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                      Introduction générale 

 

La compréhension de l’oral est l’une des cinq activités langagières1 telles que 

définies par le C.E.C.R.L2. Elle figure également parmi les compétences qui 

conduisent à l’acquisition d’une langue étrangère comme nous pouvons le lire dans le 

programme de 1ère AM (2005) : « Apprendre une langue, c’est apprendre à 

communiquer dans cette langue. C’est donc développer des compétences pour une 

interaction aisée à l’oral (écouter/parler) et à l’écrit (lire/ écrire) permettant à 

l’apprenant d’établir et de maintenir le contact dans différentes situations 

discursives » 

Comme le souligne cet extrait des textes officiels, comprendre est une habilité 

fondamentale à faire acquérir à l’apprenant. Or, dans une perspective communicative 

d’apprentissage d’une langue étrangère, on commence à comprendre avant de 

produire, tel que précisé par Desmond et al (2008 : 26) : «La compréhension de l’oral 

est un objectif d’apprentissage qui précède, souvent, la prise de parole ». Sa maîtrise 

est capitale.  « A quoi sert en effet de pouvoir parler et se faire comprendre si l’on ne 

comprend pas l’autre ?» (Asselineau, 1999) 3. Et parce que comprendre relève des 

quatre compétences de la communication, parce que pour produire, il faut comprendre 

et parce qu’un enfant apprend à parler avant d’apprendre à écrire, « la compréhension 

orale est probablement la première compétence traitée dès la leçon zéro » (Ducrot, 

2005). 

Mais si dans le champ didactique, cette compétence, longtemps délaissée, a 

acquis en quelques années le statut de préoccupation première dans l’apprentissage des 

langues étrangères grâce notamment à l’apport de la psychologie cognitive et les 

hypothèses de Krashen (1981) ainsi qu’aux nombreux travaux qui ont été conduits 

                                                 
1 Les cinq activités langagières définies par le CECRL (2000 : pp.26-27) sont : écouter-lire-écrire-prendre part à 
une conversation- s’exprimer oralement en continu. 
2 C'est l'abréviation du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues, créé par le Conseil de l'Europe 
pour permettre un apprentissage efficace de la langue basé sur une démarche actionnelle en précisant et 
déterminant les compétences à acquérir selon des niveaux précis. 
3 Il s’agit d’un article en ligne qui ne comporte pas de numéro de page. Ainsi en est-il pour les autres références 
qui seront présentées, tout au long de ce travail, sans numéro de page.  



7 
 

dans le domaine (Morley, 1984 ; Brown et Yule ; 1983 ; Le Blanc 1986 ; O’Malley et 

al. (1989) ; Champagne-Muzar (1992) ; Rubin (1994), cités par Cornaire, 1998), dans 

le champ scolaire, elle fait encore figure de parent pauvre. C’est « une aptitude 

oubliée » affirment Gremmo et Holec (1990 :30), « le parent pauvre de l’enseignement 

en langue étrangère » assure Oxford (1993, citée par Poussard, 2000 : 77), « la 

cendrillon de l’enseignement des langues étrangères », dit enfin Cornaire (1998 : 199). 

Le fait est qu’on avait l’impression que l’élève en position d’écoute était passif et qu’il 

suffisait de lui faire entendre un texte pour qu’il comprenne peu à peu ce texte, la 

compétence de la compréhension de l’oral ayant longtemps été considérée comme un 

savoir-faire qui s’acquiert au creux d’autres activités. Aujourd’hui, beaucoup croient 

encore que la compréhension de l’oral est une compétence transversale qui s’acquiert 

automatiquement lors des premières années d’apprentissage, même si les recherches 

menées au cours de ces trente dernières années ont souligné le caractère complexe du 

processus d’acquisition d’une langue étrangère.  

Certes, les didacticiens reconnaissent que la compréhension n’a pas éveillé 

jusqu’ici suffisamment d’attention comme l’explique Cornaire. Il reste qu’elle est au 

cœur de l’enseignement-apprentissage des langues étrangères et qu’elle est reconnue 

comme une compétence à part entière, indépendamment de l’acte de s’exprimer 

comme le note Gremmo et Holec (1990 : 40) : « Comprendre n’est pas dire, encore 

moins prononcer. Comprendre, c’est construire du sens et non des formes 

linguistiques. (…) Comprendre n’est ni antérieur ni postérieur à dire. Comprendre est 

différent ». Par conséquent, il est essentiel que l’apprenant soit exposé à diverses 

situations d’écoutes dès qu’il entre en contact avec la langue cible car « Comment 

acquérir cette compétence, sinon en écoutant, en mémorisant et observant des 

dialogues ? » (Desmond et al, 2008 : 27). D’après Day (2001 : 20) : « pour apprendre 

à parler, tout enfant doit d’abord écouter parler ». Autrement dit, le développement 

de l’écoute est le premier pas vers l’apprentissage d’une langue étrangère. De même 

que tout apprentissage d’une langue doit commencer par une phase de réception. 

Mais pourquoi un sujet sur l’enseignement-apprentissage de la compréhension 

de l’oral au collège ? Lors d’un séminaire de coordination des inspecteurs de 

l’enseignement fondamental des langues étrangères (2008) sur la pratique de l’oral 
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dans la classe de langue4, les travaux des ateliers, qui ont par ailleurs mis l’accent sur 

l’importance de l’apprentissage de la compréhension de l’oral, notamment pour le 

développement de la production écrite, ont tous abouti à des constats selon lesquels la 

compréhension de l’oral était difficile à installer dans les classes des différents cycles 

car les enseignants, installés dans les pratiques anciennes de l’enseignement-

apprentissage de l’oral, ne possédaient pas de véritables modèles qui leur permettraient 

d’introduire cette compétence en classe. Pourtant comme nous pouvons le lire dans la 

communication donnée par Azeradj Lahlou (2008) : « L’entraînement systématique à 

la compréhension de l’oral est nécessaire pour l’acquisition progressive de stratégies 

d’écoute. Il doit faire l’objet d’un travail régulier, ordonné et actif à partir de 

documents sonores variés (productions orales de natifs),  de complexité et de durée 

progressives. Cet entraînement vise à assurer la compréhension de ces documents au 

travers d’un certain nombre d’activités ».  

Tel a été notre point de départ.  

Voulant en savoir plus sur une compétence, somme toute, pivot dans 

l’apprentissage d’une langue étrangère mais difficile à introduire en classe, nous avons 

décidé de travailler sur la compréhension de l’oral comme phénomène méritant 

l'attention en premier lieu et par rapport auquel la production orale serait seconde. 

Mais dans notre ambition de vouloir privilégier cette compétence, nous n’avons 

nullement voulu en faire une situation isolée, mais plutôt étudier les éléments 

susceptibles de rendre son enseignement-apprentissage efficace. Et si dans une 

situation de communication naturelle, il est difficile, voire impossible, de dissocier les 

phases de compréhension et d’expression, dans une situation de classe, le processus de 

compréhension de l’oral, à la fois complexe et spécifique, mérite d’être traité en tant 

que tel, comme une forme isolée devant faire l’objet d’un enseignement-apprentissage 

spécifique et nécessitant tout un travail sur l’écoute, la mémorisation et les structures 

ainsi que souligné par Oxford (1993 : 205, citée par Cornaire, 1998 : 154) : « La 

                                                 
4 Le séminaire a eu lieu au lycée Hassiba Ben Bouali, à Alger le 11 et 12 novembre 2008. Les conclusions que 
nous avons citées relèvent de la communication de Azeradj Lahlou, IEF, intitulée : « Introduction d’une pratique 
raisonnée de l’oral en classe de langue étrangère ». 
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compréhension, la plus fondamentale des habiletés, peut être et devrait être 

enseignée ». 

Le choix du collège n’est lui aussi guère fortuit car il s’agit de la dernière étape 

de l’enseignement obligatoire5 qui prépare l’élève à rejoindre l’enseignement 

secondaire, la formation professionnelle ou la vie active tel que le précise le 

Référentiel Général des Programmes6. Par ailleurs, la moyenne d’âge des apprenants, 

se situant entre 11 et 15 ans, est fort propice à la compréhension et à l’apprentissage. 

Dans notre volonté de conduire une réflexion sur la place de la compréhension 

de l’oral au collège, nous avons été confrontée à plusieurs interrogations dont voici les 

plus importantes : Les enseignants savent-ils introduire cette compétence en classe ? Si 

oui, quelles méthodes utilisent-ils et surtout ont-ils le moyen de le faire : supports, 

formation, etc. ? Les stratégies enseignantes sont-elles adéquates avec les démarches 

proposées par les didacticiens? Et surtout quelle place occupe cette compétence dans 

les programmes et les manuels scolaires ? 

Ces questions nous ont permis de formuler la problématique suivante autour de 

laquelle tout notre travail a été construit : Entre programmes, contenus de manuels, 

méthodes utilisées par les enseignants et moyens mis à leur disposition, quelle place 

occupe l’enseignement-apprentissage de l’oral dans les classes du moyen et comment 

cette compétence est-elle enseignée? 

La conduite d’une pré-enquête7 auprès d’un groupe d’enseignants du cycle 

moyen nous a apporté quelques éléments de réponses qui nous ont aidée à affiner notre 

constat et à construire notre problématique. Les résultats de cette pré-enquête, qui a 

permis de nous donner un aperçu sur la condition de la compréhension de l’oral dans 
                                                 
5 L’enseignement obligatoire et gratuit, d’une durée de 9 ans, concerne les enfants âgés entre 6 et 16. Il 
comprend l’enseignement primaire et moyen.  
 
6 C’est un document officiel qui détermine les principes organisateurs des programmes. Il est le cadre général qui 
sert de guide à l'écriture des programmes de chaque discipline. Ce document présente les axes essentiels autour 
desquels s'articulent les objectifs, les contenus et les activités dans chaque programme et pour chaque discipline. 
 
7Pour mener notre pré-enquête, nous avons eu recours à deux sites d’entraide pédagogiques : www.oasisfle. com  
et www.khouasweb.123.fr, où nous avons posé plusieurs questions qui ont initié un débat sur la compréhension 
de l’oral. A l’instar des autres membres, nous avons dû utiliser un surnom « Chachy » pour participer aux débats. 
Ce surnom nous a été demandé lors de notre inscription sur les forums. Des extraits de ce débat se trouvent en 
annexe. 
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les classes de français, ont fait état d’un constat peu reluisant sur l’enseignement-

apprentissage de ce processus. Lequel constat laisse entrevoir une compétence qui 

serait « oubliée » par les enseignants et apparemment difficile à mettre en place. Non 

que les enseignants occultent sciemment l’enseignement-apprentissage de la 

compréhension de l’oral, le fait est que, forts d’une tradition pédagogique qui repose 

sur l’écrit, ces derniers ne savent probablement pas toujours comment aborder ce 

processus. Mais est-ce de leur responsabilité ? Les enseignants ont-ils les moyens qui 

leur permettent de rester au dispason des nouvelles évolutions pédagogiques et 

didactiques ?  

La problématique formulée ci-dessus nous a orienté vers les deux hypothèses de 

recherche suivantes:  

- La compréhension de l’oral est occultée par les enseignants du 

cycle moyen parce qu’il n’existe pas dans les programmes et les manuels une 

méthodologie inhérente à l’enseignement-apprentissage de cette compétence. 

-  Les enseignants ne possèdent pas la formation adéquate et les 

moyens matériels pour introduire la compétence de la compréhension de l’oral 

en classe.  

Afin de confirmer ou infirmer nos hypothèses, nous allons dresser un état des 

lieux sur l’enseignement-apprentissage de la compréhension de l’oral dans le cycle 

moyen, tous paliers confondus. Aussi avons-nous opté pour deux méthodes de travail : 

une lecture attentive des programmes du collège, de leurs documents 

d’accompagnement et des manuels scolaires et une enquête par questionnaire, la 

finalité étant d’interroger la place conférée, par l’enseignement au moyen, à la 

compétence de la compréhension de l’oral. Mais d’abord, nous allons poser les 

soubassements théoriques de notre recherche afin de nous doter d’un cadre de 

référence scientifique qui nous permettra d’éclairer notre objet d’étude. Nous avons en 

outre construit notre travail autour de trois parties : 
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Une première, intitulée : « La compréhension de l’oral au cœur de 

l’enseignement-apprentissage des langues étrangères ? », dans laquelle nous avons 

tenté d’éclairer le concept de compréhension avec toutes ses facettes et dans toutes ses 

dimensions. De même que nous avons essayé de comprendre les principales raisons 

qui rendent l’enseignement-apprentissage de cette habileté, capital et le rôle que joue 

l’enseignant dans la réussite d’un tel processus. Dans cette partie, nous avons 

également passé en revue les principales méthodes qui ont jeté la lumière sur 

l’importance de la compréhension de l’oral et nous avons ensuite fait le point sur les 

modèles proposés dans le domaine de la compréhension de l’oral ainsi que sur les 

travaux marquants qui ont conduit à placer cette habileté au cœur du processus de 

l’enseignement-apprentissage des langues. Cette partie nous a doté d’outils d’analyse 

qui nous ont permis d’aborder notre deuxième et troisième partie. 

Une deuxième partie portant sur « l’enseignement de la compréhension de l’oral 

dans les textes officiels », dans laquelle nous avons fait une lecture analytique des 

documents officiels afin de voir si, oui ou non, la compréhension de l’oral y avait sa 

place. L’analyse des programmes a été suivie d’une lecture succincte des manuels 

scolaires des quatre années du collège afin d’y situer l’intérêt qu’ils accordent à ce 

processus. A travers cette partie, nous voulions savoir si les documents proposés à 

l’enseignant lui donnaient les moyens de mettre en place un enseignement-

apprentissage de la compréhension de l’oral. 

Nous avons intitulé notre troisième partie : « La compréhension de l’oral, de la 

théorie aux pratiques de classe ». Cette dernière partie a été consacrée à l’analyse de 

l’enquête que nous avons menée auprès des enseignants du cycle moyen. Il s’agissait, 

dans un premier temps, d‘expliciter les objectifs et la mise au point de notre 

questionnaire qui tournait autour de quatre axes, en l’occurrence, le manuel scolaire, 

les moyens matériels, la formation des enseignants et les pratiques de classe. En 

second lieu, nous avons présenté les résultats de notre enquête qui devaient nous 

permettre de nous rendre compte des méthodes utilisées pour enseigner la compétence 

de la compréhension de l’oral et de la nature des difficultés rencontrées par les 

enseignants pendant la mise en place des activités de réception de l’oral.  
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Dans notre conclusion, nous avons résumé les résultats du présent travail, 

lesquels devaient aboutir à la validation de nos hypothèses, tout comme ils pouvaient 

les compléter ou apporter un autre éclairage à nos propos. 
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                              Première partie 

La compréhension de l’oral au cœur de     
l’enseignement-apprentissage des langues étrangères ? 

 

Introduction 

Notre présente recherche porte sur l’enseignement-apprentissage de la 

compréhension du français oral. Aussi, nous tenterons, dès le premier chapitre, de 

répondre aux questions suivantes : Qu’est-ce que comprendre, comprendre l’oral et 

comment fonctionne le processus de compréhension de l’oral ?  

Dans le deuxième chapitre, nous ferons une synthèse des principales recherches 

qui ont conduit, directement ou indirectement, à reconnaître l’importance de la 

compréhension de l’oral dans l’apprentissage des langues. Notre but sera de tenter de 

comprendre comment l’évolution de la didactique des langues étrangères a permis de 

faire avancer la notion de la compréhension de l’oral, pour pouvoir aborder notre 

troisième chapitre consacré à l’enseignement de cette habileté, aujourd’hui perçue par 

de nombreux didacticiens comme une voie obligée pour l’enseignement-apprentissage 

des langues étrangères. 
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                                              Chapitre I 

            La compréhension de l’oral : concept et définitions 

1.1. Qu’est-ce que comprendre ? 
 

Dans un esprit purement lié à la situation de classe, le terme comprendre 

recouvre la capacité d’accéder au sens fondamental d’un énoncé, qu’il soit lu ou 

écouté. Cela veut dire que l’acquisition de la compétence de compréhension passe par 

un travail sur le contenu et non sur des mots ou des phrases isolées. C’est le résultat de 

tout un travail qui va du repérage à l’accès au sens, comme le précise Moirand 

(1982 :130) : « Comprendre, c’est produire de la signification à partir des données du 

texte mais en les reconstruisant d’après ce qu’on connaît déjà ».  

D’après le Dictionnaire pratique de didactique du FLE (Robert, 2008 : 40), « en 

didactique des langues, la compréhension est l’opération mentale du décodage d’un 

message oral par un auditeur (compréhension orale) ou d’un message écrit par un 

lecteur (compréhension écrite). Cette opération nécessite la connaissance du code 

oral ou écrit d’une langue […] et s’inscrit dans un projet d’écoute/de lecture ».  

Or, d’un point de vue pédagogique, Le Dictionnaire actuel de l’Education 

(LeGendre, 1993) définit la compréhension comme : « Un exercice où l’on propose à 

l’élève de lire ou d’écouter un texte plus ou moins long et on lui demande ensuite de 

répondre à une série de questions visant à vérifier sa compréhension du message, 

compte tenu du discours retenu et les objectifs dont on veut mesurer l’atteinte »  

A la lumière de cette dernière définition, il devient évident qu’en termes 

d’activités de classe, la compréhension est le résultat d’un ou d’une série d’exercices ; 

c’est un outil qui permet de tester le niveau des apprenants dans un domaine bien 

déterminé. 

Or, d’un point de vue psychologique, la compréhension est perçue comme une 

activité complexe qui requiert la présence d’un certain nombre d’éléments pour se 
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mettre en place et fonctionner. D’après Rost (1990, cité par Cornaire, 1998 :195), il 

subsiste encore des hésitations quant à la définition qu’on devrait donner au concept de 

compréhension même si les chercheurs s’accordent à dire « qu’il s’agit d’un 

processus  actif au cours duquel l’individu construit la signification d’un message » 

(Ibid.). La compréhension est en effet une démarche consciente et volontaire entreprise 

par l’apprenant -lecteur ou auditeur-, et qui requiert la maîtrise de certaines 

connaissances linguistiques, sémantiques et culturelles.  

« Comprendre consiste donc à intégrer une connaissance nouvelle aux 

connaissances existantes en s’appuyant sur les paroles ou le texte » (Poussard, 2000 : 

41), mais pas seulement car pour comprendre, l’apprenant doit utiliser certaines 

stratégies qui l’aident dans son travail de reconstruction du sens comme l’indique 

Cornaire (1998 : 65) : « La compréhension naît de la mise en présence de l’apport 

langagier et des connaissances (….). Mais comme le soulignent O’Malley et al. 

(1989), ce face à face, cette mise en présence ne donne que très rarement les résultats 

attendus, et c’est la raison qui explique le recours aux stratégies pour faciliter, en 

quelque sorte, cette rencontre entre le texte et le sujet ».  

« Comprendre "c’est interpréter" selon H. Widdowson, comprendre c’est  

"appréhender et échanger", c’est "interpréter avec la mémoire et l’imagination" 

comme l’ont respectivement exprimé C. Mata et G. Brown » affirme Poussard (2000 : 

39), qui ajoute que la compréhension est un savoir-faire langagier qui a été longtemps 

considéré comme un acte passif dans la didactique des langues étrangères où la 

tradition voulait qu’on assimile réceptif à passif. Mais grâce au développement des 

recherches en psychologie, on reconnaît aujourd’hui la participation active de 

l’apprenant à toute activité de compréhension. En somme, l’acte de compréhension est 

le résultat d’une suite d’opérations cognitives par lesquelles le sujet parvient à produire 

de la signification. Mais qu’est ce qui fait la spécificité de cet acte à l’oral ? 

1.2. Qu’est-ce que comprendre l’oral ? 

Le Dictionnaire de didactique des langues définit la compréhension de l’oral 

comme une « opération mentale, résultat du décodage d’un message qui permet (…) à 
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un auditeur de saisir la signification que recouvrent des signifiants sonores », 

(Galisson et Coste, 1976 :110). De son côté, Cornaire (1998 :196) qualifie la 

compréhension de l’oral d’« habileté complexe qui s’apparente à une tâche de 

résolution de problèmes durant laquelle les compétences sollicitées vont de la 

perception des sons, à travers un stimulus oral, jusqu’à leur représentation mentale 

dans un processus de reconversion en unités de sens ».  

Par ailleurs, le Dictionnaire pratique de didactique du FLE (Robert, 2008 : 42) 

explique que « dans la théorie de la communication, la compréhension orale est la 

capacité de comprendre un message oral : échange en face à face, émission radio, 

chanson, etc. ». Une définition partagée par C. Parpette (2008 : 222), qui affirme que 

« le terme "compréhension orale" recouvre essentiellement, dans les pratiques 

d’enseignement, l’accès au sens des énoncés ». 

Comme nous pouvons le voir, la compréhension de l’oral est à la fois un 

processus et le résultat de ce processus. C’est une opération mentale qui permet à 

l’auditeur de reconstruire la signification du message entendu et en même temps cette 

capacité de comprendre, résultat d’une série d’opérations cognitives, une compétence 

que l’apprenant-auditeur d’une langue étrangère doit acquérir au terme de son 

apprentissage. Cette acquisition passe par l’écoute qui est, selon Garcia et Jambin, 

(2009), « le domaine qui désoriente le plus les élèves (hors du champ de leur pratique 

quotidienne) ; le plus paradoxal des domaines d’activité langagière, il est souvent le 

plus difficile alors même que l’expression orale est perçue a priori comme telle (…) 

une terra incognita ».  

De ce fait, la capacité de compréhension à l’oral requiert, additivement aux 

connaissances que nous avons citées plus haut (linguistiques, sémantiques et 

culturelles), la maîtrise du système phonologique et de la prosodie car pour 

comprendre oralement, l’apprenant-auditeur doit être en mesure de repérer des sons, 

des mots, des suites de mots, du rythme, des intonations, etc. ; éléments qu’il va devoir 

réorganiser pour construire du sens. En d’autres termes, il doit être capable de 

discriminer les sons. Mais si cette opération semble accessible en langue première, il 

en va autrement en langue seconde ou étrangère comme l’explique J. Courtillon (2003, 
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citée par Robert, 2008 : 42) : « Entrer dans un texte oral est une opération délicate, 

car elle suppose une capacité de discrimination orale. Le flux sonore, cimenté par 

l’intonation, ne permet pas de délimiter les mots. Les phonèmes de la LC (langue 

cible) peuvent être un obstacle à la reconnaissance des mots qui seraient 

éventuellement transparents au pal graphique ».  

Aujourd’hui, les didacticiens reconnaissent, comme « un fait établi que la 

parole dans une langue étrangère reste marquée par les habitudes motrices acquises 

en langue maternelle. Il est moins bien connu que la langue maternelle laisse son 

empreinte sur la façon d’écouter » affirment Lhote et Llorca (2001 : 161) qui 

expliquent que l’enfant développe, lors de la construction de la langue première, un 

comportement d’écoute qui est fortement influencé par le rythme et l’intonation de 

cette langue.  C’est pourquoi, lors du passage à une autre langue, l’apprenant-auditeur 

doit modifier son comportement d’écoute afin de saisir le sens du message : 

« apprendre une langue nouvelle, c’est apprendre à parler dans une langue différente 

de la sienne, mais c’est également apprendre à écouter et à comprendre dans cette 

nouvelle langue » affirme Lhote (1995 : 26) qui ajoute en page 46 : « Ecouter dans 

une langue, c’est écouter selon un certain rythme ». Il faut dire que comme tout 

apprentissage, la compréhension de l’oral en langue étrangère est une activité qui 

requiert beaucoup d’efforts de la part de l’auditeur en raison de l’empreinte que laisse 

la langue maternelle sur ses habitudes. Ajoutons à cela une autre difficulté et non des 

moindres. Il s’agit de la particularité de l’oral liée à son caractère éphémère.  

