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DOSSIER COMMUNICATION ORALE 

La langue orale 
et renseignement du français 

Essai de formulation de points de vue productifs 

DYNAMIQUE DE L'ORAL 

Comme point de départ, rappelons un ob­
jectif indiscutablement proposé par tous les 
programmes de français: amener l'élève à 
s'exprimer avec clarté et précision. L'ob­
jectif vaut pour la langue orale et pour la 
langue écrite. Dans la pratique de la classe, 
un tel objectif n'a de valeur que si nous 
trouvons des critères précis permettant de 
reconnaître quand et comment on s'ex­
prime avec clarté et précision. Pour trouver 
quelques-uns de ces critères, passons par 
le biais d'un exemple. 

Un conférencier fait un exposé sur la valeur 
des documents qui fournissent des rensei­
gnements aux archéologues. Dans sa con­
férence, il dit la phrase suivante: Les pa­
limpsestes constituent également une 
double source d'information mais... 

S'il a affaire à un auditoire averti en archéo­
logie, son discours est clair et précis. Au 
contraire, s'il a affaire à un auditoire peu 
averti du sujet, son discours est obscur. 
Autrement dit, la clarté et la précision du 
discours se déterminent non en partant uni­
quement du discours lui-même mais aussi 
en tenant compte du destinataire. 

Dans le cas où notre conférencier a affaire 
à un auditoire non averti, il doit, dans ses 
propos, s'assurer que cet auditoire appren­
ne sur-le-champ ce que signifie le mot 
« palimpseste ». Il pourra y arriver en di­
sant: Les palimpsestes, ces manuscrits 
dont on a effacé l'écriture pour les utiliser 
de nouveau, constituent une double sour­
ce... 

En introduisant cette apposition, le confé­
rencier tiendrait compte de son auditoire, et 
son discours deviendrait un message clair 
et précis.* 

Ce point de vue est important et mérite 
d'être explicité. Voici cinq discours dont le 
message est essentiellement le même: 

/. Monsieur aurait-il l'obligeance de m'ap­
porter le livre que j'ai laissé sur sa table ? 

2. Monsieur, auriez-vous l'obligeance de 
m apporter le livre que j'ai laissé sur vo­
tre table? 

3. Claude, apporte-moi mon livre. 
4. Eh! apporte. 
5. Mon livre! 

En opposant ces cinq discours, vous dé­
couvrez facilement que: 
— dans la situation 1 et 5, les interlocuteurs 

ont déjà établi le contact, donc pas d'a­
postrophe, tandis que dans 2, 3 et 4, le 
destinataire est obligé de demander à 
l'autre d'écouter ce qu'il veut lui dire, 
donc apparition de l'apostrophe ou de 
l'interjection; 

— dans la situation 2 et 3, la relation entre 
le destinateur et le destinataire n'est pas 
la même, d'où deux apostrophes 
différents; 

— dans la situation 1 et 3, les « rapports » 
entre le destinataire et l'objet du dis­
cours ne sont pas les mêmes: dans le 
premier cas, il y a danger d'ambiguïté, 
d'où la proposition relative. 

Il n'est donc pas abusif d'affirmer un pre­
mier principe: 
Dans une communication, la clarté et la 
précision d'un discours dépendent fon­
damentalement des rapports qui exis­
tent entre le destinateur, le destinataire, 
la situation et l'objet du message. 

Et pour être plus précis, nous devrions dire: 
La clarté et la précision d'un message 
dépendent fondamentalement de la ca­
pacité du destinateur à se mettre dans le 
point de vue du destinataire et à tenir 
compte, consciemment ou non, des rap­
ports qu'ils ont tous deux entre eux et 
chacun d'eux avec l'objet du message. 

Il s'ensuit que l'organisation logique et lin­
guistique d'un message ne s'explique que 
par ce qui caractérise telle ou telle situation 
de communication. L'emploi ou le non-
emploi d'une apposition, d'une proposition 
relative, d'un complément du nom, d'un ad­
jectif, etc. ne se justifie que par la situation 
de communication où prend place un dis­
cours. 

Conséquences pédagogiques 

Un exercice comme: 
Pour chaque mot souligné, composez une 
proposition relative. 
1. La maison... a été vendue à des 

étrangers. 
2. Il faut savoir choisir des livres... 
n'habilite pas les élèves à s'exprimer avec 
clarté et précision tant et aussi long­
temps qu'on ne les invite pas au moins à 
imaginer la situation de communication qui 
justifierait l'emploi de ces relatives. Autre­
ment dit, en classe, l'analyse d'un fait de 
langue devrait porter sur la fonction qu'il a 
dans une communication donnée et les 
questions classiques devraient être: 
— pourquoi le destinateur utilise-t-il cet ad­

jectif? cette proposition relative? ce 
complément du nom? 

