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Comment évaluer I'impact des pratiques
théatrales sur les progrés en langue cible?
Vers un nouveau dispositif d’évaluation
de l'oral en FLE

Frangoise Berdal-Masuy et Christine Renard *

REsUME

Peut-on (ré)concilier pratiques théatrales et évaluation? En nous basant
sur le CECRL, qui révolutionne la fagcon d’évaluer en valorisant les
acquis (passage d’une évaluation verticale descendante a une évalua-
tion verticale ascendante), nous avons voulu établir une liste de criteres
qui accordent une nouvelle importance au corps, mis au service d’une
communication langagiere réussie en langue cible. Cette liste nous a
permis d’élaborer une grille spécifique, déclinée en différents niveaux,
de A1 a Cl1, qui donne a I’enseignant et a I’apprenant la possibilité de
visualiser rapidement les acquis dans le domaine de I’expression orale
incarnée.

Loriginalité de cet outil réside dans le fait qu’une nouvelle place est
donnée au corps, tres souvent grand absent de 1’enseignement des lan-
gues et ce, des les premiers niveaux, pour intégrer progressivement la
parole, tout en tenant compte de la spécificité de la personne, ce que
nous appelons I’ «&étre».

A partir de cette base, chaque évaluateur pourra faire évoluer les cri-
teres présentés, en intégrer de nouveaux pour les adapter a son contexte
d’enseignement et a son public.

ABSTRACT

Can we combine theatrical practices and assessment? Thanks to the
CEFR which revolutionizes the way we assess, emphasising compe-
tences rather than the lack of them (transition from top-down assess-
ment to bottom-up evaluation), we have established a list of criteria

* Institut des langues vivantes, Université catholique de Louvain (Belgique).
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that highlights the importance of taking the body into account in suc-
cessful language communication in the target language. The compo-
sition of a specific grid, available for different levels, from Al to CI,
enables both teacher and learner to identify speaking skills quickly.
The originality of this tool lies in the fact that right from the start a new
space is given over to the body, often entirely lacking in the teaching of
languages, gradually integrating speech, while taking into account the
specificity of the learner, which we call “being” .

With this as a base-line, each assessor is free to change the criteria
presented, to adapt and integrate them to his or her teaching context
and audience.

1. Introduction

Nombreuses sont les publications consacrées a la didactique du fran-
cais langue étrangere (désormais FLE) par le théatre', mais rares sont
celles qui tentent de faire le lien entre les pratiques théatrales? et les
niveaux décrits dans le Cadre européen commun de référence pour les
langues (désormais CECRL, 2001)3. L’approche théitrale et la pers-
pective actionnelle restent souvent imperméables 1’une a 1’autre : les
enseignants amateurs de théatre introduisent les pratiques théatrales
en classe, convaincus du bien-fondé de leur démarche, mais sans pou-
voir les évaluer en référence au CECRL; les enseignants non formés
en pratiques théatrales, mais conscients de la plus-value que celles-ci
peuvent apporter aux apprenants, éprouvent quant a eux des difficultés
a trouver, au sein des formations ou dans les manuels, une progression

1. Citons notamment les ouvrages de Pierra (2006), Payet (2010) et Perrier &
Treffandier (2012), références dans le domaine.

2. On entend par «pratiques théatrales» les exercices utilisés dans la forma-
tion professionnelle des comédiens et que nous reprenons, convaincues de
leurs bienfaits, dans le cadre de 1’apprentissage «décomplexé» d’une langue
étrangere (dans notre cas, le francais). Ces exercices qui se concentrent sur
la présence, la posture, le regard, le contact avec autrui, la voix, I’intona-
tion viennent en grande partie de formations que nous avons nous-mémes
suivies ; leurs sources ne sont donc pas toujours précisément identifiables,
surtout qu’ils ont souvent fait I’objet d’adaptation(s) en fonction des besoins
du contexte d’enseignement.

3. Sur le lien entre projet théatral et compétences telles que décrites dans le
CECRL, se référer a I’article de F. Berdal-Masuy (2006).
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qui tienne compte des contraintes de la classe de langue (espace, temps,
objectifs)*.

Ce constat nous amene a centrer notre réflexion sur la construction
d’un dispositif visant a évaluer les compétences que les pratiques théa-
trales développent chez les apprenants a la lumiere des niveaux établis
par le CECRL.

Dans un premier temps, nous rappellerons les enjeux de 1’introduc-
tion des pratiques théatrales en classe de langue ; nous décrirons ensuite
les compétences que nous privilégions dans ce domaine pour chacun
des niveaux du CECRL et, enfin nous exposerons les grandes lignes
d’un dispositif d’évaluation de ces compétences, celles-la méme qui
suscitent chez 1’apprenant [’envie de dire plutdt que la nécessité de bien
dire, «en le laissant naitre a son désir de parole» (Pierra, 2011, p. 114).

2. Les enjeux d’une pratique corporalisée de l'oral

On observe que dans I’enseignement en général, le corps est le grand
absent. On enseigne une langue assise, immobile, « décorporée », alors
que le corps fait partie intégrante de la communication. On ne peut
en effet imaginer cette derniere sans le soutien des gestes, des mimiques.

Il n’y a pas de langue, de parole, sans corps. Il suffit de penser au
nombre de muscles (600) que nous actionnons quand nous parlons,
pour réaliser I’importance du support corporel. A ’oral, la langue est
nécessaire, mais jamais suffisante : elle a besoin du soutien du langage
tonal (la voix) et du langage postural (le corps). On fait appel a la voix,
a la gestuelle, au regard, a la position dans 1’espace.

