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La didactique de l’oral est en plein essor au Québec depuis les années 2000. Dans cet
article, nous proposons de dresser un portrait descriptif des recherches actuelles en di-
dactique de l’oral au Québec. Nous traiterons de la situation de l’oral au Québec pour
l’enseignement primaire et secondaire et de recherches sur l’enseignement et l’appren-
tissage de l’oral. Les recherches effectuées en évaluation de l’oral seront également
abordées et des perspectives de recherches en didactique de l’oral seront proposées.

Introduction

Dans toute la francophonie, l’oral a été pendant plusieurs décennies le parent
pauvre de la didactique du français. Il aura fallu attendre les années 90 pour que
des avancées importantes soient effectuées, notamment en Suisse et en France,
et que l’oral occupe une place certaine en didactique du français (Nonnon,
1999; Simard, Dufays, Dolz & Garcia-Debanc, 2010). La situation n’a pas fait
exception au Québec. Ce n’est qu’à partir des années 2000 qu’un regain en re-
cherche a permis un foisonnement des travaux dans ce domaine. Cet intérêt à
l’égard de l’oral au Québec n’est pas étranger aux progrès réalisés dans le reste de
la francophonie et s’explique également par différents constats établis par les ac-
teurs du milieu scolaire et du milieu de la recherche: connaissances insuffisan-
tes de l’enseignement et de l’évaluation de l’oral, manque de formations en di-
dactique de l’oral pour les enseignants et les futurs enseignants, imprécisions
dans les programmes d’études et carence de matériels didactiques et d’outils
d’évaluation.

Dans cet article, nous proposons de dresser un portrait exclusivement des-
criptif des recherches actuelles en didactique de l’oral au Québec, c’est-à-dire
montrer une image générale et globale de la recherche québécoise depuis les an-
nées 2000. La situation de l’oral au Québec pour l’enseignement primaire et se-
condaire sera exposée. Ensuite, des recherches qui ont fait état de représentations
et de perceptions d’enseignants et d’élèves au sujet de l’enseignement et de l’éva-
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luation de l’oral seront présentées, puis suivra la description des recherches con-
cernant l’enseignement et l’apprentissage de l’oral ainsi que celles traitant de
l’évaluation de l’oral.

La situation de l’oral au Québec pour l’ensei-
gnement primaire et secondaire

Dans cette première partie de l’article, nous proposons un bref historique des
programmes ministériels québécois qui teintent, dans une certaine mesure, les
pratiques enseignantes recensées dans les recherches exposées ici. Ensuite, nous
présentons les types de recherches en didactique de l’oral, au Québec, au 21e

siècle, afin de dresser le portrait de la situation de l’oral pour l’enseignement pri-
maire et secondaire.

Historique des programmes ministériels québécois
Depuis la réforme de l’éducation au primaire, initiée en 2001, et le renouveau
pédagogique qui a suivi au secondaire en 2005, la place de l’oral a changé dans
les programmes d’études. En effet, dans le programme-cadre de 1969, l’oral était
considéré comme un médium d’enseignement et était travaillé dans des exercices
d’élocution et de récitation (ministère de l’Éducation du Québec (MEQ),
1969)1. Par la suite, le programme suivant (MEQ, 1980) a adopté une approche
communicative, proposant ainsi des objectifs généraux et terminaux. Dans les
années 90, de nouveaux programmes (1994 au primaire et 1995 au secondaire)
ont introduit la notion de compétence disciplinaire en français langue d’ensei-
gnement, notamment communiquer oralement (MEQ, 1994, 1995). Cela oc-
troya alors à l’oral une place comme objet d’enseignement se déclinant sous divers
genres: causerie, discussion, cercles de lecture, débat, etc. Toutefois, malgré leur
innovation didactique, les programmes de 1994 et de 1995 insistaient surtout
sur la production orale négligeant la compréhension orale qui se cantonnait dans
des pratiques de visionnement de divers documents sonores semblables à celles
proposées dans les programmes de 1980. Finalement, la réforme de l’éducation
au primaire en 2001 suivie du renouveau pédagogique en 2005 au secondaire a
poussé plus loin la notion de compétence à l’oral en la déclinant à la fois comme
compétence transversale et comme compétence disciplinaire en français langue
d’enseignement. Dans ces nouveaux programmes, la compréhension orale et
l’écoute ont leur place. Au primaire, on propose des objets d’enseignement/
apprentissage de la communication verbale, non verbale et paraverbale ainsi que
des stratégies de communication orale en production et en écoute (MEQ, 2001).
Au secondaire, on a introduit des familles de situations, soit des contextes dans
lesquels les élèves utilisent l’oral tels que défendre une idée en interagissant orale-
ment, s’informer en ayant recours à l’écoute, etc. (MEQ, 2004; ministère de l’Édu-
cation du Loisir et du Sport2 (MELS), 2007) ainsi que des stratégies d’appren-
tissage de l’oral.
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En somme, force est de constater le changement de paradigme de l’enseigne-
ment vers celui de l’apprentissage dans les programmes ministériels et de l’oral
médium d’enseignement vers l’objet d’enseignement. Voyons comment cela a
contribué aux changements des pratiques enseignantes en oral en dressant un
portrait des recherches réalisées en didactique de l’oral depuis les années 2000.

