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Résumé 

Beaucoup de capacités orales sont souvent oubliées ou laissées pour compte au cours de la 
scolarité obligatoire : on fait parler les élèves, en imaginant qu’ils vont forcément apprendre à 
« bien parler ». Mais qu’est-ce que « bien parler » signifie ? Au-delà de phrases 
grammaticalement correctes, communiquer à l’oral s’apprend à travers un travail qui se partage 
entre celui de la voix et du corps.  

La pratique théâtrale stimule l’apprentissage de ces deux pôles de manière équilibrée. Des jeux 
théâtraux permettent de travailler l’écoute, d’apprendre à contrôler le volume de sa voix, 
l’intonation et la respiration, mais aussi tous les aspects liés à la corporalité : la gestion de 
l’espace, la posture, la gestuelle, l’adresse et le regard. 

Pour notre mémoire nous avons décidé de développer une ingénierie didactique qui intègre une 
série de six ateliers-théâtre. Nous avons choisi comme fil conducteur de travailler sur les 
émotions et utilisé comme support l’album La couleur des émotions de Anna Llenas. Le but de 
notre travail est d’analyser les effets de la mise en œuvre de ces ateliers sur l’apprentissage de 
la communication orale pour des élèves de 2e HarmoS. Nous avons mesuré leurs capacités à 
l’aide d’une grille nous permettant de contraster les productions initiales et finales d’un texte 
qui raconte. Les résultats obtenus argumentent en faveur de l’usage de l’outil du théâtre 
d’improvisation au premier cycle du primaire.  
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« L’affaire du théâtre a toujours été de 
divertir les hommes. Il n’y a aucune 
contradiction entre divertir et instruire car 
il y a un plaisir d’apprendre. » 
 

 (Brecht, 1948) 
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INTRODUCTION 
Enseignantes au premier cycle du primaire, nous pensons qu’il est capital de travailler la 

communication orale avec nos élèves. Que ce soit au cours de la scolarité, dans la vie privée 

ou professionnelle, de bonnes capacités à l’oral sont un atout majeur pour tout individu. 

S’exprimer en entretien d’embauche, présenter un projet à une assemblée, oser prendre la 

parole dans un groupe d’amis : autant de situations révélant les enjeux de savoir « bien parler ». 

En d’autres termes, la maitrise des capacités orales et des habiletés de communication est un 

outil principal d’ascension sociale et constitue un enjeu déterminant pour l’égalité des chances 

(Gaussel, 2017, p. 3).  

Or, nous avons remarqué que l’enseignement de la communication orale reste paradoxalement 

souvent peu prioritaire dans les classes primaires, et ne semble pas être en Suisse un contenu 

prioritaire des enseignements mis en œuvre, bien qu’il soit présent dans le Plan d’études 

romand (PER) (L1 13-14). 

L’oral est un vaste sujet et aussi quelque peu méconnu par les enseignants. Pour l’enseigner, il 

faut d’abord estimer que ce soit nécessaire. Ensuite, il importe d’étudier l’objet d’enseignement 

pour bien le connaître et pour choisir comment s’y prendre pour faire développer les capacités 

désirées chez les élèves. Son apprentissage, souvent flou et mal défini, reste un obstacle à sa 

valorisation. Effectivement, si l'écrit donne lieu à un résultat tangible et concret, l'oral demeure, 

par sa vraie nature, particulièrement éphémère et intangible. 

Les réticences à la pratique de l’improvisation théâtrale à l’école primaire émanent de 

nombreuses sources : la non-prescription dans le PER, le manque de formation des enseignants 

et l’intrusion dans la sphère intime et personnelle de l’élève ne sont que quelques exemples. 

L’improvisation, outil en lequel nous croyons, ne fait indéniablement pas partie de nos 

coutumes scolaires, et a donc besoin d’une justification que des pratiques bien ancrées – par 

exemple la couture – ne nécessitent pas. 

Nous sommes convaincues qu’il faut dépasser ces craintes et que le jeu théâtral est une des 

meilleures manières de développer les capacités en expression orale. À travers un travail à la 

fois sur le contenu et la forme, le théâtre, sous toutes ses formes, permet d’améliorer ses 

capacités tout en jouant et en ayant du plaisir à le faire. Forme particulière, faisant place au jeu 

spontané, l’improvisation « permet aux acteurs de bénéficier du pouvoir attractif du jeu qu’elle 

autorise » (Gagnon, 2011, p. 262). En effet, les bienfaits du sixième art ont déjà été attestés par 
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plusieurs chercheurs et auteurs qui ont monté des projets théâtraux à l’école (Balazard & 

Gentet-Ravasco, 2003 ; Gauthier, 1997). Cependant, le théâtre reste souvent réservé aux plus 

hauts dégrés de la scolarité (Capron Puozzo, 2014 ; Charmillot, 2009 ; Gagnon & Dolz, 2016 ; 

Louÿs & Leeman, 2013). 

Le théâtre permet de travailler toute une série de capacités orales dont la responsabilité 

d’apprentissage est souvent laissée aux élèves : on les fait parler, en imaginant qu’ils vont 

spontanément apprendre à « bien parler ». Mais qu’est-ce que « bien parler » signifie ? N’y a-

t-il pas plus que « des phrases grammaticalement correctes » dans un bon discours ? Nous 

faisons le pari que oui. Nous sommes convaincues que communiquer à l’oral s’apprend à 

travers un travail qui se partage entre celui de la voix et celui du corps. C’est ce que nous 

souhaitons développer par la pratique théâtrale qui stimule l’apprentissage de la 

communication par ces deux pôles de manière équilibrée, sans négliger le corps (Mégrier, 

1995, p. 10). 

Le théâtre improvisé, le jeu dramatique, au début de la scolarité obligatoire, est-ce possible ?  

C'est le pari que nous avons relevé pour notre mémoire. 

Après avoir défini la problématique précise qui nous occupe, nous passerons en revue l'état de 

la question d'un point de vue théorique avant de présenter les ateliers menés dans deux classes 

de deuxième année HarmoS et d’en analyser les effets sur les performances orales de nos 

élèves. 
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1 PROBLEMATIQUE 
Bien s’exprimer oralement, c’est à la fois pouvoir organiser ses énoncés de manière à former 

un texte cohérent et en accord avec le contexte communicationnel et savoir communiquer celui-

ci par la voix et par le corps. Il y a donc des capacités linguistiques liées au contenu, à la 

structure et à la syntaxe, des capacités pragmatiques et des capacités liées à l’oralité. 

La communication orale est souvent exploitée au premier cycle dans le but de permettre 

l’entrée dans l’écrit : on veut amener les élèves à passer du parler au dire puis du lire à l’écrire. 

Le travail est alors centré sur les aspects linguistiques, l’accent est mis sur la syntaxe et le 

vocabulaire ; l’oralité est laissée de côté. De nombreuses études montrent cependant que les 

capacités de communication orale devraient également être travaillées pour elles-mêmes, 

notamment en raison des enjeux sociaux, politiques et citoyens de leur apprentissage  (Garcia-

Debanc & Delcambre, 2001, p. 9) et « pour le potentiel de réinvestissement des apprentissages 

réalisés dans d’autres langues ou disciplines scolaires » (Gagnon & Dolz, 2016, p. 64). Ces 

capacités sont en effet indispensables dans la vie de tous les jours et constituent un atout dans 

le parcours scolaire et plus tard professionnel de chacun : « si l’on considère que le système 

scolaire a pour mission de favoriser la réussite scolaire et sociale dans une perspective de 

démocratisation, un travail sur cette dimension [l’oralité] est d’autant plus nécessaire » 

(Garcia-Debanc & Delcambre, 2001, p. 9). 

Comme nous l’avons esquissé en introduction, le plus grand obstacle pour l’enseignement de 

l’oral est souvent les enseignants eux-mêmes : « l'analyse des pratiques d'enseignement de 

l'oral montre des résistances des enseignants vis-à-vis de ces deux aspects [les dimensions 

transversales de la voix et du corps], voire de l'oral d'une manière plus générale. »  (Gagnon & 

Dolz, 2016, p. 63). Les études sur les pratiques montrent que les enseignants peinent à 

reconnaitre l’oral comme un objet d’enseignement à part entière, bien qu’il soit présent de 

manière « accessoire » dans plusieurs pratiques de classe (Garcia-Debanc & Delcambre, 2001). 

Ces réticences, héritées du passé, sont également liées à la légitimité et à l’image de cette 

discipline dans notre société : « l’oral souffre malgré tout, toujours, d’une image négative. La 

langue parlée est généralement encore considérée par l’école comme une langue moins 

formelle, peu élaborée, déficitaire [...] » (Pégaz-Paquet & Cadet, 2016, p. 10).  

Comment pouvons-nous redonner à l’expression orale le coup de projecteur qu’elle mérite et 

travailler l’oral pour l’oral ? Pour nous, l’improvisation théâtrale représente une voie possible. 
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Le théâtre, art de l’oralité par excellence, est déjà source de nombreuses initiatives dans 

l’enseignement et il y a à tirer profit de ces pistes. Par exemple, au Québec, les arts dramatiques 

constituent une discipline à part entière (MEQ, 2006). La mise en œuvre d’improvisation 

théâtrale et de théâtralisation de textes offre aux élèves des situations d’apprentissage 

permettant de développer consciemment des capacités de communication orale, en particulier 

celles liées à l’oralité. En outre, nos lectures nous ont permis de constater que peu de recherches 

sur le théâtre au premier cycle ont été menées, encore moins en 1-2H, c’est aussi une manière 

pour nous de contribuer à la recherche didactique. Enfin, le théâtre reste souvent « dépendant » 

de la lecture et l’écriture ; une association qui, bien qu’elle soit contournable, reste un obstacle 

à sa pratique en début de scolarité. Cette recherche aura l’avantage de familiariser les élèves 

du premier cycle à la pratique de cet art. 

Les situations d’apprentissage auxquelles nos élèves seront confrontés mèneront-elles aux 

apprentissages souhaités ? Diverses recherches nous font penser que oui. Un premier effet du 

théâtre souvent étudié concerne le développement personnel. Mégrier (1995) montre que la 

pratique théâtrale joue un rôle-clé dans l’épanouissement individuel et le développement de 

l’estime de soi et l’empathie : « le jeu théâtral favorise l’explosion de l’individu en permettant 

aux enfants de se découvrir, de découvrir le monde qui les entoure (et de le faire de façon 

nouvelle), tout simplement de s’exprimer » (p. 10). 

Des recherches récentes qui étudient l’effet du théâtre sur la communication orale plus souvent 

au deuxième ou troisième cycle montrent que la communication orale s’apprend à travers un 

travail qui se partage entre celui de la voix (diction et prosodie) et du corps (Gagnon & Dolz, 

2016). La pratique théâtrale stimule ainsi l’apprentissage de la « grammaire universelle du 

corps » qui permet d’augmenter la lisibilité et l’expressivité du message que l’on essaie de 

transmettre (Cormanski, 2014). 

S’il est peu étudié en 1-2H, nous avons la conviction que le théâtre d’improvisation est souvent 

inconsciemment connu et maitrisé par les petits enfants. En effet, le jeu symbolique de Piaget 

et Vygotski (Archambault & Venet, 2007) s’apparente de près au jeu théâtral improvisé. Pour 

ce dernier, le jeu symbolique acquiert le statut d’activité maitresse pour les enfants en âge 

préscolaire (4-6 ans) (Bodrova & Leong, 2012). Lorsque les enfants jouent à « faire semblant », 

ils incarnent spontanément un rôle. Ils mettent en œuvre une série de praxis qui rendent le jeu 

plus ou moins symboliquement correct et accessible aux copains qui jouent avec eux. 
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Transmettre du sens est donc au cœur du jeu symbolique, mais il existe une différence cruciale 

avec le théâtre : le rôle des spectateurs. Lors du jeu symbolique, il n’y en a (généralement) pas. 

Sa signification doit donc être claire seulement pour les acteurs et elle est modifiable et 

adaptable en cour de route (« et si on disait que toi tu...et moi je... »). Au théâtre, la signification 

doit être partagée par les acteurs, mais elle doit surtout être compréhensible et recevable pour 

des spectateurs. Le travail à effectuer devient donc celui de rendre le jeu visible et lisible par 

autrui. 

 OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 

Notre travail interroge les effets de la mise en œuvre d’ateliers-théâtre sur l’apprentissage de 

la communication orale chez nos élèves de deuxième année HarmoS. Nous sommes 

conscientes qu’être à l’aise en communication orale, cependant, implique l’entier de la 

personne et dépend donc également de facteurs personnels tels que la confiance en soi. En 

raison du caractère difficilement mesurable de la confiance en soi et d’autres aspects 

particulièrement personnels, nous avons décidé de ne pas entrer dans le détail de ces éléments 

dans le cadre de ce mémoire. Nous restons cependant conscientes du rôle de ceux-ci. Nous 

avons mené une recherche centrée sur les élèves, puisque nous souhaitions mesurer les effets 

des ateliers-théâtre sur leurs capacités de communication orale. Nous nous sommes orientées, 

à la suite de nos recherches, vers des jeux théâtraux et des jeux d’improvisation que nous avons 

adaptés à notre jeune public. En particulier, nous avons veillé à essayer de faire établir aux 

élèves une relation entre le mental et le corporel : grâce au théâtre, « le corps et l’esprit, ou 

encore l’enfant et la connaissance, ne seront plus dissociés, mais mis en liaison constante [...]. » 

(Mégrier, 1995, p. 10). Les élèves qui prennent part à la recherche peuvent ainsi vivre plusieurs 

formes d’expérimentation de jeu théâtral, dans le but de travailler l’écoute, d’apprendre à 

contrôler le volume de leur voix, l’intonation et la respiration, mais aussi d’autres aspects liés 

à la corporalité : la distance de son conarrateur, la posture, la gestuelle, l’adresse et le regard. 

Nous allons développer les bases théoriques de notre approche dans le deuxième chapitre de 

ce mémoire. 
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2 CADRE THEORIQUE 
Pour organiser notre état de la question, nous avons identifié une série d’aspects en lien avec 

notre problématique. Nous nous penchons d’abord sur la place et le traitement du théâtre à 

l’école, puis nous explicitons les différentes formes théâtrales qui sont envisageables dans ce 

contexte. Ensuite nous décortiquons les enjeux cruciaux pour l’apprentissage de l’oral au 

premier cycle (1-4H). Ce socle théorique justifie nos choix méthodologiques et jette les bases 

pour la construction et l’analyse des ateliers. 

 LE THEATRE A L’ECOLE : CONTEXTE, BUTS ET RETICENCES 

Les élèves des écoles primaires vaudoises ont souvent l’occasion de se rendre au théâtre pour 

aller voir des pièces mises en scène pour des publics scolaires. Ces expériences commencent à 

faire l’objet d’une médiation théâtrale, souvent proposée par les théâtres eux-mêmes. Ces 

médiations ont pour but une réappropriation de la pièce de la part des élèves ou une mise en 

perspective plus large de celle-ci, par exemple en étudiant d’autres textes du même auteur. Les 

ateliers de médiation peuvent prendre plusieurs formes, parmi lesquelles on peut trouver le jeu 

dramatique et la mise en situation de production, orale ou écrite, des élèves. D’autres projets 

concernant le théâtre se déclinent à l’école. Dans ce sous-chapitre, nous esquissons un aperçu 

de l’exploitation du jeu théâtral à l’école en Suisse romande. 

Il y a beaucoup de théâtre qui se fait à l’école, un peu partout et de différentes 

manières, mais cela n’est pas toujours tout à fait selon la forme artistique. 

C’est avant tout du jeu dramatique, mais aussi plein de projets intéressants.  

Et on constate pas mal de choses intéressantes, sans trop savoir exactement 

pourquoi... (Buysse, 2007, p. 99).  

Il existe énormément d’articles scientifiques et de mémoires ou thèses qui rendent compte 

d’expériences et de projets en lien avec le théâtre à l’école. Beaucoup de ces ouvrages se 

centrent sur l’exploitation du théâtre à partir d’un texte, surtout aux cycles 2 et 3, ce qui n’est 

envisageable qu’avec des élèves lecteurs. C’est cet usage livresque du théâtre qui explique 

pourquoi le théâtre est beaucoup plus présent à l’école secondaire qu’à l’école primaire et plus 

encore au gymnase ou au postobligatoire. Le théâtre est souvent mis au service de 

l’apprentissage d’une langue étrangère, en attestent les nombreux textes parus dans des revues 

spécialisées (Louÿs & Leeman, 2013 et Spanghero-Gaillard & Garnier, 2014). Il est aussi 

parfois utilisé comme outil pour aider des élèves en difficulté (Charmillot, 2009) ou, la plupart 
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du temps, pour ses vertus en lien avec le développement personnel et des capacités que le Plan 

d’études romand qualifie de « transversales », comme la collaboration, la communication ou 

la pensée créatrice 1 . En effet, nous estimons aussi que « le théâtre, c’est encore écouter, 

répondre, rythmer sa communication, prendre spontanément conscience de l’Autre, l’affronter, 

le comprendre, l’aimer au travers de situations dans lesquelles l’imaginaire aime tant à se 

projeter » (Maireau, 1996, p. 6). 

Parmi les nombreux livres qui abordent la mise en pratique du théâtre, l’ouvrage Le théâtre à 

l’école : techniques théâtrales et expression orale (Balazard & Gentet-Ravasco, 2003) nous a 

particulièrement intéressées à cause de la démarche proposée par ses auteurs. Ils ne se limitent 

pas à proposer une marche à suivre, une manière de faire, mais ils posent les bases pour 

pratiquer le théâtre à l’école dans plusieurs contextes, variant entre un atelier ponctuel, un 

atelier sur une année scolaire ou une suite d’ateliers qui a comme but la mise en scène d’une 

pièce ou de sketchs. 

Cependant, si ses auteurs disent, comme le titre du livre l’indique, axer leur pratique théâtrale 

sur l’oralité, force est de constater qu’ils accordent beaucoup de place à la lecture et à 

l’écriture : on suggère la lecture d’une histoire, d’une pièce ou d’un sketch inventé par les 

participants. Ce livre a été conçu pour l’école primaire, cycles 2 et 3 et présuppose des élèves 

lecteurs autonomes. Il nous faut donc adapter leurs propositions et concevoir des ateliers 

adaptés à des élèves non-lecteurs. 

Enfin, de nombreux auteurs se sont aussi intéressés à l’insertion du théâtre et de l’improvisation 

dans la formation des enseignants, en tant que véritable objet de formation. Cet outil se 

révélerait précieux à plusieurs niveaux : tout d’abord par les possibles liens et similitudes entre 

le métier de l’enseignant et celui du comédien (Gagnon, 2011 ; Cusset, 2013 ; Dulibine & 

Grosjean, 2013 ; Runtz-Christan, 2000) : « Comment ignorer le fait qu’entrer dans le métier 

c’est apprendre à reconnaitre et construire à la fois – à subjectiver - le personnage public 

singulier qui peut se dégager de notre personne privée ? » (Cusset, 2013, p. 139) ; mais ensuite 

aussi en tant qu’objet transmissible (Dulibine & Grosjean, 2013). La formation des enseignants 

à la HEP Vaud intègre d’ailleurs des cours facultatifs de théâtre et d’improvisation.  

                                            

1Capron Puozzo (2014) insiste sur le potentiel créatif du théâtre pour les enfants. 
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 QUEL TYPE DE JEU THEATRAL A L’ECOLE PRIMAIRE ? 

Pour penser la didactisation du théâtre dans des classes du premier cycle primaire, il est 

éclairant de caractériser les différentes formes théâtrales, de manière à les intégrer, à les adapter 

aux besoins de nos jeunes élèves. Ce double processus de sélection et adaptation nous permet 

à la fois de rendre le théâtre accessible à nos élèves et d’atteindre nos objectifs. En effet, notre 

but n’est pas de faire des élèves des acteurs, mais d’exploiter une approche « théâtrale » pour 

atteindre des objectifs, disciplinaires et transversaux, du Plan d’études romand. Avant 

d’expliciter notre propre conception d’improvisation théâtrale, trois différentes formes, 

considérées artistiques ou non (Buysse, 2007), sont présentées ci-dessous : le jeu de faire 

semblant, le jeu dramatique et l’improvisation. 