Par ailleurs, la mimo-gestuelle est culturelle ; par exemple, dans un
environnement francophone, on mettra en évidence le contact visuel
avec le public, le sourire lors d’un exposé en continu, la gestuelle des
mains pour soutenir le discours, etc. Il est donc important d’éveiller
I’attention des apprenants a la nécessité d’adapter les attitudes corpo-
relles aux situations de communication afin d’éviter des malentendus
(Tellier, 2009). Ainsi, intégrer les pratiques théatrales dans les cours
de langue permet d’améliorer I’expressivité globale, la compétence
interculturelle des étudiants en associant 1’apprentissage linguistique

4. Certains proposent des séquences types (Tournier, 2011), mais elles ne res-
pectent pas nécessairement les contraintes horaires des enseignements ni les
exigences liées aux objectifs d’apprentissage d’une langue étrangere.
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au geste, «jumeau de la parole» (Calbris & Montredon, 2012, p. 2).
Le «geste du corps» soutient, illustre, rend vivante la parole. S’il est
employé seul, il la remplace (le «V » de la victoire), la préceéde ou la
suit (soupir, sourire, mouvement de sourcils, de téte, etc.). Quand il
I’accompagne, il facilite le processus énonciatif et donne a toute per-
sonne désireuse de transmettre un message une aide a la structuration
de sa pensée. Un espace est ainsi donné a I’apprenant pour expérimenter
physiquement des notions plus abstraites, pour lacher prise et diminuer
ainsi le stress lié a I’expression en langue étrangere (il est reconnu que
le travail corporel calme le mental), un espace ou il est tout simplement
permis d’oser et de se tromper>.

Dans une société qui tend a privilégier la norme, un modele a suivre,
le théatre permet aux apprenants de révéler leur singularité, en créant
des ponts entre le corps et I’esprit. Avec un nouveau rdle, I’apprenant
révele parfois des facettes de lui-méme dont il ne soupgonnait pas 1’exis-
tence, il fait ainsi un pas vers plus d’autonomie et de confiance en lui.
Les pratiques théatrales vont chercher 1’individu Ia ou il est pour I’em-
mener dans un ailleurs qui, si ’apprenant se laisse guider, lui ouvre de
nouvelles possibilités d’évolution.

Enfin, ce sont les formes d’intelligence logico-mathématique et ver-
bale qui sont privilégiées dans 1’enseignement. Or, si on se référe a la
théorie des intelligences multiples de Gardner (1996 et 2005), il reste
encore six autres formes d’intelligence. Grace au théatre, polymorphe
par nature, on peut espérer toucher I’intelligence kinesthésique, ryth-
mique, interpersonnelle, spatiale et intrapersonnelle (Garas & Cheva-
lier, 2013)°. On rencontre, on motive donc un public plus large et on
multiplie les canaux d’apprentissage et de mémorisation.

5. Ne pas avoir peur de faire des erreurs est, selon Ken Robinson (2006), une
des conditions nécessaires pour donner libre cours a sa créativité : «Si vous
n’étes pas préts a vous tromper, vous ne sortirez jamais rien d’original.»
(Extrait situé a 5’22 de la conférence en ligne.)

6. L’intelligence kinesthésique ou corporelle est la capacité a produire avec
toutes les parties de son corps et ’habileté a résoudre des problemes pra-
tiques. L’intelligence rythmique ou musicale est la capacité a étre sensible
aux structures rythmiques et musicales. L’intelligence interpersonnelle est
la capacité a entrer en relation avec les autres. L’intelligence spatiale est la
capacité a créer des images mentales, a percevoir le monde avec précision et
a raisonner en deux ou trois dimensions. L’intelligence intrapersonnelle est
la capacité a avoir une bonne connaissance de soi-méme.
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En bref, les pratiques théatrales touchent a la construction d’un étre
social complet puisqu’elles concernent a la fois la mise en scéne de soi,
du corps, de I’étre dans sa globalité. Elles favorisent le développement
personnel de 1’apprenant qui, mieux incarné grace a des exercices favo-
risant I’aisance corporelle et I’ancrage, ose se lancer dans de nouveaux
défis, acquiert une plus grande assurance qui lui permet d’aller plus loin
dans I’exploration de nouvelles compétences’. Quelques témoignages
récoltés auprés de nos étudiants vont dans ce sens®.

Ce type de travail, souvent inattendu, provoque parfois des réac-
tions de résistance qui, en général, s’estompent progressivement grace
au soutien du groupe et au plaisir que ces activités engendrent. Elles
visent I’épanouissement d’une compétence «heuristique », qui consiste
«a intégrer de nouvelles pratiques, a demander de 1’aide, a coopérer
pour réussir, a dépasser ses inhibitions, a prendre des risques, a déve-
lopper de nouvelles compétences, a aborder avec plaisir le changement
et la nouveauté et, enfin, a “lacher prise”» (Berdal-Masuy, 2006, p. 27).

La preuve humaine, émotionnelle, ressentie du bienfait de I’appren-
tissage des langues par les pratiques théatrales s’impose donc comme
une évidence pour nous. L’étape suivante consiste a théoriser cette
approche afin de la rendre plus concrete et transmissible. Dans cette
perspective, nous avons également réfléchi a la fagcon d’évaluer au
mieux les apprentissages dans ce domaine en restant en lien avec notre
objectif premier, I’apprentissage de la langue, et en respectant ce qui
est préconisé par le CECRL.

7. Consulter, a ce propos, les études quantitatives de I’impact des études théa-
trales sur I’apprentissage (méme si elles ne sont pas en rapport direct avec
I’apprentissage des langues), disponibles sur le site <www.dramanetwork.
eu> du projet européen DICE (consulté le 30 mai 2015).

8. Ainsi, une étudiante macédonienne qui avait suivi une formation aux pra-
tiques théatrales en vue de participer a un spectacle en frangais a dit que tous
les étudiants de ce groupe avaient mieux réussi leurs examens oraux dans
leur domaine de spécialité, parce qu’ils s’étaient présentés avec plus d’assu-
rance personnelle et une meilleure aisance verbale dans la langue cible.
De plus, de nombreux étudiants témoignent du fait qu’ils sont fiers d’avoir
osé prendre des risques et sont conscients que ces défis relevés les aideront
dans le futur a prendre la parole en public et a prendre leur place dans un
groupe quel qu’il soit.
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3. Les compétences théatrales par niveau

La progression proposée ci-dessous présente trois caractéristiques : elle
tient compte des niveaux du CECRL, elle rend toute sa place au corps,
outil premier de toute expression orale, et enfin, elle rassure les ensei-
gnants dans la pratique d’un art qui ne leur est pas toujours familier,
méme si leur profession les propulse chaque jour a I’avant de la scene.