A l’écrit, on peut effectivement relire un texte pour le comprendre. A cet égard, 

« le texte est le lieu du pouvoir du lecteur » explique Parpette (2008 : 220). A l’oral 

cependant, toute action est réalisée en temps réel : « c’est un flux continu sur lequel 

l’auditeur n’a pas ou peu de pouvoir d’intervention » (Parpette, 2008 : 221). L’écrit 

dure, la parole est évanescente8. Certes, en situation de classe, on peut toujours 

recourir aux répétitions, mais en situation réelle, ce n’est pas toujours aussi simple. 

L’auditeur reçoit la parole telle qu’elle est produite, notamment quand il s’agit de 

comprendre une information diffusée à la radio ou à la télévision. Nulle possibilité 

                                                 
8 Du proverbe latin « Verba volant, scripta manent ». En français, « les paroles s’envolent, les écrits restent ». 
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pour lui d’arrêter le temps. « Sa réactivité doit être immédiate, faute de quoi la 

communication échoue » explique Parpette (Ibid.), qui poursuit : « Un discours mal 

compris n’est en effet que très partiellement rattrapable. C’est instantanément que la 

mobilisation cognitive doit produire ses effets pour que la compréhension ait lieu, et 

que la communication puisse s’installer ». Ce n’est  que lorsqu’il s’agit d’un discours 

en face à face que le récepteur peut intervenir pour arrêter ou faire répéter son 

interlocuteur. « Mais ce type de réception, qui donne un pouvoir d’intervention à 

l’auditeur, ne représente qu’une part limitée des situations de réception orale », 

conclut Parpette (ibid.). 

A vu de ce qui précède, nous pouvons conclure que le système oral exige la 

maîtrise de plusieurs paramètres qui relèvent du discours et de la situation de 

communication. Mais comment fonctionne le processus de réception de la parole ? 

1.3. La description du processus 

Pour Guimbretière (1994 : 57), « le décodage passe par trois paliers : l’analyse 

auditive, puis l’analyse phonétique, qui permet ensuite d’accéder à l’analyse 

linguistique, c'est-à-dire la signification du message ». Dans le premier palier, 

l’apprenant perçoit une chaîne sonore, soit un ensemble continu de sons : « C’est 

l’audition » affirment Desmond et al (2005 : 26), qui est définie par Guimbretière 

(1994 : 36, ibid.) comme « la capacité physique de l’oreille à entendre ». Cette phase 

correspond à la réception physique du message. L’auditeur passe ensuite à l’analyse 

des différents sons qu’il perçoit, en les segmentant et en les confrontant avec ce qu’il 

sait déjà pour accéder au sens. Selon Desmond et al (Ibid.), il s’agit de « la 

perception » soit l’« interprétation de la réalité physique par l’intervention de 

l’activité mentale dans le processus auditif ». La troisième étape correspond enfin à la 

détermination de la signification globale du message. Ce n’est qu’au terme de ces trois 

phases que le récepteur saisit le sens du message et que la compréhension est effective.  

L’accès au sens est donc une opération complexe qui implique l’intervention de 

la mémoire et de l’attention et pendant laquelle un nombre incalculable de processus 

mentaux se mettent en place, faisant intervenir tour à tour la mémoire, la sélection des 
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informations, leur mise en relation, etc. D’après Carette (2001 : 126), pour aborder la 

compréhension de l’oral, la plupart des chercheurs s’appuient sur le processus décrit 

par Gremmo et Holec (1990), en l’occurrence, une conception selon laquelle la 

construction du sens suit deux cheminements, l’un sémasiologique9, c'est-à-dire qui va 

de la forme au texte et l’autre onomasiologique10, soit du sens à la forme.  

1.3.1. Le modèle sémasiologique 

Dans ce modèle, l’auditeur procède à une discrimination des sons en isolant la 

chaîne phonique du message, après quoi il passe à la phase de segmentation en 

délimitant les mots et les groupes de mots pour aboutir à l’interprétation du message 

en associant un sens aux mots, groupes de mots et phrases, et donc à la construction du 

sens. Cette démarche accorde en conséquence la priorité aux formes du message ; et la 

compréhension qui y résulte dépend étroitement de cette discrimination faite au départ 

par l’auditeur, ce qui pourrait donner une signification erronée du message comme le 

précisent Gremmo et Holec (1990 : 31) : « tout signifiant non discriminé et segmenté 

échappe à l’opération d’interprétation et laisse un "vide" de sens ; tout signifiant mal 

segmenté conduit à un non-sens ou à un contresens ». De plus, la signification du 

message se transmet en sens unique, soit du texte à l’auditeur, même si ce dernier n’est 

pas totalement passif. Et pour cause, en reconnaissant des formes connues lors des 

phases de discrimination et de segmentation, c’est lui qui, lors de la phase 

d’interprétation, attribue un sens aux formes. Toujours est-il que l’incapacité de ce 

modèle de compréhension à rendre compte de la plupart des situations de 

compréhension a poussé les chercheurs en psycholinguistique à fabriquer un second 

modèle de procédure, dite onomasiologique.  

1.3.2. Le modèle onomasiologique 

Dans ce modèle, le processus de compréhension fonctionne suivant une logique 

inverse. Ainsi « l’auditeur établit des hypothèses sur le contenu du message en se 

fondant sur les connaissances dont il dispose […] et sur les informations qu’il tire de 

ce message au fur et à mesure de son déroulement » comme l’expliquent Gremmo et 
                                                 
9 dit aussi ascendant. 
10 dit aussi descendant. 
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Holec (1990 : 32), qui classent les connaissances pouvant permettre à l’auditeur 

d’anticiper sur la signification du message comme suit : 

- des connaissances sociolinguistiques sur la situation de communication ; 

- des connaissances socio-psychologiques sur le producteur du message ; 

- des connaissances discursives sur le type de discours concerné ; 

- des connaissances linguistiques sur le code utilisé ; 

- des connaissances référentielles sur la thématique invoquée ; 

- des connaissances culturelles sur la communauté à laquelle appartient le 
producteur du message. 

Aux hypothèses sur le contenu du message dites sémantiques, s’ajoutent 

d’autres hypothèses formelles sur les structures des signifiants. L’auditeur procède par 

la suite à la vérification de ses hypothèses au moyen d’indices qui vont conduire à 

confirmer ou d’infirmer ses attentes formelles et sémantiques. La dernière étape du 

processus va dépendre de la qualité des hypothèses émises au départ par l’auditeur 

mais aussi par le résultat de la vérification. Ainsi si les hypothèses sont confirmées, la 

signification du message est construite. Si les hypothèses ne sont ni confirmées ni 

infirmées, l’auditeur va aller à la recherche d’autres indices qui l’aideront dans la 

construction de la signification. Si enfin les hypothèses sont infirmées, l’auditeur devra 

choisir entre deux démarches : soit il reprend tout à zéro en établissant de nouvelles 

hypothèses suivant le modèle sémasiologique, soit il abandonne l’opération, ce qui 

signifie échec de la compréhension. Dans ce deuxième modèle décrit par Gremmo et 

Holec, la priorité est accordée à l’opération créative de la pré-construction de la 

signification, la place conférée aux formes du message (signifiant) étant secondaire. 

Selon Carette (2001 :127), l’auditeur utilise, dans la majorité du temps, la démarche 

onomasiologique qui cède le pas à la démarche onomasiologique si elle se révèle 

inopérante. 

1.3.3. Le modèle interactif 

Plus récemment, Rost (2002, cité par Ferroukhi, 2009 : 276) a parlé d’un autre 

modèle qui combine les qualités des modèles descendants et ascendants : « La 
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compréhension de l’oral n’est pas un traitement soit descendant soit ascendant, mais 

bien un processus d’interprétation interactif au cours duquel les auditeurs font appel à 

la fois à leurs acquis et à leurs connaissances linguistiques pour comprendre le 

message ». La compréhension va dépendre en effet des capacités linguistiques et 

culturelles de chacun des auditeurs, mais aussi des objectifs de compréhension fixés au 

départ. C’est en fonction de cela que ceux-ci vont activer l’un ou l’autre modèle, mais 

souvent ils ont recours au troisième modèle pour reconstruire le message. 

Le modèle interactif, n’étant pas unidirectionnel, offre donc l’avantage de saisir 

le sens de différents énoncés dans des situations différentes. Il serait, par voie de 

conséquence, intéressant, pour l’enseignant, de connaître le fonctionnement de ce 

processus pour le mettre en œuvre à l’intérieur de sa classe.  

Carette (2001) met l’accent sur la relation étroite qui existe entre le 

fonctionnement du processus de compréhension de l’oral et les pratiques des 

enseignants et des apprenants. Ainsi, selon elle, « les pratiques observées restent 

marquées par des conceptions erronées sur l’acquisition et sur le processus de 

compréhension : on peut constater une confusion entre les apprentissages des 

différentes aptitudes, l’absence de précision des objectifs et des consignes, une 

surexploitation des documents, la non-distinction de fait entre l’entraînement et 

l’évaluation des savoir-faire, etc. » (Carette, 2001 : 126). La connaissance du 

fonctionnement du processus de compréhension permet donc de mieux maîtriser les 

techniques et les moyens qui permettent d’acquérir cette compétence et donc de mieux 

enseigner cette activité, comme le précise Cornaire (1998 : 53) : « Examiner comment 

il est possible d’apprendre permet, par extension, de savoir comment enseigner une 

habileté, dans le cas présent, la compréhension orale ». 

Dans le chapitre qui va suivre, nous allons tenter de comprendre comment cette 

compétence, au début méconnue, est passée en quelques années du statut de 

compétence secondaire à celui de compétence fondamentale. 
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                                   Chapitre II 

         La compréhension de l’oral, d’hier à aujourd’hui 
 

2.1. L’évolution de la notion de compréhension de l’oral sous 
l’influence des différentes méthodologies  

Depuis le XIXe siècle, le champ de la didactique des langues étrangères a été 

marqué par l’apparition de différentes méthodologies, les unes en rupture des 

méthodologies précédentes, les autres comme une adaptation de celles-ci aux 

nouveaux besoins de la société et pas toujours d’une manière chronologique car 

certaines de ces méthodes ont cohabité pendant un certain temps avant que l’une ne 

s’impose par rapport à celle qui l’a précédée. Mais dans cette partie, notre but n’est pas 

de faire un panorama des méthodologies de la didactique des langues étrangères. En 

effet, afin de mieux délimiter notre cadre d’étude, nous n’aborderons ici que celles qui 

ont contribué à faire avancer les travaux sur la compréhension de l’oral. 

L'enseignement du français langue étrangère s'est longtemps appuyé sur les 

méthodes dites grammaire-traduction. Mais à partir de la deuxième moitié du XXe 

siècle, de nouvelles approches ont vu le jour. Certaines d’entre elles ont eu un impact 

direct sur l’évolution de la notion de la compréhension de l’oral. Cornaire (1998 : 29), 

en s’appuyant sur l’analyse donnée par Germain (1993), évoque les grandes méthodes 

qui ont marqué cette évolution et qui s’insèrent dans trois grands courants. Il s’agit des 

courants intégré, linguistique et psychologique. Dans le premier, on trouve les 

méthodes qui donnent un intérêt à la fois à la nature de la langue et à la conception de 

l’apprentissage. Aussi pouvons-nous citer la méthode audio-orale et la méthode 

SGAV : deux méthodes qui ont cassé l’empire de la méthode grammaire-traduction et 

marqué l’histoire des méthodologies de l’enseignement des langues car, pour la 

première fois, une importance sans précédent est accordée à l’oral. Le deuxième 

courant, lui, regroupe les approches centrées sur la nature de la langue comme la 

méthode situationnelle ou l’approche communicative. Enfin, le courant psychologique 

englobe les méthodes qui se basent sur une théorie psychologique de l’apprentissage. 
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On y trouve l’approche naturelle et les approches axées sur la compréhension : des 

théories qui, selon Cornaire (1998 : 28), « ont fait avancer, parfois de façon 

considérable, la cause de la compréhension, une habileté qui est maintenant perçue 

par de nombreux chercheurs et didacticiens comme une voie obligée pour 

l’apprentissage des langues étrangères ». 

Le boom des méthodes orales 

Il faut dire que jusqu’aux années 1950, on enseignait une langue par et pour sa 

littérature et sa culture. Mais l’avènement de la méthode audio-orale, dite MAO, et un 

an plus tard, de la méthode structuro-globale audio-visuelle, connue sous le nom de 

méthode SGAV, ont inversé cette conception. La forme orale jusque-là négligée 

devient prédominante.  

Née aux États-Unis au cours de la deuxième guerre mondiale, la MAO est 

destinée à apporter une formation rapide et efficace à l’armée américaine en langues 

étrangères. Elle sera par la suite étendue à l’enseignement général des langues en 

remplacement à la méthodologie traditionnelle en raison de l’intérêt qu’elle provoque 

dans le champ  didactique.  Dans cette méthode, qui s’inspire du modèle structuraliste 

de Bloomfield et des théories béhavioristes de Skinner, l’apprentissage est mécanique 

car reposant sur des dialogues préalablement établis en fonction d’une progression 

prédéterminée. « Il ne s’agit ni plus ni moins que d’imiter, de manipuler des modèles 

non situationnels fournis par l’enseignant ou enregistrés sur la bande magnétique, en 

évitant autant que possible l’erreur de prononciation ou l’erreur grammaticale» 

(Cornaire, 1998 : 16). Par ailleurs, le vocabulaire limité et les consignes strictes 

données aux élèves ne favorisent guère l’apprentissage de la compréhension de l’oral. 

Germain (1993, cité par Cornaire, ibid.) évoque le problème de « l’absence du 

transfert hors de la salle de classe, de ce qui avait été acquis en classe ». Autrement 

dit, l’apprenant est incapable de réutiliser ce qu’il a appris dans une situation de 

communication réelle. Ces manipulations mécaniques qui, malgré tout, ont révélé 

l’importance de l’écoute et permis l’introduction du magnétophone dans 

l’enseignement des langues, seront fortement critiquées par Chomsky, qui remet en 

question « l’aspect taxinomique de la linguistique structurale de l’époque en lui 
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reprochant de négliger l’importance du sens [et] refuse l’explication "mécaniste" de 

l’apprentissage des langues. Pour lui, tous les êtres humains possèdent une faculté de 

langage, une connaissance des principes de la grammaire universelle et, à partir des 

phrases entendues autour de lui, l’enfant construit les règles de sa langue » (Cornaire, 

1998 : 17). D’ailleurs, ce sont les premiers traités linguistiques de Chomsky qui ont 

conduit à la reconnaissance du sens dans l’enseignement-apprentissage des langues. 

 L’intérêt pour la compréhension est également mis en exergue par les 

recherches menées à l’Institut de phonétique de l’université de Zagreb en ex-

Yougoslavie, qui donneront naissance à la méthode SGAV. En effet, dans cette 

méthode les exercices de compréhension de l’oral sont nombreux, l’enseignement 

repose sur des dialogues enregistrés accompagnés de films et les élèves doivent répéter 

et mémoriser chacun des énoncés. Seulement, là encore se pose le problème de 

l’imitation de l’intonation et du rythme au détriment de la compréhension du message, 

ce qui est loin de répondre aux besoins d’une communication véritable entre 

apprenants. Cependant, on reconnaît aux fondateurs de cette méthodologie, et 

notamment à l’un d’eux, Petar Guberina, le mérite d’avoir souligné l’importance de la 

rééducation de l’audition dans l’apprentissage d’une nouvelle langue. Pour lui, «Tout 

être qui apprend une langue étrangère est véritablement sourd à certains sons de cette 

langue, et particulièrement à ceux qui n’existent pas dans le système phonétique de sa 

langue maternelle.» (Renard, 1965 : 51, cité par Rézeau, 2001 : 84).  

Les chercheurs de Zagreb vont également mettre au point une nouvelle méthode 

fondée sur la correction phonétique. Il s’agit de la méthode verbo-tonale : un système 

de correction phonétique qui, partant de la nécessité de réadapter l’audition à la 

nouvelle langue donne des résultats fort satisfaisants. A ce propos, Rézeau (2001 : 85) 

trouve regrettable qu’«on n’ait pas conservé les précieux acquis de la rééducation 

verbo-tonale lorsque la méthodologie SGAV est tombée en discrédit et en désuétude ». 

Cornaire (1998 : 19) distingue également une troisième méthode qui, selon elle, 

a eu un impact sur l’évolution  de la notion de la compréhension de l’oral, en raison de 

l’intérêt particulier qu’elle accorde à l’écoute. Il s’agit de la méthode situationnelle, 

dont les bases sont jetées par les linguistes britanniques Palmer et Hornby. Cette 
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méthode repose également sur les théories béhavioristes et le structuralisme 

britannique et met l’accent sur l’oral et sur les structures syntaxiques. L’écoute y a son 

importance « même s’il ne s’agit pas vraiment d’apprendre à comprendre » (Ibid. : 

20).  Mais même si une importance est accordée à l’oral, l’enseignement de la langue 

étrangère reste mécanique et la dimension cognitive du langage est exclue.  

Ce qu’on peut enfin reconnaître aux méthodes citées plus haut, c’est d’avoir mis 

au grand jour l’importance de l’écoute dans l’apprentissage des langues étrangères et 

d’avoir introduit de nouvelles technologies en cours de langues. Néanmoins, on leur 

reproche le fait de privilégier le travail sur les structures au détriment du sens. Cette 

tendance sera reconsidérée par les tenants de l’approche communicative qui vont 

provoquer d’importants changements dans le monde pédagogique et didactique.   

Vers la reconnaissance du sens ? 

D’après Germain (1993, cité par Cornaire, 1998 : 20), « les origines de 

l’approche communicative s’expliquent par la remise en question de certains principes 

de l’approche situationnelle vers la fin des années soixante ». En effet, alors que les 

autres théories semblent avoir atteint leurs limites, l’approche communicative apparaît 

pour répondre aux besoins d’une société en pleine mutation tel que souligné par  

Martinez (1996 : 47) : « la méthodologie de l’enseignement des langues étrangères 

puise ses racines dans l’histoire des besoins de la communication sociale ». 

Parallèlement à cela, le développement de la théorie linguistique fonctionnaliste va 

changer le regard que la didactique des langues a jusque-là jeté sur l’enseignement des 

langues étrangères. Dorénavant, la langue ne sera plus perçue comme un système 

structural isolé mais comme un outil de communication et d’interaction sociale. 

L’apprenant actif devient acteur de son apprentissage et il joue un rôle dans la 

négociation du sens, l’expression est plus libre et les contenus d’enseignement sont 

basés sur les documents authentiques choisis en fonction des besoins des apprenants. 

Pour Martinez (1996 : 75), « la langue et les contenus culturels sont envisagés dans 

une perspective de communication sociale, les tâches et les modes de relation entre les 

participants sont redéfinis sur un fond de théorie d’apprentissage où le sujet 

réapparaît, en rupture avec le schéma béhavioriste ».  
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Dans le domaine de la compréhension de l’oral, l’objectif n’est plus de faire 

entendre des sons, des mots ou des phrases isolées, mais d’amener l’apprenant à une 

compréhension globale de son interlocuteur dans le cadre d’une communication réelle. 

Pour Bailly et Cohen (S.D.)11, « l'Approche Communicative est un terme de la 

didactique des langues correspondant à une vision de l'apprentissage basée sur le sens 

et le contexte de l'énoncé dans une situation de communication. Cette approche 

s'oppose aux visions précédentes s'attardant d'avantage sur la forme et la structure 

des langues que sur le contexte ». Toujours est-il que les réflexions qui ont 

accompagné cette approche ont eu un impact réel sur le développement de la notion de   

compréhension de l’oral, considérée jusque là comme une compétence secondaire.  

La naissance de la psychologie cognitive 

Mais la véritable révolution vient des recherches en psychologie dans le 

domaine de l’apprentissage et de l’acquisition. Ainsi, pouvons-nous citer les travaux 

de Gouin, (fin du XIXe siècle) qui a été le premier à s’interroger sur le processus 

d’apprentissage. Ce dernier met en exergue le rapport qui existe entre les besoins de 

l’homme de communiquer avec d’autres hommes venus d’autres horizons et 

l’apprentissage des langues. C’est pourquoi, pour lui, l’enseignement de l’oral doit 

toujours précéder l’écrit dans le processus d’enseignement-apprentissage. Gouin 

privilégie également le recours à la langue usuelle, suivant l’ordre dans lequel l’enfant 

apprend sa langue maternelle et met la lumière sur le rôle que joue l’enfant dans son 

apprentissage en ajoutant de nouvelles connaissances à son acquis personnel. Ainsi, 

l’oreille étant l’organe réceptif du langage, l’apprenant devrait être placé en situation 

d’écoute prolongée en langue étrangère. « Pour C. Germain, F. Gouin  peut être 

considéré comme le pionnier de l’immersion et le premier à avoir primé le sens sur la 

forme et la proposition sur le mot » (Seara Rodrigues, 2001). 

Les hypothèses de Krashen 

Citons également les travaux de Krashen (1983, cité par Cornaire, 1998 : 22), 

qui a tenté, dans sa méthode dite naturelle et conçue avec l’aide d’un professeur de 

                                                 
11 Article mis en ligne sans date sur le site de « Tourdetoile.index », TICE, langue et culture françaises sur 
Internet.   
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langue espagnole, Terrel, de placer la compréhension au cœur du processus 

d’apprentissage.  En effet, selon ce chercheur, pour apprendre une langue étrangère, il 

suffirait de réunir en classe les conditions nécessaires qui se rapprochent d’une langue 

naturelle et il suffirait de varier les activités d’écoute et de lecture. « Il est nécessaire 

que l’élève soit exposé à des activités signifiantes de compréhension » dit Krashen 

(Ibid.) qui conçoit l’apprentissage-acquisition d’une langue étrangère en fonction de 

cinq hypothèses : l’intrant compréhensible -ou l’input compréhensible- ; le modèle du 

moniteur ; la notion de filtre affectif ; la distinction catégorique entre apprentissage et 

acquisition et l’existence d’un ordre naturel d’acquisition.  

Tout comme Chomsky, Krashen soutient qu’il existe un dispositif inné 

d’acquisition de la langue chez l’être humain, avec la différence que ce dispositif 

l’accompagne même dans sa vie d’adulte. Selon lui, un adulte apprend une deuxième 

langue de la façon dont il a acquis sa langue maternelle étant enfant. Seulement, 

l’adulte possède un autre moyen que l’enfant n’a pas : c’est l’apprentissage. Le 

chercheur fait de cette façon la distinction entre acquisition et apprentissage : deux 

dispositifs distincts et indépendants qui ont tous les deux un rôle dans le 

développement d’une compétence en langue étrangère, mais qui interviennent 

différemment dans ce processus. Ainsi, si l’acquisition est innée, l’apprentissage, lui, 

serait conscient.   