2.2.1 JEU DE FAIRE SEMBLANT OU JEU SYMBOLIQUE 

Le jeu de faire semblant, que nous comprenons comme « […] une activité ludique et motivée 

intrinsèquement dans laquelle les participants transforment la signification d’objets, 

d’identités, de situation et de temps » (Göncü, Patt & Kouba, 2002, cités par Buysse, 2007, p. 

56) a été longuement étudié par des pédagogues renommés tels que Piaget et Vygotski. Ce 

dernier a notamment beaucoup insisté sur l’importance de ce qu’il appelle le « jeu 

symbolique » pour le développement des enfants (Archambault & Venet, 2007). En effet, 

comme mentionné dans l’ouvrage « Les outils de la pensée » (Bodrova & Leong, 2012), 

Vygotski a consacré une grande partie de sa carrière à étudier la manière dont les enfants 

s’approprient les outils de la pensée : chaque fonction psychique apparait deux fois au cours 

du développement et va de l’extérieur vers l’intérieur. En ce qui concerne les enfants de 4 à 6 

ans, pour Vygotski, « La priorité de l’intervention auprès des enfants d’âge préscolaire doit 

être d’établir la base, les fondations sous-jacentes aux apprentissages formels qui seront 

réalisées à l’école primaire » (Bodrova & Leong, 2012, p. 212). Cette « base » est constituée 

avant tout par l’activité maitresse, c’est-à-dire l’activité qui crée « des expériences dans le 

cadre desquelles les gains développementaux pourront se produire » (Bodrova & Leong, 2012, 

p. 212). L’activité maitresse pour les enfants en âge préscolaire est le jeu symbolique, c’est un 

type de jeu spécifique qui peut être qualifié de « mature » pour Vygotski et son collègue 

Elkonin. Il a plusieurs caractéristiques : il implique des représentations et des actions 

symboliques ; l’enfant a recours à l’utilisation du langage pour créer un scénario ; il parvient à 

relier plusieurs thèmes complexes et aussi à assumer, coordonner et intégrer simultanément de 
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nombreux rôles ; ceci dans un cadre temporel qui peut être prolongé (Bodrova & Leong, 2012, 

pp. 213-215). 

Ces éléments nous ont paru d’autant plus intéressants qu’ils sont pour la plupart transférables 

au jeu théâtral d’improvisation que nous préconisons pour nos ateliers. Nous les avons donc 

gardés à l’esprit lors de la préparation de nos ateliers. 

2.2.2 JEU DRAMATIQUE 

Page (2006) définit ainsi le jeu dramatique :  

[Un] jeu collectif qui consiste à inventer à plusieurs une fiction en élaborant le 

canevas d’une action dramatique, puis à jouer cette fiction sous couvert de 

personnages et ensuite à parler, échanger et réfléchir autour de l’expérience 

vécue dans le jeu, pour enfin, rejouer (2006, p. 17).  

Beauchamp (1997) va dans la même direction en affirmant que le jeu dramatique peut être une 

sorte de démarche d’initiation au théâtre, mais avec une visée pédagogique aussi : « [c’]est un 

apprentissage par l’expérimentation, mais surtout par l’implication directe. Le processus de 

création, de composition et de production théâtrale y est compris de l’intérieur »  (1997, p. 

109). Buysse (2007) insiste en distinguant la forme artistique du théâtre du jeu dramatique, car 

dans ce dernier c’est le processus vécu par les participants qui domine sur la représentation 

publique : « [la] forme artistique du théâtre se distingue du jeu dramatique entre autres par 

une volonté de convaincre le public » (p. 88). 

Ce type de jeu nous parait très intéressant. En effet, comme lors du jeu dramatique, les élèves 

font du théâtre « pour faire du théâtre » et non pas dans le but de mettre en scène une 

représentation pour un public. La visée pédagogique dont parle Beauchamp nous intéresse 

aussi de près, car nous comptons demander à nos élèves de s’observer attentivement afin de 

s’améliorer. 

2.2.3 IMPROVISATION 

Mais il reste à élucider une dernière forme qui va aussi nous intéresser de plus près : celle de 

l’improvisation théâtrale. Gagnon et Dolz nous rappellent que, du point de vue littéraire, 

l’improvisation ne constitue pas un genre à part entière : 
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La multiplicité des contenus est [...] une de ses spécificités : il y a les 

règles et les conventions du jeu, mais il y a aussi leur oubli. Elle se 

joue seul ou à plusieurs, avec ou sans directives de départ ; sa 

structure communicative est donc monologuée ou dialoguée et se 

planifie parfois au préalable, mais toujours en simultané. Elle est un 

« genre multigenre » (Dolz & Gagnon, 2008, p. 192). 

Parmi les capacités que nous aimerions développer chez les élèves, plusieurs nous 

semblent être au cœur de ce que l’on pourrait définir comme une démarche 

d’improvisation, d’autant plus avec des élèves non-lecteurs qui ne peuvent pas 

directement accéder à un script. 

L’improvisation théâtrale en tant que « jeu » à part entière est née autour des années 

septante. Keith Johnstone, d’abord en Angleterre et puis au Canada, a essayé de formuler 

des théories sur la créativité et la spontanéité, mais le théâtre britannique était trop 

« traditionaliste » pour accueillir ses propos. En 1971, arrivé au Canada, il reprend son 

travail sur le « théâtresport », une forme de théâtre d’improvisation très proche de celle 

aujourd’hui bien connue du « match d’impro ». Pour sa naissance il va falloir attendre 

encore quelques années, lorsque Robert Gravel et Yvon Leduc donneront naissance à la 

LNI (Ligue Nationale d’Improvisation) au Québec. Ils ont imaginé et mis en place un 

dispositif théâtral basé sur les règles du hockey sur glace, sport national québécois. 

Pendant les années huitante, la LNI s’exporte en Europe : d’abord en France, puis aussi 

en Belgique et en Suisse. En 1983 naît la LIS ; la Ligue d’Improvisation Suisse 

(Chauvin, 2018). 

Mais, selon Gagnon (2011), il est possible de rattacher la pratique actuelle de l’improvisation 

théâtrale à d’autres origines : 

[L’improvisation] doit également à l’Américaine Viola Spolin (1963), [...] 

trouve aussi des racines dans le Théâtre de l’opprimé du Brésilien Augusto Boal, 

qui a su lui donner des vertus thérapeutiques. Il y aurait aussi à citer d’autres 

influences ; celle plus directe du Living Theatre ou celles, indirectes cette fois, 

de l’œuvre de Grotowski ou de Brecht. Encore [...] les formes les plus anciennes 

de l’improvisation théâtrale remonteraient aux atellanes romaines, lesquelles 
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auraient inspiré les personnages de la Commedia Dell’Arte et ceux, plus tard, de 

l’illustre Molière (Gagnon, 2011, p. 251). 

L’improvisation est donc pratiquée de manière « autonome » (c’est-à-dire, séparément du 

travail spécifique du comédien) depuis relativement peu de temps dans notre pays. Notre 

intention n’est évidemment pas de reproduire avec nos élèves le format du théâtresport ou celui 

des matchs d’impro : ces derniers impliquent trop de compétitivité et de règles pour être 

appliqués dans le contexte scolaire du premier cycle primaire. De plus, leur côté décalé visant 

à être spectaculaire et divertissant rend ce format peu propice à son utilisation en classe.  

 QUELLES CAPACITES ORALES DEVELOPPER PAR LE THEATRE ? 

L’objet de savoir en jeu dans notre recherche, l’oral, appartient à la discipline du français, bien 

qu’il soit utilisé comme outil transversal. Indispensable à la vie en société et à la vie de la classe 

en particulier, l’oral est souvent travaillé comme outil pour entrer dans l’écrit, mais plus 

rarement comme objet de savoir à part entière. D’après Gagnon et Dolz (2006), si les 

dimensions transversales de la langue orale sont si peu travaillées, c’est parce que les 

enseignants manquent de confiance en leurs compétences, mais aussi parce qu’ils ont peur 

d’entrer dans la sphère intime de l’élève et que les dimensions de l’oral sont difficiles à définir 

et à délimiter (2016). Dans les sous-chapitres suivants, nous présentons les prescriptions du 

Plan d’études romand et nous détaillons les différentes composantes du fonctionnement de la 

langue et de l’oralité. 

 

2.3.1 PRESCRIPTIONS DU PLAN D’ETUDES ROMAND  

Le PER (CIIP, 2010) établit des contenus précis relatifs à la production et à la compréhension 

de l’oral. Pour le cycle 1, la compétence L1 13-14 concerne les textes oraux d’usage familier 

et scolaire. Celle-ci inclut notamment la prise de conscience de son discours sur autrui, 

l’interprétation du langage verbal et non verbal et l’amélioration de l’élocution. Ce n’est qu’au 

deuxième cycle qu’il est demandé à l’élève de tenir compte de la situation de communication, 

de respecter les contraintes de l’oralité, telles que le rythme ou le débit et de faire attention à la 

posture. Le travail des capacités orale est à mener en abordant chaque regroupement de genre 

textuel propre au cycle, ce qui n’est pas un obstacle à la pratique théâtrale. En effet, le théâtre 
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permet de travailler autant des récits du quotidien, à travers des scripts connus, que des récits 

d’imagination : 

C’est au sein de sa famille et à l’école maternelle que l’enfant découvre les 

différents genres de récits qui ont cours au sein de sa culture. Les récits qu’il 

expérimente dès son plus jeune âge peuvent se répartir selon les deux grands 

genres suivants : les récits du quotidien et les récits d’imagination. Ces deux 

dimensions du récit sont fondamentales : la première permet à l’enfant de 

structurer son monde extérieur, l’autre l’aide à développer sa vie intérieure 

(Terwagne & Vanesse, 2013, p. 8).  

Ces deux genres sont présents dans le PER sous les regroupements de genres « le texte qui 

raconte » et « le texte qui relate ». Même si souvent les élèves vont s’inspirer de leur vécu 

lorsqu’ils improvisent, il est important qu’ils différencient ce vécu du « jeu » théâtral, qui peut 

s’en inspirer, mais qui va aller au-delà de celui-ci. Au niveau du PER, nous nous situons donc 

plutôt du côté de la « création d’histoires ». 

Si lors des ateliers et des exercices théâtraux les élèves développent plutôt le langage en 

situation (par exemple à travers la verbalisation des actions), nous avons choisi une forme 

d’évaluation qui exige aussi une certaine maitrise du langage d’évocation : en effet, il était 

(entre autres) aussi question de voir si un transfert de certaines capacités communes aux deux 

catégories de langage était possible. 

L’utilisation d’activités théâtrales recouvre aussi d’autres domaines du PER. En effet, ces 

activités permettent également de travailler de nombreux objectifs des sections compétences 

transversales et formation générale du PER. En jouant des situations émotionnellement 

intenses, l’élève acquiert des outils de gestion des situations d’amitié, de conflit, de fatigue, 

d’encouragement ou de stress (FG12).  Les compétences transversales du PER, 

la collaboration, la communication, les stratégies d'apprentissage, la pensée créatrice, 

la démarche réflexive, sont mobilisées et développées. Deux de ses visées générales, la 

codification du langage et la circulation de l’information sont au cœur du travail effectué avec 

nos élèves. La pensée créatrice est aussi fortement stimulée lors d’ateliers-théâtre, car les 

élèves sont encouragés à inventer et à faire des choix, et à identifier et à exprimer leurs 

émotions (CIIP, 2010). L’improvisation permet de développer la capacité à prendre en compte 

des points de vue différents (Beyda, 2002, cité par Buysse, 2007). Ceci touche en particulier 
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aux descripteurs suivants concernant la collaboration : prise en compte de l’autre (reconnaitre 

les intérêts et les besoins de l'autre ; échanger des points de vue; entendre et prendre en compte 

des divergences) ; mais aussi connaissance de soi (se faire confiance ; identifier ses 

perceptions, ses sentiments et ses intentions) et action dans le groupe (articuler et communiquer 

son point de vue ; reconnaitre l'importance de la conjugaison des forces de chacun ; confronter 

des points de vue et des façons de faire ; adapter son comportement) (CIIP, 2010). Le théâtre 

serait aussi une piste pour permettre aux élèves avec des déficiences de se doter de stratégies 

d’apprentissage (Beyda, 2002, cité par Buysse, 2007), autre ensemble de capacités 

transversales du PER. En particulier les ateliers-théâtre mobilisent les stratégies 

d’apprentissage suivantes : analyser la situation ; faire des choix ; générer, inventorier et choisir 

des pistes de solutions ; anticiper la marche à suivre ; effectuer un retour sur les étapes franchies 

; percevoir les éléments déterminants du contexte et les liens qui les unissent ; exercer 

l’autoévaluation ; examiner la pertinence des choix (CIIP, 2010). 

2.3.2 FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE 

L’enfant est depuis son plus jeune âge confronté à la forme oralisée du langage. D’abord, il est 

récepteur de ce langage puis peu à peu il s’approprie le langage parlé et mental. Cette 

acquisition joue un rôle crucial dans le développement de l’enfant, car « le langage permet une 

structuration de la pensée de plus en plus abstraite menant à la formation de concepts. » 

(Gaussel, 2017, p. 2).  

Le parler est souvent travaillé en parallèle à l’écrit et à son apprentissage, mais plus rarement 

sous des formes pures. Cependant, lorsqu’on enseigne et évalue l’oral, il est important de se 

distancier des normes de l’écrit et de considérer les codes de l’oral. Le but n’est pas d’apprendre 

à « parler comme dans un livre ». Parler est un acte complexe qui répond à des normes qui 

régissent trois dimensions (Dolz & Schneuwly, 2009) : le fonctionnement communicatif (est-

ce compréhensible ?), la cohérence interne (marqueurs de structuration) et les caractéristiques 

linguistiques (syntaxe, morphologie, lexique). 

Dans cette partie, nous allons approfondir les aspects linguistiques de la langue orale et 

définir l’objet d’enseignement qu’est l’oral en début de scolarité. 
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LA SYNTAXE  

La syntaxe est une des fondations de « l’apprendre à parler ». En effet, un énoncé oral n’est 

pas une suite de mots indépendants les uns des autres, son sens tient à l’interdépendance et à 

l’organisation de ses parties. Une bonne maitrise de la syntaxe est indispensable pour exprimer 

des idées complexes. En effet, elle organise le discours et soutient la pensée en « évoquant des 

évènements de façon abstraite et les situant dans le temps et l’espace [, et en] exprimant des 

relations logiques et en articulant des raisonnements » (Canut, 2009, citée par Gaussel, 2017, 

p. 2). 

La syntaxe à l’oral n’est pas identique à celle de l’écrit. Un énoncé oral est planifié, produit et 

réceptionné de manière quasi simultanée, ce qui impacte fortement sa construction. En effet, 

« alors que l’écrit, en principe, ne laisse apparaitre que le produit final, le discours oral 

retranscrit comporte toutes les traces de son processus de production (hésitations, reprises, faux 

départs comme traces de processus de planification par exemple) » (Dolz & Schneuwly, 2009, 

p. 44). 

Boisseau, qui a beaucoup travaillé sur l’enseignement de l’oral en maternelle, propose une 

grille permettant d’évaluer le niveau syntaxique des jeunes élèves. Son outil comprend 

différents aspects de la syntaxe : 

- la structure des phrases produites (par exemple, groupe nominal + verbe) ; 

- les pronoms utilisés ; 

- le système de temps employé. 

Les ateliers-théâtre se prêtent bien à l’évaluation et au développement des complexités 

grammaticales et syntaxiques des élèves. En effet, Blanche-Benveniste a montré que, dans les 

interactions spontanées, les élèves produisent principalement des énoncés trop brefs (oui, non, 

un seul mot) ou avec une syntaxe très réduite (en fragmentant les informations). Cependant, 

lorsqu’ils sont mis face au défi de parler comme autrui, les enfants démontrent une « capacité 

à assumer des rôles énonciatifs » ainsi qu’à « jouer avec la norme grammaticale » (Blanche-

Benveniste, 1998, pp. 13-14), et deviennent ainsi capables de produire des énoncés bien plus 

complexes. 
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LE VOCABULAIRE  

Il n’y a pas de parole sans mots et l’acquisition du lexique est un élément central dans la 

communication orale. À nouveau, c’est dans ses premières années de scolarité que l’enfant doit 

emmagasiner une énorme quantité d’informations. Pas question d’apprendre de nouveaux mots 

sous forme de liste de vocabulaire. Boisseau (2005) suggère de travailler en menant de 

nombreuses activités et jeux par thèmes, en s’aidant de listes de vocabulaire à l’usage de 

l’enseignant et d’imagiers à l’usage des élèves. Il est possible d’exploiter ces principes de 

travail en théâtre, en imposant des thèmes récurrents et en enrichissant le vocabulaire des 

enfants. Le théâtre, au sens large du thème, fournit la très grande opportunité de réinvestir et 

donc se s’approprier les nouveaux mots liés à un thème. Les bienfaits de « parler comme 

quelqu’un d’autre » ont été montrés par Blanche-Benveniste qui ajoute même que « La 

conquête du vocabulaire par l'intermédiaire de la parodie [leur] a paru particulièrement sensible 

chez les enfants de 5 ans » (1998, p. 16). Vient aussi, par le théâtre qui se doit captivant, un 

autre vocabulaire bien différent de ceux travaillés ordinairement à l’école, celui qui va 

permettre la dramatisation verbale (Terwagne & Vanesse, 2013, p. 17) . L’enfant va découvrir 

l’usage des contrastes temporels (tout à coup, soudain…) ainsi que toute une panoplie de mots 

permettant de contraster deux personnages. Il va aussi développer sa banque d’adverbes 

d’intensité.  

Les ateliers-théâtre, les récits personnels, les jeux de faire semblant permettent donc de 

développer le lexique, par l’intermédiaire de nouveaux mots fournis par les pairs, par les 

reformulations de l’adulte, par le recours à des accessoires ou des images à disposition 

(Terwagne & Vanesse, 2013, pp. 18-19). 

2.3.3 DE LA LANGUE ORALE A LA COMMUNICATION ORALE : L’ORALITE 

Balazard et Gentet-Ravasco (2003) définissent ainsi l’expression orale : 

S’exprimer oralement, c’est mobiliser ses moyens physiques, intellectuels, 

émotionnels pour se faire comprendre de l’autre ou des autres. [...] S’exprimer, 

c’est apporter ses réflexions, ses propositions, ses émotions pour échanger avec 

l’autre. S’exprimer, c’est aussi apprendre à ordonner, à structurer sa pensée. [...] 

L’expression orale, ce n’est pas que travailler sa voix, sa diction ou son 

vocabulaire ; c’est aussi apprendre à se servir de ses mains, de son visage, de 
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son regard, de ses attitudes, bref de tout son corps ! (Balazard & Gentet-

Ravasco, 2003, p. 13). 

Selon cette définition, la communication orale est faite de plusieurs niveaux qui s’imbriquent : 

le niveau moteur, psychomoteur, social, intellectuel, cognitif, métacognitif et émotionnel. Ce 

qui est certain, et qui met d’accord de nombreux auteurs, c’est que « l'oral implique l'ensemble 

de la personne. La production verbale ne peut pas être dissociée de la voix et du corps. Tout 

signifie : espace, distances sociales […] habitudes culturelles. » (Garcia-Debanc & Delcambre, 

2001, p. 5). 

La communication orale, c’est donc la voix et le corps, ce qui justifie son travail par une 

approche théâtrale. Cormanski explique qu’il faut travailler de façon synchrone voix, gestes et 

mimiques, car la « grammaire universelle du corps » permet d’augmenter la lisibilité, la teneur 

du message que l’on veut transmettre et son expressivité (Cormanski, 2014 et 2015).   

LA VOIX 

« Support acoustique de la parole » (Dolz et Schneuwly 1998), la voix recouvre l’émission de 

sons dans la prononciation, l’articulation des voyelles et des consonnes, l’accentuation, 

l’intonation et le rythme. Ces composantes de la voix sont séparées par Gagnon et Dolz en 

deux catégories : la diction et la prosodie. La première s’intéresse à la prononciation et à 

l’articulation, et la deuxième aux paramètres prosodiques tels que l’accentuation, le rythme et 

la mélodie.  