Les types de recherches effectuées
Peu d’écrits recensent les types de recherches effectuées en didactique de l’oral,
spécifiquement au Québec, depuis les années 2000 (et même avant). L’ouvrage
collectif récent en didactique du français de Simard et al. (2010), qui fait figure
de proue dans le domaine, ne fait pas état de la recherche actuelle au Québec en
didactique de l’oral, se centrant plutôt sur les grands courants en enseignement
de l’oral, les enjeux et obstacles liés à son enseignement et à son apprentissage
ainsi que les principes d’action pour enseigner l’oral. Au Québec, quelques thè-
ses de doctorat (Lafontaine, 2001; Mottet, 2006) et mémoires de maîtrise en di-
dactique de l’oral (Dumais, 2008; Messier, 2004; Patenaude, 2009), tous de na-
ture qualitative, ont été publiés. En 2007, 2008 et 2009, trois ouvrages collectifs
sont parus sous la direction de Plessis-Bélair, Lafontaine et Bergeron, en 2010,
un autre sous la direction de Mottet et Gervais. Ces collectifs présentent plu-
sieurs études actuelles en didactique de l’oral au Québec, portant sur l’oral mé-
dium et objet d’enseignement. Ces études sont principalement des recherches-
action, recherches collaboratives et recherches qualitatives de nature explorato-
ire, descriptive ou empirique, toutes réalisées auprès d’échantillons restreints.
Elles utilisent des instruments de collecte de données qualitatifs tels que l’obser-
vation participante ou non participante, l’entrevue semi-dirigée, les séances de
classe filmées et transcrites, le journal de bord et le matériel didactique produit
par les participants. À notre connaissance, les seules recherches de plus grande
envergure sont celles de Lafontaine et Messier (2009) ainsi que de Sénéchal et
Chartrand (2011, janvier), qui ont réalisé des études sur les représentations et les
perceptions de l’enseignement et de l’évaluation de l’oral avec un nombre élevé
de participants. Nous traiterons de ces deux dernières études à la section sui-
vante.

Les représentations et les perceptions d’élèves
et d’enseignants par rapport à l’enseignement
et à l’évaluation de l’oral au Québec

Deux recherches québécoises, à notre connaissance, traitent des représentations
et des perceptions d’enseignants du primaire au regard de l’enseignement et de
l’évaluation de l’oral. D’abord, Lafontaine et Le Cunff (2006) ont réalisé une
étude qualitative auprès d’un échantillon très restreint d’enseignants québécois –
un du préscolaire, deux du primaire et un du secondaire – auxquels elles ont fait
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passer des entrevues semi-dirigées. L’autre recherche, celle de Plessis-Bélair,
Comtois, Cardin et Cauchon (2009), une recherche collaborative, a été effectuée
auprès d’un groupe de 12 enseignants et de 27 de leurs élèves. Selon Lafontaine
et Le Cunff (2006), il semblerait qu’on fait beaucoup plus d’oral au préscolaire-
primaire qu’au secondaire, les enseignants profitant de toutes les situations de
classe pour intégrer l’oral. Mais il s’agirait d’un oral rarement enseigné de manière
explicite. Dans les deux études, les chercheures affirment qu’au préscolaire-pri-
maire l’oral est important pour que les élèves développent d’abord des habiletés so-
ciales et, par la suite, leur pensée, leur langage, leurs habiletés communicatives et
leur créativité. Les enseignants évaluent les élèves en contexte comme le préconise
le programme d’études (MEQ, 2001) et gardent des traces des productions des en-
fants. Plessis-Bélair et al. (2009) insistent aussi sur le rôle de modèle linguistique
que les enseignants du primaire exercent auprès des jeunes enfants. Et elles men-
tionnent également que les élèves sondés disent la plupart du temps bien parler,
mais qu’ils ne savent pas comment réfléchir à leur langue.

Du côté du secondaire, quatre études traitent des représentations et des per-
ceptions d’élèves et d’enseignants au sujet de l’enseignement et de l’évaluation de
l’oral. Lafontaine et Le Cunff (2006) ont fait une étude qualitative auprès de 10
enseignants, dont un enseignant de français québécois de 1er secondaire, qui a
participé à deux entrevues semi-dirigées sur le sujet. Lafontaine et Messier
(2009) ont mené une recherche qualitative de type mixte auprès de 14 ensei-
gnants de français langue première et de leurs 964 élèves de la 2e à la 5e secon-
daire pour connaître leurs représentations à ce sujet. Sénéchal et Chartrand
(2011, janvier) ont effectué une recherche en partie quantitative, par question-
naire, auprès de 801 enseignants et de 1 617 élèves. Dumais (2010a) a fait une
recherche qualitative auprès de 28 élèves de 3e secondaire qu’il a sondés par que-
stionnaire sur leurs perceptions de l’enseignement de l’oral reçu et de son évalu-
ation. Les résultats des quatre recherches font état de certains points communs.
D’abord, il semble régner une méconnaissance de ce qu’est l’enseignement de
l’oral. En effet, les activités, qui concernent essentiellement la production orale
et peu la compréhension orale, ne font pas l’objet d’un enseignement concret.
De plus, les éléments pointés pour favoriser le développement de l’oral concer-
nent davantage l’expression de soi et les habiletés sociales que la maîtrise de la
langue. Plus généralement, les activités d’oral sont très peu présentes dans les
classes: dans la recherche de Lafontaine et Le Cunff (2006), l’enseignant inter-
rogé dit faire deux pratiques d’oral évaluées par année; Lafontaine et Messier
(2009) stipulent que 49% des participants font des activités d’oral plus de cinq
fois par année; Dumais (2010a) dit que 57% des élèves ont fait une ou deux ac-
tivités d’oral par année; Sénéchal et Chartrand (2011, janvier) affirment que
44,8 % des participants ont fait une seule fois de l’oral évalué pendant l’année
scolaire. De plus, en entrevue, les participants de l’étude de Lafontaine et Mes-
sier ont précisé que plusieurs de ces activités d’oral consistaient en un visionne-
ment d’un «film-récompense» et qu’elles n’étaient pas évaluées (2009).
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Toujours sur le plan de la méconnaissance de l’enseignement de l’oral, des dif-
férences importantes entre les représentations et les perceptions des enseignants
et des élèves ont été observées au sujet de l’enseignement donné et reçu. En effet,
selon Lafontaine et Messier (2009), 92,5% des participants sont d’avis que
l’enseignement de l’oral le plus répandu est par consignes (l’enseignant dit quoi
faire et ne pas faire), ce qui rejoint le statut d’oral médium d’enseignement. Du-
mais (2010a) corrobore ces affirmations en stipulant que, pour 86% des élèves
sondés, l’enseignement de l’oral reçu est par consignes. De plus, chez Lafontaine
et Messier, 47,9% des élèves affirment qu’on leur demande de rédiger leur pré-
sentation et que cela est considéré comme un enseignement de l’oral, alors que
les enseignants disent ne jamais enseigner l’oral de cette façon. Ce constat re-
joint Dumais qui affirme que 61% des élèves se font enseigner l’oral de cette ma-
nière.