Krashen s’attaque par ailleurs aux aspects formels de la langue. Selon lui, il 

n’est pas nécessaire d’apprendre la grammaire pour maîtriser une langue étrangère. En 

effet, «contrairement au point de vue de la pédagogie traditionnelle, selon lequel 

l’apprenant commence par apprendre des structures, puis les pratique afin de 

développer sa compétence de communication, cette hypothèse [l’input 

compréhensible] nous dit que l’acquisition procède de la compréhension à 

l’expression, du sens à la forme » (Rézeau, 2001 : 105). « C’est en communiquant 

qu’on apprend à communiquer » affirme Krashen (Ibid.), qui rejoint par là les 

conclusions des tenants de l’approche communicative. 

Bien que très critiquées à l’époque, car considérées comme « des simplifications 

trop hâtives qui posent d’importants problèmes théoriques et expérimentaux » 
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(Bibeau, 1983 ; McLaughlin, 1987 ; Gaonac’h, 1987 ; Ellis, 1992, cités par Cornaire, 

1998 : 23), les hypothèses de Krashen et le développement de la psychologie cognitive 

ont radicalement changé la vision de la didactique des langues sur le processus 

d’apprentissage et amené de nombreux chercheurs à s’intéresser de près au processus 

de réception de l’oral, car il faut leur reconnaître une qualité précieuse, « celle d’avoir 

dynamisé la compréhension, de lui avoir ouvert une voie dans laquelle elle est 

aujourd’hui résolument engagée » (Cornaire, ibid.).  

Une approche axée sur la compréhension 

Pourtant, l’intérêt pour la compréhension est un peu plus ancien, selon Germain 

(1993, cité par Cornaire, 1998 : 23), qui cite Palmer (1917) qui a adopté une démarche 

allant de la compréhension à la production ou encore Asher (1965) qui a conçu une 

méthode dite méthode par le mouvement, laquelle accorde une attention particulière à 

la compréhension et à l’écoute. Cependant, bien que ces chercheurs aient favorisé la 

naissance d’une approche axée sur la compréhension, ils ne se sont jamais vraiment 

attardés sur son fonctionnement, leur but ultime étant la production orale.  

C’est incontestablement grâce à l’émergence de la psychologie cognitive dans 

les années soixante-dix et quatre-vingt, qui définit la compréhension comme la 

première étape de l’apprentissage, que cette dernière acquiert son statut de 

préoccupation première dans l’enseignement-apprentissage des langues étrangères, eu 

égard aux recherches qui vont voir le jour. Parmi elles, les cours axés sur les habiletés 

réceptives qui se sont tenus à l’université d’Ottawa. En fait, il s’agit d’un programme 

d’étude qui fut mis sur pied, en 1986, par un groupe de professeurs de l’Institut des 

langues secondes de l’Université d’Ottawa, pour répondre aux besoins des étudiants 

des facultés des arts et des sciences sociales, qui avaient besoin d’être formés 

rapidement en langue. Selon Cornaire (1998 : 24), c’est cette expérience menée à 

l’institut d’Ottawa qui a favorisé la mise en œuvre de l’approche axée sur la 

compréhension.  

Dans cette approche, une attention particulière est accordée à l’apprenant de 

langue qui devient acteur de son apprentissage en prenant part à la résolution de 

certaines tâches inhérentes à des tâches pédagogiques. De même que l’enseignement 
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d’une langue ne repose plus sur l’acquisition d’automatismes. Au contraire, il consiste 

« à préparer l’apprenant à comprendre des textes oraux ou écrits, l’accent portant 

davantage sur la signification que sur les formes linguistiques » (Ibid.).  

Germain (1986, cité par Cornaire, 1998 : 25) précise que dans une approche 

axée sur la compréhension, les mots possèdent d’abord un sens de base, tel qu’il 

apparaît dans les dictionnaires, auquel il faut ajouter un sens contextuel. Le sens de 

base et le sens contextuel peuvent être teintés d’un sens situationnel car dorénavant il 

est admis que comprendre des mots ou des phrases isolées n’apporte que très peu de 

résultats, comme l’explique Brown (1987, cité par Cornaire, 1998 : 26) : « le plus 

profond bouleversement des années soixante-dix en matière d’enseignement des 

langues a été de montrer que le contexte joue un rôle important en compréhension 

orale ».  

En tout état de cause, nous pouvons dire que dans la perspective d’un 

enseignement basé sur la compréhension, il n’est plus question de faire entendre ou de 

faire comprendre tel ou tel mot, mais d’arriver à une compréhension globale. Kramsh 

(1992, cité par Cornaire, ibid.) redéfinit la compréhension en fonction du contexte, 

qu’il considère comme un outil essentiel permettant d’atteindre le sens : « La 

compréhension en salle de classe est basée sur la capacité des participants à définir, à 

construire et à manipuler un contexte d’interaction commun ». Cornaire (1998 : 27) 

évoque par ailleurs le rôle de l’enseignant dans la mise en place et la réussite d’une 

approche axée sur la compréhension.  Elle explique : « le succès de l’approche dépend 

en grande partie du temps et de l’effort que l’enseignant voudra consacrer à la 

préparation d’un programme ». 

2.2. Les recherches dans le domaine de la compréhension de l’oral 

En s’appuyant sur la synthèse effectuée par Witkin (1990),  Cornaire  (1998 : 

33)  fait le point sur les principaux travaux menés dans le domaine de la 

compréhension de l’oral, aussi bien en langue maternelle qu’en langue étrangère. 

Parmi eux, il y a lieu de citer les travaux sur l’attention conduits par Oakland et 

Williams (1971), qui ont porté sur l’habileté de l’auditeur à reconnaître les différents 
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sons d’une chaîne sonore ; ceux sur la mémoire et son fonctionnement dans les 

activités de traitement de l’information, initiés par Sanders (1977) et Bostrom et 

Waldhart (1988) ainsi que les travaux en thérapie de la communication au moyen 

d’observations portant sur l’écoute empathique, l’engagement mutuel, le feedback et 

les concepts d’authenticité et de présence dans les échanges, menés par Thomlison 

(1987). Ces travaux constituent de précieux apports dans le domaine des habiletés 

réceptives et ont permis aux chercheurs de construire différents modèles dont certains 

ont très vite montré leurs limites, tandis que d’autres ont permis de comprendre 

comment fonctionne le processus de compréhension de l’oral. Witkin (Ibid.) souligne 

que « les nombreux modèles de compréhension élaborés depuis une quarantaine 

d’années sont redevables aux travaux menés par les cognitivistes et autres chercheurs 

qui se sont penchés sur le phénomène de l’attention, du décodage auditif, le mode 

d’organisation de la mémoire, les qualités de l’auditeur, le rôle joué par les 

connaissances antérieures ». 

Dans un premier temps, nous survolerons les modèles de compréhension de 

l’oral en langue maternelle mais étant donné notre cadre d’études, nous nous 

arrêterons sur les modèles proposés en langue étrangère afin de situer leurs rôles dans 

la compréhension du fonctionnement du processus de compréhension de l’oral. 

2.2.1. Les modèles théoriques de compréhension de l’oral 

2.2.1.1. Les modèles en langue maternelle 

Plusieurs chercheurs ont tenté de faire une classification des modèles du 

processus de  compréhension de l’oral. Parmi eux, Wolvin (1986, cité par Cornaire 

1998 : 35) et sa tentative d’analyse de douze modèles conçus entre 1960 et 1980 dont 

le modèle Mills (1974) intitulé « Master », de Barker (1971) ou de Lundsteen (1979).  

Mais la plupart de ces modèles n’ont pas été validés bien que certains d’entre eux 

demeurent intéressants notamment pour les étapes du traitement de l’information. En 

fait, ce qu’on reproche à ces modèles, c’est que dans sa quête du sens, l’auditeur est 

contraint de respecter scrupuleusement l’ordre de certaines étapes pour atteindre son 
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but, ce qui ne correspond pas aux descriptions que l’on donne aujourd’hui du 

processus de compréhension. 

Rost (1990, cité par Cornaire, 1998 : 37), quant à lui, tente une autre 

classification en regroupant les modèles de compréhension de l’oral en deux grands 

types : les modèles descriptifs, qui s’intéressent aux compétences linguistiques 

nécessaires au traitement de l’information et les modèles séquentiels, qui proposent 

des étapes très marquées de la prise d’information par le sujet. Parmi ces modèles, 

citons ceux de Demyankov (1983), de Clark et Clark (1977) et de Goss (1982). Mais là 

encore, les deux premiers modèles offrent une description linéaire du processus de 

compréhension de l’oral, ce qui est contradictoire avec le fonctionnement de ce 

processus, comme le précise Cornaire (1998 : 38) : « il est clair qu’un modèle linéaire 

ne rend pas compte de la démarche mise en œuvre par l’auditeur, qui peut faire des 

retours en arrière sur certains éléments du message ». De plus, le modèle de Clark et 

Clark ne tient pas compte du contexte et du rôle qu’il peut avoir dans le décodage du 

message.   

Seul le modèle de Goss peut se présenter de façon non linéaire. De même qu’il 

« demeure pertinent car il nous laisse entrevoir que la compréhension est un 

processus non seulement récursif, mais également interactif, entre le message et le 

locuteur » (Cornaire, 1998 : 39). Ce dernier modèle met l’accent sur certaines 

habiletés de l’auditeur et suppose un niveau de compréhension plus profond, qui 

dépend essentiellement des capacités intellectuelles du sujet. 

2.2.1.2. Les modèles en langue étrangère 

Le modèle de Nagle et Sanders 

D’après Cornaire (1998 : 40), il s’agit du modèle le plus connu et le plus 

complet pour la langue étrangère car il incorpore la plupart des études faites sur le 

processus en langues maternelle et étrangère. De même qu’il résume plusieurs 

recherches marquantes menées durant une vingtaine d’années dans les domaines de 

l’acquisition d’une langue étrangère et de la psychologie cognitive. 
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Conçu initialement pour des apprenants adultes, le modèle de Nagle et Sanders 

s’inspire des travaux sur le traitement de l’information d’Atkinson et Shiffron (1968), 

Lamendella (1977), Bialystok  (1978), Selinker et Lamendella (1978) et McLaughlin 

et al. (1983). Tout comme le modèle de Goss, ce modèle est non linéaire car 

permettant des retours en arrière au cours des activités cognitives d’une situation 

d’écoute. Les informations sont captées sous forme d’images sonores par le registre 

sensoriel qu’on appelle aussi la réserve sensorielle. Elles sont ensuite acheminées vers 

la mémoire à court terme qui découpe alors le signal en unités significatives -mots ou 

énoncés- en fonction des données et des connaissances contenues dans la mémoire à 

long terme. « Les fragments d’informations (mots, énoncés) sont extraits à différentes 

reprises du corpus oral et transitent à travers la réserve sensorielle et la mémoire à 

court terme qui en restituent chaque fois, à la fin du processus, une synthèse. Ces 

synthèses sont ensuite dirigées vers le centre de commande qui procède alors à une 

ultime vérification avant de les transférer dans la mémoire à long terme. C’est ainsi 

que certaines synthèses, jugées insatisfaisantes, devront subir un second traitement (le 

sujet devra peut-être réécouter une partie du message pour enrichir les éléments 

d’information déjà extraits). La compréhension est donc le résultat d’un ensemble de 

synthèses réussies, c’est-à-dire acceptées par le centre de commande » (Cornaire, 

1998 : 43). 

Pour arriver à la compréhension, l’apprenant fait appel à ses connaissances 

linguistiques, culturelles et son expérience en suivant deux cheminements : un 

ascendant et un descendant. Il a recours ainsi à des processus contrôlés, connus 

aujourd’hui sous le nom de stratégies12. Enfin, ce modèle reconnait l’importance des 

facteurs affectifs et du contexte dans le processus de compréhension et met l’accent 

sur l’intérêt des écoutes multiples dans le développement des compétences de 

compréhension. 

 

 

                                                 
12 « Ensemble d'opérations et de ressources pédagogiques, planifié par le sujet dans le but de favoriser au mieux 
l'atteinte d'objectifs dans une situation pédagogique ». P. Cyr Les stratégies d’apprentissage  (1998 : 4). 
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Le modèle de Lhote 

Plus récent que le premier, le modèle de Lhote, phonéticienne de formation, 

tient compte de la variété des constituants de l’environnement sonore des échanges 

verbaux (voix, bruits, rythmes, intonation, ton, silences). Il s’agit donc d’un modèle 

paysagiste13 conçu à partir de trois fonctions de l’écoute active, en l’occurrence 

l’ancrage, le repérage et le déclenchement. 

Selon Lhote, chaque langue possède son propre paysage sonore14 et chaque 

auditeur a un comportement d’écoute qui est conditionné par des paysages qui lui sont 

familiers, ceux de sa langue maternelle et de son environnement. « Dans le cas d’une 

langue nouvelle, l’apprenant observateur néophyte, entend et reconnaît des voyelles, 

des consonnes et des syllabes : il perçoit des unités phonétiques mais il ne les associe 

pas à du sens ; il ne comprend pas, et par voie de conséquence, il ne peut pas produire 

de lui-même ces nouveaux paysages sonores » (Lhote, 1995 : 26), d’où l’intérêt 

d’adopter une écoute active lorsqu’on est face à une langue étrangère. « L’écoute 

paysagiste correspond à un traitement simultané d’un ensemble d’éléments, analogue 

à celui opéré par un observateur en haut d’une montagne qui voit et associe d’un coup 

d’œil circulaire les reliefs enneigés et colorés par le couchant, les villages assombris 

dans la vallée, le skieur isolé sur une pente voisine » (Ibid. : 53). Mais comment 

fonctionne une écoute paysagiste ?  

Lors d’une situation d’écoute active, un processus dynamique est engagé afin 

d’aboutir à la compréhension. Ainsi pour traiter les informations qu’il perçoit en 

langue étrangère, l’apprenant-auditeur fait appel à deux fonctions qui vont s’exercer en 

même temps : les fonctions d’ancrage et de repérage. Durant la fonction d’ancrage, 

l’auditeur sélectionne certains éléments en consultant sa mémoire mais s’il bute sur un 

mot, le temps d’ancrage devient alors excessif et gêne le travail de repérage. Durant la 

fonction de repérage, l’auditeur émet certaines hypothèses et en choisit celle qui lui 

paraît le mieux correspondre à ses attentes. Les hypothèses sont enfin validées en 

                                                 
13 Il est dit paysagiste parce qu’il  oriente l’approche de l’oral sur la façon dont l’auditeur traite le paysage 
sonore. 
14 Cette notion a été introduite par le compositeur canadien R. Schafer, Dans the New Soundscape (1979), qui 
déjà à l’époque avait souligné la corrélation qui existe entre l’écoute et l’environnement acoustique de l’homme.  
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fonction des suites sonores perçues (sons, intonation), du sens du message et des 

connaissances de l’auditeur stockées en mémoire. La fonction d’ancrage permet à 

l’auditeur de comparer et de choisir les hypothèses adéquates mais elle peut l’induire 

en erreur si elle est utilisée de façon exclusive car l’auditeur ne pourra pas vérifier 

certains indices via la fonction d’ancrage. C’est pourquoi « un bon auditeur sait 

équilibrer le jeu des deux fonctions, chacune étant toujours indispensable à l’autre » 

(Ibid. : 55). Le résultat de cette mise en œuvre simultanée des fonctions d’ancrage et 

de repérage se traduit par la compréhension juste ou erronée du message. Il s’agit de la 

fonction de déclenchement.  

L’intérêt de ce modèle, d’après Lhote (Ibid. : 56), « réside dans sa souplesse et 

dans son applicabilité à la situation d’apprentissage de la langue étrangère ». 

Pourtant, Cornaire précise qu’il n’apporte rien de nouveau par rapport à ce qui se 

savait déjà.  

2.2.2. Vers la validation des modèles 

Au cours de ces dernières années, des chercheurs comme Wolf, Van Patten, 

Lund ou encore Conrad (cités par Cornaire, 1998 : 46-47) ont mené plusieurs 

expériences pour essayer de valider les modèles théoriques de compréhension de 

l’oral, mais surtout pour essayer de mieux comprendre comment les auditeurs en 

langue étrangère construisent la signification d’un document. Utilisent-ils des modèles  

du haut vers le bas (descendants) ou du bas vers le haut (ascendants) ? 

Ainsi, Wolf (1987), qui a mené ses expériences auprès d’apprenants en anglais 

langue étrangère âgés entre 12 et 18 ans, soit de niveaux faux débutants et 

intermédiaire faible, est arrivé à la conclusion que les deux modèles sont utilisés 

simultanément par les apprenants quand ils sont face à un texte facile, tandis qu’en 

présence d’un texte difficile, ils suivent plutôt une démarche descendante.  

Van Patten (1989), lui, a tenté d’expliciter la relation qui existe entre le niveau 

de compétence et les modèles ascendants et descendants en expérimentant des activités 

de compréhension de l’oral avec des étudiants en espagnol de niveaux débutant, 

intermédiaire et avancé. Les résultats ont montré que pour comprendre un texte, les 
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débutants s’appuient plus sur les éléments chargés de sens que sur les morphèmes 

grammaticaux, utilisant ainsi une démarche descendante alors que les plus avancés 

font appel à la fois aux deux modèles : ils s’appuient sur le sens et savent isoler les 

morphèmes grammaticaux utilisant ainsi un modèle interactif (à la fois descendant et 

ascendant).  

De son côté, Lund (1991), à la suite d’expériences menées en allemand avec des 

lecteurs et des auditeurs de différents niveaux, conclut que les sujets font appel à un 

modèle descendant. Pourtant Conrad (1985), qui a travaillé avec des étudiants en 

anglais à l’université, pense que plus le niveau de compétence est bas, plus les 

étudiants ont tendance à s’appuyer davantage sur des indices syntaxiques que 

sémantiques. O’Malley et al. (1989) et Bacon (1992) aboutissent à des conclusions 

assez semblables, à savoir que les auditeurs utilisent des modèles du bas vers le haut 

pour comprendre un texte difficile.  

Il ressort de ce qui a été décrit plus haut, que les résultats des expériences 

changent d’un contexte à l’autre. Ce constat pourrait avoir pour origine le choix des 

méthodes et d’instruments d’analyse, différents d’une expérience à l’autre d’où 

l’importance de la standardisation des méthodes utilisées pour aborder ce processus 

comme le suggère Cornaire (1998 : 48) : « ces difficultés nous amènent à penser que 

des efforts d’uniformisation sur le plan des méthodes de recherche se révèlent 

nécessaires, si l’on veut comparer et surtout continuer les recherches amorcées dans 

ce domaine ».  

Pour mieux éclairer ce domaine en perpétuelle fluctuation, d’autres chercheurs 

se sont intéressés à des apprentissages plus restreints pour mieux aborder la 

compréhension de l’oral. Ainsi en est-il des recherches sur les stratégies 

d’apprentissage et d’écoute, les caractéristiques des interlocuteurs et les 

caractéristiques textuelles qui ont permis de comprendre comment se fait 

l’apprentissage de cette habileté. Ces études ont révélé l’importance de la participation 

active de l’apprenant et les stratégies qu’il met en œuvre grâce au guidage de 

l’enseignant qui doit, à son tour, en maîtriser le fonctionnement afin de choisir les 

méthodes, les tâches et les moyens adéquats. Le rôle des faits phonétiques dans 
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l’apprentissage des langues, longtemps négligé, a été reconnu grâce aux travaux de Le 

Blanc (1986), Champagne-Muzar (1992) ou Rubin (1994) qui ont souligné le lien 

étroit qui existe entre l’introduction d’une pratique phonétique et le développement de 

la compréhension de l’oral. Le texte, lui, a également fait l’objet de plusieurs 

expériences qui ont abouti à la reconnaissance de l’importance du choix du document 

(sa nature, sa longueur, son degré de difficulté, la vitesse de son déroulement, le débit, 

les pauses, les hésitations) dans l’activité de compréhension. Enfin les caractéristiques 

des interlocuteurs, et notamment celles des auditeurs, ont été également largement 

étudiées. En effet, des caractéristiques comme l’habileté langagière, la personnalité, 

l’affectivité, l’âge, le sexe, les connaissances antérieures, la dimension socioculturelle, 

etc., permettent, à des degrés différents, de départager les auditeurs et distinguer 

l’auditeur novice de celui plus expérimenté surtout que « la composante auditeur est 

cruciale, puisque c’est lui qui construit le sens du message » (Cornaire, 1998 : 79). 
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Chapitre III 

La compréhension de l’oral en classe de langue 

3.1. Enseigner la compréhension de l’oral : pourquoi ?  

Selon Ducrot (2005), « la compréhension orale est une compétence qui vise à 

faire acquérir progressivement à l’apprenant des stratégies d’écoute premièrement et 

de compréhension d’énoncés à l’oral deuxièmement ». En effet, en situation de classe, 

l’objectif de l’enseignement de cette habileté n’est pas de tout faire comprendre à 

l’apprenant inexpérimenté qui a tendance, notamment dans les premières années 

d’apprentissage, à vouloir comprendre tous les mots qu’il entend. Naturellement, il 

faut que l’apprenant-auditeur arrive à saisir le sens global du message entendu. Mais 

au-delà de ce but, la compréhension permet de développer l’écoute chez l’apprenant  et 

lui permet grâce à des activités adéquates et des tâches graduées choisies par 

l’enseignant de faire appel à différentes stratégies qui vont lui permettre d’acquérir une 

autonomisation dans la compréhension des documents oraux, et par voie de 

conséquence, d’apprendre la langue étrangère. En effet, l’autonomie dans 

l’apprentissage est le but ultime de tout apprentissage. Ainsi, l’enseignement de cette 

compétence va permettre poursuit Ducrot (Ibid.) de « former nos auditeurs à devenir 

plus sûrs d’eux, plus autonomes progressivement ». De cette façon, « il sera 

progressivement capable de repérer des informations, de les hiérarchiser, de prendre 

des notes, en ayant entendu des voix différentes de celle de l’enseignant, ce qui aidera 

l’élève à mieux comprendre les français natifs ».  

De même que cette compétence va être le médium pour acquérir d’autres 

compétences qui vont faciliter l’apprentissage de la langue cible comme l’explique 

Ducrot (Ibid.),  « les activités de compréhension orale les aideront [les apprenants] à 

découvrir du lexique en situation, découvrir différents registres de langue en situation, 

découvrir des faits de civilisation, découvrir des accents différents, reconnaître des 

sons, repérer des mots-clés, comprendre globalement, comprendre en détails, 

reconnaître des structures grammaticales en contexte, prendre des notes… ». 
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Par ailleurs, ces activités de compréhension vont permettre également de 

développer d’autres savoir-faire telle que la discrimination auditive. Effectivement, en 

langue étrangère, l’apprenant est exposé à un langage nouveau, étranger, déstabilisant 

qui présente certaines difficultés, notamment à l’oral où le décodage d’un message doit 

s’effectuer en même temps que sa mise en mémoire comme l’explique Lhote (1995 : 

26) : « Dans le cas d’une langue nouvelle, l’apprenant observateur néophyte, entend 

et reconnaît des voyelles, des consonnes et des syllabes : il perçoit des unités 

phonétiques mais il ne les associe pas à du sens ; il ne comprend pas, et par voie de 

conséquence, il ne peut pas produire de lui-même ces nouveaux paysages sonores ». 

Un enseignement efficace de cette habileté devrait donc rendre l’apprenant capable de 

mieux maîtriser ce savoir-faire en lui donnant les outils nécessaires pour se repérer 

dans la jungle des sonorités étrangères. Ainsi, celui-ci va-t-il apprendre peu à peu à 

reconnaître les phonèmes, les syllabes et les frontières de mots. Il apprendra également 

à repérer les courbes mélodiques au moyen d’exercices sur la prosodie et même les 

dimensions affectives du discours.  