La prononciation s’intéresse aux composantes phonologiques du parler de l’élève (est-ce que 

l’élève est capable de produire un certain phonème pour prononcer un mot correctement ?). 

Tous les sons d’une langue ne sont pas maitrisés simultanément par l’enfant, le développement 

des capacités practo-motrices buccophonatoires prend du temps.  Au cours des deux premières 

années du primaire, il est donc capital de continuer à travailler à ses développements, car « ce 

n’est qu’à partir de l’âge de 5-7 ans que le système de prononciation de la parole est 

intégralement mis en place » (INSERM, 2012, cité par Gaussel, 2017, p. 4).  

L’articulation concerne la dimension physiologique de la production des sons, la manière 

d’utiliser les organes articulatoires. Un travail sur la conscientisation des mouvements du 

visage et de la bouche permet de les préciser. Une des conséquences principales d’une très 
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mauvaise articulation est le découragement et le désinvestissement des situations de 

communication, ce qui empêche de progresser à d’autres niveaux (Boisseau, 2005, p. 218). 

Boisseau (2005) propose de travailler l’articulation avec les comptines, ou avec des imagiers 

accompagnés de jeux adaptés, mobilisant par exemple des paires de mots aux sons proches 

[main/nain, tube/cube] (p. 219). Nous pensons qu’il est possible d’exploiter ces mêmes jeux 

basés sur des choix lexicaux dans des ateliers-théâtre, notamment en choisissant certains 

thèmes ou en utilisant des images pour imposer des éléments.  

Catégorie de capacités moins travaillées en milieu scolaire, la prosodie concerne la durée, la 

mélodie et le rythme des sons. Une bonne maitrise de la prosodie est indispensable au bon 

orateur. En effet, « Les phénomènes d’accentuation et de segmentation qui structurent l’onde 

sonore participent à la compréhension du message dans l’acte de communication. » (Gagnon 

& Dolz, 2016, p. 66). Ses constituants sont le débit, le rythme et le volume. Le débit ou vitesse 

d’articulation est la vitesse avec laquelle est articulée chaque syllabe. Un débit trop lent 

ennuiera l’auditeur, alors qu’un débit trop rapide perturbera l’attention. Le rythme tient compte 

des procédés de segmentation, de coupure entre les mots, les phrases, les parties de textes, etc.. 

« Les procédés de « segmentation-hiérarchisation » de la chaine sonore peuvent se réaliser soit 

à l’aide de pauses remplies (hum, euh, mm, etc.), soit de pauses silence, soit tout simplement 

par une montée ou une descente mélodique » (Gagnon & Dolz, 2016, p. 66). Le volume de la 

voix est l’amplitude des sons produits par l’orateur. Il doit être adapté la situation de 

communication et au lieu. 

LE CORPS 

Nous l’avons dit, le théâtre permet de redonner une place au travail du corps dans la 

communication orale. Capron Puozzo (2004) définit le théâtre dans le cadre scolaire comme 

une « activité propédeutique, où les apprenants vont essentiellement s'exprimer avec le corps » 

(Capron Puozzo, 2014, p. 52). Comme souligné par Cormanski (2014), cette communication 

corporelle s’inscrit dans un tout : « énoncer est un processus psychomoteur qui met en branle 

le corps dans sa globalité, active la voix [...], mais implique aussi la gestuelle, la mimique, le 

regard du locuteur, compléments indissociables de la parole » (Cormanski, 2014, p. 59). C’est 

un élément capital pour donner du sens à une communication, surtout dans le cadre du travail 

de l’improvisation.  
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En improvisation, le décor et le matériel à disposition des comédiens sont pratiquement 

inexistants ; les moyens corporels et vocaux dont dispose le joueur sont les seuls qui vont lui 

permettre de « traduire des idées, des images, sensations ou émotions en actions et les 

transformer en sens fictif, le mettre en signe » (Saint-Jacques, 1998, p. 3). L’utilisation du corps 

en communication ne s’arrête pas aux gestes : elle inclut le regard, la distance et posture, le 

geste et l’utilisation de l’espace et du support.  

Le travail du corps en 1-2H est d’autant plus important qu’il est mal maitrisé par les jeunes 

élèves qui nous intéressent. Maireau met en avant le bénéfice du théâtre à ce niveau : 

Entrer dans la dynamique du théâtre dès l’école maternelle, c’est déjà prendre 

conscience de son corps, c’est découvrir sa capacité d’expression, le faire 

bouger, parler, en maitriser la gestuelle, en utiliser les ressources, le rendre 

signifiant d’un message. Mettre son corps en scène, c’est être à l’aise avec lui, 

c’est affiner sa motricité […] (Maireau, 1995, p. 6). 

À un âge où les élèves ont encore beaucoup recours à leurs perceptions corporelles, la 

conscientisation du corps permet d’améliorer les apprentissages de la communication et de la 

réception orales : le corps « joue un rôle de médiateur pour accéder à un haut niveau de 

compréhension » (Capron Puozzo, 2014). En outre, ce travail aurait un effet positif sur la 

mémorisation (Cormanski, 2014). 

Concernant les applications concrètes dans une classe, Cormanski (2014) conseille la création 

d’un « espace propice à déclencher des interactions » (p. 63). Cet espace permet de travailler 

par exemple la proxémie, l’adaptation du volume à la distance qui sépare les conarrateurs, le 

regard comme signal d’intention de communication et l’acceptation de celui-ci. Utiliser des 

techniques dramatiques dans une classe de langue, c’est aussi modifier la hiérarchie selon 

laquelle l’enseignant est porteur du modèle de cette langue, c’est donc laisser la place à la 

diversité du langage en situation. Étant donné que plusieurs de nos élèves apprennent le 

français à l’école comme deuxième langue, nous estimons que ceci peut s’appliquer aussi à 

notre situation. 

L’ECOUTE 

« L’écoute est à la fois une condition préalable à tout travail de l’oral et un des objectifs de ce 

travail. Elle est le versant inséparable de la parole » (Gaussel, 2017, p. 7). Gaussel nous rappelle 
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cette face cachée de la communication orale, souvent oubliée des méthodes d’apprentissages 

de l’oral. Pourtant, nul doute que la grande majorité des enseignants estime qu’il est du rôle de 

l’élève de savoir « attendre son tour de parole » de « savoir écouter et mémoriser ce que dit 

autrui, savoir le répéter en mot à mot, le reformuler » et de « savoir respecter les règles de 

politesse et savoir ménager les autres » (Laparra, 2008, cité par Gaussel, 2017, p. 13).    

Cette écoute, élément indispensable pour que la parole ait du sens, est aussi au centre lors 

d’activités de théâtre, et particulièrement d’improvisateur. D’après Ismaël Habia 2 , 

improvisateur professionnel, l’écoute est le premier pilier de l’improvisation, le deuxième étant 

le « oui », c’est-à-dire l’acceptation de la proposition de l’autre. Ces propos avaient été déjà 

théorisés par Gravel et Lavergne, fondateurs des matchs d’improvisation québécois, qui citent 

parmi les trois règles essentielles de l’improvisation « le oui » et « l’écoute totale », la troisième 

étant « la vision périphérique » (Gravel & Lavergne, 1987, p. 28). En effet, si l’improvisation 

se fait à plusieurs, il est impossible d’avancer sans tenir compte de ce qui a été dit, sans l’avoir 

écouté, retenu et compris. D’où l’importance, également, d’être capable pour le locuteur « de 

vérifier auprès d’autrui si l’on a bien compris ce qu’il veut dire » (Laparra, 2008, cité par 

Gaussel, 2017, p. 13).   

Outre cela, dans le cadre d’ateliers, une prestation ne peut être discutée si le public n’a pas 

écouté ce qui a été dit par les acteurs ni si durant l’atelier tous parlent en même temps. La 

nécessité d’attendre son tour de parole prend alors sens pour l’élève. Cette idée est renforcée 

par Maireau (1995) qui affirme que « Le théâtre, c’est encore écouter, répondre, rythmer sa 

communication, prendre spontanément conscience de l’Autre, l’affronter, le comprendre, 

l’aimer […] » (p. 6). 

L’enjeu va donc au-delà des simples règles de politesse : l’élève doit activement écouter ce que 

dit son camarade s’il veut pouvoir avoir un avis et rebondir là-dessus ; c’est prendre conscience 

que tout dialogue se construit à plusieurs. 

L’INTERPRETATION 

Faire du théâtre, c’est avant tout se mettre dans un rôle. C’est devenir quelqu’un d’autre que 

soi-même, c’est sortir de sa personnalité et transmettre des émotions « fictives » à un public :  

                                            

2  Cours donné le 05.05.2017, dans le cadre du module MSFRA11 à la HEP Vaud, Lausanne. 
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Devenir un personnage ou comprendre les motivations écrites d’un personnage 

revient à s’interroger autour des dynamiques personnelles et relationnelles. 

Cette énigme impose au comédien d’envisager son interprétation selon trois 

angles : a) le rapport à son personnage ; b) le rapport aux autres ; c) le rapport 

au public. (Lattion & Papaux, 2003, p. 27). 

Même si pour des élèves du cycle 1 ces rapports restent en grande partie obscurs, ils existent 

et sont à mettre cœur du travail sous forme d’ateliers-théâtre. Le rapport aux autres, la prise en 

compte des autres lors d’une improvisation à plusieurs, peut se travailler selon l’approche 

systémique et le modèle de la cohésion de Lattion et Papaux (2003), dans une conception plutôt 

« brechtienne » de l’interprétation. Le rapport au public mérite une attention particulière pour 

que le sens de l’improvisation soit visible et lisible :« [...] la relation au public nous sert de 

repère ou de baromètre, pour reprendre les propos de Brook, afin de discerner l’impact du jeu 

ou de sentir l’intensité du jeu. » (Lattion & Papaux, 2003, p. 28). La décentration, partie fictive 

du rapport à son personnage, est compliquée pour les enfants du cycle 1. De plus, si comme 

dans notre cas le but n’est pas d’aboutir à un spectacle ou une présentation publique du travail 

effectué, il est intéressant d’explorer beaucoup de personnages différents, sans trop insister sur 

l’incarnation précise d’un seul personnage. En revanche, ce point ne doit pas être complètement 

délaissé. Le théâtre est justement un outil qui permet à l’enfant de passer consciemment d’un 

registre à l’autre : 

L’enfant ne fait pas la différence entre l’apparence et la réalité, son réalisme 

intellectuel est tel qu’il pense et non tel qu’il le voit ; son réalisme perceptif 

fait qu’il est incapable de distinguer ce qui est accidentel du réel. Par le biais 

du jeu théâtral, l’enfant prend conscience de cette différence 

apparence/réalité (Mégrier, 1995, p. 10). 

Afin de transmettre une émotion, l’enfant doit utiliser toutes ses capacités de communication 

orale. Il doit utiliser un ton, une mimique en accord avec le message qu’il souhaite transmettre. 

C’est un point capital d’une bonne interprétation, quelle que soit la situation de communication. 

Cette interprétation propre au théâtre se situe à la limite de l’intrusion dans la sphère privée de 

l’élève, car cela touche à son fonctionnement psychologique et émotionnel. C’est pourquoi les 

enjeux qui y sont liés dépassent le cadre de l’oral et il faut veiller à encadrer le travail effectué 

pour que les élèves comprennent leur sens. 
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Sur le plan individuel, le premier enjeu développemental est celui de la créativité : « les 

activités théâtrales offrent un espace potentiel pour développer l’auto-efficacité créative des 

élèves amenés à chercher des solutions possibles pour représenter un texte, une scène, etc. » 

(Capron Puozzo, 2014, p. 49). Le deuxième enjeu concerne la perception de soi-même :  

Le jeune enfant acquiert une reconnaissance de soi […] une confiance en soi, 

car il a trouvé à se valoriser en deçà et au-delà des compétences traditionnelles 

que sollicite l’école et vis-à-vis desquelles il se trouve parfois en échec [...]. 

(Mairieux dans Mégrier, 1995, p. 7).  

Cette confiance en soi, positive et garante d’une meilleure prestation orale, ne doit pas occulter 

la capacité de tenir compte et surtout d’accepter ce que dit l’autre. En improvisation, il est 

nécessaire de rebondir sur ce que dit l’autre, et cela nécessite d’avoir confiance en soi sans pour 

autant se considérer en compétition avec son partenaire.  

Comme Lattion et Papaux, « nous pourrions admettre que l’interprétation repose sur quatre 

dimensions susceptibles de faire l’objet d’un enseignement : a) le texte ; b) la structuration de 

l’espace ; c) la structuration du langage ; d) l’affect. » (Lattion & Papaux, 2003, p. 29). Ne 

voulant pas recourir à un texte écrit au préalable, nous allons donc nous concentrer sur les trois 

pôles restants : l’espace, le langage et l’affect.  

 RÔLE DE L’ANIMATEUR 

L’abord du théâtre à l’école nous a conduits à nous intéresser de près au rôle de l’animateur. 

Ce dernier est parfois metteur en scène, animateur ou médiateur théâtral de profession ; 

autrefois c’est tout simplement un enseignant, comme dans notre cas, qui, venu le temps des 

ateliers-théâtre, « change de casquette ». Il est important de souligner ce changement de posture 

car un enseignant et un animateur n’agissent pas toujours de la même manière. En effet, 

l’animateur aura tendance à être moins dans le côté transmissif du savoir et à essayer de rendre 

ses participants actifs pour qu’ils progressent en faisant. 

Comme nous le rappelle Gauthier (1997), les avis des auteurs se multiplient lorsqu’il s’agit de 

définir quel type de conditionnement verbal est bénéfique et lequel est plutôt néfaste lors de 

l’animation théâtrale. Dasté et Stewig (1975 et 1973, cités par Gauthier, 1997, p. 26) 

privilégient un conditionnement verbal assez marqué : ils estiment qu’il est important de savoir 

poser les bonnes questions pour stimuler les enfants avant qu’ils improvisent ou avant qu’ils 
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inventent un conte. D’autres auteurs soutiennent qu’il n’est pas souhaitable de trop faire 

réfléchir les enfants avant d’improviser, car cela « provoque l’intellectualisation, l’anticipation 

mentale de l’action et risque de conduire à une fabrication qui s’éloigne de l’expression 

dramatique [...] » (Barret, 1973, cité par Gauthier, 1997, p. 26). 

Si les avis sont variés en ce qui concerne la posture de l’animateur, il semble y avoir un 

consensus sur le point suivant : il ne doit jamais fournir ses propres réponses toutes faites ou 

toutes prêtes ; il doit demeurer flexible et guider les participants, mais tout en se laissant lui 

aussi guider par le groupe (Gauthier, 1997 ; Page, 2006). 

Page (2006) met en avant deux éléments importants pour l’animateur : la valorisation de 

l’expérience et l’évolution, « du point de vue du développement de leurs capacités de jeu et 

d’expression » (p. 91). En effet, à l’école, le rôle de l’enseignant est très normé et très cadré : 

il représente l’autorité, celui qui dit ce qu’il faut faire et ce qu’il ne faut pas faire. Dans le cadre 

des ateliers-théâtre, comme le souligne Page (2006), il s’agit plutôt d’amener les élèves « à se 

rendre maitres du processus d’élaboration du Jeu Dramatique de sa conception à l’analyse des 

problèmes rencontrés, en passant par sa mise à l’épreuve dans le jeu et ceci afin de rejouer 

mieux » (pp. 89-90). Pour cela, il suggère de demander souvent aux participants « ce qu’ils ont 

aimé de leur jeu » afin de « créer une perspective dynamique » (p. 90). 

Nous sommes de l’avis que les élèves de 1-2H se situent souvent dans une perspective très 

négative (« il a fait faux » ou « il n’a pas fait comme il faut » ou encore « il a oublié ceci »), 

parfois même très autocritique. Il s’agit donc en premier lieu de leur donner des outils pour 

apprendre à nommer les éléments positifs de leur jeu et de celui d’autrui. En focalisant leur 

attention sur ce qui a bien marché, cela leur permet d’évoluer, d’aller plus loin une prochaine 

fois. Selon Page (2006), « l’intérêt est d’ouvrir les pistes d’une réflexion individuelle et 

collective » (p. 91). Le meneur doit donc essayer de ne pas donner un jugement de valeur 

(« c’est juste » ou « c’est faux ») à une performance, mais plutôt questionner le groupe entier 

pour susciter la réflexion et libérer la parole de tout le monde.i 

 NOTRE CONCEPTION DE L’IMPROVISATION POUR LE 1ER CYCLE 

PRIMAIRE 

Nous voulons nous servir de l’improvisation comme outil pour permettre à nos élèves de 

développer des capacités liées à l’oralité. Pour nous, improviser signifie donner à voir à un 
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public un acte dramatique performatif basé sur la spontanéité ; en créant du sens – lisible et 

visible par autrui – ici et maintenant. Autrement dit, l’improvisation est un « mode 

d’expression dramatique exercé spontanément devant un public. » (Gagnon, 2011, p. 252). 

Nous allons proposer à nos élèves des situations de jeu où ils devront réagir à des stimulus en 

improvisant : il s’agit d’essayer de leur apprendre à maitriser leur voix et leur corps en situation 

de production active et non seulement à y faire attention lorsqu’ils récitent un poème ou une 

comptine. La situation initiale proposée à nos élèves vise aussi à leur faire produire un texte 

oral improvisé et non pas appris par cœur ou lu. 

Notre conception se rapproche beaucoup de celle de Héril et Mégrier (2011) : « Au théâtre, 

l’improvisation est l’acte le plus novateur et le plus imaginatif. Il fait, sans conteste, appel à 

des qualités d’interprétation et des richesses inventives extrêmement fécondes [...] » (Héril & 

Mégrier, 2011, p. 9). Les auteurs rappellent ainsi la fonction première du théâtre et de 

l’improvisation : 

La fonction première du théâtre est aussi de raconter des histoires. [...] Toute 

société, tout groupe se fonde sur des histoires. Celles-ci sont merveilleuses ou 

cruelles, belles ou terrifiantes, mais elles existent de tout temps. [...] Faire de 

l’improvisation, c’est retrouver cette dimension ancestrale du conteur qui vient 

partager avec le public des émotions et des émerveillements fondateurs d’une 

culture et d’un partage vrai et profond. (p. 9). 

Si une des fonctions premières du théâtre est de raconter des histoires, c’est aussi une 

compétence utile dans la vie, scolaire et quotidienne. À travers nos ateliers, nous voulons 

justement permettre à nos élèves d’acquérir les outils pour pouvoir le faire.  

Héril et Mégrier font de l’improvisation un lieu de liberté et de contraintes :  

L'improvisation est le lieu de la découverte, de la liberté, elle nous permet de 

mettre en action nos questionnements sur nous-mêmes et sur le monde, de 

mettre en jeu notre sensibilité et notre imagination. [...] C'est dans 

l'improvisation que le contact, l'espace, la voix... trouvent leur finalité. Quant à 

la contrainte, elle est ici nécessaire, comme garante de cette liberté. (2004, p. 

6). 
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En effet, la contrainte joue un rôle fondamental en improvisation : improviser à partir de rien 

peut s’avérer extrêmement difficile. C’est grâce aux contraintes que nous pouvons être créatifs 

à l’intérieur de l’espace qu’elles délimitent. Trop de liberté tue la liberté. Nous veillerons à 

proposer à nos élèves des activités où leur marge de manœuvre et leur créativité augmentent 

de manière progressive, pour ne pas créer de blocages.  
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3 METHODOLOGIE  
Dans ce chapitre, nous explicitons d’abord notre dispositif de recherche et présentons sa 

justification théorique. Ensuite, nous détaillons la population de la recherche, avant de détailler 

le dispositif d’évaluation conçu pour l’évaluation initiale et finale des capacités des élèves.  

 UNE RECHERCHE DE DEVELOPPEMENT 

Nous avons choisi de mettre en œuvre une ingénierie didactique telle qu’elle est décrite par 

Sanchez et Monod-Ansaldi (2014). En effet, dans la littérature en didactique et en sciences de 

l’éducation un certain flou semble persister au sujet d’une définition « universelle » de 

l’ingénierie didactique. C’est Chevallard (1982) qui forge cette expression en étudiant la 

didactique des mathématiques. Depuis, le terme a beaucoup voyagé et plusieurs chercheurs et 

chercheuses se le sont approprié. En particulier Artigue, en 1996, détermine des phases précises 

« requises » pour mettre en œuvre une ingénierie didactique : une phase d’analyses préalables, 

une phase de conception et d’analyses à priori des situations didactiques ; une phase 

d’expérimentation et une phase d’analyse à postériori et d’évaluation (Sanchez & Monod-

Ansaldi, 2014, p. 26). 

