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Le français parlé comme objet d’enseignement ? 
Regards croisés d’une didacticienne et d’un 
linguiste

Roxane GAGNON1 (Haute école pédagogique du canton 
de Vaud, Suisse) et Christophe BENZITOUN2 (Université de 
Lorraine, Nancy)

Cette contribution participe à la réflexion sur les transferts des travaux lin-
guistiques sur la grammaire du français parlé au domaine de la didactique (cf. 
notamment Blanche-Benveniste, 1988/2013 ; Béguelin, 2000 ; Cappeau et Rou-
baud, 2005). On constate que le dialogue entre linguistes et didacticiens peine 
à s’installer en raison des ancrages épistémologiques : notamment la prise en 
compte des contraintes institutionnelles propres aux travaux didactiques, le re-
fus du prescriptif chez certains linguistes, le degré de granularité de l’analyse. 
Ce texte propose de mettre en dialogue une approche linguistique et une ap-
proche didactique autour d’un objet d’enseignement particulier : la production/
compréhension du français parlé. Nous montrons d’abord que le traitement du 
français parlé constitue un point de jonction important entre les travaux linguis-
tiques et didactiques, et que cet objet génère des problèmes récurrents. Nous 
établissons les points de passage obligés des travaux linguistiques vers les tra-
vaux en didactique de l’oral en vue d’une prise en compte et d’un enseignement 
adéquat de cet objet. Enfin, nous exemplifions concrètement nos propositions en 
abordant plus attentivement les questions de choix et de traitements des corpus 
oraux ainsi que les modalités d’organisation de séquences d’enseignement de la 
compréhension de l’oral. 

 Mots-clés : français parlé, corpus oraux, compréhension de l’oral, relation entre  
 linguistique et didactique.

Il y a une naturalité du discours sur la langue où la nécessité du recours au spé-
cialiste apparait moins immédiate que dans le domaine des mathématiques, des 
sciences physiques ou naturelles. Ce domaine semble par définition « partagé ». 
Cette « naturalité » est bien sûr socialement et culturellement construite. Elle se sou-
tient de la tradition française des discours sur la langue parfois monnayée en idéolo-
gies linguistiques constituées (ainsi du « génie », de l’« universalité »...) et elle-même 
amplifiée par la scolarisation universelle. Le débat sur la langue est donc un débat 
sur l’enseignement et la culture. (J.-L. Chiss, 2007, p. 12)

À en juger par le succès obtenu à tout coup par les prophètes de l’assimilation et les 
pourfendeurs de la faute de langue, il faut croire que leur discours correspond à ce 
qu’un grand nombre de personnes veulent justement entendre. Ce qui prouve que 
ce n’est pas de langue qu’on parle au fond, mais de valeurs : la langue est le sym-
bole d’un certain nombre de choses auxquelles on tient, d’une certaine idée de la 

1. Contact : Roxane.Gagnon@hepl.ch

2. Contact : Christophe.Benzitoun@univ-lorraine.fr
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culture. En matière de langue, au Québec, nous sommes donc dans le domaine du 
sentiment et de la foi, de telle sorte que les arguments les plus solides ne pourront 
grand-chose contre la conviction répandue que le français est ici très malade, voire 
moribond. (M. Laforest, 2007, p. 11)

Introduction

Cette contribution participe à la réflexion sur les transferts des travaux lin-
guistiques sur la grammaire du français parlé au domaine de la didactique. 
Elle vise à établir un dialogue entre une approche linguistique et une ap-
proche didactique autour d’un objet d’enseignement particulier : la produc-
tion/compréhension du français parlé. Nous montrons d’abord que le traite-
ment du français parlé constitue un point de jonction important entre les tra-
vaux linguistiques et didactiques, et qu’il génère des problèmes récurrents 
attestés dans les travaux des deux disciplines. Le texte met en lumière les 
points de passage obligés des travaux linguistiques vers les travaux en di-
dactique de l’oral en vue d’une prise en compte et d’un enseignement adé-
quat de cet objet. Nos propositions sont exemplifiées à l’aide des questions 
du choix et du traitement des corpus oraux ainsi que des modalités d’orga-
nisation de séquences d’enseignement de la compréhension de l’oral. 

Le français parlé comme point de jonction entre didactique 
et linguistique

« La double thématique de la crise de la langue comme crise interne à la 
langue et comme crise de la transmission de la langue est constante dans 
la tradition francophone depuis les années 1880 à nos jours » (Chiss, 2007, 
p.10). La crise du français – la (dé)perdition de la langue – est l’affaire du lin-
guiste et du didacticien. Dans ce texte, nous pointons un élément clé de cette 
crise : la représentation du français parlé. En effet, la langue parlée, telle 
qu’elle est expérimentée ou imaginée dans la société, constitue un point 
de jonction crucial pour mettre à profit une approche comparative entre les 
deux disciplines de recherche et ainsi interroger les ressorts de la crise. 