A ce propos Gremmo et Holec (1990 : 38) insistent sur le rôle central que joue 

l’auditeur dans ce processus de compréhension qu’ils définissent comme étant : « une 

activité très individualisée, puisqu’elle est la résultante de l’interaction entre un 

individu, différent de tous les autres, et une situation, différente, de toutes les autres ». 

L’apprenant-auditeur doit donc être au centre du processus de compréhension dans 

toutes les activités proposées. C’est pourquoi, expliquent-ils, « il est fondamental que 

les activités proposées comportent un objectif de compréhension clairement défini 

avant la réalisation de l’activité. Cet objectif sera la plupart du temps l’objectif de 

l’activité : il faut donc que l’apprenant connaisse cet objectif de travail » (Ibid.). Le 

fait est que pour progresser en compréhension de l’oral, il faut savoir utiliser ses 

connaissances dans  des situations variées. Cette variété doit donc nécessairement se 

retrouver dans l’enseignement/apprentissage car « proposer à l’apprenant toujours les 

mêmes activités revient à le renfermer dans son savoir, puisqu’il ne peut évaluer 

l’évolution de ses savoir-faire. » (Gremmo & Holec : 37). 

Mais si l’objectif premier de toute activité de compréhension et d’augmenter le 

potentiel de compréhension de l’apprenant de façon à l’emmener vers une 
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compréhension proche de celle des natifs, il reste que la compréhension permet 

également à l’apprenant de bien parler car « il faut reconnaître que la production se 

mettra plus aisément en place si elle a été bien préparée par une activité de 

conceptualisation des phénomènes prosodiques essentiels » Guimbretière (2001 : 

157 ). En effet, la compréhension de l’oral n’est pas un but en soi. C’est un moyen, un 

chemin obligatoire, par lequel l’apprenant d’une langue étrangère doit passer, pour 

pouvoir s’exprimer en langue étrangère. « Comprendre aide à parler » précise Lhote 

(1995 :7) ; « Nul ne peut prétendre parler une langue s’il n’est pas capable de la 

comprendre » ajoute (Perrin 1999) ; « pour apprendre à parler, tout enfant doit 

d’abord écouter parler » affirme Day (2001 : 20). A la lumière de ces citations, il 

paraît évident que la compréhension de l’oral est une condition sine qua non pour 

apprendre à parler une langue étrangère car c’est la première activité langagière qui 

éveille l’élève aux traits d’oralité. « Il peut paraître provocateur de dire que parler, 

c’est écouter. Et pourtant, c’est en commençant par écouter, écouter encore et encore, 

bien avant de prononcer quoi que ce soit, que le jeune enfant construit son langage 

dans sa langue maternelle. » (Lhote & Llorca, 2001 : 161). 

3.2. Enseigner la compréhension de l’oral : comment ?  

Depuis une vingtaine d’années, les manuels de FLE abordant l’enseignement de 

la compréhension de l’oral fleurissent. Ainsi, pouvons-nous citer Espaces, Campus, 

Connexions, Tout va bien, Alors, Latitudes, Écho, etc. Des revues comme Le français 

dans le monde proposent des fiches pédagogiques sur la compréhension auditive sur la 

base de documents authentiques. Mieux encore, l’espace pédagogique a vu 

l’émergence de méthodes spécialisées sous forme de livres à l’exemple de Bien 

entendu! , Paroles, Écoute, écoute, Oral-Écrit, À l’écoute des sons, Exercices d’oral 

en contexte, Compétences de Compréhension orale 1 à 4. D’un autre côté, le 

développement des nouvelles technologies a conféré à l’enseignement de cette activité 

de nouvelles saveurs liées notamment à l’émergence de nouveaux produits et de 

logiciels ludiques. Le problème avec cette catégorie de matériaux pédagogiques c’est 

l’exigence de mettre en place des situations d’apprentissage dans lesquelles le recours 

à l’ordinateur devient un passage obligé ce qui est loin d’être facile dans nos classes de 
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langue, le manque de moyens obligeant les enseignants de se rabattre sur des outils 

plus classiques. 

Mais en règle générale, « la démarche recommandée par les auteurs de 

manuels est toujours, peu ou prou, la même. Ils font écouter plusieurs fois le document 

sonore pour faire élaborer des hypothèses (1ère écoute), les vérifier (2ème écoute), les 

confirmer ou les infirmer (3ème écoute) » (Robert, 2008 : 43). Voilà ce qui ressort des 

différentes méthodes : 

- La phase de pré-écoute : c’est une étape nécessaire si l’on veut focaliser 

l’attention des apprenants sur ce qu’ils doivent repérer. « Il est primordial de ne jamais 

leur faire écouter un document sonore sans leur dire exactement ce qu’ils ont à faire 

durant cette écoute » (Ducrot, 2005). Il s’agit d’une préparation à l’écoute qui permet 

à l’apprenant de se familiariser avec le document et avec la situation de 

communication. « Pour faciliter la construction du sens, il est nécessaire de mettre 

l'apprenant en situation d'écoute active en lui donnant une tâche précise à accomplir 

avant l'écoute du document » (Gruca, 2006). Des activités de remue-méninges 

(questions qui touchent le thème ou les aspects culturels) peuvent être programmées. 

Cette étape permet enfin à celui qui écoute de faire des hypothèses qu’il vérifiera lors 

de l’étape suivante.  

- La première écoute : après une première écoute, les apprenants vont devoir 

répondre aux questions que l’enseignant aura posées avant de leur faire écouter le 

document. 

- La deuxième écoute : plusieurs démarches peuvent être suivies (vérification 

des hypothèses, question de structuration du discours, repérage des marqueurs, des 

connecteurs logiques, des modélisateurs, etc. Les questions vont varier en fonction des 

objectifs arrêtés. 

-La troisième écoute : il s’agit généralement de la dernière écoute, celle qui 

va permettre de confirmer ou d’infirmer les hypothèses que les apprenants ont 

formulées au début de la séance. 
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S’agissant des activités qui doivent accompagner l’écoute, elles se présentent 

sous forme d’exercices variés qui vont des exercices les plus guidés aux questions les 

plus globales. Parmi les plus utilisées, on trouve : les questions à choix multiples 

(QCM), questions fermées, questions ouvertes,  exercices à trous, tableaux à 

compléter, exercices d’appariement, puzzle, activités ludiques, etc. Ces exercices ont 

tous pour objectifs, « la découverte de mots, de structures grammaticales, des 

registres  de langue, de différents accents, de faits de civilisation ; la discrimination de 

sons et, notamment de sons voisins ou inconnus aux apprenants ; l’acquisition de 

stratégies (repérer les principales composantes de la situation de communication, 

repérer les mots-clés) » (Robert, 2008 : 43). C’est pour cette raison que Ducrot (2005) 

et Gruca (2006) suggèrent de diversifier les formes d’exercices de compréhension car 

cela permet d’être en cohérence avec différentes formes de documents et de maintenir 

l’intérêt des apprenants qui risquent de s’ennuyer à terme. Or, comme nous le savons, 

l’ennui tue la motivation.  

3.3. Le rôle de l’enseignant  

Le rôle de l’enseignant dans ce cadre est de pouvoir justement créer des 

situations suffisamment diverses qui « canalisent l’attention de l’apprenant, aiguillent 

sa perception auditive et l’aident à devenir plus autonome et responsable de son 

apprentissage » (Cornaire, 1998 : 198). L’enseignant joue un grand rôle dans ce 

développement de l’autonomie. C’est lui qui doit choisir et mettre en place la 

méthodologie qui permettra à l’apprenant de mobiliser ses stratégies, c’est à lui que 

revient le choix des activités, du document et c’est lui qui doit guider l’apprenant pas à 

pas vers la compréhension au moyen d’exercices, de consignes et de tâches précises. 

Une erreur de sa part, et les objectifs de compréhension sont faussés.    

Or la tâche de l’enseignant n’est guère aisée. L’enseignant se situe en effet entre 

les exigences de l’institution en termes de résultats scolaires et de réalisation des 

objectifs fixés par l’apprentissage ; et son souci de convaincre les apprenants de 

l’importance de l’apprentissage de la compréhension de l’oral qui, faut-il le préciser, 

n’a pas sa place dans les évaluations de fin d’année dans notre pays et les amener en 

même temps à percevoir et à mettre en place les stratégies qui leur permettront 
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d’acquérir cette compétence pivot dans tout apprentissage d’une langue étrangère. 

D’après le Dictionnaire pratique de didactique du FLE (Robert, 2008 : 43) : 

« Apprendre à comprendre un document sonore revient d’abord à rassurer les 

apprenants débutants […]. Apprendre à comprendre un document sonore revient 

ensuite à apprendre aux élèves à utiliser leurs connaissances (linguistiques, 

sociolinguistiques et socioculturelles), à distinguer les sons mais surtout à utiliser des 

stratégies d’écoute ». 

Le rôle de l’enseignant est d’autant plus ardu que l’enseignement de cette 

activité nécessite des savoirs et des savoir-faire importants, qu’on ne trouve pas 

toujours dans la formation initiale, d’où l’importance de la formation continue.   
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Conclusion 

Comme l’affirme Cornaire (1998 : 153), « l’enseignement-apprentissage de la 

compréhension orale a été subordonné à différentes théories ou à des ensembles de 

conceptions d’ordre psychologique, linguistique et sociologique ». A ce jour, même si 

les chercheurs ne s’accordent pas sur un modèle unique pour enseigner cette habileté, 

il n’en demeure pas moins que les approches qui sous-tendent cet enseignement ont été 

grandement bénéfiques à la reconnaissance de cette compétence comme étant au cœur 

de l’apprentissage d’une langue étrangère. Par ailleurs les orientations pédagogiques 

qui ont été révélées par les différentes expériences menées dans des contextes 

didactiques différents ont servi de leviers aux différents manuels qui y puisent des 

conseils pour construire les activités adéquates susceptibles d’amener l’apprenant à la 

construction du sens.  

Dans cette première partie, nous avons tenté de poser les soubassements 

théoriques de notre travail en abordant la compréhension de l’oral avec ses différentes 

conceptions. Nous avons en effet tenté de comprendre le fonctionnement de cette 

notion qui d’emblée n’est pas directement observable. D’abord activité de classe, la 

compréhension de l’oral est également la première compétence langagière qui devrait 

être acquise par l’apprenant de langue. C’est un processus complexe qui fait appel à 

divers éléments pour fonctionner. C’est enfin un objectif d’apprentissage qui mérite 

d’être traité en tant que tel. Ceci nous permettra d’aborder notre deuxième partie qui 

concernera la place réservée à la compréhension de l’oral par les textes officiels 

émanant du Ministère de l’Education Nationale. 
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Partie II 

L’enseignement de la compréhension de l’oral  
dans les textes officiels 

  

Introduction 

Notre désir d’interroger la condition de la compréhension de l’oral dans les 

collèges algériens est né des avis, certes enrichissants mais mitigés, que nous avons 

relevés lors de notre pré-enquête. Les enseignants, en réponse à nos interrogations qui 

portaient sur la place réservée à l’enseignement/apprentissage de cette activité par les 

documents officiels, n’avaient pas la même perception des choses. En effet, au 

moment où certains ont répondu que la compréhension de l’oral était occultée par 

l’ensemble des programmes du cycle moyen, d’autres ont soutenu qu’au contraire cette 

compétence existe bel et bien dans les programmes, où elle figure en première place 

parmi les compétences langagières visées par les objectifs de l’enseignement moyen. 

De même que son apprentissage est recommandé, au début de chaque séquence, par 

les documents d’accompagnement. Pourtant, lors de ce même débat, l’accent est mis 

sur un point essentiel, car déterminant dans les pratiques de classe : il s’agit de la 

discordance qui existerait entre les textes officiels et les manuels scolaires. Ainsi, selon 

un enseignant, à aucun moment du déroulement de la séquence, il n’est fait référence à 

cette activité alors qu’un autre explique qu’il s’agit d’un moment dans le cadre de la 

compréhension de l’écrit ou de l’expression orale.  

Etant dans un travail scientifique qui ne peut se limiter à quelques réponses 

données sur des forums d’enseignants, nous avons décidé de faire une lecture attentive 

des documents officiels afin d’y chercher l’intérêt qui est alors accordé à la 

compréhension de l’oral. Mais tout d’abord, il nous semble important de situer la place 

consacrée à l’enseignement du français en Algérie, notamment après la réforme du 

système éducatif, puisque les documents qui constituent notre objet d’étude 

s’inscrivent dans cette refonte pédagogique. 
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Chapitre I 
Le français dans le système scolaire algérien 

 

D’après le Référentiel Général des Programmes (2005 : 47) « Le français est 

enseigné en tant qu’outil de communication et d’accès direct à la pensée universelle, 

en suscitant les interactions fécondes avec les langues et cultures nationales ». Dans le 

système éducatif algérien, le français est enseigné durant les trois cycles 

d’enseignement répartis comme suit : le primaire, le moyen et le secondaire. Dans ce 

chapitre, nous allons tenter de situer la place occupée par le français dans le système 

éducatif algérien à travers un bref aperçu de l’évolution de son enseignement depuis 

1976, date de l’introduction de l’école fondamentale, à ce jour, en passant par la 

réforme de 2002 qui a donné naissance à de nouveaux textes officiels.   

1.1. Le français entre langue étrangère et seconde 

Contrairement aux autres langues étrangères enseignées en Algérie, le français 

jouit d’un statut particulier et ce, en dépit de tous les efforts d’arabisation déployés par 

le gouvernement algérien notamment depuis la mise en place de l’école fondamentale, 

en 1976. En effet, cette année-là, le français, alors langue seconde après avoir été 

langue officielle durant l’ère coloniale, devient officiellement langue étrangère au 

même titre que l’anglais, l’allemand ou l’espagnol avec un objectif fondamental, celui 

de  « permettre d’accéder à une documentation simple dans ces langues, à connaître 

les civilisations étrangères et à développer la compréhension mutuelle entre les 

peuples.» (Article 25 de l’ordonnance n° 76-35 du 16 avril 1976). 

L’enseignement, toutes matières confondues, est alors assuré en langue arabe 

standard, tel que stipulé par l’article 8 de la même ordonnance : « L’enseignement est 

assuré en langue nationale à tous les niveaux d’éducation et de formation et dans 

toutes les disciplines ». Ce texte met donc fin officiellement à un bilinguisme, certes 

non assumé, mais parfait.  
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Deux ans plus tard, date effective de l’application de l’école fondamentale, des 

changements commencent à se produire à l’intérieur de l’école et le bilinguisme cède 

le pas à une arabisation grandissante. Pendant les années qui vont suivre, plusieurs 

décisions seront prises au profit de la généralisation de la langue arabe classique. 

L’enseignement de la langue française est alors reporté à la troisième année primaire, 

puis à la quatrième avec une réduction considérable du volume horaire consacré à 

l’enseignement du français : 5 heures par semaine pour le deuxième palier et 6 heures 

par semaine pour le troisième. En 1989, hormis les langues étrangères, toutes les 

matières sont enseignées en arabe. Dès lors, le français n’est plus considéré comme 

langue d’enseignement mais comme une matière à enseigner. Seul l’enseignement 

supérieur continue de dispenser le savoir en langue française pour les filières 

scientifiques et techniques.  

La réforme de 1991 décide encore une fois de reporter le français à la 

cinquième année avec une nouveauté cette fois : le libre choix de la première langue 

étrangère, à savoir le français ou l’anglais. Mais cette décision est très vite annulée car 

la majorité des parents d’élèves choisit pour ses enfants le français comme première 

langue étrangère. De même que le volume horaire réservé à l’enseignement du français 

dans les différents cycles reste supérieur à celui consacré aux autres langues 

étrangères ; et aux examens on lui attribue un coefficient relativement élevé. 

En dehors de l’école, le français continue d’occuper une place fondamentale 

dans la société algérienne, et ce, à tous les niveaux : économique, social et éducatif. 

Dans l’administration, il demeure essentiellement la langue de travail et de 

communication, en dépit de la loi sur l’arabisation et des efforts entrepris par l’Algérie 

pour arabiser les entreprises. Dans les milieux intellectuels et aisés, la langue française 

garde tout son prestige, cohabitant ainsi avec l’arabe classique, l’arabe dialectal et le 

berbère avec ses variantes (kabyle, mozabite, chaoui, tamachek, etc.), souvent sous le 

mode du code-switching ou l’alternance codique. Dans les médias : presse écrite, radio 

et télévision, le français est très présent, surtout depuis l’avènement du satellite. 

Comble du paradoxe, la télévision algérienne crée, en 1994, une chaîne satellitaire, 

Canal Algérie, qui émet ses programmes entièrement en français.  
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De ce qui précède, il apparaît nettement que le français a toujours occupé une 

place privilégiée en Algérie. Et si officiellement, le français est langue étrangère, dans 

la réalité, il oscille entre le statut de langue seconde et celui de langue étrangère 

privilégiée. Ce constat est d’autant plus vrai qu’en 2000, l’Algérie décide de 

reconsidérer l’enseignement des langues étrangères et celui du français en particulier, 

dans le cadre d’une réforme globale de son système éducatif ainsi que le précise le 

Président Bouteflika lors de l’installation de la Commission Nationale chargée de la 

Réforme du Système Educatif (CNRSE), dite Benzaghou15 : 

« La maitrise des langues étrangères est devenue incontournable. Apprendre 

aux élèves, dès leur plus jeune âge, une ou deux autres langues de grande diffusion, 

c’est les doter des atouts indispensables pour réussir dans le monde de demain. Cette 

action passe, comme chacun peut le comprendre, aisément, par l’intégration de 

l’enseignement des langues étrangères dans les différents cycles du système éducatif 

pour, d’une part, permettre l’accès direct aux connaissances universelles et favoriser 

l’ouverture sur d’autres cultures et, d’autre part, assurer les articulations nécessaires 

entre les différents paliers et filières du secondaire, de la formation professionnelle et 

du supérieur .»16 

1.2. Le français et la réforme scolaire 

La réforme du système éducatif est entrée en vigueur en 2003. Cette réforme a 

touché la réécriture des programmes scolaires pour les trois cycles (primaire, moyen et 

secondaire) mais aussi la durée de l’enseignement. Ainsi, mis à part l’enseignement 

secondaire qui s’étale toujours sur 3 ans, l’enseignement primaire est passé de 6 à 5 

ans alors que le moyen a eu droit à 4 ans au lieu de 3. Pour l’enseignement du français, 

des propositions concrètes ont été faites par la CNRSE, en l’occurrence, l’introduction 

du français à partir de la deuxième année primaire et la préconisation de la pédagogie 

du projet. 
                                                 
15 Commission Benzaghou, du nom de son président, Benali Benzaghou, mathématicien et recteur d’université. 
Cette instance était composée d’universitaires, de pédagogues et de représentants de différents secteurs 
d’activités ou de la société civile. 
 
16 Palais des Nations, Alger, samedi 13 mai 2000. Site Web de la présidence de la République : <www.el-
mouradia.dz>. 
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Avant cette date, « les langues étrangères étaient considérées comme les 

parents pauvres de l’enseignement. Cela se vérifiait dans les pratiques au sein des 

établissements où l’intégration de ces matières dans les emplois du temps se faisait en 

dernier lieu, au point que les enseignants les qualifiaient familièrement de "matières 

 bouche-trous" » (Ferhani, 2006 : 12). Néanmoins, explique celle-ci, le français 

jouissait d’un statut privilégié. Son enseignement débutait en quatrième année primaire 

tandis que l’anglais n’était introduit qu’en deuxième année de collège et l’allemand ou 

l’espagnol, en deuxième année de lycée. « La réforme a conservé au français ce statut 

de première langue étrangère, compte tenu du facteur historico-linguistique et de ses 

éléments les plus évidents : un usage répandu du français dans l’économie et la 

société algériennes, la présence en France d’une forte communauté algérienne, de 

nationalité ou d’origine, le volume et l’intensité des échanges bilatéraux de tous 

ordres » (Ibid.).  

Sur le terrain, la décision d’enseigner le français dès la deuxième année 

primaire est annulée par le ministre de l’Education Nationale B. Benbouzid, qui 

repousse cet enseignement d’une année. Alors que les recherches actuelles soulignent 

l’importance de l’enseignement précoce des langues étrangères, Benbouzid déclare : 

« On a constaté que la décision d’enseigner le français en deuxième année devait être 

rectifiée, puisque l’élève doit pendant les deux premières années du primaire se 

familiariser avec sa langue nationale »17. Toujours est-il que le français n’est introduit 

qu’en troisième année primaire avec un volume horaire équivalent à trois heures 

hebdomadaires puis à quatre heures par semaine, à compter de la quatrième année.  

Au collège, les élèves ont droit à cinq heures par semaine de français durant les 

quatre années alors que dans le secondaire, seules les filières littéraires bénéficient 

d’un volume horaire similaire, les filières scientifiques et techniques n’ayant droit qu’à 

trois heures de français par semaine. Compte tenu de ce volume horaire, nous pouvons 

constater que, sur le plan quantitatif, la réforme n’a pas apporté grand-chose à 

l’enseignement du français. Mais ce n’est pas tant le volume horaire qui compte que la 

qualité des méthodes. Et ce « mieux-enseigner » n’a heureusement pas échappé à cette 

                                                 
17 Cette déclaration est faite pendant un entretien qu’il accorde à la chaine 1 de la radio nationale. Elle est 
rapportée par  le Quotidien indépendant « Le Soir d’Algérie», le 31 mai 2006. 
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refonte pédagogique qui, sur le plan qualitatif, a fait appel à des concepts qui ont fait 

leurs preuves ailleurs.  

En effet, le nouveau programme a été élaboré selon le principe de l’approche 

par les compétences et s’inspire des travaux du socioconstructivisme18. Selon le 

Ministre de l’Education, « le choix de cette approche constructiviste, qui place l'élève 

au cœur du processus d'enseignement/apprentissage et l'associe à la construction de 

ses savoirs n'est pas sans incidence sur la méthodologie de l'élaboration des 

programmes, sur les approches didactiques et la perception de l'évaluation et de sa 

fonction » (Benbouzid, 2012). Des concepts comme la pédagogie de projet, les 

nouvelles technologies de l’information et de la communication trouvent également 

leur place dans ce nouveau programme. « Ces innovations se sont traduites pour 

l’enseignement du français par de nouvelles implications didactiques et pédagogiques. 

La relation enseignant-enseigné qui, depuis toujours, avait fonctionné selon une 

relation frontale de type cours magistral-application, cohabite désormais avec des 

interactions de type élèves-enseignant et élèves-élèves. » (Ferhani, 2006 : 15). Par 

ailleurs, il est également question de revaloriser l’enseignement de l’oral de façon à lui 

accorder une importance presque égale à l’écrit et d’introduire l’évaluation formative, 

tout en conservant leurs places aux évaluations diagnostique et sommative. 

L’autre volet important de la réforme a trait à la formation des enseignants tant 

sur le plan initial que continu. Les critères de recrutement du personnel enseignant sont 

en effet revus à la hausse et le " bac +3 " est désormais exigé pour les enseignants du 

primaire, le "bac+4 "  pour ceux du moyen et le  " bac+5 "  pour les enseignants du 

secondaire. Par ailleurs, un programme de mise à niveau de 120 000 enseignants19 du 

primaire et du moyen est lancé par le Ministère de l’Education Nationale sous le mode 

d’une formation à distance.  