— à quelles conditions aurait-il pu ne pas 
utiliser...? 

— pourquoi le destinateur n'utilise-t-il 
pas...? 

Ces trois questions évoquent une leçon 
dont l'objectif serait d'amener les élèves à 
prendre conscience du rôle de certains faits 
de langue dans une situation de communi­
cation. On devine bien que le succès d'une 
telle leçon dépend entièrement de la capa­
cité des élèves de se mettre dans le point 
de vue d'un autre, ou encore de leurs expé-
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riences réelles de communication au cours 
desquelles ils auraient effectivement tenu 
compte du destinataire et de ses rapports 
avec eux et avec l'objet du discours. 

L'École n'a donc pas grand choix: 
— pour les faits de langue que la vie a 

permis aux élèves d'utiliser adéquate­
ment dans des situations données, l'É­
cole peut les amener à en objectiver la 
fonction, en supposant que cette objec­
tivation leur en donnera une plus grande 
maîtrise, 

— pour les faits de langue que l'élève n'uti­
lise pas et que l'École voudrait qu'il utili­
se. l'École doit lui proposer des activités 
qui l'amèneront nécessairement à tenir 
compte du destinataire et des rapports 
que tous deux ont avec l'objet du 
discours. 

Transit ion vers l'oral 

La question-clé devient: 
Quelles sont ces activités qui amèneront 
nécessairement l'élève à tenir compte de 
l'autre et à utiliser les faits de langue exigés 
par cette situation de communication? 

Réponse: 
ce sont les activités où l'autre (le destinatai­
re) fera savoir à l'élève-destinateur que son 
discours tient ou ne tient pas compte de lui 
et de ses rapports avec l'objet du message. 

Autrement dit, il faut des activités qui obli­
gent l'élève à remanier son discours en 
fonction de la réaction de celui ou de ceux 
qui le reçoivent. Il faut aussi que ces activi­
tés permettent au destinateur d'obtenir très 
rapidement la réaction du destinataire, par­
ticulièrement quand le destinateur est jeu­
ne. Si la réaction se fait trop attendre, ou 
pire, s'il n'y en a pas, le jeune élève est 
incapable de remanier son discours, donc 
d'apprendre à tenir compte de l'autre en 
utilisant adéquatement les faits de langue 
exigés par la situation. 

Quels discours répondent le mieux à ces 
critères? D'abord tous les discours oraux 
et, de façon plus spécifique et par ordre: la 
discussion, le débat, la table-ronde, le fo­
rum, la démonstration, X exposé, le compte 
rendu,... le théâtre,... la conférence, etc. 
Indéniablement, ce sont là les formes de 
discours dont le dynamisme contribue for­
tement à développer l'aptitude à tenir 
compte de l'autre et à recourir aux faits de 
langue que la situation impose. 

Objection importante: la parlotte 
Voilà encore, diront certains, un farfelu qui 
veut transformer le cours de français en 
cours de parlotte. Ces enseignants au­
raient parfaitement raison si l'auteur de cet 
article n'apportait pas les précisions 
suivantes: 

1. L'exploitation des discours oraux en 
classe ne portera pas sur le sujet traité 
mais sur l'habileté de l'élève à tenir 
compte de ceux à qui il s'adresse et des 
faits de langue qui la révèlent. 

2. L'exploitation des discours oraux en 
classe ne portera pas sur le sujet traité 
mais sur les caractéristiques logiques et 
linguistiques propres à chacun de ces 
discours. 

3. L'exploitation des discours oraux en 
classe ne portera pas sur le sujet mais 
sur les réactions de l'auditoire suscepti­
bles d'amener l'élève à éprouver la qua­
lité de sa communication et, au besoin, à 
la remanier. 

4. L'exploitation des discours oraux en 
classe n'exclura pas les discours écrits; 
les deux types de discours pourront 
constamment servir de contre-point. 

Expl ici tat ion des quatre points 

L'exploitation des discours oraux, comme 
des discours écrits, ne doit pas, au cours de 
français, porter sur le contenu. Le cours de 
français commence quand l'élève est ame­
né à prendre conscience du comment il a 
écrit ou du comment il a parlé, ou du 
comment un autre a écrit ou du comment 
un autre a parlé. 

Les centaines d'explications de texte por­
tant exclusivement sur le contenu consti­
tuent de la parlotte écrite. Les centaines de 
textes que les élèves écrivent et qui ne sont 
corrigés qu'au plan de l'originalité consti­
tuent également de la parlotte écrite. Une 
description écrite sur l'automne ou un 
compte rendu sur les vacances ne vaut pas 
plus qu'un exposé oral sur « Mes sports 
préférés ». 

