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Objectif du travalil :

Dans le cadre de ce stage, nous nous sommes Bsésbjectifs qui se déclinent

en objectif général et en objectif spécifique :

Objectif général :

Observer et comprendre la pratique de classe ¢fed& | du NCB.

Observer et comprendre les enseignantes dans@lieua travers leur expérience
et pratique de classe.

Observer et comprendre le mode de participation agzenants dans leur
expeérience et pratique de classe.

Observer et comprendre le rapport des apprendatgraduction orale.

Objectif spécifique :

Décrire comment se déroule la pratique de classa #eAF | du NCB.
Identifier le réle des enseignantes et leur stylngkignement a travers leur
pratique de classe.

Analyser le mode de patrticipation des apprenants taur expérience de classe.

Identifier le degré de production orale des appmenaans leur expérience de
classe.

Proposer des activités de remédiation aux problédeegifiés pour améliorer le
probléme.

Montrer les implications pratiques de notre apport.

Méthodologie du travalil :

Dans le cadre ce stage, nous avons utilisé cesetiffs outils et instrumentsour

recueillir les données qui nous ont servi comm@ue®pour notre analyse :

* Cinqg (5) grilles d’observations différentes
* Un questionnaire d’enquéte.
* Un entretien avec les enseignantes.

* Un entretien avec I'échantillon d’apprenants retenu

Lvoir ces instruments a 'annexe.



Nous avons constitué un corpus a des fins d’anaysatir des propos recueillies
des apprenants lors de nos entretiens. Notre anadlscorpus nous a donc permis de
vérifier les hypothéses de recherche que nous afovnmsilées apres avoir identifié un
probléme au cours de nos observations en sallasggec



Introduction

En ce qui a trait au statut de la langue francaiseHaiti, deux débats m’ont
particulierement marqué. L'un était un débat oueetre des étudiants de la Faculté des
Sciences Humaines au cours duquel j'ai pris phd.majorité des étudiants ont avancé
gue le francais est une langue étrangere, un étudiplique pour dire que le francais est
a coté du créole la langue maternelle des haitidnsun n’en faisait mention d’un
possible statut du francais comme langue secofgle!étaient pas, certes, habitués au
concept de «francais langue étrangére » (FLS)s nd&utres mots qui pourraient
renvoyer a cette idée n’étaient pas non plus adeemous. J'ai, des lors, tenté de leur
faire comprendre le statut du francais en Haitaultre débat qui est académique a pris
place dans la soutenance pour le DEA du 28 avrilide Au cours de sa soutenance,
I'étudiant a essayé de faire comprendre que leg&arpouvait, dans certain cas, avoir le
statut de Langue étrangére. L'examinateur LioneitiMa rapidement rectifié pour dire
gue le francais a plutdt un statut de langue sex@mdHaiti. Le directeur du travail, le
professeur Pierre Dumont s’est montré de I'avid'@eaminateur tout en apportant des
arguments solides.

Ces débats m’ont autant marqué parce que non senldls sont fait dans des
milieux universitaires mais aussi ils répondent asnguestions et préoccupations
relatives au statut du francais. Car mes expérgeeaaejuotidien m’ont poussé a me poser
cette question :

Qu’est-ce qui expliqgue que méme les gens qui omtldar étude primaire et

secondaire dans le systeme éducatif haitien n&ntipas parler couramment le francais ?

Plusieurs de mes collégues ont fait le méme cogsten Haiti, les gens qui ne
parlent pas le francais arrivent pourtant a congneeceux qui parlent en francais. lls ne
peuvent pas produire des phrases en francais isaiséprouvent pas trop de mal a
comprendre ces phrases. D’ailleurs, les nouvdissemissions, les films que les médias
présentent sont en général en francais, cependargeins comprennent ce qui se dise.
Pourtant, ces personnes ne peuvent pas faire unersation uniquement en francais.
S’ils arrivent a faire une conversation on retrodeemaniére systématique l'alternance

créole/francais. J'oserais méme dire que ce n'@&nhenpas une alternance puisque les



gens utilisent des tournures de phrases ou I'opue¢ des mélanges de mots francais et
creole. Par ailleurs, les gens scolarisés qui estptatiques de lecture éprouvent aussi
des difficultés a parler la langue. lls ont, endggé@h une bonne compréhension mais ont
de graves difficultés de production orale. Méméuaiversité, on retrouve ces types de
cas avec certainement des particularités liées iaeununiversitaire. A travers ces faits
divers transparaissent le probléme de la productmm écrite mais orale des locuteurs
haitiens. Ces problémes identifiés nous ameneatis poser ces questions :

En quoi I'école haitienne a laquelle ces gens &oniés contribue aux problemes
liés a la production dans la langue francaise ?

Que pourrait-on espérer pour améliorer cette sdnadt pallier aux problemes?

Ne devrait-on pas faire des études pour comprdadrature du probléme ?

En quoi les pratiques de classe peuvent nous éclairr le probléme de la
production orale ?

Que peut-on analyser a travers ces pratiques dsecta

Nous avons choisi, des lors, de porter notre olasierv sur la production orale en
salle de classe dans le but de comprendre ce quigitoétre a la base du probleme tel
gue mentionné.

Pour ce faire, nous avons choisi le Nouveau Coli&geé (NCB) une école qui

présente, pensons-nous, des caractéristiquesppridént a notre critére.



CHAPITRE 1: CADRE GENERAL DE L'EXPERIENCE DE CLASS E:
COMPTE RENDU D'OBSERVATION DES PRATIQUES DE CLASSE

1.1 PRESENTATION DE L'INSTITUTION

1.1.1 Historique de l'institution scolaire

En 1816 sous la présidence d’Alexandre Pétion, émgpe de missionnaire
anglais de I'Eglise Méthodiste débarqua en Haiti.1B17 sous l'autorisation de Pétion,
I'Eglise Méthodiste d’Haiti (EMH) entreprend unewasociale, elle ouvre une école.

En 1839, un pasteur du nom Mark Baker Bird, mizséire méthodiste, rentra en
Haiti. Bird, a coté de sa mission évangeélique t&fgsse a I'éducation. Il fonda une école
primaire a Port-au-Prince appelé College Wesleies.guerres qui sévirent dans le pays
avaient causé la perte du College Wesleyen quiabeil 1878. Aprés bien des
persécutions, Bird part pour 'Angleterre ou il mde 23 aolt 1880.

Le 10 avril sous le gouvernement de Florvil Hypiegol'EMH en I'lhonneur du
pasteur Bird ouvre une école secondaire pour l&s fqui porte le nom du pasteur :
College Bird.

Au début du XXieme siécle, aprés tant de guernges, un climat de paix régna
dans le pays. Ce climat permit au révérend an@amsonde Mac Connell d’entrer en
Haiti en 1933. Il inaugura la nouvelle église le rii8/embre 1954. L'EMH ouvre de
nouveau, le 10 octobre 1960, une école, cettecfoisda fois, primaire et secondaire
dénommeée Nouveau College Bird (NCB).

Lors de son ouverture en 1960, la derniere cldsseecondaire du NCB fut la
classe de troisiéme §3secondaire. En 1961, on ajouta la classe de ded@). En 1962,
la classe de rhétorique®{1Et en 1963, la classe de philosophie.

En 1966, on a reconstruit le batiment du primate.1974, on a introduit une
école de secrétariat. En 1986, une école profassilen On a inauguré cette méme année
une fondation écologique.

En 1966, le NCB avait :

41 salles de classe, un laboratoire, un auditqriune salle d'atelier, une salle des
maitres, une bibliotheque, une infirmerie, desaias de sport.

En 2006, le NCB a :



44 salles de classe, trois (3) laboratoires de iehitrois (3) laboratoires d’'informatique
(dont 2 non fonctionnel), trois (3) bureaux pous lpréfets de discipline et les

responsables de secrétariat, une bibliothéquesalteedes maitres, une salle de réunion.

1.1.2 Description du NCB

Le NBC se situe au centre ville. Il se trouve au@ de I'Enterrement qui se situe
au milieu des quartiers populaires. Le NCB offrelaapopulation scolarisable un
enseignement primaire et secondaire. C’est ungutish scolaire qui a une organisation
hiérarchique structurée. A la direction du NCByila un directeur administratif, un
directeur pédagogique, une directrice de la segronaire. On retrouve au college trois
sections : la section primaire, la section des esfiéndamentales (78, %) et la section
secondaire. Chacune de ces sections a un préf@) censeur(e), un(e) conseiller(e)
pédagogique. La coordination entre ces sectiof@itsge maniere irréprochable. Le NCB
est une école de 44 salles. En général, pour chagsse on retrouve trois (3) salles de
classe (par ex :°d, 9° II, 9° 1ll). Le NCB accueille des éléves des différentesches
sociales de Port-au-Prince. C’est une école piiwétestante qui a la réputation de faire
partie des « grandes écoles » de la capitale. bramins que dans ces « grandes écoles »,
il est de pratiques courantes que I'enseignemefsisen francais. Il arrive méme que le
corps professoral interdise I'emploie du créole sdae cadre I'enseignement-
apprentissage en classe. Par ailleurs, on rapassez souvent que Jean Claude Duvalier
(ancien président du pays) a fait ses études aB Wéans le but d’informer sur
limportance que I'école a toujours eu dans la fation de cadres et dirigeants de la
nation. Les gens ont, d’ailleurs, la perceptionNlDB comme une école qui forme les
élites du pays.

1.2 DESCRIPTION DES CONDITIONS D’ENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE

1.2.1 Organisation matérielle de la classe

La classe de ®année fondamentale (AF) | dans laquelle nous aeffestué
I'observation contient un effectif de 47 apprenahis salle de classe fait a peu prés 3

metres de large sur 5 metres de long. Elle se situtroisieme étage du batiment du



secondaire. C’est une salle éloignée des autresedaElle n'a pas de classe a proximité
d’elle, ce qui favorise une ambiance plutét calmempurrait inviter a la concentration.
La salle est bien aérée. Elle contient deux vestils et de nombreuses fenétres (avec
des persiennes ouvertes) qui facilitent son systEaération.

Par ailleurs, la salle dispose d'un tableau de de28 metres de long et de 1,5
metre de large. C’est un tableau peint en vert pprimet méme aux apprenants de
derniere rangée de voir ce qui est écrit la-dedbug se pose de probleme de visibilité
en ce qui concerne le tableau. La classe n'a pabatics mais plutét des bureaux
possédant chacun deux chaises sur lesquelles ssiatl@s apprenants. Les bureaux sont
arrangés en trois (3) colonnes. La colonne du mdieleux rangées accolées les unes aux
autres. La disposition des bureaux favorise la camaation entre les apprenants.
Cependant, la disposition par bureaux accolés wmditdapas la circulation ni le
rassemblement en petits groupes de facon rapide quoon puisse, au besoin, réaliser
une activité spéciale dans la salle. Les bureags abprenants sont arrangés en
disposition frontale par rapport au bureau de kapsante. Les murs de la salle sont
peints en creme. On ne trouve pas de peintureslesura autre affichage sur les murs.
Le plafond et les bords des fenétres sont peinkdaarc.

Par ailleurs, il n'y a pas de coins spécialiséscavatériel (dessin, cassettes,
planches, support musique), ni de coins de le¢hurifets avec des libres). Les matériels
et supports didactiques se trouvent a la sallevddges et a la bibliotheque.

1.2.2 Organisation des activités de la classe

L'organisation des activités de cours est articubfvant le programme et
I'horaire que la direction propose aux enseigndetta § AF I. Il y a trois (3) classes de
9° AF dans le NCB, chacune dispose de huit (8) hetieeBancais. Mentionnons aussi
gue le cours de francais s’évalue sur un total @@dints. Il est de loin la matiere qui
compte le plus de point. Juste aprées le francaisndnt les mathématiques et les sciences
sociales qui s’évaluent chacune sur 30 points. Wneaaspect aussi fondamental qui
mérite d’étre souligné c’est que les matieres smseignées en francais. Le cours du
francais, c’est un cours du francais en franca@s. dours qui ont un coefficient élevé sont

non seulement divisés en différentes sous-matimegs aussi enseignés généralement par



plusieurs enseignants qui prennent en charge chadas sous-matiéres en question.
C’est le cas du frangais dans la classe DARI. c’est un cours qui se divise en trois
sous-matieres : la grammaire (40% de la note)pmaposition francaise (40% de la note)
et les travaux pratiques (10% de la note). La gramanest enseignée par une
enseignante. Par contre, Les deux (2) autres satiergs sont enseignées par une seule
enseignante. Les deux (2) enseignantes disposaatich de quatre (4) heures de cours.
L’enseignante de grammaire fait son cours chaqudirda 12 : 30 heures (h) a 2 :00 et
chaque vendredi de 10:20 h a 11:10 h, pour nejpeede 12: 30 h a 1:15 h.
L’enseignante de la composition francaise et dagatux pratiques (TP) travaille de
facon plus ventilée. Elle fait son cours chaquelide 8 : 20 h a 9 :10 h, chaque mardi de
9:10 h & 10:00 h, chaque mercredi de 1 : 15 h0® & et chaque vendredi de 8 :20 h a
9:10 h. Ce qu'on peut constater, c’est que I'egremnte de la composition francaise et
des TP fait ses cours surtout dans la matinéepriesieres heures, sauf les jours de
mercredi (1 :15-2 :00 h). L’enseignante de la gramenfait ses cours généralement dans

les derniéeres heures. Elle fait le jour de marde@res d’affilés de cours.