Le traitement du français parlé : un nœud historique 

Un bref regard rétrospectif montre que la place et le traitement de la réa-
lisation parlée de la langue posent des problèmes récurrents, qui à divers 
moments ont alerté les linguistes et les didacticiens. Charles Bally, en 1930 
dans « La crise du français », argumentait déjà en faveur d’une meilleure 
connaissance des caractéristiques du français parlé, langue vivante :

Interposer dès le début entre son oreille et la parole l’image truquée de 
l’écriture, c’est fausser irrémédiablement la marche de l’enseignement. 
Mais savons-nous tirer de la parole vivante toutes les ressources qu’elle 
peut offrir ? Guère ; la conception trop étroite que nous nous en faisons 
appauvrit, anémie l’enseignement oral. (Bally, 1930, p.44)

Roxane Gagnon et Christophe Benzitoun

Le français parlé comme objet d’enseignement ? 
Regards croisés d’une didacticienne et d’un linguiste
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Ces vœux du linguiste genevois ont été repris et reformulés par le linguiste 
et didacticien Jean Peytard3, à l’époque où le tournant communicatif propose 
le passage à une vision de l’apprentissage basée sur le sens et le contexte 
de l’énoncé dans une situation de communication. L’esprit de la rénovation 
est de faire en sorte que la réalisation orale de la langue soit enseignée, car, 
bien que la plus fréquente, elle constitue une face occultée de l’enseigne-
ment de la langue (Peytard, 1979). 

Posons donc que prescrire une pédagogie qui privilégie l’oral, exige que 
le maitre (qui doit rester le « meneur du jeu ») ait une connaissance aus-
si précise que possible de l’acte de locution orale, en situation scolaire. 
(Peytard, 1970, p.38)

Ces interrogations sur la base à donner à ce nouvel enseignement conduisent 
à des travaux d’explicitation de l’oral comme objet d’enseignement. À partir 
des années 1970, l’oral se constitue donc comme un objet d’enseignement 
spécifique, fortement différencié de l’écrit. Les textes officiels présentent une 
diversité de situations d’expression orale, les méthodologies d’enseignement 
se transforment, l’on passe du couple expression/correction au couple libé-
ration de la parole/structuration de la parole (Dolz & Schneuwly, 1998/2016). 
Dans cette réflexion explicite sur les caractéristiques du français oral, l’œuvre 
de Claire Blanche-Benveniste est pionnière. Blanche-Benveniste prône la re-
connaissance du français parlé comme un objet d’étude légitime ce qui, pour 
la linguiste, suppose de le « sortir des mythes séparateurs ». Cesser donc, 
d’abord, de considérer l’écrit comme le mètre étalon qui fournit les repères et 
les unités pour étudier l’oral. Cesser également de confondre le mode de pro-
duction avec les variétés de langue et ainsi d’associer la langue écrite avec la 
langue correcte et la langue parlée avec la langue familière (Blanche-Benve-
niste, 1988/2013 ; 2003/2010). Du coup, éviter de confondre ce qui appartient 
au registre de langue et la réalisation orale ou écrite de la langue.

Les travaux didactiques des années 1990 ont conduit au développement 
de diverses orientations, dont émergent en particulier deux perspectives 
« prototypiques » : celle d’un oral objet d’enseignement et d’apprentissage 
autonome, à travers un travail sur des rituels scolaires ou des genres de la 
parole publique formelle (Dolz et Schneuwly, 1998), voire des conduites lan-
gagières (Hassan et Bertot, 2015), et celle d’un enseignement de l’oral inté-
gré dans les activités d’enseignement habituelles du français ou transversal 
à la diversité des tâches scolaires (Nonnon, 1999 ; Maurer, 2001 ; Halté et 
Rispail, 2005). En lien plus ou moins étroit avec ces approches, se sont ajou-
tées les démarches prônant un oral pour apprendre (Turco et Plane, 1999 ; 
Calistri, 2015) ou faisant de l’oral un objet de réflexion en soi (Laparra, 2008). 
Depuis, l’oral occupe plus de place dans les programmes et dans la classe, 
ce qui y favorise un partage plus équitable de la parole. Or, si le dévelop-
pement de ces nouvelles approches contribue à mettre en lumière plusieurs 