                                                 
18 Dans cette théorie, l’apprenant est appelé non à recevoir passivement des connaissances mais à les construire 
seul et avec les autres. La construction d’un savoir, bien que personnelle, s’effectue dans un cadre social car les 
informations sont en lien étroit avec le milieu social, le contexte et proviennent à la fois de ce que l’on pense et 
de ce que les autres apportent comme interactions  (programme de 1e AM, 2010). 
 
19 Ce chiffre est donné par F. Ferhani (2006) : « Algérie, l’enseignement du français à la lumière de la réforme ». 
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Si nous nous sommes arrêtée sur la réforme du système éducatif en Algérie, 

c’est parce que les documents officiels que nous allons analyser, dans le deuxième 

chapitre, s’inscrivent dans cette réforme. En ce qui nous concerne, c’est l’intérêt 

conféré à l’oral et à tout ce qui facilite son apprentissage (documents authentiques, 

documents sonores, multiplication des activités de l’oral, TICE….) qui nous intéresse 

le plus dans cette refonte pédagogique, non parce que nous jugeons les autres axes 

moins importants, mais parce que notre travail porte sur l’enseignement de la 

compréhension de l’oral.  Sur ce point, Ferhani (2006 : 16) explique : « Les 

prescriptions du nouveau programme se traduisent par la quasi-équivalence en 

volume et en activités de l’oral et de l’écrit et permettent aujourd’hui d’exposer 

l’apprenant à des documents sonores authentiques (enregistrements audio 

d’émissions, chansons, discussions…), ouvrant à la découverte des variantes orales de 

la langue, à la meilleure compréhension des accents, etc. Par ailleurs, l’apprentissage 

du français -comme des autres langues, nous le rappelons- n’est plus figé dans la 

monopolisation de la parole par l’enseignant, qu’il ne concédait que pour des 

réponses à ses questions. La prise de parole spontanée ou sollicitée, les échanges au 

sein de binômes ou de groupes, l’exposé, les jeux de rôles et, d’une manière générale, 

l’expression des élèves et entre élèves sont préconisés ». Dans le deuxième et 

troisième chapitre, nous allons mesurer à quel point les programmes et les manuels du 

collège traduisent les orientations de la CNRSE et quelle est la part accordée à la 

compréhension de l’oral en tant que compétence d’abord, et comme activité faisant 

l’objet d’un enseignement/apprentissage spécifique, ensuite. Mais avant toute chose, 

nous allons rappeler les objectifs de l’enseignement du français au collège.  

1.3. Le français au collège 

« L'apprentissage du français langue étrangère au collège contribue à 

développer chez l'apprenant, tant à l'oral qu'à l'écrit, l'expression d'idées et de 

sentiments personnels au moyen de différents types de discours. La pratique des 

quatre domaines d'apprentissage (écouter/parler, lire/écrire) permet à l'apprenant de 
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construire progressivement la langue et de l'utiliser à des fins de communication et de 

documentation » (programme de 1e AM, 2003 : 24) 20 

Comme nous venons de le voir, les objectifs d’apprentissage du français au 

collège s’inscrivent dans le cadre des finalités globales de l’Education consacrées dans 

la loi d’orientation sur l’Education nationale du 23 janvier 2008, tel que stipulé dans 

l’article 4 de la dite loi : « En matière d’instruction, l’école […] doit notamment 

permettre la maîtrise d’au moins deux langues étrangères en tant qu’ouverture sur le 

monde, d’accès à la documentation et aux échanges avec les cultures et civilisations 

étrangères ». 

Selon le Référentiel Général des Programmes, l’enseignement moyen, d’une 

durée de quatre ans, constitue la deuxième étape du cycle fondamental21 et la dernière 

étape de l’enseignement obligatoire. Il est sanctionné par un examen final dit brevet 

d’enseignement moyen et prépare l’élève à rejoindre l’enseignement secondaire, la 

formation professionnelle ou la vie active. Par ailleurs, l’enseignement du français au 

collège est en continuité avec celui dispensé pendant le cycle primaire et dont 

l’objectif principal est d’ « amener progressivement l’élève à utiliser la langue orale et 

écrite pour s’exprimer dans des situations de communication » (Programme de 1e AM, 

2010 : 3). En effet, « l’enseignement du français à l’école primaire a pour objectif de 

développer chez le jeune apprenant des compétences de communication pour une 

interaction à l’oral (écouter/parler) et à l’écrit (lire/écrire) dans des situations 

scolaires adaptées à son développement cognitif» (Ibid.).  

Au collège, l’élève devra renforcer ses acquis au moyen de diverses activités de 

langue : oral, lecture, orthographe, vocabulaire, grammaire, écrit, etc. Activités qui 

viseront l’acquisition de compétences -transversales22, globales23 et terminales24- tant à 

                                                 
20 Par souci de commodité, nous avons opté pour les abréviations suivantes : 1e AM, 2e AM, 3e AM, 4e AM pour 
désigner la première année, deuxième année, troisième année et quatrième année moyenne.  
21 L’enseignement fondamental d’une durée de neuf ans comprend l’enseignement primaire (cinq ans) et 
l’enseignement moyen (4 ans).C'est l’enseignement de base obligatoire. 
22 Ce sont des compétences qui sont développées à travers toutes les disciplines et durant toute la scolarité; Elles 
appartiennent à quatre ordres : intellectuel, méthodologique, de la communication, personnel et social. (Cf. le 
programme de 1e AM, 2010 : 10)      
23 La compétence globale est un objectif que l’on se propose d’atteindre au terme d’un parcours scolaire dont 
l’étendue est à définir en fonction de l’organisation du cursus (programme de 1e AM, 2010 : 6). 
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l’oral qu’à l’écrit et que l’élève développera à travers quatre paliers, tel que nous 

pouvons le lire dans le programme de 1e AM (2010), en l’occurrence : le palier 

d’homogénéisation et d’adaptation qui correspond à la 1e AM et qui permet à 

l’apprenant de renforcer les compétences acquises au primaire, à travers la 

compréhension et la production de textes informatifs, explicatifs et prescriptifs ; le 

palier de renforcement et d’approfondissement qui se déroule durant la 2e et la 3e AM 

et permet à l’apprenant de développer des compétences susceptibles d’élever son 

niveau culturel et de lui permettre de faire face à diverses situations de 

communication, à travers la compréhension et la production de textes narratifs, et le 

palier d’approfondissement et d’orientation qui vient au terme du cycle moyen pour 

renforcer l’ensemble des compétences acquises durant les années précédentes, à 

travers la compréhension et la production de textes argumentatifs.  

A l’instar des autres cycles, les programmes de français pour le moyen 

s’inscrivent dans le cadre de la refonte du système éducatif et s’appuient sur 

l’approche par les compétences. Selon le Référentiel Général des Programmes, 

« l’approche par les compétences traduit le souci de privilégier une logique 

d’apprentissage centrée sur l’élève, sur ses actions et réactions face à des situations-

problèmes, par rapport à une logique d’enseignement basée sur les savoirs et sur les 

connaissances à faire acquérir ». De ce fait, les objectifs d’apprentissage, à tous les 

niveaux, sont déclinés sous forme de compétences à atteindre, soit un certain nombre 

de savoirs, savoir-faire et savoir-être qui deviennent les buts ultimes de 

l’enseignement/apprentissage du français au collège. Le choix de la démarche 

pédagogique s’est arrêté sur la résolution de situations problèmes25 à travers la 

réalisation de projets. Une situation d’apprentissage qui à la fois déstabilise 

l’apprenant et lui procure les moyens de surmonter le problème en le poussant à aller à 

la recherche de solutions en agissant, en construisant des modèles et à les échanger 

                                                                                                                                                         
24 La compétence terminale décrit un degré d’acquisition de la compétence globale ; elle est une étape 
intermédiaire vers la maîtrise de la compétence globale. Cette compétence terminale  devient un socle,  un acquis 
validé sur lequel  s’appuiera l’apprenant pour aborder une autre étape (Ibid.). 
25«  La situation-problème est une situation d'apprentissage, conçue par l’enseignant dans le but de créer un 
espace de réflexion et d’analyse autour d’un problème à résoudre pour permettre aux apprenants de développer 
des compétences et construire un savoir en mobilisant les ressources dont ils disposent  (des savoirs déclaratifs, 
des savoirs procéduraux, des savoirs conditionnels, des attitudes, des conduites et des comportements) »  
(programme de 1e  AM, 2010 : 7). 
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avec d’autres pour construire son savoir. Et le projet sera justement « le cadre 

intégrateur privilégié dans lequel les apprentissages à l’oral et à l’écrit prennent tout 

leur sens. » (Programme de 1e AM, 2010 : 8). 

La pédagogie de projet, une approche qui occupe le devant de la scène des 

systèmes éducatifs de certains pays tel que le Canada, trouve ses fondements dans le 

constructivisme et le socioconstructivisme : deux conceptions qui permettent à 

l’apprenant de prendre part à la construction de son savoir. Impliqué dans le projet, il 

devient acteur de son apprentissage. Quant à l’enseignant, il agit comme médiateur et 

permet à l’apprenant d’atteindre les objectifs d’apprentissage qui sont liés aux quatre 

compétences langagières écouter/parler et lire/écrire.  
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Chapitre II 
La place de la compréhension de l’oral  

dans les documents officiels 
 

Dans ce chapitre, nous allons voir comment la compréhension de l’oral est 

présentée dans les textes officiels à travers une lecture détaillée des programmes des 

quatre années du cycle moyen. Mais d’abord, il convient de préciser que ces 

programmes dits « programmes de la réforme » ont été édités suite à la mise en œuvre 

de la réforme du système éducatif, soit à partir de 2003. Seulement, à partir de l’année 

2010, de nouveaux programmes ont commencé à voir le jour. Ces programmes sont le 

prolongement des anciens mais ils ont été revus et sont surtout plus détaillés. De même 

qu’ils ont vu l’introduction de concepts novateurs tels que les compétences 

transversales, compétences globales et terminales et une nouvelle réorganisation de 

l’enseignement moyen par paliers avec des objectifs à la fois distincts et 

complémentaires visant l’homogénéisation  des  niveaux.  

Notre analyse concernera les programmes des quatre années, actuellement en 

vigueur, soit les programmes de 1e AM (2010) (appliqué dès l’année scolaire 2010-

2011), de 2e AM (2010) (appliqué à partir de l’année scolaire 2011-2012), de 3e AM 

(2004) et de 4e AM (2005). Mais nous nous appuierons beaucoup plus sur les 

programmes de 1e  et 2e AM compte tenu de leur nouveauté et de leur richesse, surtout 

qu’un nouveau programme de 3e AM est prévu pour l’année scolaire 2012-2013 et un 

autre de 4e AM, pour l’année scolaire  2013-2014.  

2.1. Les programmes  

Pourquoi les programmes ? Parce que les pratiques de classe sont en grande 

partie conditionnées par les programmes établis, directives et attentes de 

l’établissement. L’enseignement en Algérie rend en effet le passage par les textes 

officiels obligatoire. On y trouve les profils d’entrée et de sortie des élèves, les 

principales orientations pédagogiques, les objectifs d’enseignement/apprentissage, les 

compétences à développer, les démarches préconisées, les rôles respectifs de 
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l’enseignant et de l’apprenant, les ressources proposées, les modalités et les critères 

d’évaluation, etc. Selon N. Hamidou (2008 : 115 ), « le programme est généralement 

perçu comme un document traduisant les finalités tracées dans le référentiel général 

des programmes qui définit la langue française comme première langue étrangère ». 

Une lecture attentive des programmes du collège nous permettra de savoir quelle est la 

part accordée à l’enseignement de la compréhension de l’oral durant les quatre années 

du cycle moyen.  

L’enseignement du français au collège est en continuité avec celui du cycle 

primaire, c’est à dire qu’il existe une cohérence spiralaire entre un programme et le 

suivant qui part des acquis du niveau précédent pour l’enrichir avec de nouveaux 

savoirs au moyen d’autres projets. De ce fait, l’enseignement du cycle moyen vise en 

premier lieu le renforcement et la consolidation des savoirs acquis par l’apprenant, à 

l’école primaire, aussi bien à l’oral qu’à l’écrit. En effet, dans les nouveaux 

programmes de français, il est question d’assurer pour chaque élève un socle de 

compétences liées aux quatre aptitudes écouter/parler et lire/écrire. En d’autres termes, 

les quatre savoir-faire  langagiers, en l’occurrence, la compréhension de l’oral et de 

l’écrit et l’expression orale et écrite devraient être développés par l’apprenant tout au 

long de son cursus, soit de la 3e AP qui correspond à la première année 

d’apprentissage du français à la 4e AM, qui est une année charnière dans 

l’enseignement de cette discipline puisqu’elle sonne la fin de l’enseignement 

obligatoire et devrait donc fournir à l’apprenant les outils nécessaires pour intégrer 

l’enseignement post-obligatoire. «  Au terme du cycle fondamental, dans le respect des 

valeurs et par la mise en œuvre de compétences transversales, dans des situations de 

communication variées, l’élève est capable de comprendre/ produire à l’oral et à 

l’écrit des énoncés dans lesquels se réalisent des actes de parole, des textes relevant 

de l’explicatif, du prescriptif, du narratif et de l'argumentatif » (Programme de 1e AM, 

2010 : 4). Comme nous pouvons le voir, la compréhension de l’oral et l’une des 

compétences majeures que l’apprenant doit atteindre à la fin de son apprentissage. 

C’est même la première compétence langagière à acquérir par l’apprenant de français 

au terme de chaque année.  
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Il faut dire que dans le cadre d’une approche par les compétences, les activités 

de langue comme le vocabulaire, la grammaire ou l’orthographe ne sont plus 

enseignées pour elles-mêmes. Elles deviennent des outils pour atteindre les objectifs 

d’apprentissage tracés par les programmes. De même que l’apprenant devient acteur 

de son apprentissage et participe à la construction de ses savoirs et savoir-faire. 

L’enseignement du français au collège est justement conçu selon cette logique car 

d’une part, « l’approche pédagogique retenue se fonde sur un principe fondamental : 

la construction consciente des savoirs et savoir-faire dans la discipline par l’élève lui-

même » (Programme de 4eAM, 2005 : 32) et d’autre part, il est destiné à amener à une 

utilisation progressive de la langue orale et écrite tant en réception qu’en production 

comme l’explique le programme de 1eAM (2003 : 24) : « L’apprentissage du français 

langue étrangère contribue à développer chez l’élève tant à l’oral qu’à l’écrit, la 

pratique des quatre domaines d’apprentissage (écouter/parler et lire/ écrire). Ceci 

permet à l’élève de construire progressivement la langue française et de l’utiliser à 

des fins de communication et de documentation ».  

Le fait est que le français langue étrangère, siglé FLE, est enseigné en tant 

qu’outil de communication, ce qui implique l’acquisition de la compétence de 

communication laquelle ne peut aboutir sans la maîtrise des compétences orales. Or, 

dans une perspective communicative, l’enseignement/apprentissage du français devrait 

« privilégier la communication orale avec le groupe-classe et avec l’enseignant(e) 

pour faciliter la prise de parole [et] viser à développer les compétences de 

compréhension de l’oral et d’expression orale par des activités ciblées » (Document 

d’accompagnement de la 2e AM, 2011 : 20). Cela suppose la mise en place et le 

développement de certains savoir-faire langagiers qui permettent à l’apprenant de 

prendre part à des interactions verbales. « Le défi est [donc] de l’amener à utiliser ses 

savoirs pour réaliser des activités, tant sur les plans personnel et social que sur les 

plans scolaire et professionnel. Ceci implique nécessairement la mise en place d’un 

nouveau contrat didactique, la pratique d’une évaluation formative et l’ouverture aux 

autres disciplines » (Programme de 1e AM, 2003 : 26). In fine, l’apprenant de langue 

devrait, entre autres, devenir un bon auditeur capable de réutiliser ce qu’il a appris 

dans des situations scolaires et des situations authentiques de communication. 
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2.1.1. Des finalités de l’enseignement aux profils de sortie 

Afin de réaliser cet objectif final, l’apprenant devra être capable d’acquérir des 

compétences de divers ordres et à plusieurs niveaux26, chaque compétence étant 

conçue pour atteindre un certain nombre d’objectifs d’apprentissage liés à la réception 

de l’oral et chaque objectif d’apprentissage devant permettre d’atteindre un niveau de 

compétence bien déterminé. Prenons l’exemple du 1er palier qui correspond à la 1e 

AM. Au terme de ce palier, comme pour les autres, l’élève doit acquérir une 

compétence globale : être « […] capable de comprendre/produire oralement et par 

écrit, en adéquation avec la situation de communication, des textes relevant de 

l’explicatif et du prescriptif » (Programme de 1e AM, 2010 : 13). Les compétences 

globales sont sensiblement les mêmes pour les autres paliers à la seule différence que 

la compréhension et la production concernent des textes relevant du narratif pour le 2e 

palier et de l’argumentatif pour le 3e, le tout pour arriver à l’acquisition de la 

compétence globale du cycle moyen telle que déclinée dans les programmes de 1e  et 2e 

AM (2010 : 12 & 4 ) : « Au terme du cycle moyen, dans le respect  des valeurs et par 

la mise en œuvre de compétences transversales, l’élève est capable de 

comprendre/produire des textes oraux et écrits relevant de l’explicatif, du prescriptif, 

du narratif et de l’argumentatif et ce, en adéquation avec la situation de 

communication ». L’atteinte des compétences globales passe incontestablement par 

l’atteinte des objectifs tracés pour chaque palier -Homogénéisation et Adaptation, 

Renforcement et Approfondissement, Approfondissement et Orientation-, qui pour leur 

part passent par l’acquisition de compétences terminales prévues pour chaque palier et 

liées aux quatre savoir-faire langagiers. Celles-ci dépendent de plusieurs objectifs 

d’enseignement/apprentissage spécifiques en rapport avec la compétence langagière en 

question, l’objectif de chaque palier et la nature du texte retenu pour le palier, le but 

final étant de correspondre au profil27 de sortie et donc de réaliser l’objectif 

                                                 
26 Le niveau de compétence  décrit un degré d’acquisition de la compétence terminale ; il est une étape 
intermédiaire vers la maîtrise de la compétence terminale. Une fois atteint par l’apprenant, ce niveau de 
compétence  devient un socle,  (un acquis validé) sur lequel  s’appuiera l’apprenant pour amorcer l’étape suivante : 
celle de l’acquisition du niveau suivant et ainsi de suite. (Programme de 1e AM, 2010 :6). 

27“Un profil de sortie est l’ensemble des grandes compétences (mobilisation des connaissances, habilités et 
attitudes), attendu au terme de la formation et qui permet de guider et d’orienter le travail éducatif dans un 
programme d’études”. (Le Boeuf, 1996).  
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d’apprentissage final. Ainsi un élève sortant de la 2e AM devra être capable, en 

compréhension de l’oral, de « se positionner en tant qu’auditeur et retrouver les 

composantes essentielles » (Programme de la 2e AM, 2010 : 8). A cet effet, il devra 

acquérir la compétence terminale 1 qui est « comprendre et produire oralement un 

récit de fiction ». (Ibid. : 9). Mais pour cela, il devra d’abord atteindre les objectifs 

d’apprentissage suivants : «  Etre attentif aux consignes avant l’écoute d'un récit ; être 

en mesure de dépasser les entraves à une bonne écoute (débit, accents, émotions, 

bruits …) ; identifier le cadre spatio-temporel du récit, les différents personnages et 

leur statut (héros, personnages principaux, personnages  secondaires) ; distinguer les 

propos du narrateur de ceux des personnages, retrouver les passages descriptifs dans 

une narration, distinguer le vraisemblable du merveilleux, retrouver le schéma 

narratif: situation initiale, déroulement des événements, situation finale » (Ibid.). Le 

fait est que chaque type et/ou niveau de compétence correspond à une étape 

d’apprentissage, à commencer par le profil d’entrée jusqu’aux compétences 

transversales en passant par les compétences terminales, les profils de sortie et les 

compétences globales, la finalité étant d’atteindre les objectifs généraux de 

l’enseignement du français contenus dans le Référentiel Général des Programmes 

(2005 : 47) à savoir, « permettre aux apprenants algériens l’accès direct aux 

connaissances universelles et favoriser l’ouverture vers et sur d'autres cultures ». 

2.1.2. De l’écoute d’un document à l’apprentissage de l’écoute  

Concernant les objectifs d’apprentissage, il y a lieu de préciser qu’ils diffèrent 

d’une année à l’autre, en fonction de la situation de communication. Mais jusqu’à 

2010, leur but était incontestablement le même pour les quatre années: « Ecouter pour 

réagir dans une situation scolaire/de communication » et « construire du sens à partir 

d’un message oral/ écouté », (Programmes de 1e AM, 2003 ; 2e AM, 2003 ; 3e AM, 

2004 ; 4e AM, 2005). Depuis, des compétences terminales sont apparues. Ainsi en 1e et 

2e AM (2010), les compétences citées plus haut ont cédé la place aux compétences 

suivantes : « L’élève est capable de comprendre et de produire oralement et par écrit, 

en adéquation avec la situation de la communication, des textes qui informent […], 

qui expliquent […] et qui prescrivent.» (Programme de 1e AM, 2010 : 13) et 
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« Comprendre/ produire oralement un récit de fiction » (Programme de 2e AM, 2010 : 

9). Mais à notre humble avis, seuls les mots ont changé car il s’agit d’arriver au même 

objectif final : acquérir la compétence de la compréhension de l’oral.  

Par ailleurs, à la lecture des programmes, il apparaît clairement que les objectifs 

d’enseignement/apprentissage appartiennent à deux catégories : la compréhension des 

textes et l’apprentissage de l’écoute. Ainsi, dans la première catégorie, ces objectifs 

partent du simple repérage d’un objet, d’une information ou d’un thème pour arriver à 

l’identification des paramètres d’une situation de communication ou l’interprétation du 

point de vue de l’énonciateur. En voici quelques exemples : « Distinguer les propos du 

narrateur de ceux des personnages », « Retrouver le schéma narratif » (Ibid.) ; 

« Repérer les passages explicatifs », « Extraire les différentes informations qui 

constituent l’explication » (Programme de 3e AM, 2004 : 25 ) ; « Identifier l’opinion 

défendue »,  « Interpréter le point de vue de l’énonciateur » (Programme de 4e AM, 

2005 : 38). Cette catégorie d’objectifs est destinée à la compréhension des textes et des 

documents afin de les reproduire dans « un récit cohérent et compréhensible » 

(programme de 2eAM, 2010 : 10), la finalité étant de permettre à l’apprenant de 

« prendre sa place dans un échange à deux ou à plusieurs interlocuteurs » 

(programme de 4eAM, ibid.), comme l’expliquent Garcia et Jambin (2009) : « Je parle 

mieux quand j’écoute bien, quand je reçois ». L’écoute est de ce fait au service 

d’autres objectifs et permet à l’apprenant d’intégrer une situation d’apprentissage et de 

réaliser diverses activités pour apprendre la grammaire, l’orthographe, le vocabulaire 

la conjugaison, etc. En somme, il s’agit d’une boucle d’apprentissage qui ne peut 

aboutir sans la présence de tous les éléments : les activités développent l’écoute et 

l’écoute permet de réaliser ces activités. 