1.3 PRESENTATION DES ENSEIGNANTES

1.3.1 Présentation de I'enseignante C

Mme C a 34 ans. Elle est une femme mariée quivét &on mari et ses enfants.
Elle vient d’'une famille de cinqg enfants. Elle afugre et trois soceurs. Elle est de religion
protestante. C’est une adventiste.

Mme C a 18 ans dans I'enseignement. Elle a commdaoé I'enseignement
primaire. A présent, elle ne travaille que dansdeondaire. Elle enseigne la grammaire
et la composition francaise au NCB dans les tetasses de “8AF et de 9 AF. Elle
travaille aussi dans un autre établissement dapdate du nom de République du Chili
dans lequel elle enseigne la composition frangdases la classe d€ BF.

Mme C a une formation en Philosophie a I'Ecole NalevSupérieure (ENS). Elle
est aussi détentrice d’'un Certificat d’Aptitude feéssionnelle a I'Enseignement du
Francais Langue Etrangére (CAPEFLE). Elle est,edletonent, en lere année juridique a
la faculté de droit et des sciences économiqué't)deersité d’Etat d’Haiti.



Par ailleurs, Mme C parle seulement les deux lasmgfécielles du pays: le
créole et le francais.

Lors de I'entrevue, nous avons demandé a Mme Gadergd’elle. Elle répond en
se posant la guestion « est-ce que je me connaBl@»nous explique qu’elle est tres
ouverte, un peu sympathique. Elle nous dit qu'efieaussi orgueilleuse, tres taciturne et
réservee.

Par rapport a sa relation avec les apprenants didae, elle avoue qu'elle est
indulgente et non séveére vis-a-vis d’eux. Elle oard pour dire que : « d’habitude les
eléves sont turbulents, cependant dans I'enseralls résultats sont satisfaisants. Leur

rendement scolaire tourne autour de 70% de réussite

1.3.2 Présentation de I'enseignante L

Mme L est agé de 31 ans. Elle vit avec son marfifileade trois ans et une
servante qui s’occupe de la maison. C’est une gianée adventiste.

Elle a six (6) ans dans I'enseignement secondgifte.enseignait I'anglais il y a
deux ans de cela. A présent, elle enseigne a coti@icais, le créole dans une faculté de
I'Université d’Etat d’Haiti : 'Ecole Nationale deArts et une école congréganiste de
Port-au-Prince : les Sceurs de St Anne. Il y a dewsxde cela, elle enseignait le frangais
dans un autre établissement. Pour le moment, ‘ells@igne le francais qu'au NCB dans
les trois § AF.

Mme C a une scolarité de licence en Linguistigua &aculté de Linguistique
Appliquée. Elle travaille sur son mémoire de sodfieelle ne remet pas encore. Elle a
fait de la gestion a INUQUA une université privéeld capitale.

Entre autre, elle parle un peu I'espagnol a cotérdacais et du créole. Elle
spécifie gu’elle parle couramment I'anglais.

A la question relative a la description d'elle,eelhvoue gu’elle est a la fois
sympathique et sévére. « Je suis comme ma mamaresfais non extrémiste, je sais

me contréler chez moi comme a I'école » nous di-&lle mentionne qu’elle déteste les



personnes sournoises. Pourtant, elle expliqgue lgue$t tres attachée aux valeurs
familiales. Elle dit qu’elle entretient de tres berrelation avec ses amis et sa famille.

Par ailleurs, elle nous parle de son intérét paweinture. Mais, elle n'a pas a
présent assez de temps pour peindre. Elle mentiguie#ie est a cheval sur ses principes,
ce qui fait objet de conflits avec certains appnesiaElle souligne qu’elle tient beaucoup
aux regles et principes en salle de classe. El@gal’ailleurs comme une grande sceur,
une maman vis-a-vis de ses apprenants.

1.4 PROCEDURES DIDACTIQUES : CONTENUS D’ENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE.

1.4.1 Procédures didactiques

Dans le cadre des séances de cours, les deux marselg utilisent comme
supports écrits le manuels suivant : grammairexetession, %: des méthodes pour lire
et pour écrire. Par ailleurs, I'enseignante de gnaire utilise d’autres manuels comme :
1° en orthographe, expression francaise et certaimesl de la bibliothéque.
L’enseignante de composition et de TP utilise as@anpte des ouvrages comme :lire et
s'exprimer no 3 en VAF, Mieux Ecrire no 2, initiation a la compositidrancaise, en
route vers le francais d’aujourd’hui et les clags®|: Esther de Racine, I'Avare de
Moliere, le Cid de Corneille.

Nous avons pu constater que les activités de smifent a partir de documents
écrits. Nous avons aussi relevé un ensemble dsptiats qui permettent d’identifier les
meéthodes d’enseignement-apprentissage des ensigndfous avons remarqué par
exemple le caractére automatique des exercices,déesiments utilisés sont des
documents fabriqués et non authentiques et la @ssgm est en regle générale linéaire.
M me C a mentionné lors de notre entretien qu'etiise comme méthode certaine fois
'approche communicative mais elle s’appuie surneghodes traditionnelles et SGAV
pour faire ses cours. Mme L, quant a elle, avancellg fait, en général, un exposé

magistral qui comporte des explications, des exemuales informations.

1.4.2 Style d’enseignement de I'enseignante C
Mme C a une assez bonne articulation et élocuttumtant elle ne parle pas assez

fort pour que tous les apprenants puissent enteiMizationnons aussi que durant ces



séances de cours les apprenants font souvent du Waws constatons qu’elle ne fait
aucun effort pour empécher aux apprenants dedait@uit dans la salle de classe. Elle a
méme avoué : « je suis comme ¢a, c’'est mon caeagen’y peux rien, c’est comme
ca ». Méme quand elle essaie de parler fort sedocapacité elle arrive rarement a se
faire entendre par tout le monde. Nous avons ctingtee la classe ne suit pas ce gqu’elle
dicte comme principe relatif au silence. De sa g@ation, cela ne cause aucun probléme
au déroulement de son cours. Ce gue nous avonsgegeomme probleme lié a cette
ambiance de bruit et de bavardage dans la clagse,que les apprenants ne portent pas
leur pleine attention a ce qui se fait et du mémgodls ne prennent presque pas de note
durant ces séances. En conséquence, I'enseigrnaniie presque pas son débit du fait
méme du manque d’intérét que les apprenants patertqu’elle enseigne. Il est aussi
évident qu’a cet effet, I'enseignante ne peut sdilile silence comme moyen pouvant
permettre d'attirer I'attention des apprenants. leffets de surprise sont presque
inexistants au cours des exposés de l'enseigndrge.mode d’interaction entre
'enseignante et les apprenants ne facilite pasitcipation de ces derniers.

Par alilleurs, I'enseignante laisse croire qu'alst ce gu'elle fait. Sa prise de
parole laisse croire qu’elle prépare son course Elides petites notes préparées qu’elle
alterne quand il le faut avec de I'improvisation qarche bien au cours de ses séances.
Elle n'a pas de tics de langage ni de formulestitiyes sur lesquelles s’appuyer de
facon abusive. Elle se sert de différents regisieetangue dans la classe qu’elle alterne
de maniere appropriée et intelligence. Tantotedledans un registre soutenu, tantdt dans
un registre relaché ou familier. Le passage de dudiautre ne cause pas de probleme.
Elle n'est pas une enseignante qui cherche unéndtisn langagiere en créant une
distance hiérarchique ou sociale avec les appremmrtle biais de I'utilisation de mots
savants et rares. Elle emploie, en général, deaspbrcourtes et non ambigués. Elle
utilise des phrases longues quand la situatiooblge. Elle n'a pas le défaut d'utiliser
des phrases syntaxiquement complexes : anacolwhaphores obscures. Elle n'utilise
pas un vocabulaire trop technique qui pourraitgra équivoque.

Par ailleurs, sa facon d’habiller n’est ni provoica, ni sociologiqguement marqué
avec recherche ou non d'un effet de distinctiorle E'habille a la mesure de son

caractere, d’une fagcon modeste et non moins normale



Ce n’est pas une enseignante du genre trop salle-diéme. Durant son cours,
elle porte son regard, en général, sur le papiallgua en main ou sur le tableau. Elle
n'aime pas fixer les apprenants de son regard |@aurimposer une discipline ou leur
faire taire. Son regard ne se porte pas assez ispava hauteur des yeux des apprenants.
Son regard porte généralement vers le méme cdtésddle.

C’est une personne assez expressive. Elle ese diumeur normale. Elle est
parfois souriante, enthousiaste. Parfois, ellei;xg@iaussi son ennui. Elle n’est pas trop
gestuelle. Elle n’est pas embarrassée par son,aurpsincée. Elle est assez a l'aise.

C’est une personne assez mobile qui parfois eesis, parfois se met debout en
fonction de la situation. Cependant, elle se déplpeu pour circuler les coins des

dernieres rangées de la classe.

1.4.3 Style d’enseignement de I'enseignante L

Mme L articule tres bien et a une bonne élocutke parle assez fort dans la
classe. D’ailleurs, les apprenants se taisent deslejentre dans la salle. Elle est trés
stricte sur ce point. Elle ne veut pas de bruitsdsa salle de classe. Elle tient beaucoup
au silence quand elle explique. D’ailleurs, elldisg souvent le silence pour attirer
I'attention des apprenants et créer un effet dprag. Il arrive qu’elle s’arréte au milieu
d’'une phrase pour inviter les apprenants a I'aaé&rmuler son idée. Elle a I'air d’'une
enseignante qui prépare son cours par sa facaairde f

Elle ne présente aucun tic de langage. Elle esuéhte. Elle alterne les registres
de langue d’'une maniere fort intelligente. Elle éotg a tour de rdle les registres
soutenus, relachés en fonction de la situation atiéiation. Elle n’éprouve aucune
difficulté a passer d’un registre a I'autre pourdaomprendre aux apprenants.

C’est une enseignante éloquente qui ne cherchgqasant a se distinguer en
utilisant des mots savants ou rares pour marquerdistance hiérarchique ou sociale
avec les apprenants. Son vocabulaire est simpt®retambigu. Son langage est assez
explicite et ne porte pas a confusion.



C’est une enseignante qui a du style. Elle s’egpée les cheveux. Elle n'est pas
provocatrice dans sa facon d’habiller. Mais ellé a&ssez distinguée dans sa maniére
d’habiller.

C’est une enseignante sure de soi qui porte sardegurtout sur les apprenants
qui parlent ou dérangent la classe d’'une facon ‘omedautre dans le but de leur
reprendre ou de leur intimider. Ce qui fait que segard est souvent a la hauteur des
yeux des apprenants dans le but méme de leur moutetdle a un ceil sur tout le monde.

C’est une personne ouverte qui exprime autant @et®igtements que ses coleres
de la facon la plus manifeste et sincere.

Elle est expressive sans étre trop gestuelle patant Elle est bien a l'aise dans
ses interventions. En terme de mobilité, elle rasgs ou se met debout en fonction de ce
qui se fait. Cependant, elle occupe presque tosijl@guméme espace assez réduit qu’est le

devant de la classe.

1.4.4 Situation pédagogique en classe

La classe de®0AF | a un effectif de 47 apprenaht&n terme d’age, c'est une
classe assez homogéene dans la mesure ou les agprgoas’y trouvent sont nés entre
1989 a 1993. Le plus jeune apprenant a, des I8rang, et le plus agé n'a que 17 ans.
Dans le but signaler de ce qui se passait darlagaec avant notre arrivée, nous tenons a
présenter des tableaux et graphiques qui portesonia moyenne de la classe et la

moyenne en francais durant les cing derniers mois.