En partant du principe que I’individu parlant est un individu global,
nous divisons les compétences théatrales en trois composantes inter-
connectées :

— le corps : posture, regard, voix (hauteur et intensité) ;
— la parole : articulation, rythme, intonation ;
— D’étre : présence, écoute, créativité, conviction.

Ces trois composantes interviennent a chaque niveau d’apprentissage
(depuis le débutant total de niveau Al jusqu’au niveau autonome C1°)
mais dans des proportions différentes.

Pour visualiser la démarche, nous avons décidé de présenter les
apprentissages, qui correspondent aux différents niveaux du CECRL,
par des bulles dont les frontieres sont perméables, car elles s’inter-
pénetrent, se completent et forment un tout. Les compétences acquises
aux premiers niveaux d’apprentissage pourront toujours étre revisitées
dans les niveaux supérieurs, sachant que le travail sur ’ancrage, la jus-
tesse de la gestuelle, le contact et ’articulation sont des éléments sur
lesquels il est utile de revenir régulierement. Ce travail constitue la
fondation indispensable a toute exploration ultérieure. Par ailleurs, la
perméabilité s’établit entre ce qui se passe en classe et ce qui a lieu en
dehors, entre ce que 1’apprenant a déja expérimenté dans toute prise
de parole dans sa langue maternelle (en continu ou en interaction) et
ce qu’il a a acquérir en langue cible. Les étudiants exercent dans la vie
réelle, a I’extérieur de la classe, les savoirs linguistiques et non linguis-
tiques découverts a chaque niveau. On part du déja connu pour le mener
plus loin.

9. Le C2 étant le niveau «maitrise» atteint par des professionnels des langues,
les cours individuels ou collectifs mis en place pour ce public d’utilisateurs
relévent le plus souvent d’un apprentissage par domaine d’expertise.
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Figure 1. - Les trois axes des compétences théatrales
selon les niveaux du CECRL.

3.1. Au niveau débutant (utilisateur élémentaire)

3.1.1. Niveau A1

159

Les auteurs du CECRL (2000) décrivent le locuteur A1 comme suit :

[11] peut comprendre et utiliser des expressions familieres et quoti-
diennes ainsi que des énoncés tres simples qui visent a satisfaire des
besoins concrets. Peut se présenter ou présenter quelqu’un et poser a
une personne des questions la concernant — par exemple, sur son lieu
d’habitation, ses relations, ce qui lui appartient, etc. — et peut répondre
au méme type de questions. Peut communiquer de fagon simple si I’in-
terlocuteur parle lentement et distinctement et se montre coopératif.
(p.25)

Pour les débutants complets, une importance primordiale est donnée

au corps, vu I’absence d’outils linguistiques. Le focus est mis sur la
dimension corporelle de 1’apprentissage. En effet, une personne qui
prend la parole, c’est d’abord un corps qui entre en scéne'®. Au niveau

10. Selon Ariane Mnouchkine : «Entrer en scene, ¢a veut dire qu’il y a un corps

qui entre en scéne, ce n’est pas une idée qui entre en sceéne, ce n’est méme
pas une pensée qui entre en scene, c’est un corps d’acteur ou d’actrice.»
(Picon-Vallin, 2006, p. 22)
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de découverte (Al), les apprenants ont besoin de «baigner» ensemble
dans I’oral, dans un milieu sécurisant et sécurisé, comme peut I’étre
une «pataugeoire» (petit bassin aménagé pres d’une piscine) pour les
enfants qui font leurs premiers pas dans ’eau".

A ce niveau, les objectifs peuvent étre détaillés comme suit. Avec
les outils linguistiques du Al que sont les formules stéréotypées, 1’ap-
prenant doit étre capable :

— de s’ancrer (comme ’arbre, I’apprenant est la dans une présence
assumée et pleine face au public dans une posture alignée et
naturelle; il est présent a lui et aux autres) ;

— d’accepter d’étre le centre de ’attention et d’accueillir le silence
sans sentir le besoin de le meubler par un geste, une parole;

— d’établir le contact (je donne-je recois).

Cette notion du je donne-je recois est une notion importante qui tra-
versera, en évoluant, toutes les étapes de 1’apprentissage. Je progresse
grace a ’autre et I’autre progresse grace a moi.

Pour franchir confortablement cette étape, il est recommandé de
travailler avec des fonds sonores et des accessoires afin de donner des
reperes aux apprenants commengant leur apprentissage dans une langue
qui leur est, a ce stade, totalement étrangere.

Il est également essentiel de privilégier des exercices collectifs afin
de ne pas trop exposer les débutants sur le plan individuel. Ce n’est
que lorsque I’apprenant aura acquis une confiance dans le groupe et
en lui qu’il pourra prendre des risques en solitaire pour accepter d’étre
au centre de I’attention. Supporter le regard des autres fait I’objet d’un
réel apprentissage pour tout un chacun. C’est sans doute encore plus
vrai lorsque le bagage linguistique est mince et que 1’on débute une
expérience nouvelle dans un groupe qui se constitue peu a peu. Il est
indispensable d’avancer progressivement dans cette voie, car elle sus-
cite souvent un certain malaise, généralement traduit par de petits rires
nerveux qu’il n’est pas nécessaire de réprimer dans un premier temps.
Ceux-ci s’estomperont au fur et a mesure que les apprenants prendront
un peu plus d’assurance.