Par rapport à l’évaluation de l’oral, Sénéchal et Chartrand (2011, janvier)
disent que 28,7% des élèves affirment avoir été rarement évalués à l’oral dans une
année scolaire3, ce que confirme Dumais (2010a) en constatant que 71% des élè-
ves sondés ont été évalués une ou deux fois par année. Du côté de Lafontaine et
Messier (2009), les résultats ne traitent pas de la fréquence d’évaluation, mais des
outils utilisés. Il apparait que 78,9% de leurs participants utilisent principale-
ment une grille d’évaluation (voir annexe 1 pour un exemple) pour évaluer
l’oral. Les élèves précisent toutefois, en entrevue, que ce sont les commentaires
écrits dans la grille par l’enseignant ou par les pairs qui les aident le plus à s’amé-
liorer.

En somme, ces études font ressortir que les enseignants et les élèves interrogés
ont des représentations et des perceptions bien différentes de l’enseignement de
l’oral et de son évaluation. Elles montrent par ailleurs la nécessité de faire des
recherches en didactique de l’oral, comme celles qui sont présentées à la suite.

L’enseignement et l’apprentissage de l’oral

Nous présentons d’abord des recherches qui traitent de l’enseignement et de
l’apprentissage de l’oral. Ces dernières sont présentées selon les principaux cou-
rants d’enseignement de l’oral sur lesquels reposent leurs fondements théoriques,
soit l’oral par les genres, l’oral pragmatique et l’oral réflexif. Par la suite, il sera
question d’une recherche traitant de l’écoute.

L’oral par les genres
La thèse de doctorat de Lafontaine (2001) a marqué un pas en avant dans la di-
dactique de l’oral au Québec. S’inspirant entre autres des travaux de Le Cunff et
Romian (1991), Dolz et Schneuwly (1998) et Nonnon (1994), elle a fait une re-
cherche qualitative auprès de sept enseignants de français langue première du se-
condaire et a élaboré un modèle didactique de la production orale en classe de
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français langue première au secondaire au Québec. Ce modèle fait état de prati-
ques enseignantes octroyant deux statuts à l’oral: médium et objet d’enseigne-
ment.

Selon son modèle, l’oral médium d’enseignement permet à l’enseignant d’utili-
ser l’oral de trois façons. D’abord, il lui est possible d’utiliser l’oral comme prin-
cipale stratégie au service de l’enseignement d’autres volets du français, par
exemple, en faisant une correction d’exercices de grammaire à voix haute.
Ensuite, l’enseignant peut planifier des activités d’oral dans lesquelles il peut:
1) faire une modélisation partielle, c’est-à-dire se montrer en exemple aux élèves,
mais sans retour sur ses forces et faiblesses; 2) enseigner une activité en donnant
simplement des consignes aux élèves (faites ceci ou ne faites pas ceci); 3) évaluer
une activité de manière sommative sans qu’il y ait eu d’activités formatives la pré-
cédant. Finalement, le maître peut faire des activités d’oral spontané en classe. Ce
peut être, par exemple, des échanges en grand groupe de style question-réponse
ou des discussions menées à brûle-pourpoint liées à un événement de l’actualité.
Ces activités peuvent être réalisées dans différents contextes. Ce peut être dans
des interventions disciplinaires ou encore pour vérifier la compréhension des élè-
ves par des questions, tout cela, le plus souvent, dans un registre de langue fami-
lier qui semble toléré lors de ces interventions spontanées. Selon Lafontaine
(2001), l’impact sur l’élève, lorsque l’oral est considéré ainsi, comme un médium
d’enseignement, est plutôt faible puisque le jeune n’arrive pas à prendre en
charge sa communication orale et n’en tire pas d’apprentissage explicite. Pour lui,
l’oral est une simple note, une activité angoissante et il ne transfère pas ses
apprentissages dans d’autres situations scolaires.