Mois de septembre

Nombre de moyenne Pourcentage de réussitg (%)
Classe (toutes les matieres) 43 93,48
Francais 36 78
TP francais 16 35
Moyenne de la classe : 7,00

! Dans le texte, nous avons choisi d'utiliser leaapt d’apprenant au lieu d'éléve



Nombre de moyenne

‘D Classe (toutes les matieres) ‘

e

%

_—

Mois d’octobre

Nombre de moyenne Pourcentage de reussite
Classe (toutes les matiereg) 44 93,62
Francais 34 72
TP francais 12 26

Moyenne de la classe : 7,06

(%)

e

Nombre de moyenne

O Classe (toutes
les matieres)

nbre moy

O Frangais @ TP francgais

Mois de novembre

Nombre de moyenne Pourcentage de réussite
Classe (toutes les matieres) 42 89,36
Francais 38 81
TP francais 22 a7

Moyenne de la classe : 6,80

(%)



Nombre de moyenne

@ Classe (toutes les matieres) W Francais O TP francais

Mois de décembre

Nombre de moyenne Pourcentage de réussite
Classe (toutes les matiereg) 44 93,62
Francais 38 81
TP francais 18 38

Moyenne de la classe : 6,76
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O Classe (toutes les matiéres) B Francais O TP francais

Mois de janvier

Nombre de moyenne Pourcentage de réussite
Classe (toutes les matiereg) 38 82,61
Francais 36 78
TP francais 44 96

Moyenne de la classe : 6,56

(%)

(%)



O nbre moy @ %

Francais TP francais

1.4.5 Relation pédagogique en classe

Sans tomber dans des perceptions stéréotypéesoué caractérise la classe de 9
AF 1 du NCB, nous ne pouvons nous en passer deemeys ne serait-ce que
sommairement ce qui marque le rapport et les oglatque les apprenants entretiennent
entre eux, ce qui découle, alors, comme regle ehaade la classe. Qu'avons-nous
observé ? Que peut-on présenter ?

Comme nous l‘avons dit plus haut, c’est une cléssrogene dans laquelle nous
ne retrouvons pas de conflits qui pourraient étre a écarts considérables d’ages. Nous
n'‘avons pas trouvé non plus des clans qui pourrgdemturber le déroulement des
activités de classe. La classe parait, ne seraifueedurant notre mois d’observation,
n'avoir pas d’apprenants en particulier qui nuisainfonctionnement de la classe que nos
enseignants ont I’habitude d’appeler « élémentaigmteurs ». Pourtant, cette apparente
situation de respect des normes et des principgap€che pas qu’au moment du cours
de composition francgaise et de TP que c’est uneselaxtrémement bruyante. Nous ne
voulons pas dire pour autant que ce qui fait lder@gout moment dans la classe c'est le
désordre, le bavardage et le bruit. Paradoxalendamant le cours de grammaire les
apprenants changent de comportement. IIs restesitegte pendant la majeure partie du
cours. Nous ne nous autoriserons pas a parlersdline ou d’indiscipline afin d’éviter
tout jugement de valeur. Car, savons-nous, la noiindiscipline est variable selon
'enseignant, ses valeurs, ses choix pédagogiqtiedidactigues. Néanmoins, nous
oserons parler de ce qui pourrait déranger le fomeement de la classe. Ce que nous
avons constaté, c’est qu'il arrive que les apprenan

» Parlent a voix haute entre eux pendant que I'enseig fait son cours,



* Prennent la parole sans qu’elle leur soit accordée.

» Se déplacent sans besoins nécessaire et urgentisamamder I'autorisation de
I'enseignante,

e S’empressent a laisser la salle lors du son detadon sans atteindre que
I'enseignante termine son propos,

» Se battrent entre eux en présence de I'enseignante.

1.5 PRESENTATION DE L'EXPERIENCE DE CLASSE

1.5.1 Déroulement des legons

Le fonctionnement des activités de cours de laselasest pas perturbé par
'environnement physique de la salle. Car la sediebien éclairée et les bruits extérieurs
n'arrivent pas suffisamment pour géner ou empélaseactivités. Ce qui reste a analyser
et a comprendre c’est la dynamique de la salleetword de toute perturbation extérieure.
Ce sur quoi qu’il faut, tout d’abord, porter notagtention pour comprendre cette
dynamique c’est la relation pédagogique. Cettetiogladoit s’analyser en prenant en
compte les sujets gu’elle met en contact a sasains notre cas, les deux enseignantes et
les apprenants. Nous avons pris en considératiparkonnalité des sujets impliqués dans
'expérience de classe qui est une expérienceadait particuliere. Nous entendons par
la la prise en compte de I'expérience passée detssde leur milieu familial, de leur
milieu social et les conditions sociales de laagitin de relation.

Partant de ces considérations gu’avons-nous obrsefneenstater dans la salle de
classe ?

Comment les procédures didactiques des contenasaigement-apprentissage
se déroulent-elles?

Nous n’allons pas nous attarder sur certaine paeletive a I'articulation des
activités de cours relevant des ressources humatrmaatérielles qui facilitent la mise en
place de ces activités. Et encore moins sur lesctfy et buts que les enseignantes se
sont fixés a travers leurs contenus d’enseignemgptentissage. Nous avons plutét porté
nos observations sur les dynamiques interactiveseptibles d’amener les apprenants a

une plus grande production orale en situation dapssage.



1.5.1.1 Mode de déroulement des lecons.

Par ailleurs, nous sommes obligés de mentionmanant se sont donc déroulés
dans I'ensemble les procédures et pratiques d'gmeeient. Nous avons observé a l'aide
d'une grille d’'observation large la salle de clasdeus avons constaté que les deux
enseignantes font généralement des exposés magistaas le cadre de leur cours. De
ces exposés magistraux découlent logiquement wemdile de pratiques didactiques qui
vont nécessairement avec cette fagcon d’enseigher.des premiers constats relevant de
cette pratique est la maniére dont se déroule lanumication dans la classe et les
conditions de I'échange. Nous avons constaté queddax enseignantes dans leur exposeé
magistral ont un temps de parole largement sup€ai@elui des apprenants. Cette facon
de présenter le cours met les enseignantes darnmosit®n frontale vis-a-vis de la classe.
Les apprenants effectuent ainsi un travail colledtins leur position et situation de
réception. C’est un enseignement de type frontalcaractere uniforme et peu varié,
autorisant et donnant peu de place aux questiomsnearques venant de la part des
apprenants. Mentionnons que dans un souci d’'éfie et opérationnel dans notre
démarche, nous présenterons des parties de I'érmmscénseignantes a travers certains
indicateurs récurrents portant sur la fonction didae des contenus d’enseignement-

apprentissage. Les enseignantes, en réegle

L générale :
Mode communication des
enseignantes |8 Produisent de » Produisent de I'information
linformation

80 * Donnent des explications

] @ Donnent des
70+ explications » Donnent des exemples
60 .

0 Donnent des * Posent des questions
501 exemples R
20 « Controlent et acceptent les
30 0 Posent des réponses
0. questions
* Font le choix de changer de

10+ m Controlent et
o,‘l:hhp I acceptent les Sujet.

pointage réponses ) . o

des & Font le choix de Le graphique ci-contre indique
fréguences changer de . ,
a sujet le pointage des fréquences et de leur

pourcentage tiré de notre grille

d’observation (1).



Ce qui implique que les apprenants passent la mppatie du temps pendant le

déroulement de la legcon a écouter parler les emaerigs. Nous devons mentionner aussi

le mode d’interaction et de participation que csiteation d’enseignement-apprentissage

engendre automatiquement. Il s’agit, des lorsfaite le constat du type d’interaction et

du mode de participation que cette situation lasseacteurs et sujets de I'expérience de

classe. Nous allons nous appuyer, encore unesimisjotre grille d’observation qui nous

permet de faire une lecture de la relation pédagmgiA travers des bribes de phrases qui

servent d’indicateurs nous indiquerons le modea$tign de la classe. Ainsi, les énonceés

ci-dessous servent a renseigner sur la maniere tEsenseignantes gerent la prise de

parole dans la classe. Les enseignantes:

Lancent de nouveaux sujets
Résument pour recentrer la discussion
Choisissent de changer de sujet
Donnent I'acces a la discussion

Négocient les tours

Approuvent ou désapprouvent les réponses des appisen

Le graphique ci-aprés rend compte des données tde guille d’observation

(2) relatif au mode d’intervention des enseignantes

100+

Mode d'intervention des enseignan

80+

60

40+

20
0,
pointage des
fréquences

%

@ Lancent de nouveaux sujets

m Résument pour recentrer la
discussion

O Choisissent de changer de sujet

0O Donnent I'accés a la discussion

m Négocient les tours

O Approuvent ou désapprouvent les




1.5.1.2 Mode de participation des apprenants
En ce qui a trait aux apprenants, ces dernieromegue réagir passivement a ce

gue les enseignantes leur proposent en terme\dtéstiConcretement, les enseignantes :

* Fixent les objectifs

» Définissent les taches

* Posent les probléemes

e Structurent la situation d’apprentissage

* Donnent les consignes

» Varient les modes de présentation

» Organisent le travail et la classe.

De plus, les enseignantes pour stimuler les appter@aparticiper aux activités

gu’elles proposent. Elles (les enseignantes) :

» Sollicitent, incitent,

» Explicitent, répetent,

* Exploitent les apports des apprenants,

» Laissent un temps de réflexion,

* Apportent une aide,

* Accompagnent, guident,

« Renforcent, encouragent.

. o Le graphique ci-
Mode de stimulation des ensei¢ "~ Sollicitent, incitent, o
contre indique le
m Explicitent, répétent,
mode de

O Exploitent les apports || stimulation des
des apprenants,

O Laissent un temps de enseignantes

réflexion, Vis-a-vis des
B Apportent une aide,

apprenants dans

@ Accompagnent, les cours selon

notre grille d’obsernvat (3).




1.5.1.3 Mode de contréle des enseignantes
Les enseignantes, dans leur souci de controlezusi dours passe a travers les
différents canaux et supports utilisés :
» Rétroagissent, donnent leur feed-back,
» Vérifient la compréhension des apprenants
» Corrigent les cahiers,
» Font corriger les cahiers entre apprenants,

* Réorientent, évaluent.

1.5.1.4 Mode d’interaction : enseignantes/apprenast
Tournant, a présent, notre attention vers lesegggmts, nous constatons que les
méthodes qu'utilisent les enseignantes engendrantype d’interaction induit. Les
apprenants pour participer ne font que réagir gueeleur enseignante leur propose. Les
apprenants sont presque toujours dans une positidls n'ont que la possibilité réagir
sans prendre aucune initiative. Leur mode d’intisvacavec leur enseignante est donc
induit. En classe, ils (les apprenants) :
» Ecoutent, observent,
e Donnent une réponse,
* Reéagissent a des consignes
* Reépetent une réponse,

* Donnent une explication,

mode de participation des apprenants

100

80 - —e— pointage des
60 - fréquences
40 N
207 o\k,a—é =%

0

Ecoutent, Réagissent Donnent
obsenent, a des une
consignes  explication,

» Justifient leur réponse

* Appliquent, font des exercices,



» Exécutent, prennent des notes,
» Utilisent I'information donnée

* Ne répondent pas, font le silence.

- Les deux (2) graphiques
mode de participation des ap, Titirent ] o
@ Justihent feur indiquent le mode de
reponse
128 m Appliquent, font des|| Participation des
60 exercices, apprenants dans leur
40 O Exécutent, ] ]
20 prennent des notes,|| interaction avec les
0 O Utilisent enseignantes  d’aprés
. I'information donnée
pointage des % t il
fréquences m Ne répondent pas, notre grille
font le silence. d’observation (4)

Nos observations permettent de faire le constajugdle part d’initiative qu’on
réserve a I'apprenant dans I'expérience de cldeda § AF | du NCB. Nous avons
utilisé jusqu’ici des indicateurs critériés poumpkguer lors des cours magistraux le
type d’interaction et le mode de participation enés enseignantes et les apprenants.

1.5.2 Mode de support : écrits/oraux
Maintenant, abordons le point relatif aux suppédsts qu’utilisent les enseignantes.
Les deux (2) enseignantes exploitent des docungenits qui sont généralement les
manuels proposeés par le Ministere de I'Educatiotiddale ou par la direction de
'école. Nous avons aussi constaté qu'en dehors cmsrs magistraux les
enseignantes passent un nombre de temps consaérdlekplication des exercices
et a la réalisation de ces exercices qui sont gaurepartie tirés dans les manuels de
cours. Nous avons observé que les apprenantsipanieffectivement aux activités
de cours. Mais cette forte participation s’effectpesque uniquement au type
d’activités écrites et a la production écrite. De fait, les apprenants n'ont pas
I'occasion de participer a la production oraleutLenode de participation est orienté
vers la production écrite. Signalons que le cowesT® francais qui porte sur les

pieces classiques difféere des autres cours paatsaenen ce qu’elle nécessite que les



apprenants exposent devant la classe. Au courdede francais, les apprenants
exposent généralement en groupe leur compte remdectire. C’est une activité de
type oral mais qui porte sur la compréhension &ctiille n’'a rien a voir a la
production orale. Méme dans ce cours, les appremaont pas assez de temps pour
participer a la construction du savoir a apprengh@&ce a leur prise de parole a
laquelle, pensons-nous, qu’ils devraient avoirtdibest vrai qu’on retrouve certains
commentaires et questions venant de la part degmgouts mais le cadre dans lequel
ils interviennent ne favorise pas une prise delpdaxilitant la production orale. Le

cadre qui leur est offert est trop restrictive poae telle élaboration et construction.