3. Si les premiers travaux de Peytard ont porté sur des sujets plus linguistiques et littéraires (sa 
thèse porte sur la préfixation en français, il est l’auteur d’une thèse complémentaire sur les va-
riantes chez Lautréamont et co-auteur d’une grammaire), ses publications plus tardives sont desti-
nées au monde de l’enseignement.
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aspects de l’enseignement de la communication orale, les caractéristiques 
de la langue parlée demeurent, elles, peu prises en compte. Bien que les 
travaux descriptifs en linguistique et en analyse conversationnelle aient « in-
duit une tolérance vis-à-vis de fonctionnements jugés autrefois fautifs et re-
lativisé des critères bien ancrés, toute didactique, surtout celle du langage, 
est confrontée au problème de la norme, en ce qu’elle vise l’enrichissement 
de pratiques en fonction de critères qu’elle doit expliciter » (Nonnon, 2016). 
Or, c’est là une dimension absente des travaux de recherche sur l’oral, qui, 
à l’heure actuelle, se centrent davantage sur l’analyse de pratiques, dans 
une volonté de mieux expliciter et de mieux comprendre celles-ci, plutôt 
que d’interroger les objectifs ou les critères d’évaluation relativement à la 
maîtrise de normes, de situations de communication ou à l’établissement de 
progression pour l’enseignement (Gagnon, de Pietro & Fisher, 2017). L’exa-
men des prescriptions institutionnelles d’espaces francophones tels que la 
France, le Québec et la Suisse nous poussent à croire que la définition même 
de l’oral et, plus particulièrement, celle du français parlé pose problème et 
nécessite que l’on réfléchisse aux actions à poser pour une meilleure prise 
en compte de la langue telle qu’elle se parle dans ces espaces. 

Le français parlé dans les plans d’étude et les moyens d’enseignement : 
Objet Verbal Mal Identifié4

L’analyse du traitement du français parlé dans les instructions officielles 
françaises (MEN 2015a, 2015b, 2015c, 2015d), québécoises (MELS, 2006a, 
2006b, 2011a, 2011b) et suisses romandes (CIIP, 2010) illustre bien les dif-
ficultés que pose la prise en compte des caractéristiques du français parlé. 

La première difficulté notable consiste en l’établissement d’une progression 
pour l’ensemble des cycles de la scolarité obligatoire5 : les programmes font 
une place équivalente à l’oral et à l’écrit au moment des premiers appren-
tissages scolaires, mais accordent une place de plus en plus accessoire 
au français parlé au fur et à mesure que l’enfant avance dans la scolarité. 
Par exemple, le plan d’études suisse romand prône une sensibilisation de 
l’élève du cycle 1 à la syntaxe du « langage parlé ». Pour la France, il est 
question d’une structuration du « langage oral » pour les écoliers du cycle 1. 
Les instructions officielles pour l’enseignement secondaire font la part belle 
à l’écrit, quitte à mettre en avant l’écrit même au moment de travailler l’oral : 
dans le cadre de la production de genres oraux, le plan d’études romand 
prévoit la préparation de supports écrits en appliquant les procédés d’écri-
ture et de composition propres au genre choisi. L’oral, quelles que soient les 
dimensions traitées, est abordé relativement à l’écrit : l’oral donne accès à 
l’écrit et l’écrit permet d’enrichir les productions orales. 

Les programmes font état de la persistance d’un des mythes séparateurs 
identifiés par Blanche-Benveniste à savoir que la langue parlée est explici-
tée à partir de critères et d’indicateurs propres à l’écrit qui la dévalorisent.  

4. Nous reprenons l’expression utilisée par Jean-François Halté (2005).

5. Pour situer les documents institutionnels analysés, nous présentons en annexe un tableau des 
correspondances âge/degré scolaire en France, au Québec et en Suisse. 

Roxane Gagnon et Christophe Benzitoun
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Les instructions françaises pour le 1er cycle caractérisent la langue orale en 
utilisant les termes « réduction », « omission » et « inachèvement » ; au cycle 2, 
l’oral y est associé au terme de code, alors que l’écrit relève de la culture. La 
progression québécoise des apprentissages pour le secondaire (2011b) in-
cite les enseignants à « observer les ressemblances et les différences entre 
la langue orale et la langue écrite » en précisant qu’« à l’oral, un énoncia-
teur peut reprendre partiellement un énoncé pour le corriger », mais que « le 
texte final de l’écrit ne présente pas de telles corrections » (p.65). Ce faisant, 
les prescriptions entretiennent la traditionnelle confusion entre langue par-
lée et registre populaire ou entre langue parlée et langue fautive (Berren-
donner, 2014).

Une troisième difficulté se situe du point de vue de la relation entre oral et 
écrit et des spécificités propres à chacun de ces objets (et même de l’exis-
tence de telles spécificités). Parfois le document officiel utilise le terme de 
« langage oral » (MEN, 2015b ; 2015c) ou de « langue orale » (CIIP, 2010) ; par-
fois les termes « langue orale » et « langage oral » cohabitent (MELS, 2006a). 
Les frontières entre « langue orale » et « langue écrite » varient d’un pays à 
l’autre. Par exemple, le plan d’études suisse aborde le fonctionnement de la 
conjugaison des verbes en français parlé et enjoint les enseignants à faire 
conjuguer oralement certains verbes à certains temps. Le plan d’études qué-
bécois pour le secondaire (2006b), de son côté, invite les enseignants à éta-
blir les liens entre langue orale et langue écrite pour constater notamment 
que « certains apprentissages faits à l’écrit sont également utiles à l’oral, 
notamment ceux reliés au genre, au nombre, aux accords, à la morphologie 
des temps verbaux, à la construction de l’interrogation et au choix du pro-
nom relatif » (p.120). Ceci soulève deux interrogations : 1) est-il pertinent 
de parler de langue et d’opposer langue orale et langue écrite ? ; 2) dans 
quelle mesure les apprentissages faits à l’écrit sont-ils transférables à l’oral 
(et vice-versa) ? Nous ne répondrons pas à la seconde question, en raison 
de sa complexité. Par contre, pour la première, les travaux des linguistes 
fournissent des pistes de réponses intéressantes :