Pour atteindre les objectifs ci-dessus, I’enseignant pourra recourir a
tous les exercices d’échauffement corporel des manuels de training d’ac-

11. Ce parcours qui nous conduit du niveau Al au niveau C1 est illustré par la
métaphore filée de I’eau.
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teurs ou des manuels tels que ceux d’Alex Cormanski (2005), d’Adrien
Payet (2010) ou de Marjolaine Perrier et Frédérique Treffandier (2012).

On peut notamment jouer en cercle avec des balles virtuelles de
couleur en insistant sur I’ancrage, la posture et I’'importance d’établir le
contact visuel pour la transmission de la balle. Cet exercice fait prendre
conscience que la communication a besoin de ce contact préalable.
L’enseignant donne comme consigne d’accepter de garder la balle aussi
longtemps qu’un contact visuel avec un partenaire ne sera pas établi.

On introduira également des exercices de mimes, d’imitation parce
que, a priori, il semble plus facile de «copier» que de composer, de
créer. L’enseignant peut proposer de travailler les mimiques et les pos-
tures des personnages d’une séquence vidéo, visionnée sans son, juste
pour «bouger frangais » et s’habituer a utiliser le corps comme outil
d’appropriation et de mémorisation. Ces techniques présentent 1’avan-
tage non seulement d’ancrer I’apprentissage dans la mémoire corporelle
mais aussi d’introduire la notion de plaisir et de jeu dans 1’expression
non verbale.

Pour les amener progressivement dans la voie de la créativité, on
peut demander aux apprenants, par exemple, d’aller saluer un membre
du groupe en se présentant ou en s’inventant une identité imaginaire
tout en exagérant la gestuelle ou alors, en imaginant comment un des
personnages de la séquence vidéo vue précédemment saluerait un autre
personnage qu’on aura choisi dans une liste de personnalités établie
ensemble (introduisant, de cette facon, la dimension socio-culturelle
des échanges).

3.1.2. Niveau A2

Les auteurs du CECRL (2000) décrivent I’apprenant au niveau de
survie (niveau A2) comme quelqu’un qui :

[...] peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquem-
ment utilisées en relation avec des domaines immédiats de priorité (par
exemple, informations personnelles et familiales simples, achats, envi-
ronnement proche, travail). Peut communiquer lors de taches simples
et habituelles ne demandant qu’un échange d’informations simple et
direct sur des sujets familiers et habituels. Peut décrire avec des moyens
simples sa formation, son environnement immédiat et évoquer des sujets
qui correspondent a des besoins immédiats. (p. 25)

Les apprenants baignent toujours ensemble dans un environnement
exclusivement sonore et gestuel, en toute sécurité, mais ils ont quitté le
bassin des novices pour la piscine, dont 1’eau est plus profonde.
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Les objectifs a atteindre sont toujours liés au corps, support et enve-
loppe de la parole mouvante. La voix commence a étre sollicitée de
fagon particuliere en vue de préparer physiquement et en conscience le
jaillissement de la parole.

Au niveau A2, I’apprenant doit étre capable :

— de prendre sa place dans 1’espace — se positionner adéquate-
ment par rapport aux autres. Pouvoir se mouvoir avec aisance
dans I’espace qui est donné et pouvoir en jouer;

— d’exprimer physiquement les émotions de base (joie, tristesse,
colere, peur, surprise, dégout) ;

— de créer physiquement un personnage a 1’aide de supports vi-
suels ou d’accessoires;

— de poser la voix (la hauteur — médiane, aigué, grave —, I’inten-
sité — forte, faible)!?;

— de s’approprier le rythme de la langue francaise (alternance entre
syllabes accentuées, non accentuées, ménager des pauses);

— d’articuler de facon a se faire comprendre par 1’auditeur.

Les exercices li€s a ce niveau se pratiquent de préférence debout
pour engager tout le corps. Sont pertinents a ce niveau tous les exer-
cices basés sur la respiration pour soutenir la voix, la gymnastique arti-
culatoire?, les exercices rythmiques pour asseoir le rythme de la langue
francaise.

L’apprenant pourra mimer un texte qui parle des gouts et des acti-
vités préférées d’'un membre du groupe ou d’une star, le tout selon une
mise en sceéne qui théatralise la situation et qui lui insuffle une touche
d’humour. Un participant peut aussi devenir le guide d’un «aveugle» a
qui il donne des ordres a I’'impératif. Cet exercice mise sur la confiance
qu’on doit pouvoir accorder a son partenaire de jeu.

L’activité de la chaise est également intéressante a ce niveau : une
personne est assise et I’autre veut sa place. Cette derniere devra tout
essayer (la gentillesse, I’intimidation, la séduction, I’agressivité...) pour

12. Les manuels de techniques théatrales regorgent d’exercices permettant de
travailler cet aspect de la formation de 1’acteur professionnel ou amateur
(Pezin, 2012). Les manuels scolaires a visées théatrales en proposent égale-
ment. Voir notamment Cormanski (2005), Treffondier & Pierré (2012).

13. Comme, par exemple, « A I"aéroport » de Cormanski (2005, p. 47).
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obtenir ce qu’elle veut. Ce défi n’exige pas un bagage linguistique tres
élaboré, il peut se faire sans parole ou a I’aide d’une seule phrase.

Autre proposition : les apprenants s’expriment dans un langage in-
venté ou marquent physiquement 1’accent (par un battement de pied,
par un claquement de mains) lors d’une marche collective, juste pour
prendre conscience du rythme propre a la langue francaise. Ils joueront
aussi a soupirer, a prononcer un «A» ou leur prénom, en exprimant
différentes émotions, ceci leur permettra de constater que le sens d’un
énoncé ne réside pas seulement dans la signification des mots.