1.5.3 Place de l'oral
En outre, nous avons utilisé des indicateurs podar les activités relatives a
'expression et la production orale dans le buvadie la place de 'oral dans la classe.
Nous avons observé une faible fréquence de cesaitedirs. Les indicateurs portant
sur I'expression et la production orales peuventregrouper a travers le mode
d’action des apprenants que nous indiquons SOUBSEEELS :
» Les apprenants tatonnent et explorent,
* Les apprenants posent des questions spontanément,
* lls proposent spontanément des solutions,
* lls apportent des idées, entreprennent des iniigiti

e lIs résolvent des

place de l'orale M résolvent des prOblémeS:
problemes . .
Les graphiques ci-contre et
601 O apportent des idées, || cj-dessus montrent le peu
40+ entreprennent des
20 initiatives de place accordée a l'oral
0+ O proposent .
pointage % spontanément des dans la pratique de classe
des solutions .
frequences m posent des questions selon notre grille
spontanément

d’observation (5).



n'est pas une activité priorisée dans le cadreed@érience de classe de 1a&F | du
NCB. Ce constat nous améne a nous interroger sila¢e de la production orale dans la
classe. Nous avons identifié, d'une part, un ensendbautres problemes qui sont

inextricablement liés a celui de la place de ladpobion orale. Nous pouvons pointer ces

llIs demandent de I'aide,
lIs donnent leur opinion,
lls font des syntheses,

lls argumentent, jugent et évaluent.

lls confrontent, échangent avec d’autres apprenants

40

30
20
10
0
pointage
des
fréquence
S

place de l'oral

confrontent,
échangent

@ confrontent,
échangent

m demandent de I'aide

O donnent leur opinion

O font des syntheses

W argumentent, jugent
et évaluent

1.5.4 Probléme identifié : Production orale

La faible fréquence de ces indicateurs montre exiaént que la production orale

problemes a travers les termes suivants :

Part d'initiative des apprenants restreinte,

Manque de créativité dans les activités de cours,

Peu d’'implication et de motivation des apprenaaiss les activités de cours,
climat qui ne favorise pas de l'interaction enge apprenants,
climat qui ne favorise pas la participation acti\es apprenants,

climat qui ne favorise pas la sécurité linguistigiresécurité linguistique par

rapport aux peurs et inhibitions) du coté des apgrts,

peu ou presque pas de situations réelles de catgary




e communication verticale en classe.
De chacun de ces problemes découlent d’autresgonels collatéraux que nous
ne n‘aurons pas ici le temps d’aborder.
Pour comprendre la nature du probleme relatif gréaluction orale, le rapport
des apprenants avec l'oral, nous tenons a toutgprirus référer aux apports théoriques
des linguistes, des didacticiens et d’autres th&ms des sciences sociales et humaines

dans le but de poser le probléme.

CHAPITRE 2 : CADRE THEORIQUE ET PROBLEMATIQUE

2.1 LA CONSTRUCTION THEORIQUE

Dans le cadre de la construction théorique, nongnig d’'une part, a nous appuyer
sur le schéma didactique de Franck (1969) danslaspdernier propose de distinguer
six variables qui définissent l'activité pédagogiqD’autre part, nous nous appuierons
sur le modeéle didactique de Lancelot (1999) dansidke celui-ci élabore un modéle
didactique pyramidal constitué de cing poles.

Pour comprendre la communication en classe, Frpnsk un ensemble de question
pertinente que nous voulons reprendre parce quiebes servira de cadre a notre
construction théorique.

Ces questions soulevent bien de problémes didagtiqu

Qu’enseigner ? Souléeve le probleme de quel cordaraigner.

Pourquoi enseigner ? Souléve celui de I'objecatibg veut atteindre.

A qui enseigner ? Renvoie a la problématique detiacture psychologique de
'apprenant.

A travers qui enseigner ? Renvoie a celle derlacstre sociologique du milieu de
I'apprentissage.

Au moyen de quoi enseigner ? Pose le probléme dgema pour atteindre le but visé.

Comment enseigner ? Pose celui de I'ensemble dgssrqui commandent I'action
pédagogique.

Par ailleurs, Lancelot avance que toute situatioddagogique implique
nécessairement ces cing dimensions :

1) L’'objet d’enseignement ;



2) L’apprenant ;

3) L’enseignant et ses méthodes ;

4) Les taches ou activités d’enseignement-apprentissag
5) Etles autres apprenants de la classe. (Lancé&lgg)1

Pour étre compris, I'expérience de classe, dait &balysée. Nous allons I'analyser en
nous appuyant sur les deux modeles présentés sulapui se compléetent tout en
articulant I'action pédagogique sous des vocahletqyes peu différents.

Pourtant, les questions portant sur I'apprenansnoi¢resse davantage dans le cadre
de ce probleme précis que nous nous Proposonssee. h@s autres questions ne sont pas
moindres dans leur importance dans la mesure es etlus éclairent sur la maniére dont
nous pouvons aborder le probleme.

Dans notre construction théorique, nous prendrommnee cadre chacune des

guestions sus-mentionnées auxquelles nous portoimgérét particulier.

2.1.1 De la communication en classe

Pour enseigner nous devons communiquer. L'enseignepasse forcément par la
communication. Des lors, pour comprendre I'expérenle classe nous devons nous
interroger sur les conditions dans lesquelleséseulent la communication en classe. Et
méme se poser la question comment communiquer 8s@Qce que communiquer ? Que

faut-il pour communiquer ?

L’approche communicative qui s’est développée dirpde 1975 accorde une place
considérable au concept de compétence de commionic&lell Hymes développe le
concept de compétence de communication en l'opposarcelui de compétence
linguistique. Il porte une réflexion critique serdoncept de compétence en montrant que
pour communiquer, la connaissance de la languen&stssaire mais elle n'est pas
suffisante.

2.1.2 Le point de vue de la linguistique



Pour situer la critique de Dell Hymes, il conviedg présenter sommairement la
perspective linguistique de la langue.

2.1.3 De Saussure a Martinet pour arriver a Benveste

Selon I'approche de Saussure, le langage est @@asmbmme une faculté humaine
immuable et universelle. La langue est, de ce daitproduit social de cette faculté qu’est
le langage. La dichotomie saussurienne se fondia siature hétérogene du langage et la
nature homogene de la langue. La langue est, &glatélimitée et forme un systeme de

signe.

Par ailleurs, Martinet explique qu’'une langue n’)ga$ une nomenclature c’est-a-dire
gu’'une elle n'est pas un répertoire de mots quayesgit de calquer la réalité. Martinet
dans ce méme ordre d’idée surenchérit en écrivaen:fait, a chaque langue correspond

une organisation particuliere des données de li@pée » (Martinet, 1980, p.12).

Avec Benveniste (1974) la langue n’est plus, coneneoncgoit Martinet, uniguement
un instrument de communication. C’est le lieu ouslget se réalise. C'est le lieu
d’expression, d’existence et de représentations@epoint de vue, la langue est porteuse
de valeur. Aucune langue, alors, ne peut préteadtes valeurs universelles. Elle est le
lieu de la constitution d'une identité collectiveand laquelle les individus de la
communauté linguistigue se reconnaissent. La langgte en tant que systéme, en
adéequation avec les autres systemes. Sapir et \&antcent que la langue est une vision
du monde. Elle nous conditionne a découper le maoiulee certaine maniere. La langue
par les structures morphosyntaxiques imposent unéctgration du temps. Elle
conditionne notre représentation du réel. Ces desront pris en compte la dimension
culturelle de la langue. La langue doit étre cos®ride leur point de vue, comme une

langue-culture.

2.1.4 Le point de vue de la pragmatique
Du point de vue de la pragmatique, Buyssens (18683idere que la langue n’est pas
seulement un instrument de communication, maisosumin moyen d’agir sur autrui.

Malinowski avance, quant a lui, que les mots pigtict de I'action et font partie de



I'action. lls servent a performer, a faire vivregmupe. Les mots produisent donc le lien
social. De ce point de vue, la langue ne sert pastdout, comme le soutient Martinet, a
communiquer, mais a faire exister le groupe soziatavers la ritualisation des mots.
Autrement dit, les mots ne servent pas a faire grass message, ils n'apportent pas
d’'information mais servent plutét a faire existereuculture. Selon I'approche de la
pragmatique, la phrase en elle-méme n’a pas de Easne veut rien dire. Elle n’a de

sens que dans une situation d'énonciation dansell@qliénonciateur produit l'acte

d’énonciation. A la méme phrase, il y a autantigaiication que de contexte. Ducrot, un

des tenants du courant pragmatique, avance quen¢ae sert avant tout a poser une
supériorité. Les interlocuteurs ne cherchent pashenger des informations, ils essayent

plutdét d’enfermer l'autre a travers leur argumeotatans leur vision du monde.

2.1.5 L’apport de deux didacticiens : Robert Galissn et Henri Besse

Mentionnons I'apport de deux didacticiens reladife notion de langue-culture.

Dans une communauté linguistique, on retrouve\@etsales usages sociaux ce qui est
commun a toutes les classes et ce qui est propreeaclasse. A cet effet, l'usage
linguistique peut étre considéré, selon R. Galissmmme un dénominateur culturel
commun. Galisson (1989) montre que la langue etulture sont indissociables. I
expligue qu'il existe une culture transversale,i, @utravers les mots, appartient aux
individus d’'une méme communauté linguistique eturelle. C’est en ce sens qu'il parle
de mot a charge culturelle partagée (CCP). Lewithas, composant le groupe, partagent
la langue et la culture qui leur servent d’identifeur. Galisson oppose la CCP a la
culture cultivée (culture savante). La culture agée est une culture populaire. Tandis

gue la culture cultivée est acquise dans les miliestitutionnel, scolaire et universitaire.

N. C. Troubetzkoy a introduit la notion de criblaomologique pour signaler les
difficultés qu’on peut rencontrer a passer d’untéay® culturel & un autre. Henri Besse
(1984) généralise la notion de crible phonologiGudoutes les autres composantes
verbales et non verbales de la communicationstirdjue les cribles morphosyntaxiques,
lexicaux, gestuels, discursifs ou conversationnetgractionnels. En fin de compte, il

appelle cribles culturels, les cribles liés a lamgation familiale, socio-économique et



culturelle dans laquelle la langue-culture estiguate. Le concept d’habitus de classe de
Bourdieu permet d’expliquer la notion de criblestuels. Dans ce cas, Dumont (1999)
expligue que I'habitus social inclut 'habitus lingtique. « L’habitus conditionne donc
en quelque sorte la grammaire générative de nopaaements culturels et langagiers
[...] gqu’il est toujours possible de prévoir et d'digper par I'analyse des pratiques

langagieres les plus significatives des locuteuiBumont, 1999, p.6).

2.1.6 Critique de didacticiens des fonctions du layage de Jakobson

Jakobson (1963) présente a travers son schémacteufs qu’il appelle les facteurs
inaliénables de la communication verbale. Les sistdurs regroupent ces concepts :
destinateur, destinataire, contexte, message, actpetzde. Chacun de ces facteurs est lié
a une fonction linguistique différente. Ces facteentretiennent des relations qu’on peut

ainsi schématiser :
CONTEXTE
DESTINATEUR ... MESSAGE .... DESTINATAIRE
CONTACT
CODE

Flahault (1978) fait la critique du schéma de Jskoben avancant que celui-ci
parle du référent comme s’il n y avait qu’'un réfdrec’est-a-dire qu’il ne prend pas en
compte la dichotomie existant entre le référent edele référent imaginaire. C’est
important de prendre en compte ce référent imagimaus expliqgue Kerbrat-Orecchioni
puisque celui-ci ouvre la voie a une fonction, qu'eetrouve généralement dans le
discours, qu’on appelle fonction égarante.