L’opposition langue parlée vs langue écrite n’est pas stabilisable (...)  
Si la situation se présente ainsi, c’est probablement, comme l’ont souligné 
beaucoup d’auteurs, en raison des mutations sociales et technologiques 
qui affectent en permanence la relation oral-écrit, et qui sont à la source 
de « genres » nouveaux dans les deux médias. (Béguelin, 1996, p.250)

Cappeau est du même avis que Béguelin : pour lui, la relation oral/écrit 
constitue « un rocher de Sisyphe » (2017) : 

Cette relation protéiforme connait de multiples interprétations : elle peut 
être présentée comme une « simple » alternance de codes (c’est une solu-
tion que l’on retient parfois pour le marquage du pluriel dans un syntagme 
nominal : il s’agit de pointer les différences, dans les marques, entre le 
code oral et le code écrit) ou comme une césure bien plus profonde (l’oral 
et l’écrit sont parfois considérés comme deux langues différentes, tenta-
tion qui affleure lorsque l’on s’intéresse à la syntaxe). (p.199)
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Une quatrième et dernière difficulté se lie à la définition même de ce qui consti-
tue les usages normés du français parlé. Pour la production orale, notamment 
dans les instructions suisses romandes et québécoises, il est question d’ame-
ner l’élève à progressivement maitriser un registre de langue standard, voire 
soutenue (CIIP, 2010 ; MELS, 2011a). Le Rapport du Conseil supérieur de la 
langue française (CSLF, 2015) argumente en faveur de la maitrise de registres 
de langue standard, correspondant à un « degré zéro » du français parlé, une 
« langue blanche », où la variation stylistique est relativement réduite (Maurais, 
1999, cité dans CSLF, 2015, p.87). Il est donc possible d’affirmer que les instruc-
tions donnent une vision de la langue parlée peu représentative des usages 
réels des francophones, en France, au Québec ou en Suisse romande.

De ces difficultés, résultent des imprécisions relatives aux caractéristiques 
d’un français parlé standard ou acceptable, ce qui contribue à la prédomi-
nance de l’écrit à l’école, quand bien même il s’agit de travailler l’oral. Il n’est 
pas rare de constater les effets corolaires de ces imprécisions dans les pra-
tiques d’évaluation où il est attendu que les élèves parlent comme des livres...

Quelles caractéristiques du français parlé considérer 
dans l’enseignement : quels emprunts didactiques faire 
aux travaux linguistiques ? 

Pour les premiers apprentissages, un travail important a été fait autour du 
passage de l’oral vers l’écrit. Des recherches didactiques (Auvergne, Jac-
quin, Lathion, Richoz, Rouèche & Saada-Robert, 2011 ; Canut, 2006 ; Lentin, 
1988 ; Thévenaz, 2005) mettent l’accent sur l’importance de la maitrise de 
l’oral pour faciliter l’entrée dans l’écrit, notamment par le dispositif de la 
dictée à l’adulte. La question de l’adéquation du langage adressé à l’enfant 
a également été abordée (Canut, Espinosa & Vertalier, 2013). Mais il faudrait 
avoir une idée plus précise des différences qui existent entre les produc-
tions orales des enfants et les productions écrites visées par l’école afin d’en 
décrire les différentes étapes permettant de passer de l’une à l’autre.

Les travaux des linguistes sur le français parlé ont mis en évidence l’existence 
de fonctionnements différenciés entre l’oral et l’écrit. Certains linguistes sont 
même allés jusqu’à postuler l’existence d’une diglossie6 (Massot & Rowlett, 
2013). Ces différences sont particulièrement visibles dans le domaine de la 
morphologie où de nombreuses marques ne sont pas audibles. Ainsi, pour 
apprendre à lire et surtout à écrire, un enfant francophone doit maitriser un 
système en grande partie différent de celui qu’il a acquis à l’oral. Les marques 
de pluriel, de féminin, les accords, les conjugaisons de l’écrit sont autant de 
phénomènes qu’il ne connait pas, car ceux-ci peuvent avoir une autre forme 
à l’oral ou bien une extension nettement plus limitée. Or, les caractéristiques 
du français parlé sont souvent présentées de manière caricaturale – souvent 
en termes de déficience par rapport à l’écrit – dans les manuels scolaires, 
ce qui ne permet ni aux élèves ni aux enseignants de rendre explicites les  

6. La diglossie résulte de la coexistence de deux variétés de la même langue dans une commu-
nauté langagière. Souvent, l’une des variétés est associée à des usages prestigieux, tandis que 
l’autre est plus commune et parlée plus couramment dans la population.