Mais la deuxième catégorie est celle qui nous intéresse le plus, car elle concerne 

des objectifs destinés au développement de l’écoute et de la compréhension. La 

compétence de compréhension devient un objectif d’apprentissage à part entière. Ainsi 

des objectifs comme : « Etre attentif aux consignes avant l’écoute d'un récit », « Etre 

en mesure de dépasser les entraves à une bonne écoute (débit, accents, émotions, 

bruits) » (Programme de 2eAM, 2010 : 9) ; « Ecouter en fonction d’une consigne 

donnée », « Réagir à une sollicitation » (Programmes de 3e  AM, 2004 : 25 & 4e AM 
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2005 : 38) concourent tous pour permettre à l’apprenant de « se positionner en tant 

qu’auditeur » (Profil de sortie de 2e AM, 2010 : 8). 

Il faut dire que depuis la mise en place de la réforme du système éducatif, une 

importance particulière est accordée à l’oral « comme forme première dans l’échange 

langagier. Cela induit l’apprentissage de l’écoute et celui de la prise de parole. Cet 

apprentissage se poursuivra de la première à la dernière année d’enseignement 

moyen » (programme de 1e AM, 2003 : 40). Le développement de l’écoute fait 

désormais partie intégrante des objectifs de l’enseignement du français au collège eu 

égard à son rôle dans l’acquisition des compétences prosodique, phonétique et 

discursive, nécessaires à l’apprentissage de la compréhension de l’oral. Par ailleurs, si 

l’aptitude à entendre est innée, l’écoute, elle, doit pouvoir s’éduquer comme le précise 

Lhote (1995 : 52) : « L’écoute est un processus volontaire au cours duquel l’auditeur 

mobilise sa capacité d’attention, réactive toutes ses connaissances et sollicite toutes 

ses compétences ». Cornaire (1998 : 196) ajoute : « on sait aujourd’hui que la qualité 

de la compréhension passe par la perception des sons, et l’apprenant auditeur en 

langue étrangère doit changer ses habitudes acquises en langue maternelle ». 

L’apprentissage de l’écoute est d’autant plus exigeant que l’écoute en langue étrangère 

est filtrée par notre langue maternelle comme l’explique Troubetzkoy (cité par 

Guberina, 1991 : 69) : « Les sons de la langue étrangère reçoivent une interprétation 

phonologiquement inexacte, puisqu’on les fait passer par le crible phonologique de sa 

propre langue » car « l’une des défenses essentielles de la langue maternelle […], 

c’est le refus d’entendre correctement les phonèmes des langues étrangères ». Certes, 

l’apprenant algérien est confronté à la langue française dès son plus jeune âge, mais 

cela ne concerne pas tous les milieux comme nous l’avons précisé dans le premier 

chapitre. De plus, les programmes de la réforme ont été conçus suivant les 

méthodologies de l’enseignement des langues étrangères et en rapport avec les 

orientations du CECRL. Mais qu’en est-il des contenus de ces programmes ? 

2.1.3. Des objectifs d’apprentissage au choix des contenus 

« Apprendre une langue c’est apprendre à communiquer dans cette langue. 

C’est donc développer des compétences pour une interaction aisée à l’oral 
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(écouter/parler) et à l’écrit (lire/écrire) permettant à l’apprenant d’établir et de 

maintenir le contact dans différentes situations discursives » (programme de 1eAM, 

2003 : 40). Au collège, comme pour les autres cycles, ce sont les compétences 

retenues dans les programmes qui déterminent les choix méthodologiques. Car 

désormais, « la langue ne sera pas étudiée en tant que système mais en tant qu’outil au 

service de pratiques langagières et communicatives » (Ibid. : 41). De ce fait, 

l’ensemble des contenus proposés dans les programmes du cycle moyen sont en 

relation avec les compétences programmées. Des activités, des thèmes, des supports et 

des projets sont retenus pour chaque niveau d’apprentissage et mis au service des 

compétences. Ainsi, si l’on en croit les concepteurs des programmes, « les activités 

d’apprentissage proposées sont distribuées, de façon équilibrée, en réception et en 

production, à l’oral et à l’écrit, permettant ainsi la mise en place progressive des 

apprentissages » (Programmes de 3e AM, 2004 : 32 & 4e AM, 2005 : 42).  

Dans les programmes étudiés, les activités de réception de l’oral sont toujours 

programmées en début d’apprentissage - ce qui semble logique puisque dans la 

communication, l’oral a toujours précédé l’écrit- et visent l’atteinte d’un ou plusieurs 

objectifs d’apprentissage. Ainsi, dans des activités comme : « Ecouter un énoncé oral 

pour extraire l'information essentielle », « Ecouter un énoncé explicatif pour identifier 

le thème de l’explication » ou encore « Ecouter une explication en vue de la 

reformuler »  (programme de 1e AM, 2010 : 18), l’activité d’écoute permet de réaliser 

des objectifs comme  extraire l’information, identifier le thème d’une explication ou 

reformuler. Le même principe est retenu pour les autres paliers, où l’écoute d’énoncés 

narratifs (pour le deuxième palier) et argumentatifs (pour le troisième palier) permet 

d’atteindre les objectifs d’apprentissage arrêtés. Ces activités permettent également 

d’organiser le déroulement d’un projet et se feront dans le cadre de situations 

d’apprentissage bien définies. A ce propos, il convient de préciser que les activités de 

réception sont intégrées dans deux situations de communication, tel que préconisé dans 

les programmes. La première met l’apprenant en relation directe avec un texte : celui-

ci écoute un document oral puis le reconstitue, la deuxième permet à l’apprenant de 

prendre sa place dans un dialogue, une conversation à deux ou plusieurs interlocuteurs. 

Celui-ci écoute via une interaction : il est à la fois émetteur et récepteur. 
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Pour ce qui est des supports, il y a lieu de préciser qu’ils varient en fonction du 

type de l’énoncé retenu pour le palier. Néanmoins, les programmes du collège 

privilégient le recours aux documents authentiques et courts : « Les supports devront 

être des documents authentiques: textes oraux ou écrits, films, affiches, tableaux, B. D. 

Ils doivent être en relation avec les thèmes retenus et adaptés au niveau des élèves 

(longueur des textes de 100 à 150 mots) ». (Programme de 2e AM, 2010 : 16). 

S’agissant des moyens matériels mis à la disposition de l’enseignant, nous remarquons 

que les programmes citent le magnétophone, le lecteur de cassettes, les cassettes, le 

manuel de l’élève et le fonds documentaire. De même qu’ils parlent de l’introduction 

des technologies de l’information et de la communication (TIC) qui sont des outils 

intéressants pour préparer les apprenants « à développer leurs habiletés de 

communication et à accroître leur capacité à travailler en mode collaboratif en tirant 

profit des possibilités offertes par les TIC ; à acquérir les compétences permettant un 

apprentissage autonome pour être en mesure de participer aux efforts de 

développement et d’innovation, qui sont les clefs de la prospérité économique dans le 

contexte de concurrence mondiale » (Programme de 1e AM, 2010 : 6).  

Dans la troisième partie, nous verrons si oui ou non le matériel adéquat existe 

au sein des établissements scolaires et si oui ou non les enseignants l’utilisent dans 

leurs classes. Mais avant cela, nous devons voir si les textes officiels parlent de la 

manière dont les activités liées à la réception de l’oral doivent être mises en œuvre 

dans la classe de langue et s’ils offrent à l’enseignant une méthodologie pour enseigner 

la compréhension de l’oral. Pour cela, nous irons chercher notre réponse dans les 

documents d’accompagnement28aux programmes du cycle moyen. Nous nous 

appuierons plus particulièrement sur ceux de la 2e AM (2010) et de la 4e AM (2005), 

deux documents qui sont représentatifs des quatre années et présentant les mêmes 

points et les mêmes pistes de travail, les principes d’enseignement et d’apprentissage 

étant les mêmes tout au long du cycle moyen. 

                                                 
28 Un document d’accompagnement est un complément du programme scolaire. Il  est destiné aux enseignants et 
éventuellement aux concepteurs des manuels scolaires. Il permet une meilleure lisibilité du programme et facilite 
sa mise en œuvre par la présentation d’exemples, de suggestions et de pistes de travail susceptibles de favoriser 
la mise en place de situations d’apprentissage variées.  
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2.2. Les documents d’accompagnement  

« En classe, malgré son caractère éphémère, l’oral est prédominant. Pendant 

l’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère, c’est par l’oral que l’apprenant 

découvre les sonorités et la prosodie de la langue cible » (Document 

d’accompagnement de 2e AM, 2011 : 21). Voilà en effet quelques années que l’oral est 

sous les feux des projecteurs. L’examen des programmes du cycle moyen nous a 

permis de comprendre cette importance accordée aux compétences de l’oral en 

général, et à celui de la compréhension de l’oral, en particulier. En effet, 

l’enseignement/apprentissage au collège doit être en mesure d’« entraîner les élèves à 

écouter, percevoir, reconnaître et (re)produire les caractéristiques phonologiques, 

prosodiques et syntaxiques de la langue étrangère à partir d’une variété de supports 

oraux de préférence authentiques ; à analyser, interpréter et présenter les 

informations contenues dans des supports iconographiques ; à mémoriser des 

morceaux choisis dans des textes narratifs, présentant des situations motivantes pour 

une mise en voix ou une mise en scène ; à acquérir des compétences linguistiques pour 

pouvoir dire de manière compréhensible et audible » (Ibid.). 

A la lumière de cet extrait des documents officiels, il s’en dégage trois 

remarques : la première est que l’importance de l’entraînement à l’écoute est 

désormais reconnue comme indispensable dans l’apprentissage du FLE ; la deuxième 

est que le choix de documents oraux et authentiques est prédominant, ce qui permet à 

l’apprenant d’entendre, entre autres, des accents, des intonations et des rythmes 

différents comme le suggèrent Gremmo et Holec (1990 : 39) : « […] les documents 

utilisés dans les activités d’apprentissage de compréhension orale, doivent être, dans 

la mesure du possible, des documents authentiques » ; la troisième est la 

reconnaissance de l’apprentissage de l’écoute dans la construction de la parole, 

« L’élève doit apprendre à écouter pour mieux dire » (Document d’accompagnement 

de 2e AM, 2011 : 21). Les concepteurs des programmes suggèrent par ailleurs de 

varier les écoutes et les consignes en fonction des objectifs d’apprentissage fixés car 

de cela dépend la compréhension du message. Et pour cause, « on écoute différemment 

selon que l’on doit écouter pour apprendre,  pour écrire une leçon, pour noter une 
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consigne d’exercice, pour écrire un texte sous la dictée, pour mémoriser un texte, une 

poésie, pour se préparer à répondre, à participer à un dialogue, à un échange » 

(Ibid.). Ces recommandations rejoignent ceux de Gremmo et Holec (1990 : 38), qui 

soulignent : « La simple consigne «écoutez » ne place pas l’apprenant dans une 

position d’auditeur puisqu’elle ne lui permet pas de savoir pourquoi il doit écouter. Il 

faut donner à l’apprenant, ou lui demander de choisir, une bonne raison d’écouter ». 

Ces deux auteurs distinguent quatre grands types d’écoutes : l’écoute sélective 

(l’auditeur cherche quelque chose de précis dans le texte et n’écoute que les passages 

pouvant l’intéresser) ; l’écoute globale (l’auditeur écoute tout le texte pour en 

découvrir la signification générale) ; l’écoute détaillée ( l’auditeur écoute le texte pour 

le reconstituer) et l’écoute de veille ( elle est mise en œuvre lorsqu’on écoute sans 

vraiment prêter attention à l’élément écouté, ex : écouter la radio en travaillant). « Ces 

différents types d’écoute peuvent éventuellement se succéder dans une situation de 

compréhension et requièrent alors la mise en œuvre de véritables stratégies d’écoute » 

(Gremmo & Holec : 35).  

Poursuivant dans le même sens, les instructions officielles prônent également le 

recours à des documents sonores audibles, clairs et bien structurés, afin de faciliter la 

compréhension du message (Document d’accompagnement de 2e AM, 2011), à des 

tâches courtes, des consignes précises et au magnétophone qui est un outil 

indispensable pour développer les capacités orales (Documents d’accompagnement de 

2e AM, 2003 & 3e AM, 2004).  

S’agissant de la conduite des activités de réception de l’oral, nous remarquons 

que le document d’accompagnement au programme de la 4e AM (2005 : 40) décrit la 

manière dont il faut questionner un texte écrit ou oral, où plutôt, il parle de la nature 

des questions et des consignes qu’il faut choisir pour guider l’apprenant dans la 

compréhension du texte et lui permettre de trouver les bonnes stratégies pour 

s’impliquer dans son apprentissage. A aucun moment pourtant, il n’est dit comment, ni 

de quelle manière, il faut procéder pour atteindre le but escompté. De surcroît, la 

compréhension de l’oral et de l’écrit sont présentées ensemble sans aucun 

cloisonnement. Certes, une mise en parallèle est opérée en didactique des langues entre 

ces deux activités mais il est établi aujourd’hui que les deux aptitudes se développent 
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différemment29 compte tenu de leur fonctionnement cognitif et communicatif distinct, 

l’un s’appuyant sur l’écrit, l’autre sur l’oral tel que précisé par Parpette (2008 : 

220) : « Un discours oral est un évènement unique et fugace qui exige de la part de 

l’auditeur une attitude de réception très différente de celle de la réception écrite ». De 

leur côté, Gremmo et Holec (1990 : 38) expliquent que « le processus de 

compréhension s’appuie sur la spécificité de la situation : d’une part, situation d’oral 

et non d’écrit, d’autre part, situation de compréhension et non d’expression. Cette 

spécificité doit se retrouver dans l’enseignement/apprentissage. Il faut donc envisager 

un enseignement/apprentissage spécialisé par aptitude, qui tienne justement compte de 

cette spécificité ».  

Dans le document d’accompagnement au programme de la 2e AM (2011 : 21), 

qui est le plus récent des quatre, les concepteurs des programmes présentent à 

l’enseignant des indications méthodologiques pour conduire une séance d’oral. Celle-

ci « prend appui sur un texte oral de départ ou sur toute autre forme de support, oral 

et/ou iconographique pour maintenir ou relancer la parole des élèves » et elle est faite 

de moments de réception et d’autres consacrés à la production, soit : « une phase de 

découverte des supports oraux et/ou iconographiques, une phase d’analyse des 

documents et de systématisation des éléments verbaux et non-verbaux [et] une phase 

de fixation par l’application et le réemploi » (Ibid. : 22). Cette méthode 

d’enseignement rejoint celle préconisée par les tenants de l’approche communicative 

qui ne conçoivent jamais la compréhension sans production : celles-ci sont en 

interaction incessante et continue.  L’expression orale intervient en effet lors des 

étapes de l’activité de compréhension de l’oral : au début, lors de la pré-écoute et de la 

première écoute ; au milieu, pendant le travail d’anticipation et à la fin, pendant la 

vérification de la compréhension du message. Dans une perspective communicative, 

l’activité de compréhension finit toujours par un moment de production, pendant 

lequel les apprenants reconstituent le message. « La démarche [conduite d’une séance 

d’oral] se traduira par des actions de répétition, de substitution, de  commutation, de  
                                                 
29 Cf. Chantal Parpette,  De la compréhension orale en classe à la réception  orale en situation naturelle : 

une relation à interroger, Les Cahiers de l'Acedle, numéro 5, 2008 
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systématisation, de réemploi, de mémorisation pour produire des énoncés cohérents » 

(Ibid.). « La compréhension d’un message oral est donc un but en soi, mais elle peut et 

elle doit en même temps être un véritable support d’expression personnelle des élèves» 

Day (2001 : 20). 

Nous sommes donc ici dans une procédure didactique qui conçoit 

l’enseignement de la compréhension de l’oral selon une approche intégrée (idée que 

production et compréhension ne sont pas cloisonnées dans la communication) et qui 

privilégie l’apprentissage de la parole dans le cadre d’une conversation, donc une 

interaction entre deux ou plusieurs interlocuteurs. Cette thèse est défendue par Lhote, 

Abecassis et Amrani (1998) qui se réfèrent à la situation naturelle pour aborder l’oral 

et préconisent un apprentissage intégré de l’oral, « c'est-à-dire prenant en compte en 

même temps, dans le temps et dans le traitement, des propriétés diffuses propres à ce 

que nous appellerons l’oralité du langage et de la communication ». L’intérêt d’une 

telle approche, d’après eux, est qu’elle permet à l’apprenant d’aborder la situation de 

communication dans sa globalité et lui donne le moyen de développer une oralité 

efficace. Or « l’oralité ne se résume ni à des sons, ni à des intonations, ni à des 

gestes…elle est faite de mises en situation de formes parlées, de corrélations que 

l’individu « parlant » est capable (ou non) de faire entre ce qui est dit/ ce qui est vu/ 

ce qui est compris/ ce qui s’est passé/ ce qui peut se passer… » (Ibid.). 

Ce point de vue n’est cependant pas partagé par Oxford (1993, citée par 

Poussard, 2000 :77) qui bien qu’elle trouve que dans une situation de communication 

naturelle, l’écoute est liée à l’expression, elle fait remarquer que « dans certaines 

circonstances (conférence, théâtre, radio), l’écoute est isolée. […] Elle insiste pour 

que la compréhension de l’oral soit traitée spécifiquement en tant que telle, car elle lui 

semble être le parent pauvre de l’enseignement en LE ». Poussard défend pour sa part 

une approche séparée de l’enseignement de cette compétence car elle trouve illusoire 

de revenir sans arrêt à la situation naturelle, surtout, pense-t-elle, que la 

communication ne se limite pas à la conversation. Elle est plutôt multiple. Par ailleurs, 

travailler cette compétence à l’intérieur de la classe mérite de se pencher sur les 

spécificités qu’offre cette situation afin de les exploiter pleinement : « La 
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compréhension est le premier pas pour interagir en langue étrangère. A ce titre, nous 

défendons l’idée qu’elle peut faire l’objet d’un entraînement.» (Ibid.).  

En tout état de cause, en dehors du fait que les programmes et les documents 

d’accompagnement semblent s’inscrire dans la première logique, ils demeurent très 

généraux et très évasifs quant à la manière d’enseigner l’activité de compréhension de 

l’oral. Et au lieu d’offrir à l’enseignant une méthodologie pour apprendre à 

comprendre30, ils se contentent de lui fournir des indications pédagogiques et 

méthodologiques et des suggestions ; ils lui présentent des exemples dans lesquelles 

les deux aptitudes écouter/parler sont en perpétuelle interaction.    

La seule nouveauté sera peut être introduite avec le nouveau programme de la 

3e AM (2011) qui sera mis en œuvre dès la rentrée scolaire 2012/2013. Nous avons en 

effet parcouru ce programme, pas encore en vigueur, ainsi que son document 

d’accompagnement (2011) et nous avons constaté que, pour la première fois depuis le 

réaménagement des programmes, un document officiel parle ouvertement de 

l’entraînement à l’apprentissage de la compréhension de l’oral. Jusque-là, les 

documents officiels parlaient d’apprentissage de l’écoute. Or, si l’écoute est le premier 

pas vers la compréhension, elle n’est pas la compréhension, cette dernière étant un 

processus complexe qui passe par plusieurs phases, comme nous l’avons expliqué dans 

la première partie de notre travail.  

Dans le document en question, les concepteurs de programmes parlent des 

objectifs de la compréhension de l’oral, du choix des supports de travail qui requiert 

un travail de préparation pré-pédagogique de la part de l’enseignant et enfin de la 

démarche, ou plutôt d’une partie de la démarche, retenue par la plupart des manuels du 

FLE pour enseigner cette activité. Le document décrit la phase de pré-écoute et des 

écoutes répétées (1ère, 2ème et 3ème écoute) et du travail qui les accompagne, celui du 

questionnement de départ qui permet de familiariser l’apprenant avec le document 

qu’il va écouter, et de la vérification de la compréhension qui suit les écoutes, tout cela 

en travail individuel ou mieux encore en groupe. « Par sa nature, le travail en groupes 

convient au développement des compétences  communicatives et réceptives des élèves. 

                                                 
30 Expression utilisée par Gremmo et Holec (1990) pour désigner l’enseignement de la compréhension. 
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[…] Il est donc recommandé de travailler en groupes » peut-on lire dans le document 

d’accompagnement au programme de la 3e AM (2011 : 17). Le dit document ne donne 

toutefois aucune indication sur les exercices qui devront suivre la phase d’écoute. Est-

ce que c’est une façon de dire que le travail de la compréhension de l’oral s’arrête là et 

qu’il ne faut pas lui donner plus d’importance ou, tout simplement, une manière de 

laisser le soin des détails aux concepteurs des manuels et aux enseignants ? La suite de 

notre travail nous éclairera sur ce point.  
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                              Chapitre III 

La compréhension de l’oral et les manuels scolaires 
 

De ce qui précède, il semble évident que l’enseignement de la compétence de 

compréhension de l’oral est préconisé dans les programmes, à tous les niveaux du 

cycle moyen. Mais qu’en est-il de sa traduction effective dans les manuels scolaires ? 

Dans ce chapitre, il n’est pas dans notre propos de faire un examen 

microscopique des manuels. Cela ne relève nullement de nos objectifs de travail. De 

plus, ce sont les recommandations, compétences et objectifs d’apprentissage 

déclinés dans les programmes et sur lesquels nous nous sommes arrêtée plus haut qui 

nous intéressent tout particulièrement. Ajoutons à cela, les documents 

d’accompagnement qui constituent des livres de référence auxquels se réfèrent les 

enseignants pour construire leurs cours. Pour nous, le manuel scolaire, 

communément appelé « le livre de l’élève »31, n’est qu’un moyen auquel a recours 

l’enseignant pour faire son cours, un outil de travail parmi d’autres comme le précise 

H. Besse (2005), « Un manuel ou un ensemble pédagogique n’est qu’un outil mis à la 

disposition de l’enseignement et des enseignés pour les aider, dans le contexte qui est 

le leur, à (faire) acquérir la langue étrangère. D’évidence, ce n’est pas le manuel qui 

enseigne, et encore moins lui qui apprend ». Certes, il s’agit d’un outil de base dans 

l’apprentissage scolaire, car très utilisé par les enseignants. Mais « ce qui se passe 

dans une classe relève moins du manuel utilisé que de l’art qui le met 

pédagogiquement en œuvre, art analogue parfois à celui d’un artiste, le plus souvent à 

celui d’un artisan » (Besse, 2010 : 21). C’est pourquoi, pour nous, le manuel ne peut 

pas être plus, ou aussi, important que les programmes et les documents 

d’accompagnement. Aussi allons-nous nous contenter d’une lecture en diagonale des 

manuels des quatre années32 pour situer la place qu’ils réservent à l’enseignement/ 

apprentissage de la compréhension de l’oral. 

                                                 
31 Il s’agit de l’ancienne appellation qui était donnée au manuel scolaire 
32 Depuis la mise en œuvre de la réforme du système éducatif, plusieurs manuels ont vu le jour. Aussi allons-
nous faire référence aux manuels les plus récents qui circulent actuellement dans les collèges. Il s’agit du manuel 
de français de 1e AM (2010), qui est entré en vigueur pour l’année scolaire 2010-2011 ; le manuel de 2e AM 
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3.1. Le manuel de 1e AM (2010) 

Dans le manuel de 1e AM, organisé autour de trois projets, chaque projet 

comportant plusieurs séquences, la compréhension de l’oral semble totalement 

occultée. Ainsi, dans le tableau de répartition des activités par projet (pp. 5-7), nous 

sommes tout de suite frappée par l’absence d’activités liées à l’écoute, alors que le 

programme de 1e AM considère la compréhension de l’oral comme la première 

compétence devant être développée au début de chaque séquence : « L'élève est 

capable de comprendre et de produire oralement et par écrit, en adéquation avec la 

situation de la communication, des textes qui informent » (compétence terminale 1). 