Au niveau A2, qui est le niveau des «utilisateurs élémentaires »
selon la terminologie du CECRL, le travail sur le corps est capital :

Or, cette épreuve [passer par la langue étrangere] suscite au départ des
frustrations chez 1’apprenant dont les possibilités langagieres sont ré-
duites. Mais ces obstacles communicatifs du début du travail vont per-
mettre, par un phénomeéne de compensation, le développement du lan-
gage corporel. Ce langage corporel va a son tour entrainer une désinhi-
bition et une libération gestuelle. Celles-ci vont favoriser I’initiative de
la prise de parole, et ce avec une prise de risque supérieure a celle envi-
sagée ou redoutée au départ par 1’apprenant. Cet investissement et cette
prise de risque sont évidemment de nature a favoriser I’acquisition lan-
gagiere. [...] Le travail corporel permet en effet le franchissement de
nombre de barrieres psychologiques qui entravaient 1’investissement de
I’apprenant : par le travail corporel, I’apprenant prend progressivement
confiance en lui-mé&me, pour finalement s’exprimer totalement en langue
étrangere, et progresser ensuite dans son acquisition. (Hermeline, 2003,
p.27)

3.2. Le niveau intermédiaire (utilisateur indépendant)

3.2.1. Niveau B1
Les auteurs du CECRL (2000) décrivent le locuteur B1 comme suit :

[11] peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et
standard est utilisé et s’il s’agit de choses familieres dans le travail,
a I’école, dans les loisirs, etc. Peut se débrouiller dans la plupart des
situations rencontrées en voyage dans une région ou la langue cible
est parlée. Peut produire un discours simple et cohérent sur des sujets
familiers et habituels. Peut raconter un événement, une expérience ou
un réve, décrire un espoir ou un but et exposer brievement des raisons
ou explications pour un projet ou une idée. (p. 25)
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Pour continuer a filer la métaphore de I’eau, les apprenants du ni-
veau «seuil» quittent I’environnement clos et sécurisé de la piscine
pour naviguer sur les eaux calmes d’un lac.

A ce niveau, I’apprenant est invité a4 mettre du mouvement, de la
variation et de la couleur dans 1I’expression. Il sort petit a petit des for-
mules et des situations prédéfinies pour aller vers I’expression des sen-
sations et des émotions. Corps et parole sont également impliqués dans
la communication orale. En termes de techniques théatrales, un locu-

teur B1 doit étre capable :

d’improviser et/ou créer en impliquant le corps et la parole ;

— d’adapter I’intonation et la gestuelle a la situation de commu-
nication.

L’apprenant est invité a travailler sur le déja-1a pour prendre appui
sur ses ressources personnelles et, par la méme, se rassurer.

Certains exercices permettent d’ impliquer la parole dans 1’expres-
sion corporelle et vice versa. Il s’agira par exemple de lire un texte
informatif en y associant une émotion particuliere, en décalage avec le
théme du document ; de raconter une histoire comme si elle était la plus
belle histoire du monde ; de complimenter un partenaire a outrance;
de raconter une histoire collective au passé, en imposant a chacun de
commencer son intervention par une lettre en particulier ou par «heu-
reusement» ou «malheureusement» ; d’entrer en scéne selon certaines
consignes portant sur la posture, le regard et d’improviser pendant une
minute sur un mot écrit au tableau ; de demander a un apprenant d’ap-
porter un court texte littéraire de son choix et de le lire pendant qu’un
partenaire improvise une gestuelle sur ce dernier. La gestuelle ne doit
pas nécessairement traduire le contenu du texte. Celui qui lit devra
adapter son rythme de lecture et son intonation a I’activité de celui qui
mime pour que ce dernier ne s’essouffle pas. Le mot d’ordre est que
celui qui bouge doit toujours étre en mouvement pendant la prise de
parole et ne peut s’arréter que quand il y a des pauses dans la lecture.
L’apprenant prend ainsi conscience, de facon visuelle et corporelle, de
I’importance de I’intonation et des pauses dans la qualité de transmis-
sion et de réception d’un texte. Si celui qui mime est épuisé a la fin de
la lecture, c’est que le lecteur ne lui a pas laissé suffisamment de temps
de pause et que le confort de son «auditeur» risque d’étre mis a mal lors
d’une conversation.

Il est toujours intéressant de mettre 1’accent sur la clarté dans I’in-
tention de communication; si celle-ci est claire, le partenaire pourra
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rebondir méme sur un message linguistiquement approximatif’; et c’est
en travaillant la précision de I’intonation et de la gestuelle que 1’appre-
nant parviendra le plus efficacement a exprimer son (ses) intention(s)'.

3.2.2. Niveau B2

Au niveau avancé indépendant (B2), ’apprenant peut, selon les au-
teurs du CECRL (2000) :

[...] comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou abstraits
dans un texte complexe, y compris une discussion technique dans sa
spécialité. Peut communiquer avec un degré de spontanéité et d’aisance
tel qu’une conversation avec un natif ne comportant de tension ni pour
I’un ni pour "autre. Peut s’exprimer de facon claire et détaillée sur une
grande gamme de sujets, émettre un avis sur un sujet d’actualité et expo-
ser les avantages et les inconvénients de différentes possibilités. (p.25)

Au niveau B2, les apprenants partent a 1’aventure, quittent le lac
pour se lancer en mer. Le locuteur construit des phrases complexes a
I’aide de connecteurs variés. Le langage soutient ’articulation de la
pensée. La parole occupe une place prépondérante, 1I’apprenant peut se
démarquer par rapport au groupe en sachant que celui-ci est toujours Ia,
en soutien. La possibilité lui est donnée de devenir autre dans la langue
cible. A ce niveau, I’apprenant doit étre capable :

— de construire avec 1’autre dans la fluidité et I’aisance (corporelle
et verbale), toujours dans ce mouvement du je donne-je regois,
comme déja établi au niveau A1%;

— de s’affirmer comme autre dans la langue cible avec conviction
et persuasion. Pouvoir revétir I’espace d’un instant une autre
identité et I’assumer complétement avec assurance. Pouvoir jouer
un role totalement incarné, construit et crédible.