L’oral objet d’enseignement présente l’oral comme un projet de communica-
tion suivant des étapes bien précises. D’abord, l’intention de communication est
présentée aux élèves. Elle est suivie d’une explicitation de la situation de com-
munication qui présente, dans les classes observées, quatre paramètres: 1) l’inté-
gration de pratiques de lecture et d’écriture à l’oral, 2) la présentation de sujets
signifiants (centrés sur le vécu de l’élève) ou non signifiants (sujets à teneur cul-
turelle que les enseignants rendent intéressants par une mise en situation) ainsi
que 3) la prise en compte des intérêts des élèves et 4) de l’auditoire dans l’activité
d’oral. Par la suite, l’enseignant prévoit des activités d’oral qu’il met à son horaire
et qu’il organise selon le modèle de la séquence didactique telle que proposée par
Dolz et Schneuwly (1998): production initiale, état des connaissances des élèves,
ateliers formatifs en oral et évaluation d’une production finale faisant suite aux
ateliers. Lafontaine (2001) se distingue de ces chercheurs en proposant, outre les
paramètres de la situation de communication, différents types d’ateliers forma-
tifs (cinq): modelage total par l’enseignant ou par l’élève (mise en pratique de
l’activité devant le groupe suivie d’un retour sur les forces et faiblesses, par exem-
ple modelage d’une discussion avec animateur et participants, et retour sur les
forces et faiblesses de ceux-ci), apprentissage des rôles à jouer (en lien avec le
genre travaillé, par exemple animateur ou médiateur), apprentissages liés aux ty-

290 Schweizerische Zeitschrift für Bildungswissenschaften 33 (2) 2011

T h e m a



pes de pratique (les caractéristiques propres à chaque genre, par exemple les ty-
pes de débat ou la structure d’un exposé explicatif ), apprentissages de faits de
langue (les spécificités de l’oral) et apprentissages de techniques d’écoute (tra-
vailler l’écoute). Selon Lafontaine (2001), l’oral objet d’enseignement a un impact
positif sur l’élève, car il lui permet de prendre en charge sa communication orale
et de faire des apprentissages explicites puisqu’il y a un réel enseignement.

Pour étayer les affirmations de Lafontaine (2001) au sujet de l’oral objet d’en-
seignement, trois études qualitatives de type descriptif ont validé son modèle.
Messier (2004) a mis en œuvre une séquence d’enseignement explicite de l’oral
inspirée du modèle de Lafontaine dans une classe de 32 élèves de 1er secondaire
(12-13 ans). Les résultats de sa recherche lui ont permis de constater que la mise
en œuvre du modèle permettait aux élèves de tenir compte de l’enseignement
reçu dans leur prestation. Elle a ainsi pu établir que chacune des composantes du
modèle objet d’enseignement jouait un rôle primordial dans l’apprentissage des
élèves en oral. Dans le même ordre d’idées, Dumais (2008) a mené une recher-
che qualitative de type descriptif et exploratoire auprès de 28 élèves de 3e secon-
daire (14-15 ans) portant sur l’évaluation de l’oral par les pairs. Dans son design
de recherche, il a élaboré une séquence d’enseignement explicite de l’oral, inspi-
rée de Lafontaine, traitant de l’exposé explicatif. Il a pu constater que, en propo-
sant un réel enseignement de l’oral à l’aide d’ateliers formatifs, les élèves amélio-
raient leurs performances en oral. Les observations menées à l’aide de grilles
d’observation ont démontré une amélioration des compétences à l’oral des élèves
pour ce qui est des objets d’enseignement/apprentissage travaillés à l’aide des ate-
liers. Finalement, Messier et Roussel (2008) ont repris le modèle de Lafontaine
en l’adaptant au primaire; elles ont réalisé une séquence d’enseignement de l’oral
pragmatique en 1er année auprès de 21 élèves (6-7 ans) et sont arrivées aux mê-
mes conclusions que Messier (2004) en ce qui concerne l’efficacité du modèle.

Il apparaît, au travers de ces études, que le statut de l’oral objet d’enseignement
semble être celui qu’il s’agirait de viser le plus possible en classe afin de permet-
tre aux élèves de prendre en charge leurs compétences langagières orales et ainsi
les développer comme l’exigent les programmes ministériels.

Les ateliers formatifs à l’oral
Dans le but d’assurer un enseignement de l’oral objet, Dumais (2008, 2010b) a
voulu structurer les types d’ateliers formatifs proposés dans le modèle de Lafon-
taine (2001). Cinq étapes ont été déterminées afin de favoriser un réel enseigne-
ment de l’oral: présenter un événement déclencheur, déterminer l’état des con-
naissances des élèves, enseigner l’objet d’enseignement/apprentissage de l’oral,
mettre en pratique cet objet et faire un retour en grand groupe. Ces étapes per-
mettent aux élèves, à partir d’un événement déclencheur (contre-exemple et
exemple de l’utilisation d’un objet d’enseignement/apprentissage de l’oral), de
connaître leurs représentations et idées reçues d’un objet d’enseignement/ap-
prentissage de l’oral et de tenir compte de leurs connaissances antérieures. À par-
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tir de ce constat, les élèves reçoivent un enseignement selon leurs besoins et réin-
vestissent l’apprentissage dans des activités en petits groupes ou avec toute la
classe. Par la suite, un retour en grand groupe permet de vérifier la compréhen-
sion des élèves (voir annexe 2 pour plus de détails). Cette structure a été validée
auprès d’un groupe de 28 élèves de 3e secondaire (14-15 ans) à l’aide de grilles
d’observation, de questionnaires et d’entrevues semi-dirigées (Dumais, 2008), et
mise en application, par la suite, auprès d’élèves du 3e cycle du primaire (11-12
ans) (Dumais & Nolin, 2010). Les entrevues semi-dirigées avec les élèves du se-
condaire ont fait ressortir plusieurs avantages de recevoir un enseignement sui-
vant ces étapes. Les élèves ont entre autres mentionné être plus motivés à ap-
prendre et mieux comprendre les objets travaillés puisqu’ils ont eu la possibilité
de voir des contre-exemples et de réellement mettre en pratique ces objets. De
plus, une observation des présentations orales sans un enseignement de l’oral à
l’aide de ces étapes et une seconde observation des présentations orales, mais
cette fois avec un enseignement comprenant ces étapes (enseignement du débit,
de la posture, de l’utilisation des supports visuels, etc.), et ce, à l’aide de grilles
d’observation, a démontré une amélioration des présentations orales des élèves
lorsque ces étapes étaient utilisées. Ce sont les objets d’enseignement/apprentis-
sage travaillés à l’aide des ateliers formatifs qui ont été les plus améliorés. Préci-
sons qu’il s’agissait du même type de tâche lors des deux observations.