Plus loin, Catherine Kerbrat-Orecchioni (1981) appal’autres critiques a ce
schéma. Elle nous explique que Jakobson a travamissshéma fait comme si le
destinateur et le destinataire partageaient ideatigent le méme code. Elle explique que
les locuteurs ne peuvent avoir les mémes codemeMifuand on appartient a la méme
communauté le code qu’'on partage n'est pas comntonsales niveaux. De son point
de vue, Jakobson ne tient pas compte des réelemissances des locuteurs. Il est plutbt
abstrait dans sa vision. Malgré la compréhensiamuelle, on retrouve pourtant une

dissymétrie entre la production et la réception. destinateur aussi bien que le



destinataire, en tant que locuteur, se caractgr@gedes compétences linguistiques et

culturelles qui leur sont propres, et qui sontlpaméme a la base des malentendus, des
ratages et du quiproquo. Ainsi, les opérations abelage du destinateur et de décodage
du destinataire ne peuvent étre symeétriques.

Kerbrat-Orecchioni enrichit le schéma de Jakobsompm@posant de prendre en
compte les déterminations psychologiques qui sdatlzase de tout encodage et méme
tout décodage. Les déterminations psychologiquepliqment I'intentionnalité du
destinateur aussi bien que celui du destinatai. culture constitue la structure
modelante des déterminations psychologiques dtepalle. D’'une culture a l'autre, la
réalité est interprétée différemment puisqu’il éxisles procédures qui sont propres a
chaque culture.

Par ailleurs, il faut souligner que Jakobson dams schéma ne fait pas de
différence entre le langage oral et le langaget.édfentionnons quelques apports

théoriques relatifs au langage oral et écrit.

2.1.7 Le langage écrit et le langage oral
Si I'on se place du point de vue de Martinet, legkege oral autant qu’écrit sert
comme instrument de communication. Cette fonctioexgrce le langage permet avant
tout d’assurer la compréhension mutuelle. Le largagrit en plus de partager des
fonctions avec le langage oral posséde des forscparticulieres.

Deux points de vue s’opposent en ce qui a traitralations qu’entretiennent le
langage oral et le langage. Du point de vue dealditton conservatrice, les habiletés a
I'oral se transférent a I'écrit. L’autre point deevsoutient que les habiletés en langage
oral ne se transférent pas directement de l'oréait, que I'écrit met en ceuvre des
processus spécifiques. Rubin (1980) explique quenessage est soit écrit, soit oral. Le
message écrit implique un décodage visuel tandislgumessage oral prend en compte

I'accent, I'intonation, les gestes, les pauses.

2.1.8 Mode d’interaction a I'oral et a I'écrit
En langage écrit, on constate des compensations panctuation, la disposition

en paragraphes, le soulignage, les changementsardetéres. La quasi-absence des



indices prosodiques en langage écrit est a l'oeigle ces compensations. Une des
caractéristiques fondamentales du langage étia @ermanence du texte qui permet au
lecteur de revenir en arriére ou de faire un sutdedlecture.

Rubin avance que le mode d’interaction differe dassdeux types de langage. A
I'oral, les interlocuteurs s’influencent mutuellemet le déroulement du dialogue peut se
détourner du but attendu. A I'écrit, I'interactiea fait autrement, le locuteur ne peut que
construire, donner du sens au matériel écrit. Yl @’pas moyen d'interroger le texte
comme a l'oral.

En langage oral, 'engagement concerne le niveanptication des interlocuteurs
au cours de leur dialogue. Le discours est, dess Ibeaucoup plus personnalisé et il y a
une plus forte proximité affective qu'en langageitédEt qui plus est, une certaine
complicité dans les relations qu’entretiennentimésriocuteurs au cours du dialogue. Le
langage oral est plus adapté aux compétences li@ngsget culturelles des sujets
parlants.

Une autre distinction est qu’en situation de cosagon les interlocuteurs
interviennent tour a tour. Le locuteur identifiecifament celui qui livre le message. En
lecture, locuteur doit chercher a connaitre leidattur, ce qui n’est pas souvent évident
dans un texte de retrouver celui qui est le deistirea

En fin de compte, Giasson & Thériault nous disenk g «la distinction
fondamentale entre les formes de langage tienaiague le langage oral s’emploie dans
un contexte qui facilite la compréhension, alore tpilangage écrit est décontextualisée,
c’est-a-dire qu’elle ne bénéficie d’aucun suppattieee »( Giasson & Thériault, 1983,
p.128)

2.1.9 Différents points de vue des didacticiens dlapproche communicative
Apres avoir faire le tour de la question portantladangue, revenons au concept de
« compétence de communication » qui est au ceeti&pproche communicative a coté
du concept « besoin de I'apprenant ».
Hymes nous explique que les membres d’'une comnt@hiaguistique partagent: (1)

un savoir linguistique et (2) un savoir sociolirgique.



Canale et Swain reprendront le concept de comp&tede communication pour
avancer que cette compétence nécessite ces trogetences fondamentales :

(1) la compétence grammaticale, (2) la compéteramolinguistique et (3) la
compétence stratégique.

La définition de Sophie Moirand est beaucoup pliabaée. Elle identifie quatre
composantes de la compétence de la communication :

(1) une composante linguistique, (2) une composdisirsive, (3) une composante
référentielle, (4) une composante socioculturelle.

Par ailleurs, Moirand précise que la compétenceatiemunication s’actualise dans
des situations de communication concrete en faisatdrvenir toutes les autres
composantes. Elle s’appuie sur cette explicatiaur paontrer son désaccord avec Canale
qui avance que les stratégies relevent d’'une canpét stratégique qui serait une
composante a part entiere. Elle avance que leségiea « subissent néanmoins
linfluence des représentations que le sujet psygdwal a du monde, des autres et des
discours » (Moirand, 1982, p.20).

Tous ces auteurs s’accordent sur certains poims léar définition de la compétence
de communication. Quelles sont les limites de &aproche ?

Que nous propose la derniere génération de didamsic de I'approche
communicative (AC): le Cadre Européen Commun dé&reaces pour les Langues
(CECRL) ?

2.1.10 Le point de vue du Cadre Européen Commun dRéférences pour les
Langues

Le CECRL introduit la notion de compétence a comiouer langagiérement pour
faire allusion a la compétence de communicationorSée CECRL la compétence a
communiquer langagierement présente ces trois csampes . (1) une composante
linguistique, (2) une composante sociolinguistiq(®, une composante pragmatique,
constituées de savoirs, d’habileté et de savaiefd@fECRL, 2001). De leur point de vue,
la composante sociolinguistique informe sur les posantes linguistique et pragmatiques

en permettant leur articulation.



Le CECRL integre les tentatives de définition d&qd: Il se place donc dans la
continuité de I'AC. Il se propose de prendre en pm’ensemble de la compétence
linguistique et culturelle du répertoire des perss apprenante et communicante.
S’appuyant sur des travaux de sociolinguistes,BERL permet d’aborder le probleme
complexe du plurilinguisme et du pluriculturalisnileessaie d’expliquer que I'apprenant,
utilisateur d’'une langue, a un ensemble de conmateset de capacité qui lui permettent
de mobiliser les ressources de son répertoire.t @esqu’il entend par compétence
plurilingue et pluriculturelle. Le CECRL « désigaepar compétence plurilingue et
pluriculturelle la compétence a communiquer langagnent et a interagir culturellement
possédée par un acteur qui maitrise, a des degrés,dplusieurs langues, et a, a des
degrés divers, I'expérience de plusieurs cultums, en étant a méme de gérer I'ensemble
de ce capital langagier et culturel » (Coste, Mpdezate, 1998, p.12).

Le CECRL préconise, entre autre, la prise en com@sesavoirs antérieurs du sujet :
savoir, savoir-faire, savoir étre, qui, selon cagperoche, faconnent son savoir apprendre.
Selon leur perspective le savoir apprendre se ®steifpar une certaine conscience de la
langue et de la communication. Ces compétencesrsizals en ceuvre par I'apprenant
dans le but de réaliser des activités langagieuesaigvent soit de la réception, de la
production, de l'interaction ou de la médiationtt€@pproche permet de voir clairement
les différentes activités dans lesquelles la coemé & communiquer langagiérement
peuvent étre mise en ceuvre. L'activité qui nousgrape ici c’est celle qui concerne la

production orale.

2.2 VERS LA CONSTRUCTION D'UNE PROBLEMATIQUE

Pour comprendre la production orale dans lesqurasi de classe, analysons quelques
aspects de la communication en la classe.

En classe, nous pouvons avoir affaire a des infoomaqui prennent, dans la langue,
la forme de phrase. Ollivier (1992), dans son agerCommuniquer pour enseigner, nous
expligue que toute information émise commence dmerd méme ou elle est lancée a
perdre de la clarté. Selon lui, toute informatieh ®oumise a I'entropie. Il entend par la
gue l'information dés son émission perd de sa pi@tiet de sa fiabilité. Les deux

moyens dont on dispose pour contrer I'entropie ,s@elon son point de vue, la



redondance et le contrdle. Il s’agit pour la redomak d'utiliser systématiquement les
mémes codes, au méme moment, pour faire passéoriiation par le moyen de
plusieurs canaux. Cette facon de faire permet dmbetire systématiquement la
déperdition constante et irréversible des inforaregi On utilise le contrdle pour vérifier
si I'information est passée. Cela consiste a etildes moyens de contrdle tout au long du
passage de I'information a travers chacun des quitle constituent. Le contrdle peut se
faire aprés I'encodage (émetteur) ou apres le ddémdrécepteur). Dans une situation
pédagogique, les points de contrbéle sur le parcderdinformation sont a plusieurs
niveaux. C’est une situation caractéristique deéwites de classe dans la mesure ou c’est
le propre de I'enseignant (émetteur) de contrééequ’il dit a la classe (récepteur). Dans
la situation pédagogique, nous avons, en génératpntrole de type « collationnement »
du fait que le destinateur (enseignant) demanddestinataire (apprenant) de restituer

'ensemble des informations qu'il recoit.

Par ailleurs, Ollivier montre que toute communigaten classe a en communs ces
traits caractéristiques :

 La série de communications se présente comme ugaersée
ininterrompue d’échanges,

» Les échanges sont verbaux mais d’autres canauste,derce de la
VOIX,

 La communication est une suite continue de réastien de
rétroactions que chacun ponctue a sa maniere,

* Le découpage de la réalité¢ du cadre de I'échanii&raht pour
chacun, conditionne la vision de chacun de I'éckang

» Certaines rétroactions renforcent la situation tarie, d'autres
peuvent susciter un changement,

* Tout message comprend une information et une oelati n'y a pas
de communication satisfaisante que s’il y a accded tous les
partenaires sur la relation,

* Le pire des situations est le déni. Elle empéche sjatablisse un

contact entre les partenaires (Ollivier, 1992).



Il a aussi mentionné lI'importance de huit princigksla communication en classe

gu'’il a formulé a travers ces énonces :

Les partenaires d’'une classe n’arrétent pas de covauer.

La communication ne passe pas seulement par leadangnais aussi par
d’autres moyens (regards, gestes, bruits, actions...)

Il y a communication méme si elle n'est pas congei®u interpretee.

Il est impossible de déterminer les causes et teséruences dans les
comportements de communications.

Certaines des rétroactions renforcent la situatixistante, d’autres peuvent
susciter un changement.

Dans tout message, il y a a la fois un contenwnetindication sur la relation

qui unit les protagonistes.

On peut avoir face a un énonce trois attitude$ a¢tepter son contenu et la
relation, (2) refuser le contenu mais accepteelation, (3) refuser le contenu
et la relation.

Face a un probléme, il vaut mieux questionner Haliié que chercher des

causes dans le passeé (Ollivier, 1992).

Au cours de nos observations nous avons identd® gfoblémes relatifs a la

production orale. Nous nous interrogeons, des lossy la relation enseignant-

apprenant qui, nous semble-t-il, pourrait permetgecomprendre le probléme qui se

pose. Ollivier nous a fait comprendre que dansdmrounication la relation est

fondamentale. Qu’est-ce qui pourrait, dans la i@laqu’établit les deux enseignantes

(C et L) aux apprenants, étre considéré comme atknbase des représentations que

se font ces derniers. Les deux enseignantes qgi cancernent ont été formées dans

le systéme éducatif haitien qui leur a laissé umtdge dans leur facon de faire. Cet

héritage transparait dans leur pratique de clagSest ce qui souleve ces

interrogations. Les enseignantes peuvent-ellesdpeede la distance par rapport a

'enseignement de la langue qu’elles ont recu deiéna traditionnelle ? Ne devront-

elles pas faire un travail sur soi pour enseigfanalautre facon ? Comment arrivent-



elles a jouer leur role d’enseignante ? Leur foromasuffise-t-elle a leur rendre
autonome ? Arrivent-elles a étre autonome danspeatique de classeSont-elles

capables d’étre pleinement autonome ? Si ellesoné gas autonomes seront-elles
capables de favoriser I'autonomie des apprenants ?