Au niveau B2, les improvisations motivent considérablement les
apprenants et c’est donc sur cette technique que nous pouvons concen-
trer notre attention. On propose au locuteur A de dire une phrase, le

14. Cet exercice peut se faire en A2, mais il sert plus spécifiquement un des
objectifs que nous nous sommes fixés en B1, a savoir la précision de I’into-
nation et I’importance de ménager des pauses.

15. L’accent est, cette fois, plus spécifiquement mis sur la fluidité et sur I’aisance
(corporelle et verbale).
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locuteur B dira une autre phrase qu’il aura préparée au préalable et sans
rapport avec la premiere; le locuteur A devra alors répondre le plus
naturellement possible en créant un lien entre ces deux propositions,
comme s’il s’agissait d’une conversation «normale ». Par exemple, A
dit : «J’adore les moules »; B dit : «Je vais au cinéma ce soir»; A pour-
rait répondre : «C’est dommage, je voulais te proposer d’aller manger
des moules avec moi ! »

Une autre activité, tres appréciée, vu 1’enthousiasme avec lequel les
apprenants s’y engagent, consiste a désigner un apprenant «inventeur
de...». Il se place devant I’ensemble du groupe qui lui pose des ques-
tions sur son invention. Il doit y répondre de facon convaincante et per-
tinente. On jugera ensuite de la crédibilité de son intervention et on
décidera si I’intervenant est bien I’inventeur de la chose en question ou
s’il s’agit d’un imposteur. L’ improvisation ici porte sur 1’identité (son
histoire et son invention) que 1’apprenant doit se créer dans I’'immédiat.
Cette prestation demande de réagir rapidement, avec naturel, aisance et
créativité pour «faire vrai».

3.3. Le niveau autonome (utilisateur expérimenté)

3.3.1. Niveau C1
Les auteurs du CECRL (2000) décrivent le locuteur C1 comme suit :

[11] peut comprendre une grande gamme de textes longs et exigeants,
ainsi que saisir des significations implicites. Peut s’exprimer spontané-
ment et couramment sans trop apparemment devoir chercher ses mots.
Peut utiliser la langue de facon efficace et souple dans sa vie sociale,
professionnelle ou académique. Peut s’exprimer sur des sujets com-
plexes de facon claire et bien structurée et manifester son controle des
outils d’organisation, d’articulation et de cohésion du discours. (p. 25)

Les locuteurs C1 sont en mesure de naviguer par tous les temps.
A ce niveau, I’apprenant doit &tre capable :

— de jouer avec toutes les subtilités de la langue ;

— de faire face a toutes les situations, quel que soit le degré de
complexité et d’abstraction du «texte».

L’enseignant fera travailler les apprenants sur la création de say-
netes dans lesquelles intervient I’humour. L’humour est en effet un des
objectifs d’apprentissage du niveau C1 et c’est ce qui résiste le plus a
I’apprentissage d’une langue nouvelle, car plus opaque, plus difficile a
saisir pour un alloglotte. Ici, le temps de préparation, s’il y en a un, sera
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court et I’exigence quant a la fluidité du discours sera plus importante
que dans les niveaux précédents. Les étudiants peuvent aussi mémo-
riser des sketchs humoristiques pour lesquels ils doivent effectuer un
travail sur la mise en scéne et sur la gestuelle afin d’en accentuer les
effets comiques.

L’exercice des trois radios est également productif a ce niveau : on
désigne trois étudiants auxquels on attribue un chiffre allant de 1 a 3.
Pour chacun, on donne un sujet, par exemple la radio numéro 1 parlera
de la mode des mini-jupes, la radio numéro 2 commentera une course
hippique, la radio numéro 3 abordera les élections d’un nouveau pré-
sident dans une république imaginaire. Les trois candidats tournent le
dos au public et quand I’animateur prononce leur chiffre, ils doivent se
retourner et parler naturellement et de fagon adéquate du sujet qui leur
a été imposé. Quand I’animateur prononce un autre chiffre, le premier
se retourne pour laisser parler le deuxieme et ainsi de suite. Au début
de I’exercice, I’animateur prend soin de laisser le temps a chacun d’ins-
taller son sujet, pour passer ensuite a un rythme plus soutenu afin que
les apprenants apprennent a réagir de plus en plus vite a un discours
interrompu.

Un dernier exercice que 1’on peut proposer est celui du débat avec
des mots imposés : I’enseignant demande aux apprenants d’écrire une
dizaine de mots (accompagnés de son déterminant, défini ou indéfini)
sur des petits papiers séparés et récolte cette réserve de mots. Ensuite,
il leur demande de préparer en groupe des arguments pour et contre un
sujet qui préte a polémique et de réfléchir aux formules utilisées par les
animateurs ou les médiateurs de débats. Une fois que cette étape est ter-
minée, un apprenant s’installe sur «le plateau» pour défendre le point
de vue favorable a la question, un autre s’installe pour défendre le point
de vue défavorable et un apprenant prend le role de médiateur. Une fois
que le débat est lancé, 1I’animateur donne régulierement a chacun des
intervenants un mot (celui-ci n’aura aucun lien avec le sujet débattu)
qu’il devra intégrer de fagon naturelle dans son discours.

Les compétences théatrales étant bien décrites au regard des niveaux
proposés par les auteurs du CECRL, il reste a préciser la méthodologie
a suivre pour intégrer les activités théatrales dans les cours de langues
étrangeres et les évaluer au regard des niveaux établis par les auteurs
du CECRL.
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4. Proposition d’un dispositif d’évaluation

Les compétences susceptibles d’étre acquises par niveau, grace aux pra-
tiques théatrales (et telles que décrites dans le développement qui pré-
cede), doivent faire I’objet d’une évaluation de la part des apprenants
et des enseignants qui s’assurent ainsi que I’objectif fixé est atteint. On
vérifiera donc régulierement si les compétences visées sont acquises ou
en voie d’acquisition'®.