L’oral pragmatique
L’oral pragmatique a aussi été à la base de recherches au Québec. À partir des
écrits de Maurer (2001) qui suggère une approche pragmatique de l’enseigne-
ment de l’oral fondée sur l’apprentissage d’actes de parole (exprimer son désac-
cord, demander une permission, etc.) – qu’il appelle actes périlleux –, Messier et
Roussel (2008) se sont intéressées à l’oral pragmatique auprès d’élèves de pre-
mière année du primaire (6-7 ans). Elles ont réalisé une séquence didactique ba-
sée sur le modèle de Lafontaine (2001) et inspirée de l’approche pragmatique de
Maurer (2001). À la suite d’une production orale initiale, deux ateliers formatifs
ont été réalisés. Le premier avait pour objectif de permettre aux élèves de s’exer-
cer à communiquer clairement et aussi d’écouter et d’exécuter une consigne; le
second, de formuler des questions dans le but d’obtenir des informations et aussi
de produire un message clair. Pour conclure la séquence, les élèves ont fait une
production finale afin de consolider les apprentissages réalisés pendant la sé-
quence et d’évaluer leur performance en communication orale. Les résultats de
cette recherche ont entre autres permis de démontrer qu’à la suite d’un réel en-
seignement de l’oral, les élèves ont été en mesure de transférer leurs apprentissa-
ges dans d’autres situations de communication en classe, qu’ils ont fait preuve de
raisonnements réfléchis à propos de la communication orale et qu’ils ont déve-
loppé leur métacognition (Messier & Roussel, 2008).

De son côté, Dumais (2011a) a repris les cinq étapes d’un atelier formatif
(2008, 2010b) pour les adapter à un enseignement de l’oral pragmatique. Il a
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proposé une sixième étape: la réflexion métacognitive. Cet ajout a été fait afin
que les élèves puissent développer une attitude réflexive en ce qui concerne les
actes de parole à utiliser et afin d’assurer une activité métacognitive à la suite des
apprentissages. Cela a permis aux élèves de réellement développer une réflexion
autour des actes de paroles et de transférer les apprentissages à d’autres situations
de leur vie. En prenant conscience entre autres des diverses conventions de com-
munication et de l’impact des mots utilisés, les élèves ont été en mesure de réin-
vestir leurs apprentissages dans leur quotidien et dans les activités de la classe
(discussions, interventions auprès des pairs ou de l’enseignant, etc.).

L’oral réflexif
Diverses recherches ont exploré ce courant lancé par Chabanne et Bucheton en
2002. Ce courant considère l’oral à la fois comme médium et objet d’enseigne-
ment: médium parce que l’oral est ici le véhicule utilisé dans des activités en
sous-groupes dans lesquelles il y a étayage, par exemple quand un élève fort ex-
plique à un élève faible une erreur de syntaxe dans son texte en reformulant ses
explications afin d’être compris, et objet d’enseignement lorsque cet oral réfle-
xif est enseigné de manière explicite afin d’amener les élèves à prendre en charge
leur communication orale. Sur le plan du statut de l’oral médium d’enseigne-
ment, Hébert (2007) a mené une étude qualitative portant sur les cercles litté-
raires entre pairs auprès de 20 élèves de 1er secondaire (12-13 ans) dans laquelle
elle a observé le rôle de l’oral dans la construction de commentaires écrits dans
les journaux de lecture. Elle est arrivée à la conclusion que les propos tenus à l’é-
crit influencent davantage ce qui est discuté à l’oral dans les cercles littéraires
que l’inverse. Par contre, les élèves qui développent leur commentaire écrit à
partir de ce qui est discuté font des textes plus étoffés, particulièrement les plus
faibles. Dans le même ordre d’idées, Lafontaine et Blain (2007) ont réalisé une
recherche qualitative, au Québec et au Nouveau-Brunswick francophone, sur
les groupes de révision rédactionnelle en 4e année primaire (élèves de 9-10 ans)
auprès de 16 enfants – 8 par province. Dans ces groupes, l’oral réflexif occupait
une grande place puisque les élèves commentaient entre eux leur production
écrite dans le but de les améliorer sur les plans de la cohérence et de la correc-
tion formelle. Lafontaine et Blain (2007) ont constaté que l’oral réflexif a favo-
risé l’intégration des commentaires des pairs dans les textes et que l’étayage
entre les enfants leur a permis de construire des connaissances en écriture. Grâce
à l’oral réflexif, les élèves forts ont développé diverses stratégies de reformula-
tion dans leur étayage auprès d’élèves faibles et les élèves faibles ont développé
une meilleure écoute.