Roxane Gagnon et Christophe Benzitoun
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différences de fonctionnement. C’est ainsi que l’on peut lire, dans des ma-
nuels français récents7, qu’à l’oral « on tolère certaines constructions souples 
et des phrases parfois incomplètes » (Fleurs d’encre, 5e) ou bien encore qu’à 
l’oral familier, on emploie un « vocabulaire relâché », des « constructions 
grammaticales incorrectes », « des syllabes disparaissent » (Envol des Lettres, 
4e). Il y a même des recommandations qui sont totalement inapplicables et 
sans doute contreproductives : « En classe, il faut utiliser un langage scolaire 
qui respecte à l’oral les mêmes règles que l’écrit » (Jardin des Lettres, 6e). 
On observe également une proximité voire une fusion entre langage oral et 
familier. Et comment interpréter l’extrait suivant : « À l’oral, l’oubli du « ne » de 
négation est accepté, mais à l’écrit cet oubli est considéré comme une faute 
de français » (Jardin des Lettres, 6e) ?

Cette manière de présenter les choses occulte totalement le caractère pro-
fondément organisé du français parlé. Par exemple, en français parlé, on 
peut émettre l’hypothèse que c’est le déterminant qui est la marque princi-
pale de genre et de nombre au sein du syntagme nominal (Blanche-Benve-
niste, 2010). C’est donc un marquage en début de syntagme qui est privilé-
gié, les marques sur les autres mots n’étant pas systématiquement audibles. 
À l’écrit, le genre et le nombre seront en plus marqués au niveau de chaque 
mot graphique. Comparons :

Les grands logements des régions centrales (6 marques de pluriel à l’écrit et 
seulement 2 à l’oral).

On observe un phénomène similaire avec la conjugaison (Blanche-Benve-
niste, 2010). À l’oral, c’est le pronom sujet qui joue le rôle de marque princi-
pale de personne, alors qu’à l’écrit, la morphologie verbale se situe princi-
palement en fin de verbe :

mange, manges, mangent

Morphologie verbale et morphologie nominale ont donc des caractéris-
tiques différentes à l’oral et à l’écrit : marquage principal au niveau du début 
du syntagme à l’oral et en fin de mots graphiques à l’écrit. Et l’absence du 
« ne » de négation, que l’on observe à l’oral comme à l’écrit, peut s’expliquer 
aisément par le fait qu’il n’est pas indispensable au marquage de la néga-
tion. Dans les rares cas d’ambigüité entre négation et superlatif, la pronon-
ciation permet de décider. Ainsi, je mange pluS (avec prononciation du S 
final) se distingue de je mange plu

s
 (sans prononciation du S final).

Il est important qu’enseignants et élèves soient conscients de ces différences 
inhérentes au français et que l’on soit en mesure d’évaluer précisément ce que 
cela implique dans le cadre de l’apprentissage de l’écrit. En effet, ces diver-
gences de fonctionnement, qui vont bien au-delà de la seule correspondance 
phonème-graphème, ont des répercussions importantes sur les productions. 
Par exemple, la fréquence élevée d’utilisation de pronoms en position de sujet 

7. Les extraits de manuels scolaires sont empruntés à la présentation orale de Deschellette, Lachet 
& Roig, Pour peu, j’en aurais (presque) perdu ma syntaxe. La syntaxe de l’oral dans les programmes 
scolaires en France, Les tendances actuelles dans les discours de référence sur la langue française, 
Nov. 2016, Bruxelles, Belgique. Nous les en remercions chaleureusement.
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à l’oral (Roubaud & Sabio, 2018 ; Blanche-Benveniste, 1994) peut s’expliquer 
par le besoin de marquer la personne de conjugaison, celle-ci n’étant bien 
souvent pas audible en fin de verbe. La double instanciation du sujet (mon 
frère il parle trop), considérée souvent comme une faute à éviter, peut s’expli-
quer de la même façon. Plus largement, il est important de s’interroger sur les 
conséquences de l’hégémonie du français écrit normatif sur l’enseignement 
de la langue. Ne considérer le français parlé que sous l’angle de déficits par 
rapport à l’écrit masque son caractère profondément organisé.