Sanchez et Monod-Ansaldi reprennent aussi les propos d’Artigue pour expliciter les 

spécificités de l’ingénierie didactique par rapport à la recherche-action et à d’autres courants 

méthodologiques de recherches collaboratives. Pour les auteurs, l’ingénierie s’inscrit dans le 

paradigme des « recherches de faisabilité » décrit par Astolfi (1993), « des recherches avant 

tout pragmatiques » (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2014, p. 22). 

L’ingénierie didactique essaie de combiner, à travers une posture d’ingénieur, l’écologie de la 

classe (qui ne correspond pas à un dispositif expérimental « aseptique » et « pure », mais à un 

environnement complexe et jamais exactement reproductible) avec la mobilisation d’un cadre 

théorique, mais tout de même orienté pour qu’il soit en quelque sorte « au service » de la 

pratique (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2014). Cette articulation entre théorie et pratique est au 

cœur de notre démarche. Nous allons procéder selon le schéma décrit par Artigue : après une 

phase d’analyses préalables, pour déterminer le cadre théorique et les accents qui nous 

intéressent, nous allons concevoir des « situations didactiques ». Celles-ci seront mises en 

œuvre dans nos classes au fur et à mesure (expérimentation) et seront adaptées à la réalité de 

celles-ci (voir sous-chapitre suivant sur le dispositif). 
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Selon Catroux (2002), les ingénieries didactiques s’apparentent à des recherches-actions. 

Cependant, sa compréhension du terme est très large. Une des grandes richesses de la 

recherche­action est sa flexibilité : il y a autant de variantes de cette forme de pratique réfléchie 

que d’enseignants et d’apprenants évoluant dans autant de situations particulières. Il n’y a pas 

de bonne façon de pratiquer la recherche-action et de devenir praticien-chercheur. Le praticien 

qui s’engage dans des voies de réflexion ouverte invente sa propre méthodologie au fur et à 

mesure de la mise en place d’actions innovantes et opère un retour systématique vers les bases 

théoriques adéquates (Catroux, 2002, p.9). 

 

L’approche de Catroux a l’intérêt de proposer une schématisation cyclique. Il reprend le 

schéma de recherche-action de Kemmis et Mc Taggert, qui s’articule en plusieurs phases 

répétées dans le temps. La recherche-action telle qu’il la conçoit a comme caractéristique 

principale d’être orientée vers la résolution d’un problème rencontré dans la pratique. Les 

cycles d’action sont alors répétés jusqu’à la résolution du problème. 

FIGURE 1: SCHÉMATISATION DE LA RECHERCHE-ACTION PAR CATROUX, 2002, P. 11.  
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Selon Sanchez et Monod-Ansaldi (2014), le problème de la recherche-action serait le côté très 

« contextuel » de sa validité : la recherche résout le problème constaté, dans son contexte, avec 

ses variables. Il est donc difficile d’imaginer des généralisations. L’ingénierie didactique tente 

de dépasser cette limite en s’appuyant aussi sur des bases théoriques, comme l’explique Brown 

(1992) : « I attempt to engineer interventions that not only work by recognizable standards but 

are also based on theoretical descriptions that delineate why they work, and thus render them 

reliable and repeatable » (cité par Sanchez & Monod-Ansaldi, 2014, p. 29). 

Dans notre cas, ces enjeux de reproductibilité et de fiabilité sont incontournables, car 

l’ingénierie utilisée sera menée dans plusieurs classes. De plus, la problématique de notre 

recherche est née d’un constat personnel et théorique ; elle n’est pas liée à une situation 

concrète problématique d’une classe en particulier. 

 DISPOSITIF D’INGENIERIES  

Le dispositif de recherche a été prévu en 

trois phases : évaluation initiale, ateliers 

théâtre, évaluation finale. Dans ce cadre, 

les capacités de communication orale des 

élèves sont évaluées dans le cadre d’une 

production orale d’un texte narratif. Ces 

capacités sont ensuite travaillées de 

manière décontextualisée, avant qu’une 

nouvelle évaluation permette d’évaluer 

l’impact de ce travail sur une production 

orale décontextualisée. Afin de rendre 

possibles ces évaluations, nous filmons 

les élèves lors des récits initiaux et finaux 

et nous nous appuyons sur une grille d’évaluation. Cette grille est basée sur les caractéristiques 

de la communication orale définie dans le chapitre précédent, et plus précisément sur les 

habiletés verbales telles que décrites dans Je parle, tu dis, nous écoutons : apprendre avec 

l’oral (Gaussel, 2017) et des capacités communicationnelles énoncées dans Maîtriser l'oral  

(Mairal & Blochet, 1999). 

FIGURE 2: DISPOSITIF PRÉVU DANS NOS CLASSES 
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Ce dispositif s’étale sur huit semaines, avec six ateliers-théâtre hebdomadaires, déterminés en 

fonction des difficultés initiales observées dans chaque classe lors de l’évaluation diagnostique. 

Nous adaptons le choix des ateliers en fonction du déroulement de ceux-ci, séance après séance. 

Nous élaborons chacune des séances à deux, en apportant mutuellement un regard extérieur sur 

l’analyse faite des capacités de nos élèves respectifs.  

Le but est donc de récolter des données permettant de comparer les performances avant et 

après la mise en œuvre d’ateliers-théâtre, mais également de comparer les observations de deux 

classes du même degré. 

 POPULATION 

Ce dispositif est mis en œuvre dans deux classes de 2P dans lesquels nous enseignons. Dans 

les deux classes, les ateliers se déroulent l’après-midi, respectivement le jeudi et le vendredi, 

avec tous les élèves de deuxième année, entre octobre et décembre. Seize élèves participent 

activement à nos ateliers : neuf dans la première classe, sept dans la deuxième. Ces deux classes 

d’Yverdon-les-Bains sont fréquentées par des élèves venant de milieux sociaux similaires et 

dont la langue première n’est souvent pas le français, avec une forte présence d’élèves 

lusophones. 

Pour nos analyses, nous observons plus particulièrement six élèves dans chacune des classes. 

Ce choix est dû à des contraintes extérieures, qui nécessitent d’étudier les sujets qui participent 

activement à toutes les activités et qui présentent un panel varié de locuteurs. Notre échantillon 

final se compose à la fois de petits et de grands parleurs. 

 DISPOSITIF D’EVALUATION ET SES CRITERES 

Dans le prochain sous-chapitre, nous explicitons et justifions nos choix concernant le dispositif 

d’évaluation. Le but de cette recherche étant d’évaluer les effets des ateliers-théâtre sur les 

capacités de communication orales des élèves, elle requiert une situation permettant d’évaluer 

celles-ci, avant et après les ateliers, ainsi que la mise au point d’une grille d’observation 

critériée. Afin de pouvoir évaluer précisément les capacités des élèves, nous avons décidé de 

les filmer lors de leurs productions initiales et finales.  
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3.4.1 GRILLE ET CRITERES 

Dans le cadre de notre recherche, nous devons « traduire » l’objet de savoir qu’est la 

communication orale en une série de critères observables. Nous avons décidé d’élaborer une 

grille d’évaluation critériée (Annexe 1) afin de disposer d’un outil pour mesurer les capacités 

en communication orale de chaque élève, avant et après le travail décroché des ateliers théâtre, 

et pouvoir ainsi découvrir les effets de ceux-ci. Notre grille d’évaluation comporte des 

indicateurs associés aux composantes de la communication orale : le respect des 

caractéristiques du genre, le fonctionnement de la langue (FDL) et l’oralité. L’accent principal 

est mis sur les aspects transversaux de la communication.  

Les critères liés au genre de texte du récit narratif oral ont été déterminés en fonction du travail 

effectué avec les élèves. Il s’agit, tout d’abord, au niveau de la textualisation, de l’utilisation 

d’organisateurs textuels ainsi que de la cohérence temporelle. Nous évaluons si les élèves 

utilisent à bon escient des organisateurs textuels autres que et puis. Nous pensons que le jeu de 

sketchs théâtraux permet aux élèves d’entrainer divers enchainements d’action. Au regard du 

contenu, nous évaluons la pertinence des personnages et la complétude du récit. Les récits, 

issus de l’imagination, comportent un début et une fin, au même titre que les sketchs 

d’improvisation, qui sont une manière de travailler la structure narrative. Finalement, nous 

attendons de l’élève qu’il respecte la situation de communication en communicant à la 

troisième personne et en restant dans son rôle de conteur.  

Les critères de fonctionnement de la langue sont inspirés des étapes de progression décrites 

par Boisseau (2005) dans son ouvrage Enseigner la langue orale en maternelle. Nous 

observons principalement la morphologie verbale des temps utilisés (présent ou 

imparfait/passé composé- futur aller) ainsi que quelques complexifications syntaxiques qui 

sont en cours d’acquisition par des élèves de 2H : complexification avec comme ou parce que, 

utilisation de phrases relatives avec que ou qui. Une attention est également accordée au 

lexique, mais les thèmes étant variables, il s’agit plutôt d’évaluer si l’élève cherche ses mots 

ou utilise du vocabulaire à mauvais escient. Un élève qui cherche souvent ses mots est un élève 

qui ne possède pas encore un lexique assez précis pour narrer sans interruptions. Dans le cadre 

de cette recherche, l’item Je cherche mes mots ou utilise des mots inappropriés ou de manière 

erronée concerne les élèves qui doivent interrompre le flux de la parole car ils ne savent pas 

comment nommer quelque chose (je ne sais pas...comment on dit ça ?), qui hésitent dans la 
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désignation d’un objet pendant leur récit, qui bégaient en cherchant leurs mots ou qui se 

trompent de mots. De plus, nous évaluons l’usage d’adverbes d’intensité ou de manière qui 

permettent de donner du caractère au récit.  

Concernant l’oralité, nous avons retenu de nombreux indicateurs, car nous estimons que les 

ateliers-théâtre permettent avant tout de développer des capacités oratoires liées à la voix et au 

corps. Ces indicateurs ont donc été au centre de la création et l’adaptation des ateliers. Pour 

évaluer l’oralité, nous avons adapté les composantes définies par Gagnon & Dolz (2016).  

Pour la voix, nous avons retenu les éléments suivants à observer et évaluer : 

- la respiration : celle-ci intervient-elle à la fin des phrases ou coupe-t-elle des mots 

ou unités de sens (fluidité)? L’enfant respire-t-il assez pour ne pas se retrouver 

essoufflé ? 

- l’articulation : les énoncés sont-ils facilement compréhensibles ?  

- la diction : tous les sons sont-ils correctement prononcés ? Nous relevons les sons 

que l’enfant ne prononce pas correctement.  

- le rythme (débit vocal) : l’enfant conte-t-il à un rythme usuel de parole ? Parle-t-il 

trop vite pour être compréhensible, ou trop lentement pour maintenir l’attention du 

public ? 

- le volume (intensité)) : l’enfant est-il audible par tous ? A-t-il une voix beaucoup 

plus forte que nécessaire ? 

- mise en voix (intonation expressive) : à quelle fréquence l’enfant utilise-t-il une 

variation dans l’intonation en fonction du contenu ?  

Pour le corps, nous n’observerons que les performances relatives aux éléments ci-dessous : 

- le regard : l’enfant regarde-t-il le public pour capter son attention ? Nous 

différencions l’enfant qui regarde le support (livre) de celui qui porte son regard sur 

le public ou sur son conarrateur ; 

- la distance : l’enfant reste-t-il a une distance convenable du public ? ; 

- la posture : l’enfant a une posture adéquate s’il se tient debout à la hauteur des yeux 

de ses camarades ou adopte une posture liée au contenu du récit ; 

- les gestes : nous différencierons trois types de gestes : les gestes qui permettent 

d’appuyer le contenu du récit ; les gestes parasites (les mains dans les cheveux, les 
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replis du pull, etc.) ; l’absence de gestes. Moins gênante que les gestes parasites, 

une absence de gestes signale que l’enfant exploite peu son corps pour 

communiquer.  

En plus du corps et de la voix, la situation d’évaluation comprend aussi l’interprétation. Deux 

choses sont ici observées. Tout d’abord le oui, c’est-à-dire l’acceptation de ce qui est proposé 

par l’autre pour construire la suite du récit. En effet, le récit ne peut avancer si les oppositions 

entre les élèves improvisateurs sont constantes. La mimique est le second élément 

d’observation : nous portons attention à la manière dont les élèves adaptent leurs mimiques au 

contenu du récit pour appuyer le discours. 

L’écoute constitue une sous-catégorie de l’interprétation à considérer dans l’évaluation. Il 

s’agit d’un principe clé de l’improvisation et est à la base de toute communication réussie. 

Nous intégrons donc cette quatrième dimension au partage des composantes de la langue orale 

susmentionnées. Celle-ci sera évaluée par trois critères : l’élève attend-il son tour de parole ou 

coupe-t-il la parole de son partenaire ? Tient-il compte de ce que son partenaire vient de dire 

en prenant en compte ses propos pour les prolonger ou produit-il des énoncés sans lien avec 

les phrases précédentes ? Montre-t-il par des gestes ou par des mots à son partenaire s’il a 

compris ses propositions ou pas ? 

Nos critères d’observation sont synthétisés dans la grille d’évaluation ci-après.  
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TABLEAU 1: CRITÈRES D’OBSERVATION DES PRODUCTIONS DES ÉLÈVES 

Le texte qui raconte Aucun usage Usage faible / 
peu varié Usage fréquent 

J’utilise des organisateurs textuels autres 
que « et puis » 

0 organisateur 

1 organisateur utilisé 
plusieurs fois / 2 

organisateurs utilisés 
chacun une fois 

Plus de 2 
organisateurs ou 2 

organisateurs 
utilisés plus d’une 

fois chacun. 
L’élève parle à la troisième personne    

Contenus thématiques Globalement non Par parties  Dans la globalité 

L’élève raconte un récit en utilisant des 
personnages pertinents 

Aucun personnage lié au livre.  

La plus grande 
partie du récit parle 
de personnages du 

livre ou leur 
implication est 

explicitée.  

Tout le récit parle 
de personnages du 

livre ou leur 
implication est 

explicitée. 

Son jeu/récit est compréhensible (sens, 
cohérence du récit) Aucune intervention n’est 

compréhensible 

Les interventions 
sont 

compréhensibles par 
partie, mais il 
manque une 

cohérence globale 

Cohérence globale 
du récit qui est 
compréhensible 

Fonctionnement de la langue 
Morphologie verbale Rarement correcte Parfois correcte Généralement 

correcte 
Présent Plus de 2 erreurs 2 erreurs 0 à 1 erreur 

Imparfait / passé composé / futur aller  Plus de 2 erreurs 2 erreurs 0 à 1 erreur 
Passé simple / conditionnel Plus de 2 erreurs 2 erreurs 0 à 1 erreur 

Syntaxe Jamais Parfois Souvent 

J’utilise des phrases élémentaires 
correctement.  

Plus de 5 phrases élémentaires 
sont syntaxiquement 

incorrectes. 

2 à 5 des phrases 
élémentaires sont 
syntaxiquement 

incorrectes. 

Pas plus d’une 
phrase élémentaire 
syntaxiquement 
incorrecte. 

J’enchâsse des phrases élémentaires avec 
ou et et 

Aucune occurrence 1 occurrence 2 occurrences 

Je complexifie mes phrases avec comme 
ou parce que 

Aucune occurrence 1 occurrence 2 occurrences 

J’utilise des phrases relatives avec que 
ou qui 

Aucune occurrence 1 occurrence 2 occurrences 

J’utilise d’autres complexités Aucune occurrence 1 occurrence 2 occurrences 

Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité ou de 
manière 

Aucune occurrence 1 occurrence 2 occurrences 

Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés ou de manière erronée 

Aucune occurrence 1 occurrence 2 occurrences 

Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée 

Coupe au moins 2 fois une unité de 
sens. 

Appropriée 
Pas plus d’une respiration 

ne coupe une unité de sens. 

Essoufflée 
Au moins deux pauses 

pour reprendre le 
souffle. 

Le débit vocal Trop lent Approprié 
 

Trop rapide 

L’intensité Trop faible 
Plus de 3 mots inaudibles 

Appropriée 
Ni trop faible ni trop fort 

Trop fort 
Audible a plus du triple 
de la distance du public 

L’articulation  Mauvaise 
Plus de 5 mots incompréhensibles 

Parfois bonne 
Entre 1 et 5 mots 

incompréhensibles. 

Bonne 
Pas plus d’un mot 
incompréhensible 

La diction  Lister les sons mal prononcés plus d’une fois Tous les sons bien 
prononcés 

L’intonation expressive et les 
mouvements mélodiques 

Rarement 
 L’intonation est plate, ou il y a 1 

variation 

Parfois 
2 à 3 mouvements 

mélodiques 
 

Souvent 
Plus de 4 mouvements 

mélodiques. 
 



 

 

 38 

Le corps    

La distance Pas appropriée 
Trop loin (+2m) ou trop proche (-50 

cm) du public 

Parfois appropriée 
Parfois trop loin (+2m) ou 
trop proche (-50 cm) du 

public 

Appropriée 
 

 

Le regard Surtout dirigé vers le conarrateur 
 

Surtout dirigé sur le public 
 

Surtout dirigé vers le 
livre 

 

La posture Pas adaptée 
Dos au public plus qu’une fois 

Parfois adaptée 
Dos au public une fois 

Adaptée 
Son corps est tourné 

vers le public 
 

La gestuelle Aucune 
Ne bouge pas ses mains pendant le 

récit. 

Parasite 
Plus de 2 gestes parasites 

ou 1 geste qui perdure dans 
le temps (+30 secondes). 

 

Appropriée 
Plus de 2 gestes 

appropriés.  
 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole Coupe la parole plus que 3 fois. Coupe la parole 2 ou 3 
fois. 

Coupe la parole max. 1 
fois. 

Je tiens compte de ce que les autres 
viennent de dire Plus de 4 prises de parole 

contredisent sans argument ou sont 
sans lien avec ce que le conarrateur 

vient d’énoncer. 

Plus de 2 prises de parole 
contredisent sans argument 

ou sont sans lien avec ce 
que le conarrateur vient 

d’énoncer. 

En général (sauf max 2 
fois) les prises de 

paroles complètent ou 
continuent 

l’intervention 
précédente de le 

conarrateur. 

Je montre ma (in)compréhension à mon 
conarrateur Aucun signe de compréhension ou 

d’incompréhension (mimique, geste 
ou parole) 

Au moins 1 signe de 
compréhension ou 
d’incompréhension 

(mimique, geste ou parole) 

Au moins 3 signes de 
compréhension ou 
d’incompréhension 
(mimique, geste ou 
parole) 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui » Plus de 3 fois dans le récit, les 
propositions du conarrateur sont 
refusées et une autre proposition est 
imposée. 

1 à 3 fois dans le récit, les 
propositions du 
conarrateur sont refusées et 
une autre proposition est 
imposée. 

Toutes les propositions 
du conarrateur sont 
acceptées et la suite du 
récit est construite à 
partir de celles-ci. 

Ma mimique et ma posture sont 
cohérentes avec mes mots 

La mimique est sans lien avec le 
contenu, ou qu’une seule fois 

La mimique/posture est en 
lien avec le contenu au 
moins 2 fois 

La mimique/posture est 
en lien avec le contenu 
au moins 4 fois 

 

3.4.2 SITUATION D’EVALUATION INITIALE 

La situation adoptée pour notre évaluation n’est pas une situation théâtrale, mais plutôt 

d’expression orale. Nous choisissons cette situation de manière à permettre l’observation du 

plus grand nombre de composantes de la communication orale. Avant de nous arrêter sur celle-

ci, nous avions envisagé une autre situation en vue d’évaluer les capacités initiales des élèves. 