Sur le plan de l’oral objet d’enseignement, Plessis-Bélair et al. (2009), dans leur
étude portant sur les perceptions d’enseignants et d’élèves du primaire sur l’oral,
ont inscrit leur recherche collaborative dans une démarche de compréhension de
ce qu’est l’oral réflexif; elles ont fait discuter conseillères pédagogiques et ensei-
gnants à ce sujet, en proposant une réflexion accrue sur la place de l’oral réflexif
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au primaire. Pour sa part, Hébert (2010, août), dans une recherche qualitative en
cours portant sur les caractéristiques de l’oral réflexif dans les cercles littéraires,
est en train de poser les jalons d’éléments enseignables4.

L’écoute
Très peu d’études en français langue première ont traité exclusivement de l’é-
coute, élément toutefois central pour l’oral. La seule étude actuelle au Québec
qui en fait état est la recherche qualitative de Lafontaine et Pharand (2011) por-
tant sur les manifestations non verbales de l’écoute réalisée auprès de 50 élèves de
3e cycle du primaire (10-12 ans). Dans cette étude, les chercheures ont filmé
deux séances d’enseignement magistral de 20 minutes chacune. Par la suite, elles
ont demandé aux enfants de se regarder et d’observer, à l’aide d’une grille propo-
sant divers comportements, les manifestations non verbales de leur écoute. Cette
observation a été suivie d’une entrevue de groupe dans laquelle les chercheures
ont demandé aux élèves d’expliquer leurs stratégies d’écoute. Elles ont regroupé
les stratégies formulées par les élèves en trois types: stratégies physiques (par
exemple s’asseoir droit, appuyer ses pieds sur le rebord du pupitre), mentales (se
chanter les explications dans sa tête, se résumer le contenu) et d’initiative (poser
des questions à l’enseignante, dire au voisin de se taire). L’intérêt de cette étude
est double: d’une part, toutes les stratégies énoncées par les enfants se classent
sous les stratégies d’écoute énoncées dans le programme d’études (MEQ, 2001)
et, d’autre part, les stratégies amenées par les élèves sont un outil fort pertinent
pour les enseignants afin de bien interpréter des comportements jugés souvent
de manière négative – comme se coucher sur son pupitre – alors qu’en fait ce
sont, selon certains élèves, des façons de garder leur concentration.

L’évaluation de l’oral

Pour ce qui est de l’évaluation au Québec, celle-ci occupe une place importante
dans les programmes actuels. Elle est intégrée aux apprentissages des élèves et n’a
plus pour seul objectif de sanctionner (MEQ, 2003). L’évaluation doit faire état
du développement des compétences des élèves et elle doit être un support aux
apprentissages (MEQ, 2003). Cela ne fait pas exception pour la didactique de
l’oral. Ainsi que le soulignent Dolz et Schneuwly, «l’observation et l’appréciation
des capacités orales des élèves est une nécessité» (1998, p. 81). Que ce soit en for-
mation initiale à l’enseignement ou sur le terrain, tous les acteurs reconnaissent
l’importance d’évaluer l’oral et cela représente une priorité (Lafontaine et al.,
2007). Malgré cela, peu de ressources sont offertes pour évaluer l’oral (Lafon-
taine, 2004, août) et, lorsque des ressources sont disponibles, celles-ci ne sont pas
satisfaisantes (Lafontaine & Le Cunff, 2006) et permettent peu d’impliquer les
élèves (Dumais, 2011b). Les recherches en évaluation de l’oral sont donc pri-
mordiales en didactique de l’oral afin de permettre aux enseignants et aux élèves
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de faire le point sur les apprentissages réalisés à l’oral et d’être conscients du che-
min parcouru et des écarts à combler. Dans les dernières années, trois recherches
traitant de moyens et d’outils d’évaluation ont été effectuées au Québec: l’une
concerne l’évaluation de l’oral par les pairs (Dumais, 2008) et les deux autres
concernent des outils d’évaluation en lien avec l’oral réflexif (Plessis-Bélair,
2008; Plessis-Bélair & Cauchon, 2010).

Un moyen d’évaluation pour l’oral par les genres
Dumais (2008, 2010c) s’est intéressé à l’implication des élèves dans le processus
d’évaluation en leur faisant expérimenter l’évaluation par les pairs. Cette recher-
che exploratoire, basée sur le modèle didactique de la production orale de La-
fontaine (2001), a été menée auprès d’élèves de 3e secondaire (14-15 ans). L’é-
tude a démontré qu’il est possible, à la suite d’un enseignement de l’oral et d’un
enseignement sur la façon d’évaluer un pair, de faire participer tous les élèves de
la classe à l’évaluation de la communication orale de leurs camarades, et ce, avec
des impacts positifs et signifiants pour tous les élèves de la classe, tant pour ceux
qui évaluent que pour ceux qui sont évalués. Plusieurs répercussions ont été ob-
servées: l’évaluation par les pairs permet à tous les élèves d’être actifs, elle leur
permet de prendre la place qui leur revient au sein du groupe, elle permet de dé-
velopper des habiletés sociales liées à l’oral, elle favorise les apprentissages des ob-
jets d’enseignement/apprentissage de l’oral, etc. Des outils d’évaluation tels que
la grille d’autoévaluation (voir annexe 3 pour un exemple), la grille d’observation
progressive, la grille d’évaluation et le portfolio ont été élaborés et validés lors de
l’expérimentation en salle de classe. Cela a permis de faire la distinction entre un
moyen d’évaluation (façon d’évaluer) et un outil d’évaluation (instrument pour
évaluer), puis de déterminer ceux pouvant être utilisés pour évaluer l’oral (Du-
mais, 2011b). Sept moyens (l’observation, l’entrevue, l’évaluation exclusive de
l’enseignant, la consignation de données, l’autoévaluation, la coévaluation et l’é-
valuation par les pairs) et 11 outils (la grille d’autoévaluation, la grille de coéva-
luation, la grille d’évaluation, la grille d’observation, le questionnaire, le
questionnaire d’autoévaluation, le questionnaire de coévaluation, la liste de véri-
fication, le journal de bord, le portfolio et la fiche anecdotique) pour évaluer
l’oral ont été identifiés5.