Plusieurs objectifs d’apprentissage correspondent à cette compétence dont celui qui 

nous intéresse, à savoir : « Ecouter un énoncé oral pour extraire l'information 

essentielle ». Pourtant, dans le manuel correspondant, cette étape semble oubliée car 

toutes les séquences commencent par l’expression orale avec des consignes 

correspondantes : « se présenter ; présenter quelqu’un ; présenter un lieu » (Projet 1), 

« Faire connaître un animal ; Expliquer un phénomène naturel » (Projet 2), 

« Expliquer les règles d’un jeu ; Expliquer l’attitude à suivre pour éviter un danger ; 

Expliquer le fonctionnement d’un appareil » (Projet 3) et visant toutes le 

développement de la compétence de l’expression orale. Les autres activités énumérées 

dans le tableau de répartition des activités ont toutes trait à la compétence de l’écrit 

(compréhension de l’écrit, lecture entraînement, vocabulaire, grammaire, atelier 

d’écriture, etc.). On pourrait supposer que la compréhension de l’oral entre dans le 

cadre de la partie réservée à l’expression orale programmée au début de chaque 

séquence. Seulement là encore, nous remarquons que toutes les questions qui s’y 

trouvent invitent l’apprenant à s’exprimer oralement. C’est donc l’expression orale qui 

est présentée dans le manuel de première année, construite sur la base de supports 

iconiques.  

 

                                                                                                                                                         
(2011), mis en circulation pour l’année scolaire 2011-2012 ; le manuel de 3eAM (2005), appliqué dès l’année 
scolaire 2005-2006 et le manuel de 4e AM (2006), mis en œuvre pour l’année 2006-2007. Les 4 manuels ont été 
édités  par l’ONPS.   
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3.2. Le manuel de 2eAM (2011)  

Dès la page 3, le manuel de 2e AM nous donne un aperçu de ce que sera le 

traitement de l’oral tout au long du livre. « Oral en images » est donc le nom qui est 

donné à la rubrique consacrée à l’apprentissage de l’oral. Elle est  annoncée avec deux 

consignes globales : « J’observe et j’analyse des images » et « A mon tour de 

m’exprimer ». D’emblée, nous pouvons deviner que les activités liées à l’oral seront 

introduites par le biais de supports iconographiques. Tout au long du livre de l’élève, 

des parties sont donc réservées à l’oral au début de chaque séquence sous l’appellation 

: « Expression orale », à l’instar de celles programmées pour la 1e AM. Néanmoins, 

l’apprenant est guidé par des consignes qui ont trait à l’activité de compréhension de 

l’oral. Ainsi dans la première séquence (p. 8), nous trouvons les consignes suivantes : 

« J’écoute et j’analyse le début d’un conte », accompagnées de consignes pour orienter 

l’écoute : « Lis attentivement les questions ci-dessous avant d’écouter le conte ». 

L’apprenant est invité à prendre connaissance des questions qui lui sont posées avant 

de passer à la phase d’écoute. Il devra ensuite écouter deux fois le conte de Grimm, 

Aladin et la lampe magique. Cette démarche lui permettra de porter son attention sur 

des passages bien précis : ceux qui vont l’aider à répondre aux questions. Nous 

sommes donc dans l’écoute orientée. Mais avant cela, l’apprenant doit observer des 

illustrations et répondre à des questions d’ordre général. Cette analyse des images, 

pour reprendre les mots du manuel, est une mise en entrée dans le conte. C’est ce que 

Parpette (2008) appelle la phase de contextualisation qui constitue le premier pas vers 

la compréhension du message. 

Ce qui ressort, c’est que le manuel de 2e AM n’occulte pas la compétence de 

compréhension de l’oral qui est prise en charge dans le cadre de l’expression orale. 

Cependant, en dehors des consignes citées plus haut et des questions qui visent 

beaucoup plus la compréhension du document proposé, lequel se trouve à la fin du 

manuel (là encore rien n’est dit à propos de la manière dont ce document devra être 

abordé : lecture simple par l’enseignant, enregistrement d’un Cdrom…), aucune 

activité visant l’apprentissage de l’écoute ne figure dans ce manuel. Aucune démarche 

n’est à proprement dit recommandée dans ce sens. Ajoutons à cela l’absence de 
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supports sonores et audio-visuels, très prisés par les méthodes du FLE, parce qu’ils 

sont un atout précieux pour améliorer la compréhension de l’oral et si en plus, ils sont 

enregistrés par des natifs, ils seront doublement intéressants car ils mettent l’apprenant 

en contact avec des voix, des rythmes et des accents que lui-même devra comprendre 

et apprendre. 

3.3. Le manuel de 3e AM (2005) 

Dans le manuel de 3e AM, nous trouvons, dès la page 4, une rubrique consacrée 

à l’oral sous le nom : « Oral en images/en questions » avec des informations données à 

l’apprenant : « Dans ces pages consacrées à l’oral, tu apprendras à écouter tes 

camarades, à éclairer tes idées avec eux, à t’exprimer sur divers sujets ». Ce qui nous 

vient tout de suite à l’esprit, c’est qu’une place sera réservée, dans ce manuel, à 

l’apprentissage de la compréhension de l’oral à travers l’écoute, qui se fera dans le 

cadre d’un échange avec les autres (écouter tes camarades), suivie d’une phase 

consacrée à l’expression orale (t’exprimer sur divers sujets). Mais en réalité, il n’en est 

rien. Certes, les objectifs énoncés dans le programme, liés à la compétence de 

compréhension de l’oral (Ecouter pour réagir dans une situation de communication et 

Construire du sens à partir d’un message écouté) sont repris fidèlement par le manuel 

mais ce qui suit est complètement différent.  

En fait, ce qui est ciblé dans la rubrique « orale en images/questions » et les 

sous-divisions qui la composent : « J’observe », « J’échange avec mes camarades », 

« Je pose une question », et enfin « je vais vers l’expression écrite », c’est de 

développer la compétence liée à l’expression orale : « Prendre sa place dans un 

échange » et celle relative à l’expression écrite : « Produire des textes explicatifs 

variés ». Une compétence qui, nous pensons, n’a pas sa place dans cette rubrique. 

Cette focalisation sur l’écoute que nous trouvons dans le programme de 3e AM (2004) 

n’est pas prise en charge par le manuel. Sur ce point, le programme et le manuel 

semblent totalement en inadéquation. 
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3.4. Le manuel de 4e AM (2006) 

« Ce manuel prend en charge les choix et recommandations du nouveau 

programme de français. Il a pour but de développer tes compétences à l’oral et à 

l’écrit par l’étude de l’argumentation » (Avant-propos du manuel de la 4e AM : 3). 

Tout comme le manuel de la 3e AM, celui-ci reprend fidèlement les compétences 

énoncées dans le programme et, tout comme ce dernier, il semble oublier la 

compétence principale qui devrait mener vers toutes les autres, en l’occurrence la 

compréhension de l’oral. Celle-ci est en effet complètement occultée. Quant à la partie 

«Oral en images/ en questions » qui se trouve placée entre la partie « Questionner le 

texte » et celle portant «Grammaire pour lire et écrire », elle a pour but de développer 

la compétence de l’expression orale et écrite. Construit sur le même modèle que celui 

de la 3eAM, ce livre n’offre lui aussi aucune activité réelle, ni aucune démarche 

susceptibles de développer la compétence de la compréhension de l’oral.  

Pour résumer ce qui a été dit dans les lignes précédentes, nous pouvons 

conclure que pour les concepteurs des manuels, la compréhension de l’oral ne semble 

être qu’une activité secondaire qui est traitée comme sous-jacente à l’expression orale. 

En effet, excepté le manuel de la 2e AM, où cette activité est prise en charge dans le 

cadre de l’expression orale, la compréhension de l’oral est complètement occultée. Les 

activités de réception ne sont pas aussi importantes que celles réservées à l’expression. 

De même que nous remarquons une certaine confusion entre la compréhension de 

l’oral et de l’écrit, car de fait d’activités de réception, une bonne partie est liée aux 

activités de lecture. Les supports demeurent écrits ou iconographiques quoique pour la 

plupart authentiques. On pourrait, à ce propos, s’interroger sur l’introduction des TIC 

dans l’enseignement du français en Algérie et se demander pourquoi les manuels ne 

suivent pas. Quant à l’apprentissage de l’écoute, préconisé dans les programmes, 

disons qu’il n’a pas vraiment sa place dans les manuels scolaires.    
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Conclusion  

L’introduction de la compétence de compréhension de l’oral dans les 

programmes est pertinente. Néanmoins, les manuels scolaires ne lui accordent pas le 

même intérêt. Peut-être parce qu’ils pensent que cette activité est secondaire, qu’elle 

est difficile à enseigner, que nos établissements manquent de moyens qui permettent 

de l’introduire en classe ou qu’elle serait plus appropriée au lycée comme le pensent 

d’aucuns (pendant notre pré-enquête nous avons relevé certains avis qui vont dans ce 

sens). Quelques soient les raisons qui peuvent se cacher derrière de telles décisions, il 

n’en demeure pas moins que cette situation est susceptible d’entraîner une négligence 

de cette activité par les enseignants, même si ceux-ci ne sont pas astreints à utiliser le 

manuel d’une manière exclusive. En effet, la pédagogie de projet donne la latitude aux 

enseignants de recourir à des moyens autres que le manuel afin de réaliser les objectifs 

arrêtés par les programmes.  

Dans la troisième partie de notre travail, nous allons mesurer le degré de 

conformité des pratiques de classe avec les objectifs énoncés par les textes officiels et 

les orientations préconisées par les manuels de FLE pour enseigner la compréhension 

de l’oral à travers l’analyse de notre enquête par questionnaire que nous avons réalisée 

auprès des enseignants du cycle moyen. 
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Partie III 

La compréhension de l’oral, de la théorie                         
aux pratiques de classe 

 

Introduction 

Dans cette partie, notre objectif est double : d’une part, nous cherchons à 

mesurer le degré d’application des enseignants des instructions officielles et leurs 

dépendances aux programmes et aux manuels et d’autre part, nous voulons savoir si 

les enseignants du cycle moyen possèdent les outils intellectuels, pédagogiques et 

matériels qui leur permettent de mettre en place les activités de réception, pour aboutir 

à la description de leurs pratiques sur le terrain.  

1. Le questionnaire 

Notre choix méthodologique s’est arrêté sur l’enquête par questionnaire que 

nous avons menée dans des établissements scolaires du cycle moyen. Pourquoi le 

questionnaire ? Il s’agit d’abord d’un moyen très efficace de collecte d’informations 

qui offre une meilleure représentativité et constitue, pour nous, l’outil idéal pour 

répondre aux questions que nous nous posons concernant la formation des enseignants, 

les moyens dont ils disposent, leurs pratiques de classe et leurs représentations de la 

compréhension de l’oral.  

Notre corpus se compose de 27 items qui vont du général au particulier, du 

neutre à l’engageant, répartis sur quatre axes : le manuel, les moyens pédagogiques, la 

formation et les pratiques de classe. Si nous avons organisé notre questionnaire en 

parties, c’est pour offrir une meilleure lisibilité et une meilleure compréhension aux 

enquêtés afin de les aider à trouver les réponses adéquates qui permettent de répondre 

à nos interrogations et c’est ce qui justifie aussi le nombre important des questions 

posées. En effet, pour le lecteur, le questionnaire peut paraître long. Mais pour nous, 

ce fut indispensable pour obtenir une description détaillée de la réalité du terrain 
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compte tenu de la distance qui nous sépare du monde de l’éducation. Pour ce faire, 

nous avons élaboré notre corpus autour de questions pour la plupart fermées de type 

binaire, à échelle ou à choix multiple en limitant tant que possible les questions 

ouvertes- nous avons une seule question ouverte et six questions semi-ouvertes - qui, à 

notre avis, ne permettent pas toujours d’obtenir les résultats escomptés33. De même 

que les questions fermées, quoique plus difficiles à préparer, sont plus aisées à 

comprendre et il est, à notre avis, plus facile d’y répondre. Elles orientent aussi les 

enquêtés et leur permettent de donner des réponses aux questions auxquelles ils n’ont 

probablement pas songé.  

Mise au point du questionnaire 

Afin d’élargir le mieux possible notre échantillon, nous avons diffusé une 

cinquantaine de questionnaires34 sur des établissements du cycle moyen situés dans les 

deux wilayas d’Oran et de Sidi Bel Abbes en essayant de diversifier les régions. Mais 

dans notre analyse nous n’allons pas tenir compte de la région d’exercice, vu que tous 

les enseignants sous soumis aux mêmes exigences et aux mêmes problèmes qui 

souvent inhibent leur esprit d’initiative. L’élargissement du questionnaire n’ayant 

qu’un seul but, celui de réaliser une enquête la plus exhaustive possible, le tableau de 

répartition des collèges par région sera donné à titre indicatif35. Notre analyse 

s’appuiera sur une mise en confrontation des réponses données par les enseignants 

avec les théories de l’enseignement-apprentissage et les objectifs d’apprentissage fixés 

par les programmes du collège. Les conclusions de la première et de la deuxième 

partie nous serviront donc de référence pour l’analyse des résultats de l’enquête.   

Toujours est-il que les enseignants, qui par ailleurs ont mis du temps pour 

répondre, n’ont pas tous rempli les questionnaires de sorte que nous n’avons pu en 

recueillir que 27, ce qui a réduit sensiblement notre échantillon de départ. Ajoutons à 

cela le fait que les enquêtés n’ont pas tous répondu à toutes nos questions. Ainsi, si les 

                                                 
33 La suite de notre travail nous donnera raison car aux questions ouvertes, nous avons obtenu très peu de 
réponses.  
34 Le questionnaire complet se trouve en annexe. 
35 Cf. tableau de répartition des collèges par région qui se trouve en Annexe. 
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questions fermées ont toutes trouvé écho chez les enseignants, les cases, devant 

justifier leurs choix, sont restées, dans leur majorité, sans réponses.  

2. Présentation et analyse des résultats 

Axe I-  Le manuel 

Dans la culture scolaire, le manuel représente depuis des décennies l’outil de 

base sur lequel s’appuient les enseignants pour construire leurs cours. Cette culture est 

tellement ancrée dans les esprits que beaucoup d’enseignants le suivent à la lettre 

allant jusqu’à le confondre avec le programme. Cette situation a été engendrée au fil 

des années par le manque de moyens pédagogiques, la rareté des bibliothèques, la 

cherté du livre et le manque de formation. Certes, le manuel scolaire est le premier 

outil de travail mis à la disposition de l’enseignant pour l’aider dans sa tâche 

quotidienne, mais faut-il pour autant s’en contenter ? Toutes les nouvelles approches 

didactiques, dont celles qui sous-tendent le système scolaire algérien, insistent pour 

varier les outils de travail (documents, supports, démarches) pour mieux apprendre à 

apprendre. Les théories récentes sont plus souples, plus libératrices et permettent à 

l’enseignant de choisir, du moins en théorie, ses propres méthodes de travail en 

fonction des besoins de l’apprenant et des compétences qu’il doit installer chez lui.  

Dans cette partie du questionnaire, il n’est pas dans notre propos de mesurer le 

degré de dépendance des enseignants au manuel. La réponse à cette question 

s’imposera d’elle-même au terme de l’analyse des différentes parties de notre corpus. 

Les questions intégrées dans cette partie ont été posées pour savoir si en termes 

d’activités de classe, les manuels scolaires répondent aux exigences des concepteurs 

des programmes. Les items 1, 2, 3, 4 et 5 permettront d’éclairer ces interrogations. 

L’item 6, lui, a été posé pour connaître l’avis des enseignants sur le rôle des ressources 

pédagogiques dans l’enseignement de la compréhension de l’oral.  
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tandis que 26% disent que cette part équivaut à 30%. Il ressort donc que près de 67% 

des enquêtés estiment la part réservée à l’oral en deçà de la moyenne, ce qui rejoint les 

réponses à la première question où la majorité des enseignants pense que le manuel 

n’est pas totalement en adéquation avec les programmes quant à une répartition 

équilibrée des activités d’oral et d’écrit. Il n’en demeure pas moins que 18,5% des 

enquêtés estiment que l’oral occupe 60% du volume horaire consacré à l’enseignement 

du français. Comment expliquer cet écart entre les réponses qui par ailleurs ont été 

données par des enseignants soumis au même système scolaire?  

Nous pensons que cette dernière catégorie d’enseignants ne se contente pas 

uniquement des activités trouvées dans les manuels et essaye plutôt de chercher 

d’autres activités pour prolonger les séances d’oral et répondre ainsi aux orientations 

des textes officiels. D’ailleurs, lors de nos incessantes visites sur les réseaux 

d’enseignants de français en ligne, nous nous sommes rendu compte que beaucoup 

d’enseignants venaient dans ces sites chercher des idées d’activités et des supports 

pédagogiques auprès de leurs collègues et ils les obtenaient facilement du fait que 

l’entraide pédagogique est grande37. Dans les pages qui suivent, nous allons savoir si 

nos enquêtés font partie de cette tranche d’enseignants, à l’affût de nouveaux savoirs et 

de nouvelles expériences. 

Ce que nous pouvons conclure au terme de l’analyse des réponses aux deux 

premières questions, c’est que l’oral existe dans les manuels, mais à moindre 

importance. Ceci reflète ce que Cuq (2003 :182) nous dit sur la situation réelle de 

l’oral dans l’enseignement du FLE : « La composante orale a longtemps été minorée 

dans l’enseignement des langues étrangères, notamment du FLE (…) l’oral est référé 

à l’écrit ».  

 

Item 3 -Quelle est la part accordée aux activités d’écoute et de réception ? 

 

                                                 
37 Parmi ces sites pédagogiques, citons Khouasweb, Oasisfle, el Hamidia FLE, Savoirfr.com 
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Cette question a été posée pour connaître le but de l’introduction des activités 

de réception en classe. Il s’agit d’une question fermée à choix multiple qui donne 

cependant la liberté à l’enquêté de cocher plusieurs réponses. 

Le recueil de données fait ressortir que pour les enseignants interrogés, ces 

activités sont construites pour toutes les raisons citées (voir histogramme 05), mais 

surtout pour travailler la compétence de compréhension de l’oral avec 92,5%.  En 

effet, toutes les méthodes de FLE qui abordent cet enseignement, visent avant tout 

l’acquisition de cette compétence qui « est donc, et de loin, la plus difficile à acquérir, 

mais la plus indispensable » Gruca (2006), car plus qu’une simple activité de 

réception, « la compréhension de l'oral suppose la connaissance du système 

phonologique, la valeur fonctionnelle et sémantique des structures linguistiques 

véhiculées, mais aussi la connaissance des règles socioculturelles de la communauté 

dans laquelle s'effectue la communication » (Ibid.). C’est pourquoi comme le précise 

Desmond et al (2008 : 29) : « Enseigner à comprendre signifie donner à l’apprenant 

les moyens de repérer des indices dans un document, d’établir des liens, de mettre en 

relation, de déduire ». Or, cet enseignement-apprentissage passe par l’écoute qu’il faut 

également développer en plaçant l’apprenant dans une situation d’écoute active afin de 

lui permettre de « se positionner en tant qu’auditeur » (Profil de sortie de 2e AM, 

2010 : 8). Cette idée est partagée par 81,4% des enquêtés.  

La compréhension des énoncés est également le premier objectif 

d’apprentissage qui est fixé par les programmes, à tous les niveaux du collège. 

« Ecouter un énoncé oral pour extraire l'information essentielle » (Programme de 1e 

AM, 2010 : 8) permet, entre autres, d’acquérir la compétence globale du cycle moyen, 

en l’occurrence : « comprendre/produire des textes oraux et écrits relevant de 

l’explicatif, du prescriptif, du narratif et de l'argumentatif et ce, en adéquation avec la 

situation de communication » (Ibid.). Nous remarquons ici que 77,7% des enseignants 

interrogés sont d’accord pour dire que les activités de réception facilitent la 

compréhension des textes. Par ailleurs, 88,8% des enquêtés pensent que celles-ci 

aident à évaluer le niveau des élèves.  
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complexité du processus, juge le volume horaire hebdomadaire réservé à la discipline 

insuffisant, d’autant plus que la mise en place d’un enseignement-apprentissage de la 

compréhension de l’oral nécessite du temps et une mise en place particulière.  

S’agissant des activités proposées dans le manuel, il ressort de l’analyse des 

réponses que 63% des enquêtés les trouvent insatisfaisantes, ce qui encore une fois 

nous conforte dans notre analyse des manuels. Il n’en demeure pas moins que les 37% 

restant les trouvent suffisantes à l’enseignement de cette activité. Ce résultat nous 

renvoie à la question 3 où 30% des enseignants ont trouvé que les activités de 

réception de l’oral présentées dans le manuel étaient importantes. Un examen rapide 

des questionnaires que nous avons récupérés, nous a montré que la plupart des 

enquêtés ayant coché, dans l’item 3, la première suggestion, ont par ailleurs estimé que 

les activités proposées dans les manuels étaient satisfaisantes.  

Par ailleurs, plus de 70% des personnes questionnées trouvent la fréquence et la 

durée de ces activités insatisfaisantes, alors que tout le reste les trouve satisfaisantes. 

S’agissant des supports proposés à l’enseignant (documents oraux, images, documents 

sonores, documents authentiques ou fabriqués, livres, CD-Rom, magnétophone, data 

show, etc.), près de 82% des enquêtés les trouvent insatisfaisants contre plus de 7% 

qui les considèrent très satisfaisants.  

Enfin 93% des enseignants interrogés estiment le nombre d’élèves par classe 

insatisfaisant. Il faut dire que l’enseignement-apprentissage des compétences orales 

nécessite la mise en place d’un cadre favorable, d’une mise en scène particulière 

(organisation des apprenants en groupes, binômes, etc.) mais compte tenu des effectifs 

chargés qui caractérisent les classes dans les établissements algériens, il y a peu de 

possibilités d’obtenir ce cadre. Limiter le nombre d’élèves par classe serait donc un 

bon moyen qui permettrait de mieux enseigner l’oral.  

Axe II- Les moyens matériels  

La compréhension de l’oral étant avant tout une activité qui repose sur l’écoute 

des documents sonores et audiovisuels, sa mise en place requiert la présence de 

moyens matériels adéquats (ordinateurs, magnétophone, magnétoscope, lecteur CD, 
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activités qui reposent sur le texte ou l’image. De même que l’usage des ressources 

pédagogiques nécessite du temps et parfois des connaissances que les enseignants ne 

possèdent pas toujours. La plupart d’entre eux n’ayant jamais été formés ou du moins 

initiés à l’utilisation des ressources multimédia.    

 

Axe III- La formation des enseignants  

L’acquisition des compétences passe obligatoirement par la formation initiale 

dont le rôle est déterminant dans la formation du futur enseignant, mais pas seulement. 

La formation continue et la recherche personnelle constituent également de très bons 

moyens pour acquérir et renforcer ses compétences. 

Théoriquement, toute réforme du système éducatif est accompagnée de 

formations de toutes sortes. Aussi, nous supposons que depuis la mise en place de la 

dernière réforme, en 2003, les enseignants du collège ont été formés afin de pouvoir 

répondre aux nouvelles exigences des programmes (gestion des savoir-faire langagiers, 

TICE, didactiques de l’oral et de l’écrit, etc.).  