Or au moment des tests de ces situations, l’une a été jugée « trop théâtrale » (une situation de 

magasin), l’autre « trop descriptive » (les élèves devaient décrire chacun leur tour une page 

d’un livre sans texte, sans préparation, à leurs camarades, sans que ces derniers puissent voir 

l’image). 

Dans la situation retenue, les élèves travaillent en dyade. Chaque duo a comme support un 

album sans texte de la collection Ciboulette et Léon (Louis, 2006). Les albums sont tous 

différents les uns des autres. Les élèves disposent d’un court temps (environ dix minutes) pour 

se mettre d’accord sur l’histoire et pour se préparer ensemble à la raconter à leurs camarades. 

Ensuite, ils racontent leur version de l’histoire à la classe. Debout devant leur public, les élèves 
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disent leur histoire, l’enseignante tient le livre et s’occupe de tourner les pages, afin de ne pas 

encombrer les élèves. 

Cette situation de communication assure d’avoir suffisamment d’énoncés pour évaluer les 

capacités de parler de l’élève, comme la complexité des phrases et la prononciation, bien 

qu’elle ne suffise pas à évaluer l’emploi de tous les temps et prépositions. Les contraintes 

temporelles pesant sur cette évaluation nous ont conduites à accepter qu’elle nous permette 

seulement d’avoir une vague indication du niveau lexical de chaque élève.  

Le choix de faire travailler les élèves en dyade permet d’évaluer les interactions qu’ils ont l’un 

avec l’autre, leur écoute et leur acceptation des propositions de l’autre. La nécessité de raconter 

une histoire cohérente implique une collaboration, qui n’est pas toujours acquise chez les plus 

jeunes enfants. 

Enfin, la situation requiert que l’élève, debout et libre de ses mouvements, communique avec 

son audience. Il s’expose donc à l’évaluation des capacités en lien avec l’oralité : sa 

communication non verbale, par les gestes qu’il choisit, l’espace qu’il utilise, et les 

caractéristiques de sa voix (intonation, volume, intensité). 

 

3.4.3 SITUATION D’EVALUATION FINALE 

À la fin de la période d’ateliers, nous voulons évaluer les effets de ceux-ci sur la communication 

orale des élèves. Afin d’observer le plus fidèlement possible les progrès des élèves, nous 

remettons en œuvre la même situation que lors de l’évaluation initiale. Les élèves travaillent 

de nouveau par deux, avec dix minutes de préparation, dans les mêmes duos que lors de 

l’évaluation initiale, mais ils peuvent changer de livre pour préserver leur motivation.  
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4 PRESENTATION DES ATELIERS-THEATRE 
Alors que les productions initiales et finales que nous avons choisies appartiennent clairement 

au regroupement de genres du texte qui raconte, les ateliers-théâtre proposent un travail 

décroché de l’expression orale. Ils sont centrés sur les caractéristiques de l’oralité, travaillées 

au premier cycle surtout en lien avec le regroupement de genres du texte qui joue avec la langue 

du PER (CIIP, 2010). Par un travail décontextualisé de la langue, le théâtre favorise le 

développement de capacités d’expression orale transversales au genre. Les évaluations initiales 

et finales permettent donc de vérifier les apprentissages que l’élève peut réinvestir de ces 

ateliers vers la production d’un texte qui raconte. 

Nous avons décidé d’organiser les ateliers autour du thème des émotions en mettant l’accent 

sur une ou deux caractéristiques de l’oralité qui seront travaillées de manière approfondie : 

• La respiration 
• La voix 
• Le corps 
• L’espace 
• Le rythme et l’écoute 
• Le jeu dramatique3 

 

Cette catégorisation est inspirée des domaines principaux de travail théâtral proposés par 

Mégrier pour l’école maternelle (1995). 

 SÉANCE 1 

Pendant la première séance, il s’agissait surtout de mettre en place le cadre des ateliers. Nous 

avons donc expliqué aux élèves qu’on allait faire des ateliers-théâtre pendant plusieurs 

semaines pour apprendre, entre autres, à « mieux parler devant les autres ». 

Nous avons choisi de débuter notre parcours en traitant la joie, car nous voulions commencer 

par présenter une émotion positive. Les axes de travail principaux de la première séance étaient 

le corps et l’écoute. 

                                            

3 Le jeu dramatique n’est pas une caractéristique de l’oralité, mais une activité permettant de développer celle-ci. 
Nous avons fait le choix de travailler parfois sur le jeu théâtral, à l’aide de sketchs, afin d’effectuer un travail plus 
global sur toutes les caractéristiques de l’oralité. 
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TABLEAU 2: DÉROULEMENT DE LA SÉANCE 1 

CLASSE 1 CLASSE 2 AXE DE TRAVAIL 

Introduction par rapport aux 

ateliers-théâtre  

Introduction par rapport aux 

ateliers-théâtre 

 

Mise en place du rituel du 

caillou 

Mise en place du rituel du 

caillou 

Écoute et corps 

Prénoms + prénoms joyeux Prénoms + prénoms joyeux Voix, corps et écoute 

Le cadeau Le cadeau Écoute et corps 

La joie en ligne La joie en ligne Corps et écoute 

La machine joyeuse La machine joyeuse Écoute, corps et rythme 

Lors de cette première séance, nous avons proposé quelques exercices plutôt « classiques » de 

mise en route. Nous avons d’abord présenté Le caillou, un rituel qui nous a accompagnées à 

chaque atelier. Il s’agit d’un exercice qui permet de se recentrer et se concentrer sur « l’ici et 

maintenant », ainsi que de travailler l’écoute non verbale au sein du groupe. Chaque participant 

fait semblant de ramasser un caillou, il le soupèse, le lance et le reprend dans sa main quelques 

fois, puis le lance dans les airs (vers le ciel), le plus loin possible, le but étant de synchroniser 

le plus possible le moment du lancer avec les autres participants. 

Les prénoms est un autre exercice classique de mise en route que nous avons quelque peu 

modifié en rajoutant à chaque séance la contrainte liée à l’émotion travaillée. En cercle, un à 

la fois, les participants disent leur prénom à haute voix en l’associant à un geste. Juste après, 

tout le monde répète le prénom et le geste en essayant de rester le plus fidèle possible à 

l’interprétation initiale. Le geste de chaque élève reste le même, le prénom aussi, mais 

l’intention change à chaque séance suivant l’émotion travaillée4. 

Le cadeau est un exercice simple et efficace, sans paroles. En cercle, un participant fait 

semblant d’avoir dans les mains un cadeau (grand, petit, fragile, lourd...) et choisit quelqu’un 

                                            

4 Cet exercice avait été introduit dans la classe 2 déjà au début de l’année scolaire et il a été repris systématiquement 
lors des ateliers. 
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puis va le lui offrir. Le chanceux ou la chanceuse ouvre le cadeau et dit merci. On insistera sur 

l’interprétation et sur comment on peut montrer la taille ou le poids du cadeau, qui ne devraient 

pas changer pendant l’exercice. 

La joie en ligne est un exercice visant à apprendre à nuancer les différentes émotions (par 

exemple d’un tout petit peu joyeux à extrêmement joyeux). Les participants se positionnent le 

long d’une ligne imaginaire, face à l’animateur qui annonce quelle extrémité de la ligne va 

commencer. Généralement, on commence avec un peu et on va vers très. Au signal choisi, le 

premier enfant « pose » en essayant de montrer au mieux « son degré d’émotion », comme si 

on devait faire une photo. Il ne bouge plus, l’animateur donne à nouveau le signal pour le 

deuxième enfant et ainsi de suite jusqu’au dernier. Nous avons parfois vraiment pris la photo 

pour pouvoir montrer le résultat aux élèves.  

Nous avons aussi voulu tester un exercice plus complexe, La machine. Nous nous sommes 

rapidement aperçues de la difficulté de celui-ci : la fine écoute et le caractère improvisé de 

l’exercice ont conduit à des échecs partiels lors de quelques tentatives. La machine consiste en 

une improvisation de groupe qui a comme fil conducteur la continuité entre les différentes 

parties d’une « machine imaginaire ». À tour de rôle les participants entrent dans l’espace 

scénique et proposent un geste et un son qu’ils vont répéter en boucle jusqu’à la fin de 

l’exercice. Chacun vient s’ajouter à la machine qui se forme et se perfectionne au fur et à 

mesure, au signal de l’animateur ou quand il est prêt. Nos élèves rencontrent plusieurs 

difficultés : d’abord une difficulté rythmique, à proposer des gestes et sons qui s’accordent bien 

ensemble et qui s’insèrent dans un tout qui ne dépend pas seulement d’eux-mêmes. Cette 

capacité de décentration est encore limitée chez nos élèves et rend la réussite de l’exercice 

difficile. 

Dans la classe 1, plusieurs essais de La machine ont eu lieu, avec une fonction définie ou non, 

mais les élèves ne sont pas parvenus à créer une véritable continuité dans les mouvements. Ils 

avaient également de la peine à utiliser un geste et un son différents des autres. L’exercice a 

été laissé de côté dans l’idée d’être repris plus tard, lors d’un autre atelier.  

Dans la classe 2, après quelques tentatives, les élèves ont réussi à produire des machines plutôt 

satisfaisantes, même si les liens entre certains « engrenages » n’étaient pas toujours très clairs. 

Comme observé lors de la première classe, il s’agit d’un exercice qu’il sera intéressant de 

refaire dans quelques séances pour voir si une évolution se sera produite. 
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 SEANCE 2 

La séance deux avait pour fil conducteur thématique la tristesse et comme axes de travail 

principaux la voix et l’écoute. 

TABLEAU 3: DÉROULEMENT DE LA SÉANCE 2 

CLASSE 1 CLASSE 2 AXE DE TRAVAIL 

Rituel du caillou Rituel du caillou Corps, respiration et 

écoute 

Raconte une fois où tu as été 

triste 

Raconte une fois où tu as été 

triste 

Voix, écoute 

Prénom triste Prénom triste Voix, corps et écoute 

Tristesse en ligne Tristesse en ligne Corps et écoute 

Phrase neutre avec une 

intonation joyeuse ou triste 

Non réalisé Voix et corps 

Corps, voix, mimique à 

l’envers du sens 

Non réalisé Voix et corps 

Sketchs par paires à partir 

d’images (une fois) 

Deux sketchs différents par duo, 

à partir d’images de scènes 

tristes, mise en place de 

l’espace scénique, du rôle du 

public et des retours après-jeu 

Jeu dramatique 

Écoute 

 

Dans la classe 1, l’accent a été porté sur les activités liées à la voix. L’élève devait moduler 

l’intonation d’une phrase pour transmettre une émotion, puis utiliser tout son corps pour lui 

donner le sens contraire (par exemple, dire je me suis amusé en ayant l’air très triste). Ces 

ateliers ont permis de travailler l’intensité de la voix, de s’entrainer à prendre la parole et à 

parler suffisamment fort pour être entendu des autres, mais aussi à moduler le discours. Ces 

capacités manquaient lors de l’évaluation initiale. 

Dans la classe 2, plus de temps a été accordé à la situation de jeu dramatique où les élèves, par 

deux, devaient mettre en scène un sketch à partir d’une image représentant une scène triste, 

après un temps de préparation de cinq à dix minutes. Pendant ce temps, l’animatrice a circulé 
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dans les groupes pour s’assurer qu’ils avaient compris la consigne et qu’ils arrivaient à trouver 

une idée de sketch. Lors du premier passage, un duo n’a pas réussi à produire l’exercice, tandis 

qu’au deuxième, toutes les dyades ont pu jouer une scène. 

La séance a servi aussi à mettre en place certaines bases communes en lien avec l’espace 

scénique (le 4e mur : la séparation entre l’espace du public et la scène), le comportement 

souhaité de la part du public et le retour après-jeu. Après chaque scène jouée, les élèves qui ont 

observé ont raconté ce qu’ils avaient vu. Les observations des spectateurs devaient être 

acceptées par les acteurs, même si ce qui a été vu ne correspondait pas à leur intention. La 

parole était ensuite donnée aux élèves comédiens, pour qu’ils puissent dire ce qu’ils voulaient 

montrer ou simplement commenter leur performance. Ce système de rétroactions n’est pas 

toujours facile pour de jeunes élèves, car il demande des capacités d’inhibition et de 

décentrement, mais après les premiers sketchs, les élèves ont su se l’approprier. Nous nous 

sommes aussi concentrées sur l’émotion du jour à l’aide de questions telles que « est-ce qu’on 

a vu de la tristesse ? », « est-ce qu’on a compris qu’il ou qu’elle était triste ? », « comment ? ». 
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 SEANCE 3 

La séance trois, avec la colère comme émotion centrale, travaillait principalement l’axe de 

l’espace (et son occupation à plusieurs) et de la voix (son intensité). 

TABLEAU 4: DÉROULEMENT DE LA SÉANCE 3 

CLASSE 1 CLASSE 2 AXE DE TRAVAIL 

Rituel du caillou Rituel du caillou Corps, respiration et 

écoute 

Balles Balles + Balles invisibles Espace, regard 

Prénom colère Prénom colère Voix, corps et écoute 

Machine colère Machine colère  Corps et écoute 

Colère en ligne Colère en ligne Corps et écoute 

Marcher, croiser les regards Marcher en occupant l’espace 

de manière homogène 

Espace, écoute, regard 

Non réalisé Marcher de 0 à 10 (vitesse)  Espace, écoute 

Non réalisé Marcher et saluer les autres, 

joyeux – Neutre – 

Marcher et ignorer les autres, 

triste – Neutre – 

Marcher en colère 

Espace, regard, corps 

L’oiseau passe  L’oiseau passe  Corps, espace 

De plus en plus fort De plus en plus fort  Voix (intensité) 

Sketch :  pourquoi es-

tu fâché ? 

Non réalisé Syntaxe, écoute 

 

À nouveau, nous avons fait le choix de reprendre certains ateliers déjà abordés pour consolider 

les apprentissages et les enrichir en travaillant avec une nouvelle émotion. Concernant les 

nouveaux ateliers, nous avons sélectionné des exercices permettant de mettre en avant 

l’importance du regard (Balles, Balles invisibles et Marcher…) et de la position dans l’espace 

pour rendre le discours compréhensible. 
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Dans Balles, l’objectif est celui de faire circuler une balle entre les participants suivant un ordre 

préétabli, de plus en plus rapidement, et d’ajouter des balles au fur et à mesure selon les 

capacités du groupe. Une fois que le circuit a été intégré, il est aussi possible de demander de 

faire circuler la balle dans l’autre sens, ou d’en faire circuler une dans un sens et une dans 

l’autre. Au début les élèves devaient dire le prénom du camarade à qui ils voulaient lancer la 

balle, puis au fur et à mesure que le circuit avait été consolidé ils devaient essayer de réaliser 

l’exercice sans parler. 

Dans la classe 2, cet exercice a été suivi par Balles invisibles. Dans cet atelier, comme dans 

l’exercice précédent, les élèves doivent jouer avec des balles invisibles. L’exercice commence 

avec une balle. L’animateur lance la balle à un participant en nommant sa couleur, par exemple, 

il lance en disant « rouge ». Il lance ensuite sa balle à une personne prête à recevoir la balle. Il 

faut donc que le contact visuel ait été clairement établi. Ensuite, cette personne réceptionne la 

balle et c’est à son tour de la lancer à quelqu’un en le regardant dans les yeux. Si le contact 

visuel n’est pas bien établi, la balle va tomber et se perdre, car elle a été lancée, mais pas 

attrapée. Une fois que le principe a été compris, on peut rajouter d’autres balles, d’autres 

couleurs. Cet atelier nécessite de la présence et de l’écoute au sein du groupe. Quand nous 

l’avons mené dans la classe 2, l’exercice a bien fonctionné. Nous avons même réussi à aller 

jusqu’à trois balles. 

Dans la première classe, un long moment de travail a été dédié à De plus en plus fort, car de 

nombreux élèves avaient de la peine à augmenter le volume de leur voix, malgré le fil 

conducteur de la colère qui a permis une certaine libération. 

De plus en plus fort est un atelier qui demande aux élèves, en dyade, de construire un dialogue 

en faisant particulièrement attention au volume de la voix. Les élèves commencent tout près 

l’un de l’autre en chuchotant, puis doivent progressivement reculer en augmentant le volume. 

Les interlocuteurs doivent toujours s’entendre. Comme la colère était l’émotion du jour, nous 

avons proposé (entre autres) aux élèves de mettre en scène une dispute en adaptant le volume 

à la distance. 

Étant donné que le volume était moins problématique dans la classe 2 lors de l’évaluation 

initiale, De plus en plus fort a été utilisé dans cette deuxième classe plutôt pour obtenir l’effet 

inverse : les élèves ont été encouragés à revenir souvent près de leur camarade et à essayer de 

baisser le volume de leur voix. L’exercice n’a pas été facile pour tout le monde. 
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Dans la deuxième classe, l’accent a été mis sur l’occupation de l’espace et la marche dans le 

but de développer le regard et l’écoute. Pour occuper l’espace de manière uniforme, sans 

« trous », il faut développer une bonne conscience du groupe et des mouvements de chacun ; 

il faut essayer de les anticiper et d’intégrer rapidement tout changement. Les élèves ont bien 

réussi les exercices en lien avec la marche, cependant l’animatrice a décidé de prévoir un 

espace « chaise » pour les élèves fatigués ou pour ceux qui n’arrivaient pas à respecter les 

consignes (ne pas toucher ses camarades lorsqu’on marche, ne pas s’arrêter). L’élève assis 

devait alors observer ses camarades. Les émotions travaillées depuis le début des ateliers ont 

pu être reprises lors de cet exercice. Après les différentes marches, l’atelier L’oiseau passe a 

permis de travailler l’imagination, l’expression (corps, visage, regard) et à traduire 

physiquement un ressenti. L’oiseau passe est un atelier dans lequel les participants marchent 

sur l’aire de jeu et, au moment où le meneur énonce une phrase telle qu’« Un oiseau passe », 

tous les participants doivent regarder passer l’oiseau et exprimer avec leur corps, leur visage, 

leurs yeux ce qu’ils ressentent. Ils reprennent ensuite leur marche dans l’aire de jeu. Nous avons 

proposé plusieurs situations pour lesquelles une traduction physique était possible et à la portée 

des jeunes élèves : « vous voyez un dragon qui crache du feu », « il y a un magasin à glaces », 

etc. 

Dans la première classe, à la fin de la séance, les élèves ont eu l’occasion d’entrainer des formes 

de phrases complexes, grâce au caractère répétitif des propositions (Est-ce que tu es fâchée 

parce que…). Une amélioration a pu être remarquée entre le début et la fin du sketch. 
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 SEANCE 4 

La séance quatre avait comme émotion principale la peur. Nous avons travaillé surtout le 

regard et l’écoute. 

TABLEAU 5: DÉROULEMENT DE LA SÉANCE 4 

CLASSE 1 CLASSE 2 AXE DE TRAVAIL 

Rituel du caillou Rituel du caillou Corps, respiration et 

écoute 

Non réalisé Balles + Balles invisibles Espace, regard 

Prénom peur Prénom peur Voix, corps et écoute 

Peur en ligne Peur en ligne Corps et écoute 

Sketch : Le chauffeur de taxi 

(plusieurs sketchs) 

Sketch : La valise de la peur 

(solo) 

Jeu dramatique 

 Je vois & j’ai peur en cercle Spontanéité, 

improvisation 

Dans la classe 1, lors de cette séance, nous avons dédié plus de temps aux sketchs qui 

permettent de travailler de nombreux aspects de la communication, les élèves commençant à 

être plus à l’aise. Les sketchs ont été réalisés par deux. Le thème était le chauffeur de taxi : un 

élève faisait semblant de conduire un taxi et un autre jouait une personne qui montait dans le 

taxi. D’abord, nous avons travaillé sur la peur, en imaginant toute sorte d’éléments inattendus 

qu’ils pouvaient croiser sur leur route, ensuite les élèves ont pu choisir de mettre en scène 

d’autres émotions déjà travaillées. Les spectateurs étaient chargés de contrôler une capacité par 

sketch : « est-ce que c’était assez fort pour qu’on entende ? » ; « est-ce qu’on voyait la bonne 

expression sur le visage ? » ; « est-ce que l’élève a bien écouté ce que l’autre élève a dit ? ». Si 

quelque chose n’était pas adéquat, le sketch était rejoué. Cette méthode a permis de voir de 

grandes améliorations de sketch en sketch. 