L’autonomie de I'enseignant, pensons-nous, estdomhtale dans la définition
méme de son rble. L’'enseignant autonome est capaiidgectivation du fait qu'il se
connait. Cet enseignant pourra permettre ausspprenant de s’approprier de ses
potentialités, c’est-a-dire de lui rendre autonom@mmment rendre |'apprenant
capable de produire oralement et de construiredgmours ? L'enseignant autonome
parvient & remplir la fonction d’accompagnementoaamisant qui lui est dévolu
(Barbot, 2005).

Comment les enseignantes (C et L) pourront joueblee? Comment pourraient-
elles apprendre a manier I'objectivation, c’esti@ @ construire une compétence qui
leur permet de faire une lecture objective de #itéésociale de la classe, d’'anticiper

sur le fonctionnement de la communauté culturelle ?

Nous sommes, des lors, amené a poser notre queltiosecherche de la maniere
suivante :
Dans quelle mesure I'enseignant participe a la practtion orale de I'apprenant

dans son rapport a I'enseignement-apprentissage?

Comment aborder donc le probléme du role de lignamt dans la production

orale de I'apprenant par rapport aux représemsiine ces derniers font de la langue.

Les deux enseignantes ont des représentations lesoctui font qu’elles
enseignent aux apprenants d’'une certaine facoaretiinne autre. Les apprenants ont un
déja-la qui structurent leur rapport aux enseigesrites enseignantes, des lors, dans leur
communication en classe rentrent sur un terraia gigrqué. Cette communication entre
les enseignantes et les apprenants se dérouleddosoun cadre structuré par un certain
nombre de préjugés et de stéréotypes. Les enséignaet les apprenants se percoivent

au travers de leurs préjugés et stéréotypes. Lepengoivent les autres a travers le filtre



gue constituent les préjugeés et les stéréotypespte&ugeés des enseignants se réalisent
en ce qu’ils aient des incidences sur la perforraatda production orale des apprenants.
La communication qui s’installe entre les enseigesin et les apprenants est
construite a travers leurs représentations présdallles enseignantes s’adressent a
limage gu’ils se font des apprenants. Les apprena leur tour ont une image des
enseignantes qui conditionnent leur productioneoré rapport des apprenants a I'acte

d’apprendre est alors influencé par les représentatle ces derniers a leurs enseignantes.

Ces problémes qui soulevent de nombreuses questarssamenent a formuler
notre hypothése qui se décline en ces hypothéidg®t (2).

Hypothese 1 :

Plus les apprenants ont une représentation positivde leurs enseignantes
dans leur réle, plus ils établissent un rapport pasf a I'enseignement-apprentissage.

Hypothese 2 :

Plus les apprenants ont un rapport positif a 'ensgnement-apprentissage,
plus ils participent activement, plus ils produiseha I'oral.

Pour vérifier notre hypothese, nous analyseronscampus de [I'échantillon

représentatif de la population scolaire.

CHAPITRE 3: ANALYSE DES DONNEES ET ETUDES DES
RESULTATS

3.1 ANALYSE DES DONNEES RECUEILLIES

3.1.1 Constitution d’'un échantillon représentatif @ la population scolaire

L’expérience de classe qui s’est déroulée au NCmstitoe la population sur
laquelle nous avons porté nos observations. Cepgndians un souci d’étre précis dans
'analyse de notre corpus, nous avons préleve harégitlon représentatif et significatif

de neuf (9) apprenants. Certains se sont proposgsié notre intervention dans le cadre



des activités de cours. D’autres sont choisis pouanpléter la liste. Cet échantillon est,

constitué, ainsi de cinq (5) filles et de quatredgdrcons.

Pour dresser un portrait de notre échantillon, reums passé un questionnaire

qui est une fiche identitaire que nous avons ctugstpour recueillir des informations

significatives et pertinentes pour notre analyse.

3.1.2 Présentation sommaire de I'échantillon de lpopulation scolaire

Nous présenterons succinctement les caractéristigige notre échantillon a

travers un tableau et des graphiques (données ti2aotre questionnaire d’enquéte).

Présentation des données significatives du questimmire des neuf (9)

apprenants de I'échantillon

Fourchette | Lieu de | Catégories Zones de| Langues Notes | Autres
d'age naissance | socio- résidence parlées /Moyen | établisse
professionnelles ne ments
fréequentés
Les Huit des| En général, lesDeux Les En Presque tous
apprenants | apprenants deux (2) parents,apprenants | apprenants | général, | les
sont nés sont nés asauf dans le casseulement affirment les apprenants
entre 199Q Port-au- | d'un apprenant habitent ay tous qu’ils| apprena| ont
et 1993| Prince. On| ou c’est son perecentre  ville,| parlent le| nts ont| fréquentés
parmi retrouve | qui travaille. Leg les autres francais et dit avoir| un autre
lesquels on qu’'un parents sont deshabitent dansle  créole,| obtenus | établissemer
retrouve apprenant | cadres : la zone| sauf une des t pour faire
cing (5) qui| qui soit né| comptable, métropolitaine| fille qui | moyenn | soit leur
sont née emaux hygiéniste Delmas,| dit : « je| es allant préscolaire
1991 Cayes. dentaire, Aéroport, En| fais un ped de ; 13 § ou leur étude
pédiatre ; des Plaine, d’effort, je| 19 sur| primaire.
employeurs : Carrefour, ne parle pas 20. Sauf, un
chef de service|;Fontamara, |le apprenant
des employés|:Martissant, francais ». qui a fait
caissier, Santo. certains tous ces




caissiere,

commercants,

de

UJ

disent
qu’ils
parlent un
peu soit
I'anglais ou
I'espagnol,
ou a la fois

les deux.

études
(préscolaire
et primaire)
au NCB.

Les deux graphiques ci-dessous indiquent le lienadkesance des apprenants et leur zone

de résidence.




O nés a Port-
au-Prince

Ml nés aux
Cayes

apprenants

1.5

0.51

‘I @ Centre Ville
m Aéroport

O Carrefour Feuille
O Delmas

W Santo

@ Carrefour

W Fontamara

O Martissant

apprenants

Les graphiques présentés ci-apres indiquent lggiémparlées des apprenants et leur

établissement frequenté.

Langues parlées des apprenants

Etablissement fréquenté des
apprenants

O NCB seul établissement fréquenté
| Autre établissement fréquenté

O Frangais

| Créole

Les graphiques ci-dessous présentent les catégm@msoprofessionnelles des

parents (pére, mere) des apprenants selon gpéle,( mere) sont des cadres supérieurs

ou des employés.
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3.1.3.1 Présentation de la grille d’analyse du coys (1)

Notre corpus est tiré de notre entretien d’enquPtur construire la grille

d’analyse du corpus, nous nous sommes appuye&pprdche de la pragmatique telle

gue présentée par Austin et Searle dans notre ¢hdogique. Notre premiere grille

d’analyse (1) contient les réponses des appremalaifs a la premiére question, et la

seconde (2) les réponses a la deuxieme question.

Grille d’analyse du corpus (1)

Contenu des propos des

Type de marquage de la

Mode de

apprenants/ locution

communication perception/représentation
5 des apprenants
Fonction Fonction Présupposés
illocutoire perlocutoire

M1 : C explique bien..,
parle bien le francais.
elle n"aime pas quand le
le

éleves dérangent

cours... Elle, elle n'es
pas nerveuse.

L parle aussi bien |
francais... explique tré
tres bien... Lorsqu’'on n
comprend, ne comprer
pas elle nous aide

mieux comprendre... Ell
Elle e

mais pas tout |

est nerveuse...
cool
temps...

L'apprenante
les deu
Ell

.compare
2Enseignantes.
2 g/eut  montrer  que
tcelle qui explique
mieux est
enerveuse,

scependant celle qu
cexplique  un  pel
cdien a un caracter

&lus abordable.

Cela implique

xque les
eenseignantes d
> SON point de vug
n’expliquent

pas de la mém
fagon, et non
lipas
I humeur

elorsqu’ elles

font leur cours.

la méme

e

A} %4

C n’explique pas auss$

bien quelL.
L et C ont une
personnalité¢  netteme

différente.

La classe deC est
souvent dérangée.

L se soucie de davanta
la compréhension de

apprenants.

Y

nt

je

S




R2: Certains profs... qui Quand l'apprenanteL’apprenante ng¢e Une des enseignantes est
s’énervent... qui disentparle d'une descite pas le nom  énervée.
n’'importent guoi...| enseignantes qui estles « Une des enseignantes it
quand elle s’énerve.|.fachée, elle utilise enseignantes. n’'importe quoi.
elle est tres fachée... Lemin adjectif indéfini Son  discours« uUne des enseignantes
profs présentent leur« certains » n'est pas n'a pas I'habitude de se
exposeé,... ¢ca arrive gugcertains profs) personnalisé. s’énerver.
les éléves participent. | pour ne pas Elle prend de la. yne des enseignantes est
s’engager dans sqrdistance. Elle n¢  ras fachée.
énonciation. Elle ne veut PaS . |e mécontentement la
s’engage méme pas’impliquer une incidence sur la
quand elle parle desdans SO participation ded
autres apprenantsenonciation. apprenants.
elle  utlise le
pronom
démonstratif «ca
(ca arrive...)
P3: Elles expliquent L’apprenante Selon elle, lese Les deux enseignanteés
vraiment bien... Elles nemontre gu’elle] enseignantes expliguent bien leur
jouent pas avec leurcomprend le coursexpliquent bien cours.
devoir... Des fois, ellesdes deux leur cours)e. Les deux enseignantes
sont séveres....C est| enseignantes  quiPourtant elles s sont exigeantes.
souvent calme mais ellesont exigeantesdistinguent du . ['enseignante C est
est sévere.... quant aux devoirspoint de vue de  gsguvent calme.
qu'elles  donnent la personnalité.| . | 'autre enseignante n'est
En demiere, el pas souvent calme.
souligne que
'enseignanteC se
distingue par son
calme.
S4: L est trés strictg, L'apprenante Les deux L n'est pas souple dans




discipliné, extémement
sévere... Quand il le fay

joviale... Elle donne de

compare les deu

itenseignantes e

sS'appuyant sur leur

xenseignantes
nont des

spersonnalités

son caractere.
L

principes.

s’attache a se

lecons de morales... Elldraits de| nettement « L explique bien quoi

devrait étre plus cool. . personnalité  pouropposées. Une quelle ait un caractérge

Elle explique bien... Elle marquer cette est tres stricte  difficile.

accepte des questions., Opposition. L (trés| elle devrait étre « C n’est pas assez ferme

Elle veut que les élevestricte, ..., plus cool,| «  C est laxiste.

fassent... disent ce qu'ilsextrémement l'autre est trop . | est rigide tandis qué

comprennent pas... séveére) etC (trop | calme elle  est laxiste.

C est trop calme... Elle calme,.., fairg devrait étre plus

devrait étre plus sévere . Sentir...est le chef). sévere.

Elle expliqgue vraimentLes deux

bien... Elle doit fairg €xpliquent  bien

sentir aux éléves qu'il estoour elle.

le chef...

M5 : C elle est trop cool L’apprenante Les deux| « C n'est pas ferme darns

avec les éleves... Lesompare les deuxenseignantes sa position.

éleves ne portent pas trognseignantes dan®nt un style de. [es apprenants font

d’'attention a ce qu'ellece gu’elles ont depersonnalité autre chose dans la

dit... différentes dansdifférente. La classe d€.

L est sévere mais c'esteur personnalitéC | classe néglige las | est ferme dans ses

pour notre bien... Quand(trop cool) et L | fagon dont décisions.

elle explique elle (sévere... pour I'enseignanteC | . | es apprenants suiveft

demande si les eleves gntotre  bien). Ellg fait son cours avec attention le coufs

compris poun montre que leuflLa classe suif (el.

reprendre.... personnalité a ungplus « L et C enseignent selop
incidence sur leurattentivement le¢ oy style de
enseignement. cours de personnalité.