Le travail sur le fonctionnement du français parlé 
comme voie de salut possible

Le travail sur la compréhension orale est une bonne porte d’entrée, pre-
mière étape pour aider l’enseignant à éviter de donner une image trop dé-
préciative de l’oral et à clarifier les connaissances et capacités d’action qu’il 
souhaite faire développer aux élèves. En effet, le travail sur la compréhen-
sion de l’oral sous-tend l’élaboration de corpus oraux, supports d’écoute, 
laquelle amène une clarification des caractéristiques des oraux.

Comment choisir des supports audios et vidéos adéquats ? S’agit-il de tra-
vailler sur des pratiques langagières « authentiques » ? Pour De Pietro (1997), 
ce qui importe, c’est que l’usage du document soit conforme aux principes 
didactiques déployés, lesquels orientent une modélisation des pratiques 
langagières : 

L’authenticité d’un document n’est qu’un critère parmi d’autres pour décider 
de sa valeur didactique : en particulier, il s’agit de savoir pourquoi on uti-
lise tel ou tel document, dans quel but, pour quels apprentissages (...) Il est 
possible, moyennant certaines conditions, de fabriquer – ou plutôt de « faire 
produire » – des documents qui présentent tous les avantages des documents 
dits authentiques en en évitant toutefois certains inconvénients. (p.19)8

L’enseignant veillera donc à inscrire l’activité de compréhension à l’inté-
rieur d’un projet de communication qui articule apprentissages langagiers 
et contenus culturels. Il est important de porter une attention particulière aux 
formes linguistiques employées afin de faire prendre conscience à l’élève 
des tournures employées dans des situations formelles et informelles.

Le document sonore ou visuel utilisé comme support sera exemplaire, d’une 
part, parce qu’il est conforme aux pratiques langagières effectives, d’autre 
part, parce qu’il sert de modèle au genre travaillé. Aussi, l’enseignant veil-
lera à travailler à partir de divers types de corpus pour exemplifier une va-
riété de situations de communication orales.

Cette variété intègrera : 

– De l’oral spontané (langage parlé) : les reportages radio en direct lais-
sant place aux vox populi ; des récits de vie racontés spontanément ; des 
matchs d’improvisation. 

8. De Pietro valorise par exemple le caractère exolingue de certains corpus qui attestent des diffi-
cultés qui découlent pour les locuteurs-apprenants dans leurs échanges en français.

Roxane Gagnon et Christophe Benzitoun

Le français parlé comme objet d’enseignement ? 
Regards croisés d’une didacticienne et d’un linguiste
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– De l’écrit lu à haute voix (langage écrit) : un poème récité, dit, une pièce 
de théâtre, un bulletin de nouvelles ; un documentaire sur un personnage 
historique.

– Du parlécrit (écrit conçu dans le but d’être oralisé) : les billets de Nicole 
Ferroni, François Morel9, un audioguide. 

– De l’oral transcrit : la transcription de documents ou d’extraits de docu-
ments audio ou vidéo permet, pour les élèves en mesure de la pratiquer, 
d’avoir un regard réflexif sur la langue, d’évaluer le degré de complexité 
de compréhension d’un enregistrement, d’avoir une meilleure connais-
sance du fonctionnement du français parlé et de réfléchir aux procédés 
différents utilisés à l’oral et à l’écrit. 

Il s’agit là, bien évidemment de catégories non étanches, étant donné, nous 
l’avons dit précédemment, la difficile délimitation de frontières entre langue 
parlée et langue écrite. L’avantage de ces catégories consiste à dégager des 
matérialisations différentes de situations d’oral.

La transcription de ses propres productions permet également à l’élève, 
tout comme à l’enseignant, de porter un regard réflexif sur ses usages de 
la langue parlée et de réfléchir à l’adéquation des formes linguistiques uti-
lisées aux objectifs communicatifs recherchés. Cette activité lui permet no-
tamment de s’apercevoir que l’on ne parle pas comme on écrit. Il est en effet 
très difficile de « parler comme un livre » sans aucun support écrit ou sans 
avoir appris le texte par cœur au préalable. Un recours à la transcription 
pourrait avoir comme conséquence positive de mieux cerner les objectifs et 
de respecter les usages réels du français parlé, en compréhension comme 
en production. Cela permettrait également d’avoir une idée plus précise des 
difficultés que rencontrent les élèves lorsqu’ils ont affaire à de l’écrit oralisé. 
De nombreuses interventions médiatiques et politiques prennent la forme 
d’un écrit oralisé. C’est le cas d’un discours politique ou d’un journal radio-
phonique par exemple. Or, nous ne savons pas dans quelle mesure de telles 
productions sont comprises par les francophones. Il n’est pas impossible 
que certaines tournures employées à l’oral par des politiques et des journa-
listes soient difficiles à décoder par une large part de la population. Il s’agit 
là d’une question démocratique souvent sous-estimée. La forme employée 
à l’oral peut nuire à l’accès à l’information élémentaire et aux questions poli-
tiques. Tenir compte des caractéristiques de l’oral devrait permettre à une 
large partie de la population de prendre conscience de cette problématique. 
Comment une personne en situation d’illettrisme fait-elle pour s’informer si 
elle a du mal à comprendre de l’écrit oralisé ? Comment fait-elle pour parti-
ciper à la vie démocratique ?