Dans la classe 2, après avoir repris l’exercice des balles pour stimuler la concentration, les 

élèves ont essayé un solo : la valise de la peur. Chacun leur tour, ils faisaient leur entrée dans 

l’aire de jeu côté cour, où se trouvait une valise fermée. Ils devaient l’ouvrir et avoir peur de 

ce qui était à l’intérieur puis ressortir, côté jardin. Plusieurs variantes de l’exercice ont été 

testées (avec ou sans paroles, en ayant peur avant d’ouvrir ou seulement après). Les élèves 

avaient de la peine à montrer de la peur, car la valise était vide et cela les amusait beaucoup. 
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Pour cette raison, nous avons improvisé un cercle pour travailler sur la multitude de 

propositions possibles et la rapidité du choix : dans Je vois & j’ai peur, les élèves doivent, à 

tour de rôle, choisir quelque chose et réagir en ayant peur. Ceci a permis de discuter des phobies 

et du fait que la peur (comme toutes les émotions !) peut être extrêmement subjective, ainsi 

que d’expérimenter rapidement et plusieurs fois des expressions de peur au niveau du visage 

et du corps. 

 SEANCE 5 

Lors de la cinquième séance, nous avons introduit le calme et la sérénité. Il ne s’agissait pas 

vraiment d’une émotion, mais plutôt d’un état d’esprit. Il n’a pas été évident de travailler 

théâtralement sur ce sujet. Nous avons donc travaillé surtout la respiration et l’écoute.  

TABLEAU 6: DÉROULEMENT DE LA SÉANCE 5 

CLASSE 1 CLASSE 2 AXE DE TRAVAIL 

Rituel du caillou Rituel du caillou Corps, respiration et 

écoute 

Non réalisé Le clap Écoute et rythme 

Non réalisé La secousse électrique Écoute, rythme et corps 

Prénom calme Prénom calme Voix, corps et écoute 

Non réalisé Calme en ligne Corps et écoute 

La ficelle soufflée et l’arbre 

qui souffle 

Les ballons gonflés Respiration, corps et 

écoute 

Sketch : calme + autre 

émotion 

Sketch : calme + autre 

émotion  

Jeu dramatique 

 

Dans la classe 1, un temps a été dédié au travail de la respiration, grâce à La ficelle soufflée et 

l’arbre qui souffle. Le premier consiste en entourer symboliquement un camarade à l’aide de 

son souffle, en imaginant que de la ficelle sortait de la bouche. Cet exercice vise la prise de 

conscience de la respiration et un effort de prolongation de celle-ci. L’arbre qui souffle prévoit 

un contrôle de la respiration qui doit s’adapter au récit de l’animateur. Les élèves sont des 

arbres dans la forêt et ils réagissent aux stimulus de l’animateur (« le vent se lève, le vent 

s’arrête, le vent souffle fort avec des brèves pauses, tout doucement ... »). 
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Dans la classe 1, le travail a principalement porté sur l’interprétation dans les sketchs et sur le 

réinvestissement des capacités travaillées séparément lors des ateliers précédents (voix, corps, 

etc.). À ce stade du travail, nous avons remarqué que l’intensité de la voix (souvent trop faible 

lors de la production initiale) ne posait plus de problèmes dans cette classe et que les élèves 

étaient en mesure de s’adresser au public.  

Dans la classe 2, le travail sur la respiration a été précédé par quelques jeux d’écoute et 

d’observation qui ont bien fonctionné. Le clap est un exercice de concentration bref et efficace. 

Les participants ferment les yeux, l’animateur frappe une fois dans ses mains, puis les 

participants reproduisent ce « clap » juste après, en tentant d’être à l’unisson. La secousse 

électrique est un jeu classique où on fait circuler de l’énergie en cercle. Les participants se 

donnent la main, le meneur initie une « vague » d’énergie en serrant gentiment la main d’un 

participant à sa droite qui passe l’énergie à son tour en serrant la main de son partenaire de 

gauche et ainsi de suite. Pour réussir, il est indispensable que tout le monde joue le jeu et soit 

attentif. C’est un exercice difficile pour de jeunes élèves. Nous avons essayé de le faire avec 

les yeux fermés et l’exercice a été mieux réussi sans distractions visuelles. 

Par la suite, dans la classe 2, à travers le jeu Les ballons gonflés, nous avons entamé le travail 

de la respiration. Le jeu demande à imaginer une aiguille, des ballons dégonflés et une ou deux 

pompes. Les élèves gonflent les ballons à l’aide d’une pompe imaginaire ; les ballons 

commencent à se remplir d’air. Lorsque les ballons sont remplis au maximum d’air, l’élève 

peut s’amuser à les faire éclater à l’aide de l’aiguille imaginaire et ceux-ci se vident de tout 

leur air et tombent au sol. Il a été nécessaire de refaire plusieurs fois l’exercice pour permettre 

aux participants de changer de rôle, mais surtout pour apprendre à se focaliser sur leur 

respiration (remplir-vider au bon moment) et non pas sur le côté amusant lié à la chute et à la 

symbolique du jeu. 

À la fin de la séance, pour réinvestir les émotions travaillées tout au long de nos ateliers, nous 

avons proposé la situation de départ suivante : les élèves sont en dyade, un élève doit rester 

calme, tandis que l’autre exprimera une émotion intense (par exemple, il est très triste). L’élève 

calme doit essayer d’être « contagieux » et faire revenir son camarade a un état serein. Cette 

proposition a donné lieu à des sketchs particulièrement intéressants. 
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 SEANCE 6 

La sixième séance, la dernière de notre parcours, a été consacrée au thème de l’amour, qui ne 

rentre pas non plus dans les émotions à proprement parler, mais qui interpelle beaucoup les 

enfants (et les adultes) et qui se prête particulièrement bien au jeu théâtral. De plus, lorsqu’on 

est amoureux, on ressent un « mélange d’émotions » intéressant et complexe qui vaut la peine 

d’être « décortiqué » grâce à l’outil théâtre. 

TABLEAU 7: DÉROULEMENT DE LA SÉANCE 6 

CLASSE 1 CLASSE 2 AXE DE TRAVAIL 

Rituel du caillou Rituel du caillou Corps, respiration et 

écoute 

Le clap 

 

Le clap Écoute, rythme et 

respiration 

Les ballons gonflés Les ballons gonflés Respiration, corps et 

écoute 

Non réalisé Intro/discussion : ça fait quoi 

pour vous quand quelqu’un est 

amoureux ? Comment on le 

voit ? 

Voix, écoute 

Prénom amoureux Prénom amoureux Voix, corps et écoute 

Amour en ligne Amour en ligne Corps et écoute 

Sketchs Sketchs Tous 

 

Le travail sur la respiration entamée lors de la séance 5 a été continué pendant cette dernière 

séance à l’aide d’exercices déjà effectués et appréciés par les élèves. Ensuite, nous leur avons 

proposé de jouer de nouveaux sketchs. Les participants étaient par deux, l’un des deux jouait 

l’amoureux et devait le faire comprendre au public sans le dire clairement. Dans la classe 1, 

une variante avec une princesse et un chevalier a également été testée.  

 

Au cours des séances d’ateliers que nous avons adaptées pour répondre au mieux aux difficultés 

rencontrées par les élèves, nous pouvons affirmer que les élèves se sont approprié ces moments 
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de travail. Demandeurs et participatifs, ils en ont tiré du plaisir et ont été capables de réaliser 

des tâches de plus en plus complexes, tout en développant également leur connaissance des 

émotions. S’ils ont assurément gagné en aisance au fil des ateliers, l’évaluation rigoureuse de 

leurs progrès en communication orale nécessite qu’ils réinvestissent leurs apprentissages dans 

le contexte d’évaluation finale. C’est donc après avoir écouté le nouveau récit de chaque paire 

d’élèves que nous avons obtenu les résultats finaux de notre recherche. C’est ce à quoi est 

consacré le chapitre suivant.  
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5 COMPARAISON ENTRE LES PRODUCTIONS INITIALES ET 

FINALES DE RÉCIT 

Arrivées à la fin de la séquence de travail sur la communication orale, composée d’une 

production initiale, de six séances d’ateliers et d’une production finale, nous pouvons 

maintenant évaluer l’impact de celle-ci sur les apprentissages des élèves. Ce chapitre est 

consacré à l’exposition et à la comparaison des évaluations des productions initiales et finales 

des élèves. Pour rappel, nos grilles d’évaluations ont été remplies, vidéo à l’appui, pendant des 

moments de récits d’histoires inventées à l’aide d’un album de la collection de Ciboulette et 

Léon (Louis, 2006). Les capacités visées concernent l’ensemble de la communication orale : le 

respect des caractéristiques du genre, le fonctionnement de la langue et, surtout, l’oralité.  En 

première partie de chapitre, nous exposons et analysons les résultats de l’évaluation des 

productions initiales, qui nous ont servi en amont déjà pour sélectionner les ateliers à mettre en 

œuvre et déterminer les priorités au regard de la communication orale. En seconde partie, nous 

effectuons une comparaison des résultats obtenus lors des productions initiales et finales pour 

chaque classe.  Le chapitre se clôt par l’analyse des résultats à l’aide de tableaux d’évolution 

quantifiée.  

 ANALYSE DES PRODUCTIONS INITIALES 

Nous avons sélectionné parmi les capacités de communication orale évaluées et consignées à 

l’aide de notre grille d’évaluation (Annexe 1) celles qui nous semblaient les plus pertinentes 

relativement au travail exigé de la part des élèves observés. Le tableau suivant présente la 

synthèse des résultats obtenus. Ces analyses servent d’évaluation diagnostique et permettent 

de penser les ateliers et d’analyser leurs effets du point de vue de la progression des élèves. 

Nous avons choisi de quantifier le nombre d’élèves se trouvant à chaque niveau de capacité. Si 

le total dépasse parfois le nombre d’élèves observés, c’est parce que certains élèves se trouvent 

à cheval entre les niveaux. 
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TABLEAU 8: ANALYSE DES PRODUCTIONS INITIALES DE LA CLASSE 1 

Genre : un récit 
Unités linguistiques Aucun usage Usage faible / 

peu varié Usage fréquent 

J’utilise des organisateurs textuels autres que « et 
puis » 3 3  

Fonctionnement de la langue 
Morphologie verbale Rarement 

correcte Parfois correcte Généralement 
correcte 

Présent   4 
Imparfait / passé composé / futur aller   1 5 
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
Je complexifie mes phrases avec comme ou parce 
que 4 2  

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui 6   
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité ou de manière 5 1  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés ou de manière erronée 4 2  

Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée 

1 
Appropriée 

5 
Essoufflée 

 
L’intensité Trop faible 

3 

Appropriée 

3 
Trop fort 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement 

4 

Parfois 

1 

Souvent 

1 

Le corps    

Le regard Conarrateur 

3 
Public 

0 

Livre 

6 
La gestuelle Aucune 

1 

Parasite 

4 

Appropriée 

1 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole  2 4 
L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 1 1 4 
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TABLEAU 9: ANALYSE DES PRODUCTIONS INITIALES DE LA CLASSE 2 

Genre : un récit 
Unités linguistiques Aucun usage Usage faible / 

peu varié Usage fréquent 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis »  1 4 1 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte Parfois correcte Généralement 

correcte 
Présent   6 
Imparfait / passé composé / futur aller  1 5 
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
Je complexifie mes phrases avec comme ou parce 
que 2 4  

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui 1 5  
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité ou de manière  6  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés ou de manière erronée  5 1 

Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée 

2 
Appropriée 

3 
Essoufflée 

1 
L’intensité Trop faible 

2 
Appropriée 

2 
Trop fort 

2 
L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement 

2 
Parfois 

2 
Souvent 

2 
Le corps    

Le regard Conarrateur 

1 
Public 

1 
Livre 

4 
La gestuelle Aucune 

2 
Parasite 

3 
Appropriée 

4 
L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole 1 2 3 
L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots  2 4 
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 COMPARAISON DES PRODUCTIONS INITIALES DES CLASSES 1 ET 2 

Au vu des résultats obtenus lors de l’analyse des productions initiales, nous avons remarqué 

des convergences entre les deux classes, mais aussi quelques différences importantes. 

GENRE TEXTUEL 

Les élèves font un usage fréquent, voire trop fréquent, du double connecteur et puis. Aucun 

élève de la classe 1 n’utilise une autre forme de connecteurs, tandis que quatre élèves de la 

classe 2 utilisent parfois les connecteurs après ou tout à coup. C’est donc un point lié à la 

textualisation qui mériterait d’être travaillé activement. Les ateliers-théâtre ne sont pas 

forcément le meilleur dispositif pour apprendre à utiliser correctement des organisateurs 

temporels, ce n’est donc pas ce sur quoi nous avons centré nos ateliers. Cependant nous pensons 

que les élèves peuvent progresser à ce niveau lors des discussions d’analyse des sketchs joués 

pendant les ateliers. En effet, ces discussions requièrent fréquemment de rappeler ce qui a été 

joué. Les autres capacités de respect du genre textuel, telles que l’utilisation de personnages 

pertinents, n’ont pas été sélectionnés pour la suite de l’évaluation en raison des bons résultats 

des élèves dès la situation d’évaluation. Cependant, le jeu de sketch dans les ateliers permet 

tout de même de travailler de nombreuses caractéristiques du récit. Ceci nous conduit à penser 

que le théâtre, classé dans le PER comme texte qui joue avec la langue, comporte des 

caractéristiques propres au texte qui raconte. Les sketchs sont des récits oraux, d’autres ateliers 

permettent de jouer avec la langue, notamment ceux demandant à répéter une même phrase 

avec différentes intonations et à jouer avec ces contrastes.  

FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE 

En ce qui concerne le fonctionnement de la langue, nous avons remarqué dans la classe 1 

beaucoup de petites erreurs relatives à la morphologie et à la syntaxe (déterminants masculin / 

féminin, contraction de et le, usage de à le ou à les au lieu d’au ou aux), un peu moins 

fréquentes dans la classe 2. Au niveau de la complexité syntaxique, nous avons noté 

l’utilisation de complexités syntaxiques chez quelques élèves ; par exemple le connecteur 

parce que est maitrisé seulement par quatre élèves de la classe 2. Nous avons donc décidé 

d’incorporer aux ateliers-théâtre des moments d’utilisation de « phrases types », surtout dans 

la classe 1, pour entrainer l’utilisation de connecteurs comme parce que, mais sans trop insister, 
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en partant du principe qu’une plus grande maitrise des capacités liées à l’oralité permettrait 

également d’améliorer la complexité syntaxique. 

L’utilisation d’adverbes d’intensité ou de manière nous intéresse aussi. En effet, en axant nos 

ateliers-théâtre sur l’intensité des émotions, le crescendo et décrescendo, l’intensité s’avère un 

élément capital. Si les élèves sont plutôt amenés à jouer et donc encouragés à utiliser aussi leur 

corps et leur expressivité pour donner à voir cette intensité, l’animatrice contribue à la mise en 

mots de celle-ci à travers l’utilisation d’adverbes appropriés, ce qui devrait permettre aux élèves 

de développer des capacités à cet égard. 

ORALITE 

Concernant l’oralité, si l’on regarde d’abord l’intensité de la voix, nous nous sommes aperçues 

qu’il s’agit d’un élément qui témoigne de problèmes très différents entre les deux classes : dans 

la classe 1, les élèves sont nombreux à avoir une intensité trop faible, tandis que dans la classe 

2, plusieurs élèves parlent avec une trop grande intensité. 

Au sujet de la respiration, nous avons remarqué que la moitié des élèves observés de la classe 

2 ne respirent pas de manière appropriée lors du récit, tandis que dans la classe 1, tous les 

élèves observés respirent correctement. Ces éléments nous conduisent à être plus attentives au 

travail de la respiration dans la classe 2 lors de la planification des ateliers. 

En ce qui concerne la posture et de la gestuelle, il s’agit d’un point commun entre les deux 

classes : plus de la moitié des élèves recourent souvent à des gestes parasites et éprouvent des 

difficultés à attendre leur tour de parole. Ceci est dû entre autres à l’âge des élèves et requiert 

un travail de la gestuelle grâce aux codes du langage théâtral (posture neutre). 

Une autre remarque importante concerne le regard : lors de la production initiale, nos élèves 

ont eu énormément de peine à se détacher du support du livre pendant leur récit. Seulement un 

élève dans chaque classe a réussi à adresser son regard (parfois) en direction du public ou de 

son conarrateur (son camarade conteur). La présence de l’enseignante à côté des élèves 

conteurs et pas dans le public a aussi surement eu une influence sur cette attitude des élèves. 

Cependant nous retenons qu’il s’agit d’un autre élément important à travailler pendant nos 

ateliers (le regard). 
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Pour finir, nous avons observé que surtout dans la classe 2, la mimique et la posture ne sont 

pas toujours cohérentes avec le discours des élèves. Une attention particulière sera donc portée 

dans cette classe à l’interprétation lors de la mise en œuvre des ateliers. 

 ANALYSE DES PRODUCTIONS FINALES 

Le but de notre recherche étant de mesurer les effets de la mise en œuvre d’ateliers-théâtre sur 

l’apprentissage de la communication orale, il est indispensable de comparer les productions 

initiales aux productions finales des élèves dans les deux classes. Les résultats finaux de notre 

recherche apparaissent dans les tableaux 10 et 11 qui permettent de comparer aisément les 

capacités des élèves relativement à la maitrise du genre, du fonctionnement de la langue et de 

l’oralité avant et après avoir vécu les ateliers théâtre. Dans ces tableaux, dans chaque cellule, 

le premier nombre correspond au nombre d’élèves se situant à ce niveau de capacité lors de 

l’évaluation de la production initiale, tandis que le deuxième nombre correspond au niveau de 

capacité au moment de l’évaluation de la production finale (1er / 2e).   
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TABLEAU 10: RÉSULTATS DE LA CLASSE 1 

Genre : un récit 
Unités linguistiques Aucun usage Usage faible / 

peu varié 
Usage fréquent 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

3 | 0 3 | 3 0 | 3 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

Parfois correcte Généralement 
correcte 

Présent 0 | 0 0 | 1 4 | 5 

Imparfait / passé composé / futur aller  0 | 0 1 | 0 5 | 6 

Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
Je complexifie mes phrases avec comme ou parce 
que 

4 | 4 2 | 1 0 | 1 

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui 6 | 4 0 | 2 0 | 0 
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité ou de manière 5 | 2 1 | 4 0 | 0 
Je cherche mes mots ou j’utilise des mots 
inappropriés ou de manière erronée 

4 | 4 2 | 2 0 | 0 

Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée 

1 | 0 
Appropriée 

5 | 5 
Essoufflée 

0 | 1 
L’intensité Trop faible 

3 | 0 

Appropriée 

3 | 6 

Trop fort 

0 | 0 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement 

4 | 0 

Parfois 

1 | 3 

Souvent 

1 | 3 

Le corps    

Le regard Conarrateur 

3 | 2 
Public 

0 | 0 

Livre 

6 | 4 
La gestuelle Aucune 

1 | 2 

Parasite 

4 | 1 

Appropriée 

1 | 3 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole 0 | 0  2 | 0 4 | 6 
L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

1 | 0 1 | 2 4 | 4 
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TABLEAU 11: RÉSULTATS DE LA CLASSE 2 

Genre : un récit 

Unités linguistiques Aucun usage 
Usage faible / 

peu varié Usage fréquent 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis »  

1 | 2 4 | 1 1 | 3 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

Parfois correcte 
Généralement 

correcte 
Présent 0 | 0 0 | 1 6 | 5 
Imparfait / passé composé / futur aller 0 | 0 1 | 0 5 | 6 
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
Je complexifie mes phrases avec comme ou parce 
que 

2 | 3 4 | 2 0 | 1 

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui 1 | 3 5 | 2 0 | 1 
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité ou de manière 0 | 1 6 | 5 0 | 0 
Je cherche mes mots ou j’utilise des mots 
inappropriés ou de manière erronée 

0 | 1 5 | 5 1 | 0 

Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée 

2 | 1 
Appropriée 

3 | 4 
Essoufflée 

1 | 1 
L’intensité Trop faible 

2 | 1 
Appropriée 

2 | 5 
Trop fort 

2 | 0 
L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement 

2 | 0 
Parfois 

2 | 2 
Souvent 

2 | 4 

Le corps    

Le regard Conarrateur 

2 | 0 
Public 

0 | 2 
Livre 

4 | 6 
La gestuelle Aucune 

2 | 1 
Parasite 

3 | 5 
Appropriée 

4 | 4 
L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole 1 | 0 2 | 0 3 | 6 
L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec mes 
mots 

0 | 0 2 | 0 4 | 6 
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 COMPARAISON DES PRODUCTIONS FINALES DES CLASSES 1 ET 2 

Dans cette section, nous allons analyser les effets des ateliers menés en classe sur les 

performances des élèves en nous basant sur les résultats énoncés dans la section précédente. 