De même, demander à l'élève s'il a compris 
un passage de Camus constitue plus un 
test d'intelligence qu'une activité propre à 
développer ses habiletés au niveau du lan­
gage. Certes la compréhension d'un texte 
est nécessaire mais elle n'est qu'un préala­
ble à l'activité propre au cours de français, 
celle qui lui fera découvrir comment le texte 
est fait au plan logique, linguistique et struc­
tural. La parlotte est un mal qui touche 
même les discours écrits exploités en 
classe. 

L'exploitation des discours oraux en classe 
(comme des discours écrits) portera sur 
l'habileté de l'élève à tenir compte du desti­
nataire. Cela suppose que l'élève ne par­
lera pas devant la classe, mais parlera à 
la classe ou à quelque autre auditeur. 
C'est d'ailleurs uniquement quand l'élève 
s'adressera vraiment à un auditeur réel 
qu'il pourra éprouver l'efficacité de sa com­
munication et, par la multiplicité des expé­
riences, développer les habiletés linguisti­
ques nécessaires. La réaction de l'auditoire 
sera son premier maître. 

Le rôle du professeur consistera à lui faire 
prendre conscience de cette réaction en 
fonction des propos qu'il a tenus. Voici un 
exemple: Un élève vient de s'adresser à la 
classe et tous ses propos ont été dominés 
par l'expression « Moi, je... ». Le profes­
seur demande aux élèves s'ils ont souvent 
entendu des expressions comme « Vous 
pensez bien... Vous devinez que... » etc., 
et qu'est-ce cela aurait changé à l'exposé 
qu'ils ont entendu. 

À un niveau supérieur, l'exploitation des 
discours oraux portera sur les caractéristi­
ques logiques et linguistiques propres à 
chacun de ces discours. Si, par exemple, 
on exploite une annonce commerciale, les 
observations ne correspondent pas à des 
questions comme: Quel produit offre-t-on? 
Quelles en sont les qualités? À quel prix 
peut-on se le procurer? etc., mais les ob­
servations correspondent à des questions 
comme: Quelle sorte de mots « l'auteur » 
utilise-t-ilpour faire comme s'il s'adressait 
personnellement à chaque acheteur? ou 
Pourquoi « l'auteur » utilise-t-il des pro­
noms de la 2e personne (vous) et des 
déterminants comme « vos », « votre » ?Â 
quel mode « l'auteur » utilise-t-il certains 
verbes pour mieux inciter les gens à ache-
ter?o\i Pourquoi l'auteur utilise-t-il des ver­
bes à l'impératif? etc. À la fin de l'exploita­
tion d'un type de discours, les élèves de­
vraient pouvoir dire non ce qu'on y dit mais 
comment on le dit et quels faits de langue 
caractérisent ce type de discours. 

LANGUE QRALE VS 
LANGUE ECRITE 

Certains discours, qu'ils soient oraux ou 
écrits, ont une étroite parenté de forme et 
de langue. C'est le cas de la démonstration, 
de l'exposé, du compte rendu... Leurtrans-
position en langue orale ou écrite modifie 
peu le texte. Les faire écrire et les faire dire, 
les faire lire et les faire écouter constitue­
ront évidemment des activités se renfor­
çant mutuellement. Pourquoi alors ne pas 
se limiter à les faire maîtriser à l'écrit? 
Parce que la performance orale constitue la 
façon la plus dynamique d'éprouver la qua­
lité de sa communication et d'assimiler les 
règles et les contraintes d'un genre. 

De plus, si le cours de français exploite 
l'opposition entre la langue orale et la lan­
gue écrite pour amener l'élève à prendre 
conscience qu'à l'écrit le destinataire ne 
profite plus des phénomènes paralinguisti-
ques comme l'intonation, le débit et les 
accents, ni des phénomènes péri-linguisti-
ques comme la physionomie et les gestes, 
l'élève se mettra plus facilement dans le 
point de vue d'un lecteur et, par cette prise 
de conscience, apprendra à écrire des dis­
cours écrits et non à écrire des discours 
oraux. 
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LA LANGUE ORALE COMME 
STRATEGIE D'ASSIMILATION 

Quand on regarde de près (ou de loin) les 
méthodologies d'apprentissage utilisées à 
l'École, on ne caricature pas en affirmant 
que la principale technique est celle du 
« testing ». En voici le schéma: 
Première étape: 
Le professeur décrit ou explique quelque 
chose aux élèves. Ce contenu correspond 
à la Réponse attendue à la troisième étape. 
Deuxième étape: 
Le professeur pose une question Q et at­
tend la réponse A. 
Troisième étape: 
Si l'élève répond A, on lui dit que sa répon­
se est bonne; s'il répond B, on lui dit que sa 
réponse est mauvaise et on recommence 
le processus. 