Des outils d’évaluation pour l’oral réflexif
Une grille d’autoanalyse pour aider les enseignants à mener un oral réflexif a été
élaborée par Plessis-Bélair (2008). Cette grille, composée d’aspects à observer
dans l’analyse d’une période d’échange avec des élèves (par exemple le nombre de
prises de parole pour dire à la place d’un élève en difficulté, le nombre de cita-
tions à titre de modèle linguistique, etc.), est une façon d’observer la pratique de
l’enseignant et constitue en quelque sorte un moyen d’autoformation. L’objectif
est «d’améliorer au besoin les stratégies de l’animateur ou de l’animatrice avant
même d’évaluer la compétence à communiquer oralement chez les élèves»
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(Plessis-Bélair, 2008, p. 168). Également, toujours en lien avec l’oral réflexif, une
recherche au préscolaire et au primaire (Plessis-Bélair & Cauchon, 2010) a per-
mis de démontrer qu’il est possible pour les enseignants d’utiliser des outils tels
que le journal de bord, l’enregistrement vidéo, le portfolio électronique et la
grille d’évaluation pour garder des traces lors de moments d’oraux. Cette recher-
che, faisant partie d’une démarche de recherche-formation collaborative, comp-
tait 21 participants (chercheure, conseillères pédagogiques et enseignants) et une
quinzaine de classes. Elle apporte un éclairage nouveau sur les outils à utiliser
pour évaluer l’oral, entre autres lors de moments d’oraux réflexifs.

Conclusion

Ce portrait descriptif des recherches actuelles en didactique de l’oral au Québec
constitue un apport à la connaissance de l’enseignement et de l’évaluation de
l’oral. Il permet de constater que la recherche dans ce domaine foisonne au Qué-
bec et que des avancées importantes ont été effectuées au cours des dernières an-
nées. Des recherches ont entre autres fait état de l’enseignement et de l’évalua-
tion de l’oral dans les classes du primaire et du secondaire, et ce, autant du point
de vue des élèves que des enseignants. Cela a permis de faire la lumière sur la mé-
connaissance des enseignants et des élèves par rapport à l’objet oral, ce qui con-
firme la nécessité de la recherche en didactique de l’oral. De plus, l’objet oral a
pu être mieux défini grâce à une meilleure connaissance de ses différents statuts
possibles (objet ou médium) et un modèle d’enseignement de l’oral a été déve-
loppé. Des courants d’enseignement de l’oral tels que l’oral par les genres, l’oral
pragmatique et l’oral réflexif ont également pu bénéficier de nouvelles données
de recherche, et ce, autant en ce qui concerne l’enseignement que l’évaluation.
Mentionnons également qu’une première recherche traitant exclusivement de
l’écoute a été menée.

Malgré ces avancées importantes dans la recherche en didactique de l’oral au
Québec, il est possible de constater certains vides théoriques. C’est notamment
le cas en ce qui concerne les pratiques d’enseignement et d’évaluation déclarées
et effectives au primaire québécois. Nous en savons très peu à ce sujet. De plus,
des recherches de type quantitatif pourraient être menées afin d’enrichir le
champ de la didactique de l’oral. Mentionnons également que d’autres objets de
recherche mériteraient certainement d’être approfondis ou étudiés. Ces objets
semblent être des préoccupations pour l’ensemble de la francophonie et les
obstacles rencontrés pour les étudier paraissent être les mêmes; le Québec ne fait
pas exception. En effet, peu de recherches ont été effectuées en ce qui concerne
la progression des objets d’enseignement/apprentissage de l’oral, un élément
pourtant essentiel en didactique de l’oral (Nonnon, 2010; Simard, Dufays, Dolz
& Garcia-Debanc, 2010). Un constat similaire peut être établi pour la compré-
hension orale et les stratégies d’écoute (Soussi, Baumann, Dessibourg, Broi &
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Martin, 1998). La recherche en ce qui concerne l’oral réflexif doit également
s’accroitre afin de donner des moyens d’enseignement aux enseignants et l’éva-
luation de l’oral doit encore être développée et enrichie par de nouveaux résultats
de recherche. Finalement, l’objet oral doit continuer à être défini puisqu’un cer-
tain flou semble toujours marquer cet objet et puisque nous avons toujours une
certaine difficulté à le saisir.

Notes
1 Le MEQ a été créé en 1964 et a fait paraître ce premier programme-cadre en 1969.
2 Le ministère de l’Éducation du Québec est devenu le ministère de l’Éducation, du Loisir

et du Sport en 2005.
3 36% des enseignants font le même constat.
4 Recherche financée par le Fonds québécois de recherche sur la société et la culture, en col-

laboration avec Lizanne Lafontaine, 2009-2013.
5 Les outils sont recensés et des exemples sont donnés dans Lafontaine, 2011.
6 Source : Dumais (2011b, p. 32).
7 Source: Dumais (2010b, p. 59).
8 Source : Dumais (2011b, p. 35).
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Mündlichkeit in den Schulen Québecs: Porträt der aktuellen
Forschung – verschiedene Kontexte, Register (und Normen),
Genres.