Dans un premier temps, nous proposons de privilégier le recours a
des évaluations formatives ne faisant pas nécessairement appel a une
notation chiffrée. Cette approche offre I’intérét, si elle est appliquée
régulicrement et selon des criteres identiques (eux-mémes basés sur des
objectifs explicites et clairement énoncés), de familiariser 1’apprenant a
I’évaluation de compétences souvent inhabituelles pour lui. Cette éva-
luation est ancrée dans le présent; elle permet a la fois de dresser un
état des lieux de ce que I’apprenant est capable de réaliser & un moment
donné de son évolution par rapport aux objectifs fixés au départ, et de
mettre en lumiere ce qu’il doit encore acquérir ou améliorer. Elle peut
s’appliquer avec bénéfice des le début du parcours d’apprentissage.

L’outil que nous proposons ci-dessous permet a I’évaluateur de re-
cueillir des informations précises sur la performance de I’étudiant, de
I’informer sur ce qu’il est capable de faire, de donner du sens a cette
forme d’apprentissage, de guider 1’apprenant dans le présent et pour le
futur.

Plus précisément, nous constituons des grilles reprenant d’une part
les criteres linguistiques du CECRL, en fonction du niveau en présence
et, d’autre part, les criteres spécifiques a la dimension théatrale, en fonc-
tion de la tache qui est demandée. En effet, une lecture, méme expres-
sive, ne fait pas appel aux mémes compétences qu’une improvisation;
il en est de méme d’une intervention en solo ou d’une intervention en
interaction. Par exemple, dans le cas d’un sketch mémorisé présenté
par des étudiants de niveau B2, on notera au niveau linguistique tout ce
qui releve de I’articulation, de la prononciation, de la prosodie (accent,

16. La démarche que nous présentons ci-dessous est encore a un stade explora-
toire : elle a déja été expérimentée avec succeés dans plusieurs classes, mais
demande encore a étre affinée et testée pour étre validée.
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intonation, rythme)'” et on y ajoutera les compétences liées a ’exigence
de I’exercice lui-méme : qualité de mémorisation du texte, respect de
toutes les phrases, de tous les mots du texte. Enfin, on y associera les
criteres liés a la dimension théatrale de I’exercice. Pour ces derniers on
reprendra, vu le caractere souvent hétérogene des groupes, des criteres
faisant 1’objet d’un apprentissage dans les niveaux précédents, mais qui
sont indispensables a une évolution ultérieure et pour lesquels il est
toujours utile de vérifier le niveau d’acquisition, a savoir :

— D’ancrage corporel, I’occupation adéquate de 1’espace, le contact
avec le(s) partenaire(s), le volume de voix, la crédibilité de la
construction du personnage (physique et émotionnelle).

Viendront ensuite les criteres spécifiques au niveau visé, a savoir :

— la fluidité de I’expression corporelle (notamment 1’adéquation
de la gestuelle en fonction de la situation de communication
et I’évolution de celle-ci en fonction des différentes étapes du
texte);

— la fluidité verbale (rythme adapté au sens du texte et expres-
sion des finesses du texte par une expression claire et compré-
hensible) ;

— la force de conviction et de persuasion (niveau d’assurance dans
I’incarnation d’un personnage autre et expressivité de ’appre-
nant qui parvient, par son interprétation, a révéler toute la com-
plexité du personnage, ses questionnements, ses surprises, ses
états d’ames, etc.).

Ces derniers criteres peuvent étre synthétisés sous la forme suivante :

— je suis capable de jouer avec la plupart des subtilités du langage
corporel et verbal ;

— je suis capable de créer un personnage autre que le mien, cré-
dible et convaincant.

Au niveau B2, si I’enseignant était amené a évaluer une improvisation,
il ajouterait aux criteres précédents les criteres li€s aux compétences
morphosyntaxiques et lexicales correspondant a ce niveau.

17. Voir a ce propos I’ouvrage de Briet, Collige et Rassart (2014) qui donne a la
fois un éclairage théorique et des outils pratiques pour mesurer la maitrise
des €léments prosodiques par les apprenants.
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Par ailleurs, 1’utilisation de grilles critériées synthétiques peut se
révéler précieuse lors de I'inter-évaluation par les pairs. Les participants
peuvent faire le bilan de ce qui fait défaut, proposer des stratégies pour
remédier aux manquements, trouver des solutions qui leur permettront
d’évoluer eux-mémes dans leur propre apprentissage. Chacun y trouve
un intérét : I’apprenant évalué, qui bénéficie d’une multiplication de
propositions a explorer, de retours venant de ses confreres (et plus seu-
lement de I’enseignant) ; les pairs, qui, en analysant les pratiques de
I’apprenant, font un retour réflexif et prospectif sur leur propre pra-
tique. Nous sommes alors en situation authentique d’échange. A I’issue
de cette phase d’analyse collective ou semi-collective, I’épreuve peut
étre rejouée a chaud pour mettre en pratique directement le produit des
réflexions récoltées. Ce rejeu peut a son tour faire 1’objet d’une nou-
velle évaluation et d’une nouvelle discussion.

Pour un suivi rigoureux et afin que 1’enseignant et I’apprenant
puissent facilement visualiser la progression de ce dernier, il est aussi
constructif de constituer un recueil reprenant les différentes évalua-
tions complétées a différents moments de I’apprentissage (Diaz-Barriga
& Hernandez, 2002, p. 20). Les grilles que nous proposons comprennent
le nom de I’apprenant, la date, le nom de I’observateur-évaluateur
(’enseignant, un pair, I’étudiant lui-méme), la description du contexte,
de la performance, I’interprétation donnée a la performance et une
évaluation de celle-ci. Ce recueil servira de guide a la fois a 1’ensei-
gnant, qui pourra individualiser son enseignement, et a I’apprenant,
qui s’impliquera a loisir dans une évaluation donnant du sens a son
apprentissage.