En outre, dans le choix des supports, il importe de faire de la place à diffé-
rents registres de langue et à des situations montrant des oraux spontanés ou 
planifiés, des oraux de proximité ou de distance, une implication émotion-
nelle ou non, la prévalence ou l’effacement de la situation de communication.  

9. Ce sont deux chroniqueurs vedettes de France INTER qui commentent l’actualité de façon humo-
ristique, connus entre autres pour leur ironie, leur répartie et leur style oratoire.
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Cette mixité vise à mettre l’élève en contact avec des actes communication-
nels qui se produisent dans des situations diverses et portent sur différents 
objets, différentes personnes et diverses manières de dire. C’est par ce tra-
vail de la compréhension de l’oral que l’élève est à même de mesurer l’effet 
d’un accent, d’une manière spécifique de dire ; amené à adopter une position 
d’observateur analytique, externe, il peut porter un regard sur des dimen-
sions délicates, intimes, subjectives de la communication orale. Ce travail 
sur des corpus « authentiques » ou représentatifs permettent d’esquisser des 
« modèles de registres de langue orale » (Blanche-Benveniste, 1998), de me-
ner des réflexions avec les élèves sur ce qu’est un bon modèle langagier et, 
en fin de compte, de changer les représentations.

L’enseignant qui désire mener une séquence complète sur la compréhen-
sion de l’oral peut découper son enseignement de la manière suivante (Dolz 
et Mabillard, 2017 ; Lafontaine et Dumais, 2014) : 

1. Préparer l’écoute ou le visionnage du document. Ce moment d’avant-
écoute permet de vérifier si les élèves possèdent les connaissances en-
cyclopédiques nécessaires à l’appropriation du texte entendu. Ce travail 
sur le thème peut s’effectuer sur la base d’activités de découverte ou de 
mobilisation de lexique, de champs lexicaux ou de tournures syntaxiques 
propres au texte du corpus étudié. Il importe à ce stade du travail de 
fixer une intention d’écoute ou de visionnement claire, en vue de confé-
rer du sens à l’activité. L’enseignant du premier cycle du primaire peut, 
par exemple, demander à ces élèves de centrer leur écoute sur le repé-
rage et l’identification d’oppositions phonologiques, sur les contenus thé-
matiques. Avec des élèves plus avancés dans la scolarité, les consignes 
d’écoute ou de visionnage porteront sur des aspects plus précis : la voix 
(diction ou faits prosodiques) ou le corps (expressions faciales, conduites 
proxémiques, posture, gestualité) (Gagnon & Dolz, 2016). Les élèves 
pourraient être interrogés sur la mise en relation des dimensions multi-
modales des documents audios ou vidéos. Dans le cas de documents pré-
sentant des échanges, la réflexion peut porter sur les dimensions interac-
tionnelles : les rôles sociaux et leur influence sur la posture énonciative, 
la régulation des échanges. 

2. Faire écouter ou projeter le document une première fois aux élèves : 
pour l’enseignant, c’est l’occasion d’évaluer le niveau de compréhension 
des élèves sur la base de traces récoltées. En effet, la conservation de 
traces de cette première écoute rend possible l’évaluation des effets de 
l’enseignement et des progrès réalisés en fin d’apprentissage. Un guide 
d’écoute à compléter peut être utilisé pour récolter des traces d’appro-
priation dans la compréhension du texte oral. Le maitre peut aussi propo-
ser aux élèves diverses tâches d’écoute (par exemple, dessiner le por-
trait du personnage décrit, faire le plan de la ville visée par l’audioguide 
entendu, mémoriser les actions principales d’un court-métrage, relever 
des tournures grammaticales qui leur paraissent originales ou particuliè-
rement difficiles, etc.).

Roxane Gagnon et Christophe Benzitoun

Le français parlé comme objet d’enseignement ? 
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3. Conduire des ateliers en fonction des limites et des capacités perçues 
chez les élèves. Idéalement, ces ateliers se centreront sur diverses straté-
gies d’écoute de manière à amener l’élève à :

– dégager la situation de communication, la structure du texte et cerner 
l’enjeu de la communication ;

– repérer les protagonistes de la situation de communication ; établir les 
liens entre ces protagonistes ;

– prendre des notes (sous forme de liste, de mots-clés, en utilisant des 
abréviations, à l’aie d’un schéma heuristique, etc.) ; classer, catégori-
ser les informations entendues ;

– se questionner sur le texte oral entendu ;

– reformuler dans ses mots ce qui a été entendu ou visionné ;

– nommer les visées explicites et implicites de l’émetteur ; repérer et 
interpréter les implicites ; proposer des activités dans lesquelles les 
élèves sont amenés à dépasser ce qui est dit dans le texte ;

– relever les champs lexicaux dominants ; relever des tournures qui leur 
paraissent différentes des textes qu’ils ont l’habitude de lire ;

– créer des suites, des prolongements, des textes similaires ou différents.