Zusammenfassung
Die Didaktik der Mündlichkeit gewinnt in Québec seit 2000 deutlich an Be-
deutung. In diesem Artikel wird ein deskriptives Porträt der aktuellen Forschung
zur Mündlichkeitsdidaktik in Québec gezeichnet. Die Diskussion bezieht sich
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auf den Unterricht in der Primar- und Sekundarstufe und auf Forschungen zum
Lehren und Lernen im Bereich der mündlichen Sprachkompetenzen. For-
schungsergebnisse zur Evaluation der mündlichen Sprachkompetenzen werden
vorgestellt und Forschungsdesiderate zum Lehren und Lernen dieser Kompeten-
zen aufgezeigt.

Schlagworte: Didaktik der Mündlichkeit, Forschung, Lehrpläne, Unterricht in
Québec, Beurteilung der mündlichen Sprachkompetenzen

L'oralità nelle scuole del Quebec: stato dell'arte della ricerca

Riassunto
A partire dagli anni 2000, la didattica dell'oralità ha guadagnato importanza in
Quebec. In questo articolo, vogliamo tracciare un ritratto descrittivo delle ri-
cerche attuali sulla didattica dell'oralità in Quebec. Discuteremo della situazione
dell'orale in Quebec nell'insegnamento primario e secondario e delle ricerche
sull'insegnamento e l'apprendimento delle competenze orali. Il percorso include
anche le ricerche effettuate sulla valutazione delle competenze orali, e verranno
proposte prospettive di ricerca sulla didattica dell'oralità.

Parole chiave: Didattica dell'oralità, ricerca, programmi scolastici, insegnamento
in Quebec, valutazione delle competenze orali.

Teaching Oral Communication in Québec: State of the
Research

Abstract
Since the turn of the new century, the teaching of oral communication has
grown considerably in Québec. The present article provides an overview of cur-
rent research relating to the teaching of oral communication in that province.
The status of oral communication in primary and secondary teaching in Qué-
bec, as well as that of research concerning the teaching and learning of oral com-
munication, is addressed. Studies of the evaluation of oral communication skills
are discussed and future research perspectives on the teaching and learning of
these abilities are proposed.

Keywords: Oral teaching, research description, school curriculum, teaching in
Québec, oral evaluation
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Annexe 1

Grille d’évaluation6

Note finale :

Annexe 2

Étapes d’un atelier formatif7
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Éléments à évaluer Observations Résultats

1. Posture A B C D E

2. Regard A B C D E

3. Utilisation adéquate de
supports visuels

A B C D E

4. Débit A B C D E

5. Etc. A B C D E

Étapes d’un
atelier formatif

Explications

1. Événement
déclencheur

Il faut d’abord présenter l’objet d’enseignement/apprentissage de l’oral à travailler à
partir d’un événement déclencheur. Ce peut être, par exemple, par la présentation
d’un enregistrement audio ou vidéo dans lequel on retrouve l’objet à travailler, ou
encore par un modelage, effectué par les élèves ou l’enseignant, de l’objet. La pré-
sentation mettra en valeur une mauvaise utilisation de l’objet de l’oral afin de susci-
ter une réaction chez les élèves et afin de créer de l’intérêt. Un bon exemple peut éga-
lement être présenté.

2. État des
connaissances

L’état des connaissances consiste à demander les points forts et les points faibles de
l’événement déclencheur. Cela permet de connaître les connaissances antérieures des
élèves et de faire le point sur leurs représentations quant à l’objet d’enseignement/
apprentissage travaillé. S’il a été possible de filmer l’événement déclencheur, il peut
être souhaitable de le visionner de nouveau.

3. Enseignement

Après l’état des connaissances, il est temps d’enseigner réellement l’objet d’enseigne-
ment/apprentissage de l’oral, et ce, à partir des représentations des élèves. Il y a donc
explication (enseignement) de l’objet travaillé et ce dernier est décortiqué afin que
les élèves le comprennent bien et voient son utilisation dans plusieurs contextes.

4. Mise en
pratique

Pour favoriser l’apprentissage, il y a mise en pratique de l’objet travaillé. Les élèves
réinvestissent l’apprentissage dans des activités en petits groupes ou avec tout le
groupe. Il est important de spécifier que ce ne sont pas tous les élèves qui ont néces-
sairement besoin de participer à la mise en pratique. «Les élèves apprennent de plu-
sieurs façons : dans l’action, par imitation et par observation» (Lafontaine, 2007).

5. Retour

Finalement, un retour en grand groupe est effectué à la suite de la mise en pratique
ainsi qu’une synthèse pour assurer la compréhension de l’élément travaillé. Il est
possible de demander à une équipe de faire la mise en pratique devant le groupe à
titre d’exemple.



Annexe 3

Grille d’autoévaluation d’un exposé oral explicatif8

Autoévaluation globale :

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________

________________________________________________________________________________

Résultat final : Excellent Très bien Bien À travailler Non réussi
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Questions Mon évaluation
(à encercler)

1. Étais-je bien préparé ?

Pourquoi ?

Excellent
Très bien

Bien
À travailler
Non réussi

2. Ai-je respecté le sujet ?

Pourquoi ?

Excellent
Très bien

Bien
À travailler
Non réussi

3. Ai-je utilisé une variété de langue adéquate à la situation
de communication ?

Pourquoi ?

Excellent
Très bien

Bien
À travailler
Non réussi

4. Ai-je été en mesure de répondre adéquatement aux questions
de l’auditoire ?

Excellent
Très bien

Bien
À travailler
Non réussi