'enseignantd..
J6: Des fois, difficile..., » Certaine fois, les

L'apprenant ne fart Les




les eleves parleftpas allusion a laenseignantes apprenants ne parlent
beaucoup... présence deséprouvent, pas beaucoup.
enseignantes. |certaine fois dese Certaine fois, les
mentionne difficultés a enseignantes travaillent
'expérience de faire leur cours normalement sans trgp
classe sansa cause des de bavardage.
s'engager dans sgrapprenants quis Des fois, les apprenants
énonciation.  Les parlent dans la  parlent beaucoup.
parlent impliquent salle. e Des fois, les
les  enseignantes enseignantes travaillent
arrivent dans le bruit.
difficilement a
travailler.
M7: L ..avant de L’'apprenant ne sell n’entretient|s L donne des devoirs.
donner des devoirs...montre préoccupgpas les mémes. | explique des notions
donne des notions degue par| relations avec de base a la classe.
base,... expligue a Ilal'enseignanteL. Il |les deux « L'autre enseignante ne
classe... expliqgue commentenseignantes. |l

L procede quan

elle fait son cours.

dentretient  une
relation
particuliere
avec

'enseignantd..

procede pas de cette
fagon.

L’autre

D

enseignant
n’explique pas commke
des

avant de donner

devoirs.

J8: On travaille avec le

éleves,... sitot le

théories apprises o

passe a la pratique.

sinforme a la fois su

5L’apprenant

na maniere dont le

deux enseignante

font leur cours
Elles font leur
exposé théoriqu

pour ensuite passt

Aucune

r distinction n’est]
sfaite en ce qui 4
drait aux
procédures
didactiques de
edeux

slenseignantes.

12

Les deux enseignantes
travaillent en classe.
Elles font des exposes
théoriques.

Elles font des exercices
pratiques.

Elles ont le méme styl

D




aux exercices. Ni d

1)

d’enseignement.
particularisme
relatif a leur

personnalite.

J9: Elles travaillent avec¢ L'apprenant L’attention e C travaille avec des

des livres de francais.|.présente les n'est pas porté livres de francais.

Elles sont trés strictes. | enseignantes sur une « | travaille avec les livres
comme s’appuyantquelconque de francais.

sur des manuelsdifférence entre« C est stricte par rapport
pour faire passer deles enseignantes  au support & utiliser.
fagon méthodique mais les| « L est stricte par rappoft
leur conteny documents au support a utiliser.
d’enseignement ecrits qu’elles

utilisent.

3.1.3.2 Présentation de la grille d’analyse du coys (2)

Grille d’analyse du corpus (2)

Type de marquage de la Mode de perception/
Contenu des propos des communication représentation
apprenants/ locution Fonction Présupposés
illocutoire/perlocutoire




M1 :

elle devrait mettre plus d

C n’est pas ferme..

pression... le plus souve
les éléves font autre chose.
L est ferme... Elle donne d¢
observations... Les éléve

racontent des chos¢
concernant leurs vacances
choses intéressantes pour ¢
les éléves puissent suivre

des choses modernes... L

. Elle succombe a la tentation
ecomparer les enseignantes q
nfue la question porte sur
Jparticipation des apprenants
elle, le

CEOUrs. Selon

2@pprenants participer

2glavantage quand le
J@etivites (choses moderne
Les apprenants participent

egenéral

en groupe (groupe-

e
LIOi
la

au
S
11"

2S

.enseignantes font de nouvelles

L’enseignanteC n’arrive pas 3
faire suivre les apprenants.
Les apprenants font d’autrs
choses dans le cours
I'enseignanteC.
L’enseignantel ne tolere paj
que les apprenants parle
qui
concernent pas son cours.

d'autres choses I

L ne tolere pas que g

apprenants dérangent

D
(72}

de

nt

2S

éleves aiment rire, blaguerclasse). Ce qui implique qu'ily  fonctionnement de sa classe.
faire tout, chanter, jouera peu de place a & |eg apprenants lisent a halte
écouter de la musique dans lparticipation individuelle. Par iy
salle... Les éleves lisentilleurs, les apprenants fonj lls répondent ensemble aux
ensemble... répondent auxl’autres choses dans la classe questions.
questions... travaillentde I'enseignanteC qui ne|, s travaillent de maniere
ensemble... releve pas de [lactivité collective.
académique * |l devrait avoir de nouvelles
activités dans la classe.
R2: Les éléeves répondent’apprenant veut préciser |e Les apprenants participent, en
aux questions... tout Iemode de participation degs général, pour répondre aux
monde participe... mais despprenants (répondent aux questions des enseignantes.
fois ¢a arrive...Pour lesquestions). Lorsque tout |8 [Is participent rarement dans
dialogues c'est surtout emmonde participe c'est surtolt des activités qui portent sur [le
anglais on les fait a deux ogour répondre aux questiorns. dialogue.
atrois Les apprenants ne participent |es apprenants devraient
largement que dans des participer pleinement dans des
dialogues en anglais du codrs djalogues qui se font en groupe

d’anglais (langue étrangere).

de deux (2) ou trois (3).




des

ux

nt

P3: Les éleves sont souve[vtes apprenants  participent Les apprenants répondent g

turbulents mais participentgrandement lorsqu’ils  questions.

adorent les ajouts de point{.imaginent qu’ils  pourront. |es enseignantes donnent des

de plus tout le mondegagner des points pour |a points.

participe... prochaine évaluation iIse  Tous les apprenants veule
participent pour répondre a des participer pour gagner
questions que posent les points.
enseignantes.

S4: Avec L...obliger de| L'apprenante rapporte que |[a L a un style de personnalité

participer au cours a cause

dearticipation des apprenarn

imposante.

us

e

des

son caractere...pouC c'est| dans les cours se fait €@a C a un style de personnalité
si on veut...ordinairementrapport avec le caractere (e non imposante.
les filles participent, lesl'enseignante. Elle voit la. [es apprenants participent sa
garcons un peu....parfoisparticipation comme étant lige  pression.
des exposés mais & la  personnalitt  de. un groupe d’apprenan
probleme ce sont toujours leSenseignante, a la maniefe participe.
mémes eleves a chaqudont elle s’y prend pour faire, yn autre groupe ne partici
reprise... passer son cours. Elle signale pas.
que la relation qui s’établjt, Les enseignantes ont
favorise la participation d’'un favoris.
méme groupe (mémes éleves).
M5 : Pourl toute la classeLe discours de Il'apprenant® La classe peut rester en silen
fait silence..L forme deg fait transparaitre l'importances |a classe reste en silen
groupes pour donner leglu role de I'enseignante dans quand c'est. qui travaille.

réponses... si on ne fait p
son devoir elle donne d¢
lignes...quandC estla c’est
comme si il n'y avait pas d
prof...C 10 a 20% qui suli

son cours...

ate mode de participation dé
p@pprenants.
'enseignantel fait son courg
gdes apprenants restent,
général en silence. lls suive
les consignes. Quand c’'dSt

ils deviennent négligents.

Quand

2S

nt

L organise sa classe et f
respecter ses regles
principes.

C a des difficultés a fair

respecter ses régles
principes.

Le cours deC n'est pas auss

et

D

et




organisé queelui deL .

J6: Parfois, ils réagissentL’apprenant porte un jugement Les apprenants suivent parfois
bien, ...parfois ils sontde valeur sur le mode de [es apprenants ne suivent pas
comme des ignorants réaction des apprenants. |Il certaine fois.
mentionne I'alternance de leur
mode d’action.
M7 : C... il faut que Ilal L'apprenant mentionne ce sy¥¢ C ne peut fonctionner sans |la
feuille de rapport quoi s’appuie I'enseignant€ feuille de rapport.
passe.L...ca  fonctionng pour commencer son cours.|H L fonctionne avec n’importe
bien compare le mode  quoi.
fonctionnement de etdeC. |« L et C nont pas un méme
fonctionnement en ce qui |a
trait a leur cours.
J8: Avec respect...certainsL'apprenant met en cause Certaines apprenants
sont désordres...les élévepourquoi les  apprenants participent.
suivent quand le prof essuivent normalement. Et ce qui D’autres ne participent pas.
sévere... expliqgue leur manque d'intérét | g personnalité de
a suivre les cours. I'enseignante joue un role
fondamental dans le mode de
fonctionnement de la classe.
J9: Les éléves suivent leL’apprenant montre la plage Les apprenants suivent le colirs
cours des profs qui donnentju’a l'enseignante dans |a de certaine enseignante
des observations...sinon leséagcon dont les apprenants |Is ne suivent pas le cours de
éleves ne suivent pas suivent et participent au cours. d’autre.
Son caractere oriente le mode Certaine avertisse les
de participation. apprenants.

D’autre n'avertisse pas.




3.2 ETUDES DES RESULTATS

3.2.1 Présentation des résultats

Dans le but de vérifier nos hypotheses de recheqcinexigent de décrire, de
comparer et de corréler nos résultats, nous tositenotre corpus a l'aide d’analyses
descriptives de frequences. Pour coder le contesérencés, nous avons choisi des
mots clés comme unités d’analyses et des énonoémeainités de sens et d’analyses.

Qu’est-ce qui, des lors, se dégage de nos uretésmk et d’analyse?

Le tableau suivant regroupe, d’'une part des mais ctlevés de l'analyse du
corpus, d’autre part des énoncés qui renseignentestapport des apprenants au style
d’enseignement des deux enseignantes. L'ensemlislenits clés et les énoncés du
tableau permettent de catégoriser le style de peadivé de chaque enseignante et le
rapport des apprenants ce style. Nous avons indiqué en bas du tableaudyle de
personnalité qui correspond a chaque enseignanie eapport que les apprenants

entretiennent a ce style.

3.2.2 Présentation des résultats du corpus (1)
Nous présenterons les résultats de I'analyse cwea travers le tableau et les

graphiques suivants.

Mots clés et énoncés qui rendent compte du style gersonnalité

des enseignantes et de leur enseignement

Style de Style de Rapport des Rapport des
personnalité de | personnalité de | apprenants a apprenants a
'enseignante C | I'enseignante L | 'enseignement de | I'enseignement
C de L

sévere, énerve, N’explique pas ...soucie de la|




[72)

N Calme, peu rigide, caractére | aussi bien..., classe compréhension,
A sévere, non difficile, tres souvent explique bien...,
L ferme, laxiste, fachée, dérangée..., exigeante...,...su
Y peu énervée, personnalité exigeante..., vent avec
S caractere souple,| imposante. ...travaille dans le | attention...,
E personnalité non bruit, ...travaille donne des
imposante. avec des livre, devaoirs...,
...des exposés ...travaillent dans
D théoriques, ...des | le bruit,
U exercices ...expligue des
pratiques...apprena notions de
C nts font autre chose base,...travaille
O en classe...stricte @ avec des livres,
R l'utilisation de ...fait des exposé
P support...n’arrive | théoriques,...des
U pas a faire suivre.. | exercices
S pratiques...,
stricte au
support...,...ne
tolére pas ...autre
chose..
HYPOTHESE : Style de Style de Style Style
Plus les personnalité : personnalité : d’enseignement : | d’enseignement :
apprenants ont e réservé, * peu e trés laxiste, * peu laxiste
une * peu réserve, « tres flexible * peu
représentation sévere, e sévere * peu strict flexible
positive de leurs « peu « imposant. * trés strict
enseignantes dans imposant Rapport a Rapport &

leur réle, plus ils
établissent un

rapport positif &

'enseignement :
* moins

positif

'enseignement :
* plus
positif




'enseignement-

apprentissage.

Lien de corrélation positive entre les variables nerésentation positive de I'enseignante

dans son rdle et rapport positif a I'enseignemerapprentissage.

Les graphiques suivants indiquent le style difféedmpersonnalité des deux

enseignantes et I'incidence de leur style dansdaseignement.

@ Enseignante C B Enseignante L Le

graphique ci-contre

10+
g indique la
61 comparaison entre
4- le style de
2 personnalité de
0-

. . R . I'enseignante C et
réservé sévere | imposant

de celui de

Style de personnalité

I'enseignante L.

Nous avons constaté grace a lI'analyse des donnégefemseignante C a un style de
personnalité réservé, peu sévere et peu imposatragement a I'enseignante L qui a un
style de personnalité peu réservé, mais plutdtreégeimposant. Nous avons observé
gue les deux enseignantes ont un style de perstinoainplétement opposé.

Le graphigue montre le style d’enseignement degignantes. L’enseignante a
un style d’enseignement tres laxiste, trés flexdtlpeu strict tandis que I'enseignante L a
un style peu laxiste, peu flexible et tres stricts deux enseignantes s’opposent donc
dans leur style d’enseignement.

La variable style de personnalité est mise en ioglavec la variable style
d’enseignement afin de déterminer leur corrélatiengraphique qui porte sur le rapport
a I'enseignement indique la relation entre lesaldés susmentionnées. Les apprenants

ont un rapport plus positif au style d’enseignententenseignante L. Les apprenants ont




un rapport moins positif au style d’enseignement 'daseignante C en ce qu’ils

négligent certaines activités de cours.