Nous commencerons par une mise en évidence des évolutions observées entre l’évaluation 

initiale et l’évaluation finale au sein de chaque classe, respectivement dans les tableaux 12 et 

13. Une troisième grille (tableau 14) vient ensuite compléter ces deux premières permettant 

une comparaison des progrès observés dans les deux classes. Nous analyserons finalement ces 

trois grilles d’évolution au regard des ateliers menés avec chaque groupe.  

Afin de rendre la lecture et l’analyse des résultats plus aisées et de faire apparaitre au mieux 

les évolutions dans chaque classe, nous avons attribué le système de points suivants : 0 points 

lorsque le comportement souhaité n’est jamais ou rarement observé, 1 point lorsqu’il l’est 

parfois, 2 points lorsqu’il l’est souvent. Les exceptions à cette attribution des points sont 

précisées dans les grilles.  
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TABLEAU 12: GRILLE D’ÉVOLUTION DE LA CLASSE 1 

Genre : un récit 
Unités linguistiques Score initial Score final Evolution 
Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

3 9 +6 

Fonctionnement de la langue 
Morphologie verbale Score initial Score final Evolution 
Présent 8 11 +3 
Imparfait / passé composé / futur aller  11 12 +1 
Syntaxe Score initial Score final Evolution 
Je complexifie mes phrases avec comme ou parce 
que 

2 3 +1 

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui 0 2 +2 
Lexique Score initial Score final Evolution 
J’utilise des adverbes d’intensité ou de manière 1 4 +3 
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés ou de manière erronée5 

10 10 - 

Oralité 
La voix Score initial Score final Evolution 
La respiration => 1 point si appropriée sinon 0 5 5 - 
L’intensité => 1 point si appropriée sinon 0 3 6 +3 
L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

3 9 +6 

Le corps Score initial Score final Evolution 
Le regard => 1 point si sur le public sinon 0 0 0 - 
La gestuelle => 1 point si appropriée sinon 0 1 3 +2 
L’écoute Score initial Score final Evolution 
J’attends mon tour de parole 10 12 +2 
L’interprétation Score initial Score final Evolution 
Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

9 10 +1 

 
  

                                            

5 Pour cet item, les points ont été attribué de la manière suivante : 2 points pour un élève qui cherche rarement ou 
jamais ses mots (ou en utilise de manière erronée), 1 point s’il cherche parfois ses mots, 0 point s’il cherche 
souvent ses mots. Un score de classe élevé signifie donc que les élèves cherchent rarement leurs mots ou se 
trompent rarement dans l’utilisation du lexique. 
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TABLEAU 13: GRILLE D’ÉVOLUTION DE LA CLASSE 2 

Genre : un récit 
Unités linguistiques Score initial Score final Evolution 
Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

6 7 +1 

Fonctionnement de la langue 
Morphologie verbale Score initial Score final Evolution 
Présent 12 11 -1 
Imparfait / passé composé / futur aller  11 12 +1 
Syntaxe Score initial Score final Evolution 
Je complexifie mes phrases avec comme ou parce 
que 

4 4 - 

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui 5 4 -1 
Lexique Score initial Score final Evolution 
J’utilise des adverbes d’intensité ou de manière 6 5 -1 
Je cherche mes mots ou j’utilise des mots 
inappropriés ou de manière erronée5 

5 7 +2 

Oralité 
La voix Score initial Score final Evolution 
La respiration => 1 point si appropriée sinon 0 3 4 +1 
L’intensité => 1 point si appropriée sinon 0 2 5 +3 
L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

6 10 +4 

Le corps Score initial Score final Evolution 
Le regard => 1 point si sur le public sinon 0 0 2 +2 
La gestuelle => 1 point si appropriée sinon 0 4 4 - 
L’écoute Score initial Score final Evolution 
J’attends mon tour de parole 8 12 +4 
L’interprétation Score initial Score final Evolution 
Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

10 12 +2 
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TABLEAU 14: GRILLE DE COMPARAISON DIRECTE DE L’ÉVOLUTION DES 

DEUX CLASSES 

 

 

 

Item observé Évolution 
Classe 1 Classe 2 

Genre : un récit 

Unités linguistiques 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et puis » +6 +1 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale 

Présent +3 -1 

Imparfait / passé composé / futur aller  +1 +1 

Syntaxe 

Je complexifie mes phrases avec comme ou parce que +1 - 

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui +2 -1 

Lexique 

J’utilise des adverbes d’intensité ou de manière +3 -1 
Je cherche mes mots ou utilise des mots inappropriés ou 
de manière erronée5 

- +2 

Oralité 

La voix 

La respiration => 1 point si appropriée sinon 0 - +1 

L’intensité => 1 point si appropriée sinon 0 +3 +3 

L’intonation expressive et les mouvements mélodiques +6 +4 

Le corps 

Le regard => 1 point si sur le public sinon 0 - +2 

La gestuelle => 1 point si appropriée sinon 0 +2 - 

L’écoute 

J’attends mon tour de parole +2 +4 

L’interprétation 
Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec mes 
mots 

+1 +2 
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L’établissement de ces trois grilles d’évolution rend possible la confrontation des résultats lors 

des ateliers-théâtre effectués. En effet, la recherche menée visant à évaluer les effets de tels 

ateliers sur l’apprentissage de la communication orale, il est important d’identifier les éléments 

de progression observables et de proposer une interprétation des causes possibles de ceux-ci. 

En particulier, il s’agit d’identifier les raisons pour lesquelles les ateliers choisis ont généré 

certaines capacités et pas d’autres. Nous tentons aussi de mieux comprendre les différences 

d’évolution entre les classes étudiées.  Nous allons présenter nos observations et nos 

interprétations par groupes de capacités, en commençant par le genre textuel pour continuer 

par le fonctionnement de la langue et terminer par l’oralité.  

GENRE TEXTUEL : UN RECIT 

Nous remarquons dans la première classe une très forte augmentation de l’utilisation 

d’organisateurs textuels. C’est la chronologie qui est la mieux exprimée : les élèves utilisent 

des mots servant le repérage des évènements comme parce qu’avant / après / ensuite / à la fin. 

Dans la deuxième classe, cette évolution est moins marquée. Nous relevons qu’avec un score 

initial de 6 (contre 3 dans la classe 1), l’utilisation d’organisateurs textuels était déjà beaucoup 

plus présente dans la classe 2 avant la mise en œuvre des ateliers. 

Qu’est-ce qui a favorisé cette progression chez les élèves de la classe 1 ? Nous pensons que les 

nombreux sketchs réalisés leur ont permis de s’entrainer à inventer une histoire et donc 

d’intégrer sa structure faite d’une suite d’évènements chronologiques liés entre eux (et non 

d’une suite de descriptions d’images indépendantes). Cette interprétation est appuyée par 

l’augmentation de l’intérêt des récits entendus et un meilleur respect de la structure narrative 

intégrant une situation initiale, un élément déclencheur, des péripéties et une résolution, bien 

que ce résultat n’apparaisse pas dans la grille.  

FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE 

Les résultats concernant le fonctionnement de la langue ne sont pas à la hauteur de ce que nous 

attendions, les résultats montrent une progression marginale.  

Concernant la morphologie verbale, 5 élèves sur 6 utilisaient déjà une morphologie verbale 

correcte dans les temps mesurés lors de l’évaluation initiale, les éventuels progrès sont donc 

masqués. Étant donné que les thèmes abordés ont été très variés, peu de verbes sont apparus en 

haute fréquence dans les différents temps. En outre, les ateliers d’apprentissages ne visaient 
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pas directement cet apprentissage : si l’utilisation du passé était encouragée par le genre du 

récit de la production initiale, elle ne l’est pas forcément lors du jeu théâtral, qui a fait place à 

des dialogues qui requièrent le temps présent. De plus, la difficulté intrinsèque de certains 

verbes tend à fausser les résultats s’ils sont utilisés : le risque d’erreur étant plus grand que pour 

des verbes plus simples, comme les verbes en -er. Par exemple, énoncer une phrase au présent, 

deuxième personne du pluriel, est plus simple avec le verbe manger (vous mangez) qu’avec le 

verbe boire (vous buvez et non pas vous boyez).  

De même, très peu de résultats ont été observés concernant la complexification de phrases avec 

comme ou parce que. Cela est probablement dû à la composition du texte théâtral, fait de 

dialogues, qui ne favorise pas la formation de longs segments de phrases dans lesquels on 

pourrait observer des phrases complexes, mais plus régulièrement un échange dynamique de 

répliques courtes.  

En revanche, les élèves de la classe 1 ont utilisé plus fréquemment (+3) des adverbes d’intensité 

ou de manière. Cet indicateur montre la création de récits plus vivants, comportant des nuances, 

des qualifications des ressentis, des émotions (très, un peu) et la description des actions jouées 

lors des sketchs (vite, lentement, fort, doucement, etc.). Dans la classe 2, nous ne constatons 

pas d’évolution (score -1) concernant l’utilisation d’adverbes d’intensité ou de manière. 

Cependant, comme dans le cas des organisateurs textuels, les élèves de la classe 2 ont marqué 

un score beaucoup plus élevé lors de la production initiale (5 points contre 1 point pour la 

classe 1). La marge d’amélioration possible était donc beaucoup plus importante pour les élèves 

de la classe 1.  

Dans la classe 2, les élèves ont montré moins d’hésitations ou d’erreurs dans leur recherche 

lexicale (+3), tandis que le score de la classe 1 est resté stable (Je cherche mes mots ou utilise 

des mots inappropriés ou de manière erronée). La recherche rapide de propositions travaillées 

dans le cadre de l’improvisation a ici porté ses fruits : l’exercice Je vois & j’ai peur ayant été 

réalisé seulement dans la classe 2. 

ORALITE 

L’oralité est le domaine qui a vu la plus grande progression entre les deux moments 

d’évaluation.  Ce résultat correspond à nos attentes, car il s’agit de l’aspect que nous avons le 

plus travaillé lors des ateliers-théâtre réalisés. 
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Les élèves ont particulièrement progressé dans l’utilisation d’une intonation expressive et de 

mouvements mélodiques de leur voix, avec une augmentation respective de +6 et de +4 dans 

chaque classe. Le thème des ateliers peut expliquer ces résultats : le travail sur les émotions a 

permis aux élèves de prendre conscience de l’impact de l’intonation et des mouvements 

mélodiques. 

Cet apprentissage va de pair avec une augmentation du nombre d’élèves recourant à une 

intensité vocale appropriée : les élèves ont pris confiance dans leur rôle de narrateur, ils 

cherchent à véhiculer un message et à le rendre attractif en modulant leur voix. 

Il est également intéressant de noter que des progrès ont été réalisés dans la prise en compte du 

public par les élèves de la classe 2, qui y dirigent plus fréquemment leur regard, alors que les 

élèves de la classe 1 ont pour leur part augmenté l’utilisation d’une gestuelle utile à la 

communication. Ces différences ne s’expliquent pas directement par le choix des exercices 

proposés. Elles sont donc peut-être le résultat d’une différence d’accent mis par chaque 

animatrice lors de la mise en œuvre des ateliers. 

Concernant l’écoute, dans les deux classes, les élèves ont progressé dans le respect des tours 

de parole. La nombreuse réalisation d’exercices par pair ou par petits groupes lors des ateliers 

a permis la formation progressive d’un groupe classe plus uni et le respect de la prise de parole 

de tous. Dans la construction à deux du récit, cette écoute s’est vue associée à une plus grande 

prise en compte de ce qui a été dit par le camarade conarrateur, contribuant à la cohérence du 

récit. 

L’interprétation a aussi progressé dans les deux classes : pour l’item Ma mimique et ma posture 

sont cohérentes avec mes mots, les résultats sont respectivement de +1 pour la classe 1 et +2 

pour la classe 2. Nous faisons l’hypothèse que grâce aux nombreux ateliers sur la modulation 

d’une même émotion (Joie en ligne, Prénom joyeux etc.) les élèves ont appris à montrer à l’aide 

du corps et de leurs expressions faciales ce qu’ils racontent. Cet exercice visant à faire 

percevoir et ressentir aux élèves la différente intensité possible des émotions, il a été reproposé 

pour presque toutes les émotions travaillées. Il y a donc peut-être ici un effet dû à un travail 

constant sur la durée. 
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COMPARAISON GENERALE DES DEUX CLASSES 

De manière générale, les résultats de la classe 1 montrent plus d’évolution au niveau du 

fonctionnement de la langue que ceux de la classe 2, tandis que l’évolution de la classe 2 est 

légèrement plus marquée concernant l’oralité. 

Ceci est probablement dû à deux facteurs : d’une part, la classe 1 présentait des scores plus bas 

lors de l’évaluation des productions initiales concernant le fonctionnement de la langue. La 

marge d’amélioration étant plus grande, les élèves ont montré plus de progrès à ce niveau. 

D’autre part, comme nous l’avons déjà relevé, pour certains items, l’accent mis par chaque 

animatrice a été probablement quelque peu différent, avec plus d’importance accordée dans la 

classe 1 aux mots employés et dans la classe 2, à l’utilisation du corps et des mimiques faciales. 

D’AUTRES RESULTATS... 

Nous avons constaté un intérêt marqué des élèves pour ce genre d’activités. Ces activités 

favorisent l’implication de toute la classe dans les apprentissages. À la fin du parcours, nous 

avons interrogé les élèves sur leur appréciation des ateliers-théâtre. Ceux-ci ont exprimé leur 

enthousiasme pour ce type de travail « différent des autres ». En effet, nous avons vu 

augmenter l’intérêt et la motivation des élèves au fil des semaines. La ritualisation de certains 

exercices a favorisé aussi l’engouement et la participation des élèves.  Même les élèves un peu 

plus réticents à se lancer au départ ont pu gagner de la confiance en eux-mêmes grâce aux 

retours encourageants de l’animatrice et de leurs camarades. Ceci a aussi contribué de manière 

générale à créer un groupe classe uni et bienveillant.  
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CONCLUSION 
Au terme de ce travail, il est temps maintenant de poser un regard critique, distancé sur notre 

dispositif de recherche et sur nos séquences d’enseignement.  

DES APPORTS 

Les résultats obtenus montrent qu’un travail à l’aide d’ateliers-théâtre au cycle 1 permet aux 

élèves de développer des capacités orales. Les résultats obtenus dans cette recherche sont 

encourageants et rendent légitime l’utilisation du théâtre d’improvisation à l’école pour 

travailler la communication orale ; cela même de manière décrochée pour développer des 

capacités à réinvestir dans d’autres genres textuels. Avant tout, les récits des élèves ayant suivi 

des ateliers sont plus vivants. En effet, le volume de la voix est plus adéquat et les élèves 

exploitent des modulations d’intonation, parfois des adverbes d’intensité. Ils sont également 

plus capables de collaborer pour raconter, en partageant la parole et en acceptant les 

propositions de l’autre. 

Cependant, les ateliers que nous avons prévus n’ont permis de développer que peu de capacités 

concernant le fonctionnement de la langue. Loin de penser que le théâtre est inapproprié à ce 

but, nous sommes convaincues qu’il serait intéressant de mener une étude similaire avec des 

ateliers plus ciblés sur les aspects linguistiques, les aspects pointés dans notre expérimentation 

touchant surtout à l’oralité.  

Cette recherche nous a également permis de développer des compétences personnelles et de 

réaliser qu’avec une préparation suffisante, il était possible pour des enseignant-e-s non formé-

e-s spécifiquement dans le domaine théâtral de mener des activités théâtrales avec succès.  

DES LIMITES 

La recherche et ses résultats souffrent cependant de nombreuses limites liées notamment au 

contexte d’un mémoire de Bachelor HEP. Tout d’abord, le corpus utilisé (douze élèves évalués 

au total) nous semble insuffisant pour mener à une généralisation des résultats. D’autres enfants 

effectuant le même parcours d’ateliers, mais ayant d’autres capacités préalables et d’autres 

aptitudes, auraient pu en bénéficier de manière très différente.  

Plusieurs variables externes susceptibles d’influencer les résultats étaient hors de notre 

contrôle. La première variable est le développement naturel de l’enfant entre la production 
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initiale et finale. Trois mois séparent ces deux moments et nous savons qu’à l’âge de cinq-six 

ans l’enfant et son langage évoluent rapidement. La deuxième variable concerne les autres 

activités menées en classe susceptibles de développer des capacités orales chez les élèves : il 

nous est impossible de différencier les progrès liés à ces activités et ceux liés aux ateliers-

théâtre. Cette deuxième variable pourrait être contrôlée en prenant en compte une classe témoin 

qui ne bénéficierait pas d’ateliers-théâtre, ce qui n’était pas possible dans le cadre d’une 

recherche limitée à nos classes d’enseignement. Nous nous questionnons également sur le 

choix de la durée et fréquence des ateliers. Deux mois d’ateliers hebdomadaires sont-ils 

suffisants pour évaluer des résultats ? Prolonger cette recherche pour évaluer les effets de cette 

pratique à plus long terme serait très intéressant. Une autre variable externe concerne le style 

de l’animatrice/enseignante. Nous avons effectué une comparaison entre les productions orales 

des deux classes sans prendre en compte l’influence de notre style d’animation sur les 

apprentissages des élèves. Nous avions souhaité nous observer mutuellement, mais ceci n’a 

pas été possible en raison de nos jours et horaires de stage respectifs. Un regard externe, neutre, 

aurait pu être souhaitable pour pouvoir attester des différences et des similitudes entre les deux 

styles d’animations (et entre les manières de répondre des deux classes). 

Dans ce même ordre d’idées, une évaluation dynamique pourrait être plus pertinente pour 

évaluer les compétences des élèves, mais celle-ci rend difficile l’analyse des résultats. 

L’analyse et les résultats, tels que présentés, ne tiennent pas compte de l’évaluation d’un élève, 

mais seulement de l’évolution du groupe classe. Se concentrer sur quel « type d’élève » 

progresse, par exemple les petits parleurs ou les grands parleurs, pour savoir si ces ateliers 

bénéficient plus à certains élèves qu’à d’autres, serait également un prolongement intéressant.   

DES PERSPECTIVES  

Terminons ce mémoire en nous tournant vers l’avenir et regardons les perspectives qu’il ouvre. 

Nous avons remarqué que les ateliers-théâtre semblent avoir influencé la cohésion du groupe 

classe et la confiance des élèves. Il s’agit là d’éléments concernant les capacités transversales 

qui seraient très intéressants à vérifier à l’aide d’indicateurs objectifs et peut-être aussi de 

questions posées aux élèves. Buysse a déjà étudié l’effet de la pratique du théâtre et de 

l’improvisation au deuxième cycle, concernant l’autorégulation des apprentissages : elle 

permet de développer la capacité à prendre en compte des points de vue différents et de 
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travailler sur les stratégies d’apprentissage et la métacognition (2007, p. 104).  Il serait 

intéressant de rechercher si les mêmes effets sont possibles chez des élèves du premier cycle. 

En outre, pour prévoir nos séances, nous avons effectué un travail de recherche et créé un 

« inventaire » de jeux et exercices théâtraux qui pourrait être réutilisé par d’autres 

enseignant·e·s. À partir de cette liste d’activités théâtrales, il serait possible de concevoir un 

recueil d’activités PER-compatibles, classées par thème ou par titre, adaptées au cycle 1. Des 

séquences visant à travailler spécifiquement l’une ou l’autre des capacités orales pourraient 

être créées.  