Il s'ensuit que l'élève ne répond pas en 
fonction de ce qu'il pense mais en fonction 
de ce que le maître attend comme réponse. 
Comme souvent le contenu proposé ne 
correspond pas à ses catégories cogniti­
ves, l'élève le mémorise et tente de le ré­
gurgiter au professeur. Une fois régurgité, il 
s'empresse de ne pas y revenir. Le plus 
brillant en profite; les autres, peu ou pas du 
tout. Il faut noter qu'un tel schéma convient 
très bien quand le contenu explicité par le 
professeur est un contenu attendu par l'élè­
ve. Cela tient au hasard. 

Mais il existe une autre démarche qui res­
pecte davantage la psychologie d'un ap­
prentissage en profondeur. Voici comment 
on pourrait la schématiser. Nous donnons 
alternativement les étapes de la démarche 
(en gras) et un exemple schématique. 

Le professeur veut amener l'élève à pos­
séder les connaissances A, B, C, D rela­
tives à un sujet S. 
Sujet: le conte 
Connaissances: un récit imaginaire, à évé­
nements magiques, à valeur symbolique. 
Il demande aux élèves d'exprimer leur 
point de vue sur ie sujet S; des élèves 
formulent A, d'autres des demis A et des 
demis C. 
Points de vue exprimés par les élèves: 
Le conte, c'est une histoire qui n'est pas 
une histoire vraie. Il s'y passe des affaires 
impossibles et abracadabrantes. Un con­
te, ça raconte la vie des princesses et des 
sorcières. Ça n'arrive pas dans la vie. 
Il note A et en fait reconnaître la vérité; Il 
fait comparer les demis A à A pour le 
compléter. Il fait comparer les demis C 
pour faire naître C. 
Résultats de l'échange avec les élèves: 
Le conte est une histoire: dans le conte X, 
on raconte que...; dans le conte Y, on ra­
conte que...; etc. Quand on y raconte la vie 
des princesses et des sorcières, on fait 
aussi une histoire. Une histoire qui n'est 
pas réelle, qui n'arrive pas dans la vie, c'est 

un récit imaginaire. Des choses impossi­
bles ou abracadabrantes, c'est du magi­
que, du merveilleux. 
Il fait observer qu'entre A et C, il manque 
un élément. Des demis B qu'il obtient, il 
fait naître B. 
Il relie A, B et C au sujet S et propose D 
comme dernier élément de l'ensemble. 
Proposition du maître: 
La Belle au bois dormant ne représente-t-
elle pas une jeune fille qui veut être aimée 
d'un jeune homme beau et riche? Le prince 
charmant ne représente-t-il pas le jeune 
homme qui...? Etc. Peut-on dire que les 
contes sont souvent symboliques? Trou­
vons d'autres exemples. 

Cette deuxième démarche, vous le devi­
nez, est fondamentalement une discus­
sion. Elle a comme point de départ le point 
de vue de l'élève; elle a comme dynamique 
l'exploitation de ce point de vue tel qu'il a 
été originellement formulé. Elle engage 
l'élève parce qu'elle ne caractérise pas ses 
interventions par « Bon » et « Pas bon ». 
Elle crée une relation maître-disciple plutôt 
qu'une relation maître-élève. Elle mène à 
une assimilation en profondeur. 

CONCLUSION 

Quelle est la place de l'oral au cours de 
français? C'est complètement fausser le 

problème que de répondre par un pourcen­
tage. Il n'y a pas de proportion à fixer, il y a 
une dynamique à exploiter qui profitera au­
tant à l'oral qu'à l'écrit. Ceux qui désirent 
que leurs élèves fassent de grands progrès 
en français pourront se guider sur les rè­
gles suivantes: 
# les élèves ne parlent pas devant la 

classe, mais parlent à la classe, 
# les observations ne portent pas sur le 

contenu mais plutôt sur les moyens de 
tenir compte de l'auditeur et de ses liens 
avec l'objet du discours; 

# la discussion et ses autres formes (dé­
bat, forum, table-ronde) sont exploitées 
non pour discuter un thème (ex. les 
sports ou la pollution) mais pour faire 
découvrir les caractéristiques logiques 
ou linguistiques d'un discours oral ou 
écrit. 

Jean Guy MILOT 
coordonnateur — C.E.C.M. 

Dans le cas d'une conférence, le destinataire 
est en quelque sorte mal placé: il ne peut exiger 
que le conférencier explicite les éléments « ori­
ginaux » de son discours au fur et à mesure 
qu'ils apparaissent. Au contraire, dans une dis­
cussion, chaque interlocuteur peut immédiate­
ment exiger que l'autre explicite les propos qui 
semblent trop « originaux ». 
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