, la fogmi tgavaj e la sigal fa:t. Gn- ive s,
la sigal va a la mez5 e ilfkap a la posto do la sigal. il va domdde a s3 vwazé

- ty mo done la ncexitik .

- la forkmi a di n3 pagso ko dn- ete ty fdt e dds

- e lasigal il a di sil to ple don mwa € pg e an- ete 3o tavaj.
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Eléve 09 :
Il était une fois le renard marche dans la forét et chante toujours.
Un jour, le renard en face lion. Les autres animaux fuir, le renard ne fuir pas.
- Pourquoi ne fuir pas et les autres animaux fuir ?
- Le renard : parce que moi fort toi
Lelion......................
» Transcription :
il ete yn fwa lo onag magfs da la foe e fat tuzu:x.
& su:K, lo konak a fas 1j3. Le otgoanimo fuyi:k, 1o konak no fyik pa.
- puskwa no fyis pa e lez- otgoz- animo fuix ?

- 1o gonax: pakso ko mwa fox twa

Eléve 10 :

Il était une fois une petite fille qui s’appelait Blanche-Neige parce que elle était
belle et ressemblait a la neige. La mére de la... était mort. Donc le roi (.......... ) épousa
une autre femme. La femme il était méchante et vaniteuse et Blanche Neige était il était
sauvi la belle mére.

La belle mére est parlé dans le miroir magique : quelle belle femme... qui est la
belle femme dans lapays.

Le miroir... la belle mére parlait avec le chasseur pour morter la blanche neige.

Le chasseur n’est pas tué la blanche neige et blanche neige sauve il allait dans
petite forét vivaient sept nains.

» Transcription :

il ete yn fwa yn patit fe ki saple blafnes paksa ko €l ete bel e yasdble a lane:3. la
meg do la... ete mo:g. ddk loswa (.......... ) epoza yn otga fam. lafam il ete mifat e vanit
@z e bldf ne3 ete il ete sovi la bel me:x.

la bel mex € pagle da lo migwar mazik : kel bel fam... ki ¢ la bel fam da la pe.

lo migwa:k... la bel meg pagle avek 1o fascer pus moste la bldf ne:3.

lo fascer ne pa tye la bldf ne3 e blaf ne3 sov il ale da patit fose vive set né.
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Eleve 11 :

Dans une grand chateau, il y avait une reine trés belle. La reine elle accouchait
une petite fille trés belle et blanche que la neige.

Un jour, la reine mort, le roi épousa une autre femme. Elle était tres méchante et
(oo, ) vaniteuse il avait un miroir magique parlait toujours la vérité.

Un jour la mére dit le miroir magique

- Qui est la plus belle au pays ?

- Et la miroir répond pour Blache Neige tu es plus belle mille fois.

» Transcription

da yn gga fato, il
ave yn gen tye bel. la gen €l akufe yn patit fe tge bel ebldf ko la ne:3.

gsur, lagenmo, 1o iepuzayn otgs fam. el ete tge mifate (............. )
vanitgz il ave € mikwag mazik pagle tuzug la vekite.

&€ suk la mex di lo miswar mazik

ki ¢ la ply bel o peje ?
e la migwag gep3 puk bldf ne3 ty € ply bel mil fwa.
Eléve 12 :

Il était une fois une roi et une reine avaient un grand chateau. La mere
accouchait un fille jolie et beau. La reine mort et le roi épousa une femme trés

méchante. La femme avait un miroir magique.

Un jour la femme questionnait le miroir joli : qui est la plus belle au pays ?

La Blanche-Neige allait dans la forét et dans petit maison.

» Transcription

il ete yn fwa yn ¥wa e yn gen ave € ggd [ato. la mek akufe & fe 3oli e bo. lagen m
ok € lo kwaepoza yn fam tge mifa:t. la fam ave € miswag magik.

&€ zuk la fam kestjone lo migwag 3oli: Ki € la ply bel o pei ?

la bldfnezs ale da la fore e da pati miza.
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Eléve 13 :

Il était une fois une fille belle et joli vivait dans une grand chateau. Un jour, la

meére de fille mort et le pere éposaune femme tres michante.

La femme donnait que chasseur tuait la Blanche Neige. 1l était gente...

» Transcription
il ete yn fwa yn fij bel e 3oli vive da yn gxd fato. € 3u:s,
la meg do fij mox elo per epoza yn fam tge mifa:t.

la fam done ko fascer tye la bldf ne:3. il ete 3dte...

Eléve 14 :
11 était une fois une fille tres belle et jolie qui s’appelait Blanche Neige. La mere

de Blanche Neige est mort. Elle vivaient dans un chateau trés grande et la belle

meéremichante.

» Transcription :
il ete yn fwa yn fij tge bel e 30li ki saple bldf ne:3. la mek do bldf ne3 emo:y. €l vi

ve da € fato tee grdd e la bel mer mifa:t.
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Résumé :

L’apprentissage du FLE en classe est sujet a plusieurs difficultés. Pour une
intervention pédagogique plus efficace, plusieurs activités sont introduites pour doter les

apprenants d’une compétence langagicre.

Le jeu théétral est une activité ludique souvent associée au développement des
compétences orales. La priorité accordée a 1’oral se justifie par son rdle dans le

développement des aptitudes écrites. Pour démontrer 1I’impact du théatre sur 1’oral en

particulier, une expérience est menée dans notre classe de 2°m AM. Aprés notre

analyse, il s’est avéré que le théatre désinhibe 1’expression chez les éléves sans pour

autant améliorer leur prononciation.

Alors, le jeu théatral en classe de FLE doit étre consolidé par des activités visant

la correction linguistique.
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