Cependant, nous sommes convaincues que l’atout d’une approche intégrant l’improvisation 

théâtrale est sa globalité ; elle concerne tout l’individu, autant sa manière de respirer, sa voix, 

son corps que les émotions qu’il exprime en communiquant avec autrui. En effet, lorsque nous 

communiquons, nous ne scindons pas notre message consciemment entre la respiration, la voix 

et le corps. Ces éléments s’imbriquent pour que notre interlocuteur ou notre interlocutrice 

puisse donner du sens à notre message. Nous estimons que le théâtre d’improvisation est un 

puissant outil pour travailler ces aspects tout en jouant et en s’amusant. Comme l’a dit Brecht, 

et avant lui Aristote6, il n’y a pas de contradiction entre divertir et instruire (Brecht, 1948) : 

apprendre devrait toujours être un plaisir. Nous espérons que nous pourrons mettre en œuvre 

de nouvelles séquences en lien avec l’improvisation dans nos classes et que le plaisir que nous 

avons eu pourra être renouvelé. 

 

  

                                            

6  Aristote mentionnait déjà dans son traité sur la poétique que les hommes auraient une tendance naturelle, 
« commune à tous, de prendre plaisir aux représentations » (1802/1990, p. 89, 1448b, alinéa 7-8). Selon le 
philosophe, ce plaisir est lié à un apprentissage potentiel. 
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ANNEXES 

ANNEXE 1 : GRILLES D’EVALUATION 

La croix (X) marque l’évaluation initiale, le vu (√) l’évaluation finale.  

CLASSE 1 

ÉLEVE 1.1 

Genre : un récit 

Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur)  √ X 

Je parle à la troisième personne  √ X 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents   X√ 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit)   X√ 
Planification  
Composante non-évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
X√ 

Bonne cohésion 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
X 

Peu utilisés / peu 
variés 

 

Bonne 
utilisation 

√  

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois correcte Correcte  

Présent   X√ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou  X √ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que X  √ 
J’utilise des phrases relatives avec que ou qui X √ 

(incorrectement)  
J’utilise d’autres complexités   X√ (pour)  
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière X √  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée √ X Pirate de bateau   
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Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

X 
Essoufflée 

√ 
Le débit vocal Trop lent Approprié 

X√ 
Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
X√ 

Trop faible 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne Bonne 
X√ 

La diction Sons mal prononcés : Bonne 
X√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 

Parfois Souvent 
X√ (très) 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée Appropriée 
X√ 

Le regard Conarrateur 
X√ 

Public 
 

Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
 

Adaptée 
X√ 

La gestuelle Aucune 
√ 

Parasite 
X 

Appropriée 
X  

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole   X√ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire   X√ 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

  X√ 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »   √ X 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

  X√ 

ÉLEVE 1.2 

Genre : un récit 
Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur) 

 √ X 

Je parle à la troisième personne  √ X 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents 

  X√ 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit) 

  X√ 

Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
X 

Bonne cohésion 
√ 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
X 

Peu utilisés / peu 
variés 
√ 

Bonne utilisation 
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Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois 
correcte 

Correcte  

Présent   X√ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou  √ √ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que 

X√   

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui X√   
J’utilise d’autres complexités  X √ pourquoi  
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière √ X  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

X√   

Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

X√ 
Essoufflée 

Le débit vocal Trop lent Approprié 
X√ 

Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
X√ 

Trop faible 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne Bonne 
X√ 

La diction Sons mal prononcés : [ch] Bonne 
X√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 

Parfois 
X 

Souvent 
√ 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée 
X√ 

Appropriée 

Le regard Conarrateur 
√ 

Public 
 

Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée 
X√ 

Parfois adaptée Adaptée 

La gestuelle Aucune 
X 

Parasite 
√ 

Appropriée 
X √ 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole   X√ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire 

  X√ 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

  X√ 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »   √ X 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

  X√ 

 
 



 

 

 79 

ÉLEVE 1.3 

Genre : un récit 
Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur) 

  √X 

Je parle à la troisième personne   √X 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents 

  √X 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit) 

 X √ 

Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
Bonne cohésion  
√ X 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés Peu utilisés / peu 
variés 
X√ Et après 

Bonne utilisation 
 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois 
correcte 

Correcte  

Présent   √ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou   X√ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que 

√ X  

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui √X   
J’utilise d’autres complexités  √X   
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière X √  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

√X   

Oralité 

La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

√X 
Essoufflée 

Le débit vocal Trop lent Approprié 
√X 

Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
√ 

Trop faible 
X 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne 
X 

Bonne 
√ 
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La diction Sons mal prononcés : X [ʃ] /[s] /[r] 
√[r] 

Bonne 
√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 
X 

Parfois Souvent 
√ 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée Appropriée 
√X 

Le regard Conarrateur 
 

Public Le livre 
√X 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
X 

Adaptée 
√ 

La gestuelle Aucune 
√ 

Parasite 
X √(peu) 

Appropriée 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole  X √ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire 

  X√ 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

√X   

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »    √X 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

 √X  

 

ÉLEVE 1.4 

Genre : un récit 
Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur) 

  √X 

Je parle à la troisième personne   √X 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents 

  √X 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, 
cohérence du récit) 

 X √ 

Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
Bonne cohésion  
√X 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que 
« et puis » 

Pas utilisés Peu utilisés / peu 
variés 
X 

Bonne 
utilisation 
√ 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois 
correcte 

Correcte  

Présent   √X 
Imparfait / passé composé / futur aller   X √ 
Passé simple / conditionnel    
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Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   √X 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou  √X  
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que 

 √X  

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui √X   
J’utilise d’autres complexités   √ pour  
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière √X   
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

√X   

Oralité 

La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

√X 
Essoufflée 

Le débit vocal Trop lent Approprié 
√X 

Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
√ 

Trop faible 
X 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne 
X 

Bonne 
√ 

La diction Sons mal prononcés :  
X [ʃ] /[s] /[r] 

Bonne 
√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 
X 

Parfois Souvent 
√ 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée Appropriée 
√X 

Le regard Conarrateur 
√ 

Public 
 

Le livre 
√X 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
X 

Adaptée 
√ 

La gestuelle Aucune Parasite 
X 

Appropriée 
√ 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole  X √ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire 

  √X 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

X  √ 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »    X√ 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

  X√ 
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ÉLEVE 1.5  

Genre : un récit 

Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur) 

  X √  

Je parle à la troisième personne   X √ 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents 

  X √ 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit) 

 X  √ 

Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
Bonne cohésion 
X √  

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés Peu utilisés / peu 
variés 
X 

Bonne utilisation 
√ 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois 
correcte 

Correcte  

Présent   √ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou   X√ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que 

√X   

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui √X   
J’utilise d’autres complexités  √ X pour  
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière  √X  

Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

 X tous les accords / 
féminin masculins 
√ (La mienne – celle 
de moi) 

 

Oralité 

La voix    
La respiration Saccadée 

X 
Appropriée 
√ 

Essoufflée 

Le débit vocal Trop lent 
X 

Approprié 
√ 

Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
X√ 

Trop faible 



 

 

 83 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne 
X 

Bonne 
√ 

La diction Sons mal prononcés : [j] Bonne 
√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 
X 

Parfois 
√ 

Souvent 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée Appropriée 
√X 

Le regard Conarrateur 
 

Public Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée Adaptée 
√ X 

La gestuelle Aucune 
√ 

Parasite 
X 

Appropriée 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole   √X 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire 

  √X 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

  √X 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »    √X 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

X √  

 

ÉLEVE 1.6 

Genre : un récit 

Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur) 

  X√ 

Je parle à la troisième personne   X√ 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents 

  X√ 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit) 

 X √ 

Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
 

Bonne cohésion  
√X 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
X 

Peu utilisés / peu 
variés 
√ 

Bonne 
utilisation 

Fonctionnement de la langue 
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Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois 
correcte 

Correcte  

Présent  √  
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   √X 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou   √X 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que 

√X   

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui X √  
J’utilise d’autres complexités  √X   
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière X √  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

X √ (y / elle)  

Oralité 

La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

√X 
Essoufflée 

Le débit vocal Trop lent Approprié 
√X 

Trop rapide 
 

L’intensité Trop fort Appropriée 
√ 

Trop faible 
X 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne 
X 

Bonne 
√ 

La diction Sons mal prononcés :  
X : [ʃ] /[s]/[r] 

Bonne 
√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 
X 

Parfois 
√ 

Souvent 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée Appropriée 
X√ 

Le regard Conarrateur 
√ 

Public 
 

Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
X 

Adaptée 
√ 

La gestuelle Aucune 
√ 

Parasite 
X 

Appropriée 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole  X √ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire 

 √ X 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

X√   

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »    X√ 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

  X√ 
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CLASSE 2 

ÉLEVE 2.1 

Genre : un récit 

Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur)   X√ 

Je parle à la troisième personne 
 

√ 
év2 : beaucoup de 

discours direct 
X 

Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents   X√ 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit)   X√ 
Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
 

Bonne cohésion 
X√ 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
√ 

Peu utilisés / peu 
variés 
X 

Bonne 
utilisation 

 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois correcte Correcte  

Présent   X√ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou   X√ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que √ X  
J’utilise des phrases relatives avec que ou qui  X√  
J’utilise d’autres complexités  

 
X√ 

év1 : pour + inf. 
év2 : jouer à qlch 

 

Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière  X√  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

 

X√ 
év2 : « toi tu 

t’équilibres sur une 
boule » ; 

« moi je trictoc » ; 
« une canne à pesk » 
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Oralité 

La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

X√ 
Essoufflée 

 
Le débit vocal Trop lent Approprié 

X√ 
Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
√ 

Trop faible 
X 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne Bonne 
X√ 

La diction Sons mal prononcés : Bonne 
X√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 

Parfois Souvent 
X√ 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée Appropriée 
X√ 

 
Le regard  Conarrateur Public 

√ 
Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
X√ 

Adaptée 
 

La gestuelle Aucune 
X√ 

Parasite 
X√ 

Appropriée 
X√ 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole   X√ 
Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire   X√ 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

  X√ 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »   X √ 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

 X √ 
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ÉLEVE 2.2 

Genre : un récit 

Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur)   X√ 

Je parle à la troisième personne   X√ 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents  X √ 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit)  X√  
Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
X√ 

Bonne cohésion 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
X 

Peu utilisés / peu 
variés 
√ 

év2 : après 

Bonne 
utilisation 

 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois correcte Correcte  

Présent  √ X 
Imparfait / passé composé / futur aller   X √ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou  X √ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que X√   
J’utilise des phrases relatives avec que ou qui X√   
J’utilise d’autres complexités  X√   
Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière √ X 

év1 : très 
 

Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

 

√ 
év1 :  

« ils vont dedans à la 
maison » 

« elle dessine par 
terre à le crayon » 

év2 : « Ils vont jouer 
à le ballon » 

X 
év1 : l’élève a 

paniqué à 
plusieurs 
reprises 



 

 

 88 

Oralité 

La voix    
La respiration Saccadée 

X 
Appropriée 

 
Essoufflée 
√ 

év2 : élève très 
enrhumé 

Le débit vocal Trop lent 
X√ 

Approprié 
 

Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
X 

Trop faible 
√ 

L’articulation  Mauvaise 
X 

Parfois bonne 
√ 

Bonne 
 

La diction Sons mal prononcés : [on] parfois 
consonnes (« enseble »), [eu]->[o] « il 
est tout sol », [i] pour [é] 

Bonne 
 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 

X 

Parfois 
√ 

Souvent 
 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée Appropriée 
X√ 

 
Le regard Conarrateur 

 
Public 

 
Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
√ 

Adaptée 
X 

La gestuelle Aucune 
X 

Parasite 
√ 

Appropriée 
 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole   X√ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire  √ X 

Je montre ma (in)compréhension à mon conarrateur X √  

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »    X√ 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots X √  

ÉLEVE 2.3 

Genre : un récit 

Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur)   X√ 

Je parle à la troisième personne   X√ 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents   X√ 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit)   X√ 
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Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
 

Bonne cohésion 
X√ 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
 

Peu utilisés / peu 
variés 
X 

év1 : « après », « en 
fait » 

Bonne 
utilisation 
√ 

év2 : « il était 
une fois », 

« après », « en 
fait » 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois correcte Correcte  

Présent   X√ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou   X√ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que √ X  
J’utilise des phrases relatives avec que ou qui  X √ 
J’utilise d’autres complexités  

 
X 

év1 : « c’est le 
même que » 

 

√ 
év2 : « elle se 

tient au 
bateau » ; « se 
couche dans 

l’herbe pour + 
inf » ; « avoir 

réussi à » ; 
« pour + inf. » 

Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière  X√  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée  X√  

Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

X√ 
Essoufflée 

 
Le débit vocal Trop lent 

X 
Approprié 
√ 

Trop rapide 

L’intensité Trop fort 
X 

Appropriée 
√ 

Trop faible 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne Bonne 
X√ 

La diction Sons mal prononcés : Bonne 
X√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 

Parfois 
 

Souvent 
X√ 
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Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée 
X 

Appropriée 
√ 
 

Le regard Conarrateur 
 

Public 
√ 

Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
X√ 

Adaptée 
 

La gestuelle Aucune 
 

Parasite 
X√ 

Appropriée 
X√ 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole X  √ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire   X√ 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

  X√ 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »    X√ 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

  X√ 

ÉLEVE 2.4 

Genre : un récit 

Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur)   X√ 

Je parle à la troisième personne   X√ 
Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents   X√ 

Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence du 
récit)   X√ 
Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
√ 

Bonne cohésion 
X 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
 

Peu utilisés / peu 
variés 

 

Bonne utilisation 
X√ 

év1 : après, tout 
à coup, une fois 
év2 : une fois 

Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois correcte Correcte  

Présent   X√ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
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Passé simple / conditionnel   X 
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou   X√ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce que  X√  
J’utilise des phrases relatives avec que ou qui √ X  
J’utilise d’autres complexités  

X 

√ 
év2 : être en train de 

+ inf. 
év2 : essayer 

d’attraper qlch, de 
toucher qlch 

 

Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière 

 
X√ 

év1 : un peu, très 
év2 : un peu 

 

Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée  

X√ 
év1 : « dedans le 

trou » 
 

Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée 

X√ 
Appropriée 

 
Essoufflée 

 
Le débit vocal Trop lent 

X 
Approprié 
√ 

Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
√ 

Trop faible 
X 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne 
X 

Bonne 
√ 

La diction Sons mal prononcés : Bonne 
X√ 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 

X 

Parfois 
√ 

Souvent 
 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée 
X√ 

Appropriée 
 
 

Le regard Conarrateur 
X 

Public 
 

Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
X√ 

Adaptée 
 

La gestuelle Aucune 
 

Parasite 
X√ 

Appropriée 
 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole   X√ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de dire 
  X√ 

Je montre mon (in)compréhension à mon conarrateur  X√  

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »    X√ 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec mes 
mots X√   
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ÉLEVE 2.5 

Genre : un récit 
Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur)   X√ 
Je parle à la troisième personne 

 
√ 

év2 : beaucoup de discours 
direct 

X 

Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents   X√ 
Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence 
du récit)  X √ 
Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de 

cohésion 
Cohésion avec quelques 

erreurs 
√ 

Bonne cohésion 
X 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
 

Peu utilisés / peu variés 
X 

év1 : après, 
en fait, en plus 

 

Bonne utilisation 
√ 

év2 : après, juste 
après, mais, 
cette fois, en 

plus 
Fonctionnement de la langue 

Morphologie verbale Rarement 
correcte 

 Parfois correcte Correcte  

Présent   X√ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel 

  
X√ 

év1 : « on dirait 
que »  

év2 : « ça te 
dirait d’aller » 

Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou   X√ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce 
que 

X 
év1 : « comme 

ça » 

√ 
 

J’utilise des phrases relatives avec que ou qui  X√  
J’utilise d’autres complexités  

 

X√ 
év1 : 

« il voit que », « pour + 
inf » 

év2 : « comment tu fais, 
pourquoi» 

 

Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière  X√  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

 X√ 
év1 : « ça va se détacher 

pour lui qui gagne ou elle 
qui gagne » 

év2 : « je m’avais trompé » 
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Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

√ 
Essoufflée 

X 
Le débit vocal Trop lent Approprié 

X√ 
Trop rapide 

L’intensité Trop fort 
X 

Appropriée 
√ 

Trop faible 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne Bonne 
X√ 

La diction Sons mal prononcés : parfois [ch] et [s], [x]. 
X√ 

Bonne 
 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 

Parfois 
X 

Souvent 
√ 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée 
X 

Appropriée 
√ 
 

Le regard Conarrateur Public 
 

Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
 

Adaptée 
X√ 

La gestuelle Aucune 
 

Parasite 
 

Appropriée 
X√ 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole  X √ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de 
dire 

  X√ 

Je montre mon (in)compréhension à mon 
conarrateur 

  X√ 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »   X √ 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec 
mes mots 

  X√ 
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ÉLEVE 2.6 

Genre : un récit 
Situation de communication  Jamais Parfois Souvent 
Mon jeu/récit est cohérent (il reste dans le rôle du 
conteur)   X√ 
Je parle à la troisième personne 

 
√ 

év2 : beaucoup de 
discours direct 

X 

Contenus thématiques    
Je raconte un récit en utilisant des personnages 
pertinents   X√ 
Mon jeu/récit est compréhensible (sens, cohérence du 
récit)  X √ 
Planification  
Composante non évaluée, car non enseignée 
Unités linguistiques    
Cohésion temporelle Pas de cohésion Cohésion avec 

quelques erreurs 
X 

Bonne cohésion 
√ 

Utilisation d’organisateurs textuels autres que « et 
puis » 

Pas utilisés 
√ 

év2 : discours 
direct = pas 

vraiment 
d’organisateurs 

textuels 
nécessaires 

 

Peu utilisés / peu 
variés 
X 

év1 : après, en fait 

Bonne 
utilisation 

 

Fonctionnement de la langue 
Morphologie verbale Rarement 

correcte 
 Parfois correcte Correcte  

Présent   X√ 
Imparfait / passé composé / futur aller    X√ 
Passé simple / conditionnel    
Syntaxe Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des phrases élémentaires   X√ 
J’enchâsse des phrases élémentaires avec et ou ou   X√ 
Je complexifie ses phrases avec comme ou parce que  X √ 
J’utilise des phrases relatives avec que ou qui √ X  
J’utilise d’autres complexités  

 

X√ 
év1 : pour + inf. 

év2 : soit, pourquoi, 
je crois que, tu vas 
faire quoi avec, elle 
est passée où mon 

ombre 
 

 

Lexique Jamais Parfois Souvent 
J’utilise des adverbes d’intensité et de manière  X√  
Je cherche mes mots ou utilise des mots 
inappropriés/de manière erronée 

√ X 
év1 : « Canne à 

mèche..je sais pas le 
prénom, pour pécher 

les poissons » 
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Oralité 
La voix    
La respiration Saccadée Appropriée 

X√ 
Essoufflée 

 
Le débit vocal Trop lent Approprié 

X√ 
Trop rapide 

L’intensité Trop fort Appropriée 
X√ 

Trop faible 

L’articulation  Mauvaise Parfois bonne Bonne 
X√ 

La diction Sons mal prononcés : toujours faux [tr], 
parfois [ch], [s] et [j] sont confondus entre 
eux (« quelque sose »). X√ 

Bonne 
 

L’intonation expressive et les mouvements 
mélodiques 

Rarement ou 
jamais 

Parfois 
X 

Souvent 
√ 

Le corps    

La distance Pas appropriée Parfois appropriée 
X 

Appropriée 
√ 
 

Le regard Conarrateur Public 
 

Le livre 
X√ 

La posture Pas adaptée Parfois adaptée 
 

Adaptée 
X√ 

La gestuelle Aucune 
 

Parasite 
√ 

Appropriée 
X√ 

L’écoute Rarement Parfois Souvent 

J’attends mon tour de parole  X √ 

Je tiens compte de ce que les autres viennent de dire   X√ 

Je montre mon (in)compréhension à mon conarrateur   X√ 

L’interprétation Rarement Parfois Souvent 

Le « oui »    X√ 

Ma mimique et ma posture sont cohérentes avec mes 
mots 

  X√ 

 

 

 

                                            