‘D Enseignante C B Enseignante L O ‘ Le Lien de correlation

O Enseignante C B Enseignante L

Enseignante L

Enseignante C

o B N W A 0 O N 0 ©
! | | | 1 | | | 1 )

Positif
Rapport a
fenseignement

Laxiste Fexible

Style d’enseignement

by

entre les variables représentation positive deségmante et rapport a I'enseignement-
apprentissage est positif. Nous pouvons dire : l@si@pprenants acceptent I'enseignante dans
son réle plus ils établissent un rapport positisan style d’enseignement. L’hypothese 1,

mettant en relation ces deux variables, est donfirooée.

3.2.3 Présentation des résultats du corpus (2)
Les résultats seront présentés comme précédemndestd un tableau et des graphiques.
Enonceés relatifs au mode de participation et de rgport

a I'enseignement-apprentissage des apprenants

Participation des apprenants | Rapport a I'enseigneent-

apprentissage
A ...Dérangent le
N ...Font autres choses, ...lisent #Bonctionnement de la
A haute Voix,...répondentclasse,... nouvelles activites
L ensemble aux question,|.dans la classe,... travaillent ge




Y participent pour répondre alpmaniére collective,... devrajt

S guestions,... participentparticiper dans des dialogugs

E rarement dans des activités qujui se font en groupe de deux
portent sur le dialogue,.|.(2) ou trois (3)... participer

D groupe d’apprenantspour gagner des points...

U participe,... autre groupe nearticipent sous pression,]..
participe pas... apprenantgroupe d’apprenants

C suivent parfois... participe,... autre groupe ne

O apprenants ne suivent pas participe pas... enseighantes

R certaine fois.. ont des favoris,... apprenants

P suivent parfois...,

U apprenants ne suivent pas

S certaine fois...

HYPOTHESE 2 : Mode de participation : Mode/degré de production :

Plus les * participation en groupe * production surtout

apprenants ont un * participation peu écrite

rapport  positif a individuelle « production rarement

I'enseignement- « participation de orale

apprentissage, plus maniére passive « peu de situation

ils participent stimulante  pour la

activement, plus ils

produisent a I'oral.

production orale

Lien de corrélation positive entre les variables paicipation et production

Les graphiques suivant rendent compte de ce qederéestableau de I'analyse du

corpus. D’une part, nous avons constaté que Ipseapnts, en général, ne participent

pas activement dans les activités de cours. Leutenu® participation est donc passif.

Les deux premiers graphiques ci-dessous indiquaitement le mode de participation

des apprenants. Par ailleurs, nous avons constidtény a presque pas de situation



pouvant stimuler la production. Le peu de productgo’il y a est une production écrite.
Il 'y a presque pas de production orale dans #ssd. Les graphiques ci-dessous
indiquent cette situation de fait que nous révelableau ci-dessus. lIs indiquent aussi la
mise en relation entre les variables relatives agende participation et au degré de
production.

Ces deux (2) graphiques indiquent le mode de feation des apprenants.

Apprenants B Mode de
participation :
participation en
groupe

B Mode de
participation :
participation
individuelle

O Mode de
participation :

O Mode de
participation :
participation active

10

2* B Mode de

1 Mode de | Piepeln

2 articipation : partieip

04 P Hieinat | passive
articipation

Apprenants P actipve O Mode de

participation :
participation
passive

Ces deux (2) graphiques indiquent le degré de ptomudes apprenants.



Mode/degré de
production
Production écrite

oN D O 0O

Apprenant
S

O Mode/degré de
production Production
écrite

W Mode/degré de
production Production
orale

O Mode/degré de
production Production
orale

O Mode/degré de
production Production

Apprenants

O degré de production
Situation stimulante

W degré de production
Situation peu stimulante

O degré de production

O degré de production

Le lien de corrélation entre les variables modepdeicipation et degré de
production est positive. Car, moins les apprengadicipent activement moins ils
produisent a l'oral. En sens inverse, plus les epgmts participent activement plus ils
peuvent produire a I'oral. Quand I'une des varialdmit I'autre croit aussi. Quand I'une

décroit I'autre décroit aussi. Cette analyse n@uspt de dire que I'hypothése 2 est aussi

confirmée.

Il revient, a présent, pour remédier a cette puatige classe que nous avons
gualifiée de peu stimulante a la production ordke proposer des activités qui seraient
enclin a favoriser cette ambiance. A la fin de eatbservation, nous avons fait, par

ailleurs, des interventions dans la classe quiepbrsur des activités, pensons-nous,

capables de favoriser la production orale dantakse.

3.2.4 Intervention et proposition d’activités




Pour comprendre le rapport des apprenants a laugtiod orale, nous avons
proposeé aux enseignantes des activités portanisxement sur la production orale. De
concert avec les deux enseignantes nous avonsé&&als activités respectivement dans
les heures de cours allouées a chacune. Nous adalis des activités de jeu de réle et
simulation a travers lesquelles nous avons pu dedel rapport des apprenants a la
langue francaise et les représentations qui s'ypadent. Nous tenons a décrire

sommairement ce qui se passait au cours de cesesédiactivités.

3.2.4.1 Activités de jeu de réle

Le jeu de rble portait sur le theme: « Amitié »oud avons demandé aux
apprenants qui sont intéressés a la réalisatioladévité de se proposer tout en
mentionnant que si personne ne se propose nougmdésns tout de méme d’apprenants
pour participer a l'activité. Sans perdre de temes,apprenants se sont vite proposes.
Les premiéres minutes du jeu de réle ont été déBgour les apprenants dans la mesure
ou ils avaient du mal a entamer la conversatioteGhfficulté parait normal pour nous
du fait méme qu’ils ne sont pas habitués a cesstg@ectivités en salle de classe. Sans
entrer dans les détails, mentionnons quelques @speportants qui méritent d'étre
signalés. Au cours du déroulement du jeu de r@esujet du dialogue changeait. De
'amitié on passait a I'amour. Cela montre que hénte préoccupe davantage les
apprenants. Aucune contrainte ne leur avait imppsnd ils passaient de I'amitié a
'amour. Au contraire, lorsque le jeu s’est termim@us avons fait des commentaires
portant sur cet aspect et ils prenaient conscieoceseulement de la difficulté a rester
dans le théme proposé mais aussi pourquoi ilsrétaééressés au theme « Amour ».
Autre chose qu’on peut mentionner en terme d’aealys contenu du discours des
apprenants c’est qu’on retrouve dans leur énonaédoelp de créolisme, c’est-a-dire des
structures de phrases francaises calquées sus delleréole. Nous le mentionnons quand
méme mais ceci ne fait pas I'objet de notre amatlens la mesure ou cette situation se
présente souvent quand il est question de locutzéophones haitiens qui parlent le

francais.



3.2.4.2Activités de simulations

Nous avons réalisé également des activités de aiiong que nous tenons a
signaler quelques aspects qui ont attiré notrentidie Au cours de la simulation, nous
avons procédé comme préceédemment par une demdia@®it des apprenants pour
gu’ils puissent se proposer volontiers a la reatigade I'activité. Il a été demandé aux
apprenants dans notre canevas d’activités d’empleganorphemes de personnes et les
adjectifs au cours d’'une présentation de soi delamtasse. Nous avons voulu, entre
autre chose, comprendre comment les apprenantennheth ceuvre leurs savoirs et
savoir-faire linguistiques, communicatifs et cudtist Pour ce faire, nous retenu quelques
bribes de phrases et de mots récurrents que nons @aammenté, aprés analyse, dans la
classe. Nous avons remarqué que les apprenatggnttisouvent « bon » lorsqu’ils sont a
cours d'idée (bloquer dans leur idée). « Bon »utisé comme béquille sur laquelle
s’appuient les apprenants pour reprendre le fledeidée. Cette remarque nous a ameneé
a faire comprendre aux apprenants que « bon »cegmployé comme interjection.
Certains apprenants utilisent abusivement « banapparait dans leur parole comme un
tic de langage. Nous avons relevé I'emploie abusete récurrente de mots
comme : « chose, quelque chose, beaucoup ». Nous mattarderons pas la-dessus
parce que cette facon de parler est caractérisaqoe groupe d’age (adolescents), ce
nous parait normal. Au cours de leur productioneymeux énoncés ont particulierement
interpellé notre sensibilité de didacticien. Cetsoglui d’'une fille qui a dit: « je suis une
fille qui aime manger » (1), et celui d’'un garconjiaime manger » (2).Analysons
brievement ces deux énoncés comme nous l'avonsefeitlasse. Dans I'énoncé (1)
comme dans (2), le verbe « manger » dans sa farfinéive joue une autre fonction que
celle de sa fonction premiére d’étre le noyau dédjpat de la phrase. Ici, « manger »
joue la fonction d’attribut du sujet. La situatidi&nonciation que malheureusement nous
pouvons reprendre pour rendre compte du point ddgeccontextuel, permet de voir que
les apprenants en question en se décrivant votleigrimer clairement leur qualité.
Nous avons profité de cette occasion de faire @r i ce constat un point de grammaire
avec les apprenants portant sur la forme infinitivererbe puisqu’il s’agissait d’'un cours

de grammaire. Nous avons, ainsi, montré lors notevention I'importance de I'oral,



plus spécifiguement celui de la production oralesddes situations d’énonciation au
cours de conversation authentique. Et qu’a paditadproduction orale des apprenants
nous pouvons faire des points de grammaire et iaudctivités relatives a la langue.
Nous avons choisi ces activités parmi tant d’autassi importantes telles que la

chanson comme support pour une séance didactique.

3.2.4.3 Propositions et recommandations d’activités

Nous n'avons pas utilisé la chanson non pas pgutale ne serait pas efficace
mais parce que, d’'une part notre temps d’intere@enétait restreinte, d’autre part, nous
avons voulu mettre les apprenants dans des siggbiour qu’ils puissent produire. Nous
pourrions aussi faire des activités de méme natomeme la dramatisation et les activités
ludigues que celles que nous avons effectué. Nwvaasaproposé des activités parmi
lesquelles nous avons réalisé deux au lieu de wansonner dans des propositions
générales qui ambitionnent de changer le rapport’apgprenant a I'enseignement-
apprentissage ou a I'enseignant.

3.2.4.4 De la place pour la production orale

Par ailleurs, il s’avere important de mentionnantérét que les apprenants ont
porté a ces deux types d’activités lesquelles motigpermis de comprendre qu’est-ce qui
motive les apprenants dans le processus de prigpasgala production orale. Ce souci de
compréhension nous a amené a nous interrogerexuéience de classe et les pratiques
didactiques qui y découlent. Nous avons, des la@npris grace a nos observations et
analyses du réle que peut jouer ou encore doitr jbereseignante dans le rapport de

'apprenant a la production orale.

CONCLUSION

Nous avons identifié, au cours des quatre (4) seesaie stage au moyen de nos
grilles d’observation un ensemble de problemesalida production orale dans les
pratigues de classe des deux enseignantes. A garties problemes identifiés, nous nous
sommes appuyé sur un ensemble de théories qui aoservi comme cadre a la
construction de notre problématique. Dans notréblproatique nous avons posé une

guestion a laguelle nous avons donné des répomeeisgires qui nous a servi comme



hypothese de recherche. Pour vérifier nos hypothéseus avons constitué un
échantillon représentatif de la population scolaams le but de recueillir des données
pour former un corpus a des fins d’analyse. Amesir analysé notre corpus, les
résultats ont montré que les hypotheses sont coédis.

Par ailleurs, nous avons reconnu les limites dgentravail qui releve des
conditions de I'expérimentation. D’'une part, noti®res contraint d’analyse au moyen
d’entretiens et de questionnaires qu’un aspectzasstreint de I'échantillon représentatif
de la population scolaire. Nous n’avons pas pue fdes analyses cas par cas, ce qui nous
permettrait d’avoir une meilleure compréhensionaeratique de classe. D’autre part,
nous n‘avons pas pu mettre I'accent sur les aspgeciaux et cognitifs de la pratique de
classe du cas particulier qu’est fa®F | du NCB. Cette prise en compte, pensons-nous,
rendrait notre méthodologie beaucoup plus qualiati

Dans le but de remédier aux situations-problémess rmurions pu formuler des
propositions générales qui porteraient sur la miandont on pourrait remédier a la
pratiqgue de classe de I& 8F | du NCB. Mais pour éviter de nous noyer daes d
considérations générales, nous avons plutot faet intervention au cours de laquelle
nous avons réalisé deux types d’activités qui,spea-nous, sont capables de stimuler les
apprenants a la production orale. Ces activitdsdes implications pratiques dans la
mesure ou elles mettent les apprenants dans dediaits qui favorisent la prise de
parole et la production orale. Elles permettentcdaunx apprenants de devenir autonomes

en tant que locuteurs d’'une langue.
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