4. Établir une nouvelle situation d’écoute ou de visionnage, relativement 
similaire, de manière à évaluer les progrès des élèves. On peut travail-
ler sur des versions différentes d’un même texte (passage de la version 
audio à la version vidéo ; passage d’une variété de langue à une autre ; 
passage d’un registre de langue à un autre, etc.).

5. Prévoir des pistes de prolongement du travail de la compréhension de 
l’oral, notamment en réinvestissant les apprentissages pour la production 
de l’oral. 

Conclusion

Les caractéristiques propres au français parlé et au français écrit ne sont 
pas toujours considérées en contexte d’enseignement. La matérialité de la 
langue (graphèmes et lecture visuelle dans un cas ; phonèmes et écoute 
dans l’autre cas) est forcément pris en compte, étant donné qu’il saute aux 
yeux (ou aux oreilles), quand il s’agit d’apprendre à lire et à écrire aux en-
fants. Cependant, les autres paramètres qui devraient être évoqués dans 
l’enseignement de l’oral sont traités de manière moins systématiques et 
l’oral souffre d’une image peu flatteuse dans les manuels et les programmes 
scolaires. 

On va par exemple s’intéresser à l’orthographe sans toujours faire le lien 
avec la prononciation (lorsque la différence graphique s’entend ou ne s’en-
tend pas) et ainsi ne pas mettre en évidence les nombreuses difficultés 
propres aux choix orthographiques du français : formes des mots, marques 
de genre ou de nombre, conjugaison. Quant à la grammaire, les constructions  
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fréquentes à l’oral sont peu représentées dans les écrits scolaires ou sont 
envisagées sous l’angle de leur défectivité par rapport à l’écrit. Cette pra-
tique a pour conséquence d’envisager le français écrit comme une langue 
étrangère à apprendre plutôt que comme l’extension d’une langue déjà 
en grande partie acquise. Pourtant, l’usage que nous avons de la langue 
dans notre vie quotidienne est contraint par les modes de production et la 
situation d’énonciation. Il est impossible de parler spontanément comme on 
écrit, à cause des processus en jeu dans la conceptualisation du message 
et dans sa production. Une meilleure connaissance de ces structures et de 
leurs contraintes permettrait de mieux mettre en valeur les capacités orales 
des enfants.

Nous pensons que des activités liées à la compréhension de l’oral peuvent 
aider les apprenants et les enseignants à mettre en lumière les différences 
qui existent entre français parlé et écrit. Ces activités peuvent porter sur les 
contenus, mais aussi sur les formes linguistiques utilisées. Pour ce faire, il 
est nécessaire de clarifier les objectifs d’enseignement et la manière d’éva-
luer les élèves. Et c’est sans doute sur ces aspects que la collaboration entre 
linguistes et didacticiens devrait se concentrer dans les années à venir afin 
de concrétiser un transfert vertueux entre la discipline contributive, la disci-
pline académique et l’enseignement.

Roxane Gagnon et Christophe Benzitoun
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Annexe 1

Tableau des correspondances âge/degré scolaire dans trois systèmes 
scolaires francophones10 

Âge avant 
novembre

France Québec Suisse romande

6 ans CP C
y

c
le

 2
A

p
p

re
n

tis
s
a

g
e

s
 

fo
n

d
a

m
e

n
ta

u
x

P
R

IM
A

IR
E

1re primaire
1

e
r c

y
c

le
3e Harmos

P
R

IM
A

IR
E

7 ans CE 1 2e primaire 4e Harmos

8 ans CE 2 3e primaire

2
e c

y
c

le

5e Harmos

9 ans CM 1 C
y

c
le

 3
 

D
e

 c
o

n
s
o

lid
a

tio
n

4e primaire 6e Harmos

10 ans CM 2 5e primaire 3
e 

c
y

c
le

7e Harmos

11 ans 6e

S
E

C
O

N
D

A
IR

E
 : C

O
L

L
È

G
E

6e primaire 8e Harmos

12 ans 5e C
y

c
le

 4
D

e
s
 a

p
p

ro
fo

n
d

is
s
e

m
e

n
ts

1re secondaire

1
e

r c
y

c
le

 

9e Harmos

S
E

C
O

N
D

A
IR

E
 I

13 ans 4e 2e secondaire 10e Harmos

14 ans 3e 3e secondaire

2
e 11e Harmos

10. Nous avons repris et adapté le tableau inséré dans l’ouvrage dirigé par Suzanne-G. Chartrand, 
Mieux enseigner la grammaire ; Pistes didactiques et activités pour la classe.