Le tableau de criteres que nous proposons ci-dessous est un guide
en fonction des différents niveaux du CECRL. Il doit étre adapté aux
besoins des apprenants a un moment donné de leur apprentissage. C’est
une source d’inspiration, une base sur laquelle se reposer pour mieux
la personnaliser. Il s’agit d’un cadre a faire évoluer en fonction des
objectifs que 1’on se fixe. Chaque critere peut-étre a son tour développé,
précisé, divisé en sous-criteres. C’est a I’enseignant ou aux apprenants,
en fonction du contexte d’enseignement, d’opérer des choix cohérents
par rapport aux objectifs de la classe.

Par ailleurs, en classe, indépendamment de 1’évaluation proprement
dite (qui peut par la suite évoluer en évaluation sommative), il est im-
portant de laisser aux apprenants un espace de parole apres les expé-
riences menées, afin qu’ils puissent exprimer ce qu’ils ont ressenti, ce
qu’ils pensent avoir appris lors de cette expérience et comment ils 1’ont
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appris. Cette phase autoréflexive rend 1’apprenant plus conscient des
stratégies qu’il peut mettre en place pour progresser. Cette expérience
peut étre menée en groupe ou en sous-groupes et ne dépasse généra-
lement pas dix minutes. Méme si cette étape est relativement courte,
elle présente un réel intérét en ce qui concerne la prise de conscience
des étapes franchies ou des obstacles qui entravent son évolution. Les
progres, par la suite, en seront facilités. Ces mises en commun, qui
prendront au fur et a mesure de moins en moins de temps, restent tou-
jours motivantes pour les apprenants qui sont généralement loquaces
lorsqu’on leur donne 1’occasion de parler d’eux, de leur expérience, de
leurs sensations. Une belle occasion également d’aiguiser leur esprit
d’analyse pour sortir du «j’ai bien aimé » ou du «je n’ai pas aimé ».
IIs se sentent pleinement impliqués dans leur progression et dans le
soutien qu’ils peuvent recevoir et apporter a leurs pairs.

Pour soutenir la démarche explicitée ci-dessus, nous proposons un
tableau synthétique, reprenant différents criteres adaptés aux niveaux
du CECRL.

Criteres A1|A2|B1B2|C1

Le locuteur peut adopter une posture droite et naturelle. X

11 accepte d’étre le centre de 1’attention. X

11 établit le contact (il donne-il recoit). X

11 est capable de prendre sa place dans I’espace.

Il est capable d’exprimer physiquement les 6 émotions de base.

11 adapte sa voix en fonction des circonstances.

X R

1l est capable de s’exprimer en respectant le rythme de la
langue francaise.

o

11 est capable d’articuler les mots de facon a se faire
comprendre.

Il peut créer, de fagcon spontanée, des productions courtes X
impliquant le corps et la parole.

11 peut adapter I’intonation et les gestes a une situation de X
communication donnée.

Il peut capable d’interagir avec fluidité et aisance dans des X
échanges élaborés.

I1 peut capable de créer un personnage autre que le sien, X
crédible et convaincant.

Il peut capable de jouer avec toutes les subtilités du langage X
corporel et verbal.

Tableau 1. - Critéres d'évaluation des techniques théatrales
pour chaque niveau du CECRL.
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5. Conclusion

Dans cet article, nous avons essayé de prendre en compte des habiletés
spécifiques aux pratiques théatrales pour les articuler avec les niveaux
du CECRL, dans une perspective a la fois de progression langagiere et
d’évaluation formative.

Facilitateurs sur le chemin de parole, les pratiques théatrales dé-
veloppent [’envie de dire plutdt que la nécessité de bien dire. Elles
partent du corps pour débloquer la parole en langue étrangere (devant
un public, sur scene et entre apprenants, hors scene). L’intégration de
telles pratiques dans les cours de langues poursuit un triple objectif :
réconcilier corps et esprit afin de «ré-incarner» 1’apprentissage de la
langue, donner un espace pour permettre a chacun d’exprimer sa sin-
gularité, multiplier les canaux d’apprentissage pour parvenir a toucher
chaque apprenant a travers la forme d’intelligence qu’il privilégie, 1’ob-
jectif global étant de favoriser le développement personnel ainsi que
la construction d’un étre social complet.

A chaque niveau du CECRL ont donc été attribuées des compé-
tences issues des pratiques théatrales. Au niveau débutant, le travail
sur le corps occupe toute la place. Soutenue par le travail corporel, la
parole apparait progressivement et prend un espace de plus en plus
important au fur et a mesure que I’apprenant progresse dans la mai-
trise de la langue francaise. Des objectifs précis ainsi que des exercices
d’échauffement adaptés sont proposés a chaque niveau afin d’accompa-
gner I’enseignant dans cette démarche.

Enfin, la phase d’évaluation joue un rdle capital dans la prise de
conscience des progres réalisés et/ou des obstacles qu’il reste a sur-
monter. Un tableau reprenant les critéres correspondant a chaque niveau
donne a I’enseignant une vision claire de la progression a suivre. La
présentation répétée et explicite des objectifs a atteindre assure la trans-
parence de la démarche et permet a 1’apprenant de se situer lui-méme
par rapport aux « performances » attendues.

Dans le théatre de la vie, nous sommes tous hommes, femmes de
théatre par la facon dont nous habitons notre corps, dont nous nous
positionnons dans 1’espace, dont nous échangeons des regards, dont
nous installons des silences, dont nous exprimons nos émotions... Nos
apprenants le sont aussi, souvent sans le savoir, dans leur langue mater-
nelle. A nous de rendre nos apprenants conscients de leurs compétences
et de les amener a devenir d’aussi bons «acteurs» en langue cible qu’ils
le sont dans leur langue maternelle.
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Pour conclure, laissons a Caroline Arragain (2013), directrice de la
compagnie de théatre physique «Projectyl», le soin de résumer 1’en-
jeu d’une telle approche : «On congoit I’acteur [I’apprenant] dans une
globalité corps/ame/esprit : c’est-a-dire comme un étre qui agit dans
son corps, éprouve des émotions dans son cceur, et a une pensée sur ce
qu’il vit.»
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