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Résumé long
1. Problématique

Plane (2015) explique que dans les classes, 1’oral revét trois aspects distincts : 1’oral comme
médium, utilisé par les individus pour les échanges qu’ils ont, 1’oral réflexif, mobilisé dans le
cas de pauses métacognitives (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2016; Veenman, 2012), et
I’oral objet d’enseignement/apprentissage. Dupont & Grandaty (a paraitre) expliquent que les
compétences & communiquer oralement peuvent se développer en milieu scolaire par deux
types d’oraux : l’oral « travaillé » et ’oral «enseigné». L’oral « travaillé » est un oral
mobilis¢é comme ressource au profit d’autres apprentissages, par exemple quand il vient
soutenir les discussions de relectures collaboratives des éléves dans le cadre de discussion
autour de textes écrits par les autres (voir par exemple les cercles d’auteurs de Tremblay et
Turgeon, a paraitre). L’oral « enseigné », quant a lui, peut véritablement prendre place dans la
grille horaire des éléves pour faire 1’objet d’un apprentissage qui lui est dédié, au méme titre
que les autres disciplines.

Les résultats récents de la recherche sur ce plan, celui de de I'enseignement/apprentissage de
I'oral (voir notamment Colognesi & Deschepper, 2019; Gagnon, De Pietro, & Fisher, 2017;
Sénéchal 2017), mettent en évidence les difficultés qu'ont les enseignants a non seulement
cerner ce qu'est I'oral mais aussi a mettre en place des séances d'apprentissage qui lui sont
dédiées en classe. Pour répondre a ces besoins et les adapter a notre contexte de la Belgique
francophone, nous avons mis en place une recherche collaborative. Le groupe, baptisé GCEO
(Groupe Collaboratif pour I’Enseignement de 1’Oral), travaille depuis un an et s’est donné
comme premier objectif de co-construire une modélisation mettant en évidence les pratiques
efficaces pour enseigner 1’oral.

La visée de cette contribution est de montrer comment le groupe collaboratif a fonctionné
pendant sa premiére année (les perceptions des acteurs au fil des rencontres, les ajustements,
etc.) pour arriver a définir et redéfinir collectivement des concepts inhérents a I’enseignement
de T’oral. Plus concrétement, nous nous intéressons a la facon dont cette modélisation
conceptuelle prend forme au sein du groupe (comment est-elle initiée, comment évolue-t-elle,
se nuance-t-elle?), et aux facteurs qui permettent ou non I’engagement des participants dans
sa co-construction (quels sont les leviers et les freins possibles ?).

2. Cadre conceptuel/théorique
Notre cadre conceptuel est composé de trois aspects : [I’oral comme objet

d’enseignement/apprentissage, les pratiques d’enseignement efficaces et la recherche
collaborative.



L’oral « enseigné » (Dupont & Grandaty, a paraitre), ou plutot 1’oral « a enseigner », sous-
entend le développement des compétences a communiquer oralement. Celles-ci, au nombre de
quatre en Belgique francophone, s’articulent autour des capacités langagieres de Dolz,
Pasquier et Bronckart (1993). Pour chaque compétence, un ou plusieurs objet de 1’oral
(Dumais, 2016) peuvent étre considéres. Colognesi et Hanin (& paraitre) ont fait ce paralléle
dans le tableau 1 présenté ci-dessous.

Tableau 1 - Essai de mise en lien des compétences, capacités et objets de I'oral (Colognesi & Hanin, a paraitre)

Compétences du programme belge (Socle | Capacités langagiéres Objets de 1’oral
de Compétences, 2013) (Dolz, Pasquier & Bronckart, 1993) | (Dumais, 2016)
1. Orienter sa parole et son écoute en capacités d’action type communicationnel

fonction de la situation de
communication

2. Elaborer des significations : retrouver capacités discursives type « contenu »

ou produire des idées

3. Assurer et dégager 1’organisation et la type discursif

cohérence du message

... en utilisant le lexique et la capacités linguistico-discursives type lexico-sémantique

morphosyntaxe. type morphologique
type syntaxique

4. Utiliser et identifier les moyens type paraverbal

verbaux et non verbaux type non verbal

type mateériel

Pour développer ces compétences a communiquer oralement des éléves, des pratiques
d’enseignement efficaces devraient étre mobilisées. La méta-analyse de Ko, Sammons &
Bakkum (2014) a permis de mettre en évidence une série de pratiques efficaces qui servent de
base a tout enseignement : spécifier les objectifs, connaitre les contenus d’enseignement et les
stratégies pour les enseigner, utiliser de maniére experte le matériel pédagogique existant,
connaitre les apprenants et adapter ses interventions en fonction, offrir du feedback, impliquer
les éléves dans le processus d’évaluation, enseigner les stratégies métacognitives, faire des
liens entre les matieres, les cours. Ces pratiques efficaces ont été le point de départ de la
réflexion du groupe de recherche collaborative (GCEO).

Pour travailler les pratiques d’enseignement efficaces de 1’oral, le choix d’une recherche
collaborative a éte fait. Elle se fonde sur les modeles de 1’acteur compétent (Giddens, 1987) et
du praticien réflexif (Paquay & Sirota, 2001 ; Schon, 1994). Ces travaux mettent de 1’avant
que les praticiens disposent d’une marge de manceuvre, de ressources pour agir et peuvent
rendre compte de leurs raisons d’agir. Pour les chercheurs, cela donne la possibilité de
comprendre, avec les acteurs, dans une perspective située, ce qui est au cceur de leur agir
(Lave & Wenger, 1991 ; Mottier Lopez, 2008). Les recherches collaboratives, définies
notamment par Bednarz (2013), Bourassa, Bélair et Chevalier (2007) et Desgagné (1997) ont
comme visées de faire émerger une activité de production de connaissances et un
développement professionnel pour tous les acteurs. Ces visées sont rendues possibles par la
triple dimension de la recherche collaborative mise en évidence par: la co-construction d’un
objet de connaissance entre chercheurs et praticiens, la participation de tous comme co-
constructeurs, la médiation entre communauté de recherche et communauté de pratique.

Dans leurs travaux, Van Nieuwenhoven et Colognesi (2015) ont modélisé les constituants
d’une recherche collaborative. Ceux-ci ont servi a la fois de base et de critéres d’analyse du
fonctionnement de notre groupe. De plus, pour analyser les modes de fonctionnement et les
démarches des groupes collaboratifs, deux cadres ont été mobilisés : le concept de contrat



réflexif de Bednarz, Desgagné et Savoie-Zajc (2012) et le principe de modération sociale de
Mottier Lopez, Tessaro, Dechamboux et Morales Villabona (2012).

3. Méthodologie

Le groupe est constitué de 12 participants: formateurs d’enseignants (didacticiens et
psychopédagogues), enseignants, étudiants-chercheurs en sciences de 1’éducation (en maitrise
et en thése) et chercheurs universitaires.

Six rencontres ont eu lieu sur ’année (un agenda spécifique sera présenté). Du travail
individuel et en sous-groupe a été réalisé entre les temps de travail en collectif. Pour avoir
I’avis des participants au fil des rencontres, chacun a été amené a compléter, a I’issue de
chaque moment collectif, une storyline (Orland, 2000) lui permettant d’évaluer les
constituants de la recherche collaborative (Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2015) sur une
échelle de 0 a 3 en commentant leur avis. Une analyse statistique descriptive a été appliquée
aux données chiffrées, tandis qu’une analyse de contenu (Miles & Huberman, 1994) a été
faite sur les propos libres des participants.

Toutes les séances ont été enregistrées et les traces « papiers » gardées. Les données ainsi
récoltées sont de trois catégories : celles qui portent sur le fonctionnement général du groupe,
sa composition, sa structure, etc., celles qui renvoient a des interactions inhérentes a la co-
construction « en direct » et celles qui renvoient a des productions réalisées au fil des séances.
Les cadres du contrat réflexif (Bednarz et al., 2012) et de la modération sociale (Mottier
Lopez et al., 2012) permettent d’analyser le fonctionnement des acteurs dans les temps de
construction de la modélisation.

4. Principaux résultats

4.1. Résultats relatifs a la perception sur le fonctionnement du groupe

Tout d’abord, il ressort de 1’analyse des propos libres associés aux storylines que certains
mots apparaissent de manic¢re massive chez I’ensemble des participants. Certains sont relatifs
au climat (convivialité, ambiance), d’autres sont en lien avec les taches (travail, co-
construction) ou le développement des individus (découverte, partage).

L’analyse fine des storylines montre que les différents constituants de la recherche
collaborative sont présents d’aprés les participants, quelle que soit leur activité
professionnelle. Quelques résultats a pointer ici : tous mentionnent qu’ils ont choisi d’étre 1a,
a chaque seance, et que les objectifs de travail et de progression semblent clairs. En ce qui
concerne la co-construction du modéele, la perception d’une véritable co-construction est tres
¢levée, les acteurs mentionnent qu’ils pergoivent que les relations sont de plus en plus
symétriques et que le degré d’investissement personnel et celui des autres est pergu comme
tres élevé également. Cet item fluctue d’une séance a 1’autre en fonction du type de travail
mené.

4.2. Résultats relatifs a la co-construction du modeéle

L’annexe 1 donne a voir le modéle en cours de construction. C’est dans cette étape que
I’ensemble des concepts ont été (re)discutés par les participants. Il ressort de I’analyse des
verbatims que plusieurs concepts ont tout de suite fait consensus (par exemple I’alignement



pédagogique, les interactions sociales, 1’évaluation formative). D’autres, par contre, ont
retenu I’attention du groupe et ont fait I’objet de négociation de sens. Ainsi, la perception de
la valeur des taches, les émotions, le transfert, la métacognition mais aussi les savoirs
autobiographiques ont été longuement discutés et redéfinis spécifiquement en lien avec la
discipline « oral ».

Pour la suite, une validation du modéle est prévue. Pour cela, un temps de travail avec une
trentaine de collégues de terrain, des HEP et de 1’'université a été¢ programmé afin de nous
assurer que le modele soit a la fois complet et opérationnel pour les acteurs pour lesquels il est
destiné. En parallele, le groupe a adapté un questionnaire sur les pratiques efficaces et sur
I’enseignement de I’oral, dont la collecte est en cours.
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Annexe 1 : le modeéle en cours de construction