L’objectif de cette partie est de recueillir les données devant nous permettre de 

vérifier si oui ou non les enseignants ont tous bénéficié de formation, notamment pour 

ce qui est de l’enseignement des compétences orales et des nouvelles technologies. 

Des questions susceptibles de nous renseigner sur les connaissances acquises par les 

enseignants, lors de leur formation initiale et/ou continue ainsi que sur leurs actions en 

termes de recherche individuelle qui relève de l’auto-formation ont été également 

posées dans cette partie. Ceci est donc l’objectif des items 9, 10, 11, 12 et 13. 

Item 9 -Avez-vous suivi, durant votre formation initiale, des cours sur les 

stratégies d’enseignement/apprentissage de la compréhension de l’oral ? 
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ressources qui met à la disposition de l’enseignant toute une nuée d’activités de 

compréhension, de documents sonores, authentiques ou didactisés, d’idées de projets, 

de conseils pédagogiques, de méthodes ainsi que de nombreuses informations à travers 

les ouvrages et les articles en ligne. 96% des enquêtés affirment par ailleurs demander 

conseils aux collègues alors que 63% d’entre eux se rapprochent des inspecteurs. Dans 

la culture scolaire, il est de coutume que les enseignants se demandent conseil 

mutuellement, partagent leurs expériences et se tiennent au courant des dernières 

nouveautés. Ce constat, nous l’avons fait sur les sites d’entraide pédagogique qui se 

trouvent sur le net où les enseignants inscrits partagent leurs expériences de classe et 

s’échangent des informations38. De même que les enseignants aiment bien consulter 

les inspecteurs pour « ne pas commettre des erreurs », comme nous l’a précisée une 

jeune enseignante qui relève de notre échantillon et avec laquelle nous avons eu 

l’occasion de nous entretenir ; et enfin parce que ce sont les inspecteurs qui notent les 

enseignants.  

La moitié des enseignants questionnés affirme lire des revues contre 37% 

seulement pour les ouvrages. A notre avis, les articles sont plus disponibles que les 

ouvrages. Le Web regorge d’articles et de revues alors que les ouvrages en ligne se 

font plus rares. En plus, les livres sont chers et souvent non disponibles. Quant aux 

bibliothèques des collèges, rappelons que seulement 40% des enseignants interrogés 

ont affirmé que leurs collèges étaient dotés de bibliothèques avec ouvrages récents (Cf. 

Histogramme 7). Plus de la moitié n’en possède donc pas. Enfin, nous supposons que 

les articles étant moins lourds que les ouvrages, ils sont donc plus faciles à lire et donc 

plus attirants.  

 Item 13 -L’exploitation des supports multimédia nécessite des connaissances, 

tant sur le plan technique que didactique. Possédez-vous ces connaissances ? 

 

 

                                                 
38 Le nombre d’inscrits dans ces sites est très important. Ainsi, sur El Hamidia FLE, il existe 1291 inscrits, sur 
Khouasweb, qui par ailleurs possède également un compte facebook, nous trouvons 2309 membres, savoirfr.com 
compte 442 membres. Ce dernier site est encadré par un inspecteur de français.   
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Pour cette question, nous avons obtenu 20 réponses sur 27. 7 enseignants 

interrogés ayant répondu par oui à la question précédente ont toutefois répondu à 

l’item 15. Suite aux résultats obtenus, nous pouvons déduire que l’outil Internet reste 

la source n°1 qui permet aux enseignants d’y trouver les supports et les activités 

désirés tel que nous l’avons expliqué en détail dans notre analyse de la question 12. 

Les taux détaillés ci-dessus montrent que la confection des supports arrive en 

deuxième position avec un pourcentage de 14,8% des réponses. Ce constat nous 

renvoie vers les forums d’enseignants que nous avons nous-mêmes fréquentés pendant 

une certaine période où, en plus d’activités toutes prêtes, des supports audio réalisés 

par des enseignants sont souvent proposés aux membres des forums en 

accompagnement de cours sur la compréhension de l’oral.  

Précisons à ce propos que la confection de supports destinés à l’apprentissage 

de l’oral nécessite des efforts et un certain savoir-faire. Pour l’enregistrement, on peut 

recourir à la radio ou à internet pour y puiser des spots publicitaires, des chansons ou 

des dialogues ou faire ses propres enregistrements comme le propose Ducrot (2005), 

« en fabriquant un dialogue, sur une situation de la vie réelle parfaitement 

authentique : dans ce cas, il ne faut pas ralentir le débit de parole, faire attention aux 

accents… Il est possible ensuite de fabriquer ses propres exercices en fonction des 

objectifs à travailler ». 

La bibliothèque du collège n’a obtenu que 11,1% des sondages sans doute parce 

qu’on n’y trouve pas les supports désirés. Vient enfin la question relative aux CD-Rom 

didactisés qui n’a obtenu pour sa part aucune réponse bien que les sites de FLE en 

regorgent à condition de savoir les utiliser en classe. A la question « autre », nous 

avons obtenu une seule réponse : recherche dans les documents pédagogiques anciens. 

Item 16  -Vous choisissez vos supports en fonction de ? 
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de familiariser l’apprenant avec le paysage sonore de la langue cible. D’autres, comme 

Moirand (1990), suggèrent de travailler avec les documents authentiques ou fabriqués. 

Lebre-Peytard (1990, cité par Poussard, 2000 : 83), « fait remarquer que les frontières 

entre documents authentiques et documents fabriqués sont maintenant bien floues, 

compte tenu des progrès techniques ». En effet, l’évolution des TICE a permis de créer 

de très bons CD-Rom didactisés qui reposent sur un esprit d’authenticité car respectant 

les caractéristiques de la langue authentique39.  

A travers notre présent item, nous avons voulu savoir ce que les enseignants du 

collège préfèrent. Les résultats de l’analyse montrent que près de la moitié préfère 

travailler avec les documents authentiques alors que tout le reste aime travailler avec 

les deux. Aucun des enseignants interrogés ne préfère cependant recourir à l’utilisation 

exclusive des documents fabriqués.  

A la question de savoir pourquoi les enseignants préfèrent travailler avec tel ou 

tel document, nous avons obtenu six réponses seulement, partagés à presque égalité 

entre le choix de documents authentiques et celui des deux à la fois. Pour ce qui est du 

premier choix, nous pouvons lire que les documents authentiques facilitent la 

compréhension et la tâche des apprenants, sont plus explicites et leur utilisation fait 

suite aux consignes données par les inspecteurs. Par ailleurs, chez la catégorie 

préférant travailler avec les documents authentiques et fabriqués, il est dit que le 

recours à l’un des deux documents se fait en fonction du thème, du niveau et de 

l’objectif visé. De même que lorsque le document authentique s’avère difficile à 

aborder, on le remplace par un document fabriqué, qui s’avère souvent plus adapté au 

niveau des apprenants.    

 

Item 18 - Quel est, pour vous, le meilleur moyen d’introduire la compréhension de 

l’oral en classe ? 

 

                                                 
3939 Expression utilisée par Oxford (1993, citée par Poussard, 2000 : 83). 
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de faciliter la compréhension et non de remplacer l’explication ». L’image peut, en 

effet, aider les apprenants à identifier les personnages et les lieux et à construire leurs 

hypothèses.  

A la question pourquoi, seuls 22,2% des enseignants interrogés ont donné des 

réponses. Ainsi, pour ce qui est de l’utilisation du document écrit, un enseignant 

explique que la lecture donne les moyens à l’apprenant de réfléchir alors qu’un 

deuxième dit tout simplement que c’est le seul véritable document qui existe. Un autre 

enseignant trouve, pour sa part, que les documents iconiques sont plus attirants et plus 

explicites tandis que les autres expliquent que les documents sonores et surtout vidéo 

sont plus ludiques, plus expressifs, plus intéressants et aident l’apprenant à 

comprendre.    

A cet effet, soulignons que les avis des chercheurs sont partagés quant à 

l’utilisation de la vidéo dans le domaine de la compréhension de l’oral. Certes, dans 

l’enseignement des langues étrangères, l’image animée est de plus en plus utilisée dans 

les classes comme un facilitateur de la compréhension compte tenu des gestes non 

verbaux que le visuel laisse échapper : attitudes, gestes, mimiques des interlocuteurs, 

etc. L’image peut donc aider à comprendre mais à condition qu’elle n’entre pas en 

conflit avec le son. Car dans ce cas précis, elle peut au contraire ralentir le processus 

comme l’affirme L. M. Hartwell (2010) : « L'écoute et l'observation impliquent 

l'interaction de processus fonctionnant simultanément, mais entrant parfois en 

conflit » Elle ajoute : « l'image n'aide pas toujours à comprendre, au contraire, elle 

peut être source de parasitage ». En d’autres termes, les signes verbaux et non 

verbaux doivent concorder. De même que la vidéo ne doit pas empêcher l’apprenant 

de focaliser sa concentration sur l’image au détriment du son, car le processus de 

compréhension passe avant tout par un travail sur l’écoute.   

Item 19– Avez-vous déjà utilisé avec vos élèves l’un des documents suivants ? 

 

 



 

A

par les

L’analy

échanti

eux et 

très bon

tel qu’e

des ens

puiser s

Citons 

nombre

spot pu

paraître

manuel

l’élève 

L’exem

page 12

en Algé

Item 20

Avec cette

s enseignan

yse des rép

illon ont dé

la chanson

ns moyens

expliqué da

seignants i

son suppor

l’absence 

e d’élèves 

ublicitaire 

e contradic

ls, nous tro

avec leurs

mple le plu

24, des ph

érie : « Mo

0 - Si oui, 

e question,

nts du cyc

ponses (hi

éjà utilisé u

n, par 44,4

s d’introdu

ans l’item 

interrogés 

rt. Plusieur

de docum

par classe

a été prés

ctoire étan

ouvons des

s slogans. D

s concret s

hotos tirées

obilis », « D

ont-ils aim

, nous vou

cle moyen

istogramm

un spot pub

4%. Le film

uire les acti

18, ont rec

n’a déjà e

rs raisons p

ments audio

e et le volu

senté sous 

nt donné qu

s images ti

Dans ce ca

se trouve d

s des publi

Djezzy » et

mé ? 

103 

Histogram

ulons conn

n dans le c

e ci-dessu

blicitaire. L

m et le des

ivités de ré

cueilli des p

eu recours 

peuvent, à 

o et vidéo

ume horair

forme d’u

ue le spot 

irées de pu

as là, le sp

dans le man

icités des t

t Nedjma»

 

 

mme 19 

naître la na

cadre de l

us) montre 

Le conte a 

ssin animé,

éception, c

pourcentag

à une émi

notre avis,

o, le manq

re. De mêm

un support

est un fil

ublicités co

pot devient 

nuel de la 4

trois opéra

. (Cf. Anne

ature des d

la compréh

que près 

été exploit

, qui const

car offrant 

ges très faib

ission radio

, expliquer 

que de moy

me que nou

t iconograp

lm à la ba

onnues qui

un suppor

4e AM ou 

ateurs télép

exe) 

 

documents 

hension de

de 90% d

té par 74%

tituent pou

le son et l

bles. Enfin

ophonique

cet état de

yens maté

us pensons

phique. Ce

ase. Mais d

 sont prése

rt iconogra

nous trouv

phoniques a

utilisés 

e l’oral. 

de notre 

% d’entre 

urtant de 

l’image, 

n, aucun 

e pour y 

es lieux. 

riels, le 

s que le 

eci peut 

dans les 

entées à 

aphique. 

vons, en 

activant 



 

E

affirme

présent

corresp

dessin 

percevo

Item 2

Pourqu

D

apprena

Nous p

réceptio

de sort

En réponse

ent, à l’una

tés. Nous 

pondre à le

animé ou 

oir, à écout

1 -Comme

uoi ? 

De la lec

ants sont i

pouvons en

on est sour

tir du cad

e à cette qu

animité, qu

supposon

urs goûts e

un film c

ter, à regar

ent vos élè

cture de l

intéressés e

n déduire 

rce de joie

dre routinie

uestion qui

ue leurs élè

ns donc q

et les sortir

charment le

rder, à com

ves aborde

’histogram

et détendu

que la var

e et de déte

er imposé 

104 

Histogram

i continue 

èves ont ai

que les a

r de la rout

es apprena

mprendre et

ent-ils les 

Histogram

mme ci-des

s face aux

riété des su

ente pour l

par un sy

mme 20 

la premièr

imé les doc

pprenants 

tine. Un sp

ants, les ob

t donc à app

activités d

mme 21 

ssus, il re

x activités d

upports qu

l’apprenan

ystème sc

re, les ense

cuments qu

aiment t

pot publicit

bligent à p

prendre.  

de compréh

essort que

de compré

ue suppose

t qui trouv

olaire rigi

 

eignants int

ui leur ava

tout ce qu

taire, un co

prêter atten

hension de 

 

 la major

éhension de

e toute act

ve là une o

ide. Ces r

terrogés 

aient été 

ui peut 

onte, un 

ntion, à 

l’oral ? 

rité des 

e l’oral. 

ivité de 

occasion 

éponses 



 

confirm

une par

A

ces acti

expliqu

permett

Item 2

difficul

8

compré

répondu

questio

difficul

Item 23

N

liste de

de com

aux ens

ment égalem

rtie des ens

A la questi

ivités, nous

ué que ces

taient de le

22  - Pense

ltés à l’élèv

89% des 

éhension d

u non. Pou

on d’une au

ltés ainsi q

3 -Si oui, l

Notre ques

es difficulté

mpréhension

seignants d

ment les ré

seignants in

ion de savo

s avons ob

s activités 

e préparer à

ez-vous qu

ve ?    

enseigna

de l’oral po

ur connaître

utre dans 

ue les moy

lesquelles ?

stion se com

és que ren

n de l’oral

de les recon

ésultats de 

nterrogés c

oir pourquo

tenu différ

étaient un

à l’écrit.  

ue l’appren

ants quest

ose des dif

e la nature

laquelle no

yens qui leu

? Et par qu

mpose de d

ncontrent le

 et une deu

nnaître. 

105 

l’analyse d

choisit la tr

oi les élève

rentes répo

ne occasio

ntissage de

Histogram

tionnés p

fficultés à 

e de ces dif

ous deman

ur permette

uel moyen l

deux partie

es apprenan

uxième, qu

de la quest

roisième et

es adoptent

nses. Ains

on pour l’

e la compr

mme 22 

pensent qu

l’élève con

fficultés, no

ndons à no

ent de les i

les identifie

es : une pre

nts au mom

ui concerne

tion 20. M

t la quatrièm

t telle ou te

i, 14,8% d

apprenant 

réhension d

ue l’appr

ntre 11% s

ous avons 

otre échant

identifier. 

ez-vous ? 

emière part

ment d’abo

e les moye

Mais à côté 

me propos

elle attitud

es enseign

de s’expr

de l’oral p

 

rentissage 

seulement 

accompag

tillon de c

tie qui con

order le pr

ens qui per

de cela, 

ition.  

de face à 

ants ont 

rimer et 

pose des 

de la 

qui ont 

né cette 

citer ces 

cerne la 

rocessus 

rmettent 



 

L

égalem

liées à 

d’une 

difficul

P

pouvon

D

contrôl

momen

rencont

que c’e

liés à l

par les 

finissen

notre é

s’agit p

les ens

leurs él

Item 24

Les 89% d

ment répond

l’expressio

mauvaise 

ltés liées à 

Pour ce qu

ns les résum

De la lectu

le la comp

nt des ré

trées par le

est lors d’a

a compréh

manuels s

nt par des 

chantillon 

pourtant du

seignants d

lèves.  

4 -Que fait

des enseign

du à celle-c

on orale. E

compréhe

la phonéti

ui est des 

mer dans le

ure de l’his

préhension

ponses qu

es élèves.  

activités d

hension. Ce

scolaires o

exercices 

cite les ex

u moyen le 

des langues

tes-vous po

nants qui o

ci. 83% d’e

n d’autres 

ension, sel

que et à la 

moyens d

e graphique

togramme,

n au moye

ue celle-c

Une partie

’expression

ette répons

ù les activ

d’expressio

xercices d’é

plus connu

s étrangère

our y remé

106 

ont répondu

entre eux d

termes, les

lon eux. L

morphosy

d’identifica

e ci-dessou

Histogram

, il apparaî

en de que

ci s’aperço

e des perso

n orale ou

se suit l’or

vités de réc

on orale o

évaluation 

u et le plus

es pour év

dier ? 

u par oui à

disent que l

s élèves s’e

Le reste d

yntaxe.  

ation cités 

us : 

mme 23 

ît que près 

stions ora

oit des l

onnes ques

u écrite qu’

rdre de la d

ception de 

u écrite. E

et de cont

s utilisé par

valuer le n

à la questi

les difficul

expriment 

des répons

par notre 

de la moit

ales ou écr

lacunes de

tionnées af

’elle identi

démarche q

l’oral, lor

Enfin, une 

trôle de la 

r les métho

niveau de c

on précéde

ltés recensé

mal, résult

ses concer

échantillo

 

tié des ense

rites. Et c

e compré

ffirme par 

ifie les pro

qui est pré

rsqu’elles e

faible min

compréhen

odes de FL

compréhen

ente ont 

ées sont 

tat donc 

rne des 

on, nous 

eignants 

c’est au 

hension 

ailleurs  

oblèmes 

éconisée 

existent, 

norité de 

nsion. Il 

E et par 

nsion de 



 

C

les ense

L

de notr

docume

car elle

de repé

écoute,

plusieu

objectif

L

exercic

fois de 

d’exerc

effet im

connus

trous, l

ludique

égalem

prépare

pour la

Cette ques

eignants po

L’analyse 

re échantil

ents d’acco

e rallonge l

érer les mo

, favorise l

urs tâches.

fs d’appren

La moitié 

ces afin de 

vérifier la 

cices donné

mportant d

, citons les

les tableau

es, etc. Prè

ment coché 

er l’appren

a propositio

stion est po

our remédi

des répons

llon multip

ompagnem

le temps d’

ots, les ph

’apprentiss

 L’écoute

ntissage.  

des ensei

contrôler 

compréhen

és à l’appr

de l’accom

s QCM, les

ux à compl

ès de la m

les propo

nant à l’éco

on relative

osée pour s

ier aux diff

ses, dans l’h

pliaient les

ment aux pr

’exposition

hrases et le

sage de la 

e multiple 

ignants int

la compréh

nsion et d’

renant. Pou

mpagner de

s questions

léter, les ex

moitié des 

ositions 1 e

oute et le p

e au travail

107 

Histogram

savoir que

ficultés liée

histogramm

s écoutes. 

rogrammes

n de l’appr

es détails 

compréhen

peut éga

terrogés af

hension. Il

entraîner à

ur améliore

e différents

s fermées, 

xercices d’

enseignan

et 2 : deux

placent dan

l de group

mme 24 

ls sont les 

es à la com

me ci-dessu

Cette dém

s du collèg

renant à la 

qui lui éch

nsion et pe

alement se

ffirme d’au

l s’agit là d

à son appre

er la compr

s exercice

les questio

’apparieme

nts qui a r

x moyens 

ns une situa

pe, nous n’

moyens a

mpréhension

us, a révélé

marche est 

ge et par les

langue étra

happent lo

ermet égale

ervir à tr

utre part a

d’un moye

entissage en

réhension 

s de class

ons ouverte

ent, les puz

répondu à 

qui perme

ation d’éco

’avons obt

 

auxquels re

n de l’oral.

é que plus 

suggérée 

s manuels 

angère, lui

ors de la p

ement de tr

ravailler p

avoir recou

en qui perm

n fonction 

de l’oral, i

e. Parmi l

es,  les exe

zzles, les a

notre que

ettent à la 

oute active

enu que 8,

ecourent 

.  

de 66% 

par les 

de FLE 

i permet 

première 

ravailler 

lusieurs 

urs aux 

met à la 

du type 

il est en 

les plus 

ercices à 

activités 

stion, a 

fois de 

e. Enfin, 

,3% des 



 

réponse

permet 

remédi

n’existe

Item 

l’appre

L

les acti

nous a 

voulon

d’autre

de trava

L

moitié 

suppos

introdu

Dans n

raisons

la comp

Item 26

es, ce qui 

pas ce g

er aux dif

ent pas dan

25 -Avez

ntissage de

La lecture 

vités de ré

pas inform

s savoir si 

s activités 

ailler l’éco

L’analyse 

de notre é

ons que ce

uites penda

notre analys

 qui empêc

préhension

6 - Si non, 

est très ju

genre de d

fficultés d

ns les manu

z-vous dé

e l’activité 

des manu

ception éta

mé sur leu

 les activit

ou si elles

oute et la co

du tableau

échantillon

es activités

ant une par

se des répo

chent la mi

n de l’oral. 

pourquoi ?

ustifiable e

dispositions

de leurs él

uels. 

éjà constr

de compré

uels scolair

aient toujou

ur durée, n

tés de réce

s ont déjà f

ompétence

u des résult

n affirme n

s, souvent 

rtie de la 

onses à la q

ise en plac

 

? 

108 

eu égard a

s. Deux en

lèves, ils 

ruit des 

éhension d

Histogram

res du cycl

urs placées

ni sur leur 

eption de l

fait l’objet 

 de compré

tats (graph

n’avoir jam

occultées 

séance et 

question 26

e d’un ens

au nombre

nseignants

leur propo

séances d

e l’oral ? 

mme 25 

le moyen n

s au début 

objet. A 

’oral sont j

de séance

éhension d

hique ci-de

mais constr

par des en

servent à 

6, nous allo

eignement

 d’élèves 

s ont enfin

osent d’au

destinées 

nous a perm

d’une séqu

travers cet

juste un m

s entières a

de l’oral. 

essus) mon

ruit de tell

nseignants

travailler d

ons tenter d

t-apprentiss

par classe

n ajouté qu

utres activi

exclusivem

 

mis de sav

uence mais

tte questio

moyen d’int

avec pour 

ntre que plu

les séance

, sont par 

d’autres ob

de compren

sage spécif

e qui ne 

ue pour 

ités qui 

ment à 

voir que 

s cela ne 

on, nous 

troduire 

objectif 

us de la 

s. Nous 

ailleurs 

bjectifs. 

ndre les 

fique de 



 

7

répondu

audio e

enseign

l’enseig

égard a

enseign

L

avec 35

orales d

second

ultime 

 

Item 27

d’un en

 

78% de l’

u non à la 

et vidéo, 

nants inter

gnement-ap

aux réponse

nants.  

La dernièr

5,7% des r

dans les év

aire par ra

des acteurs

7 -D’après

nseignemen

’échantillon

question p

ce qui no

rrogés ont

pprentissag

es que nou

e propositi

réponses. L

valuations 

apport à l

s de l’ensei

s vous, l’ac

nt/apprenti

n ayant ré

précédente)

ous semble

t coché la

ge de cette

us avons ob

ion qui est

Le système

de fin d’an

’écrit car 

ignement-a

ctivité de co

issage spéc

109 

Histogram

épondu à 

) ont justifi

e convainc

a réponse 

e compéte

btenues sui

t cochée pa

e éducatif 

nnée et de

la reconna

apprentissa

ompréhens

cifique ?  

 

 

 

 

mme 26 

l’item 26

fié leur cho

cant (voir 

liée à l’

ence, ce qu

ite à nos qu

ar les ensei

algérien n

e fin de cur

aissance a

age.  

sion de l’or

(il s’agit 

oix par l’ab

histogram

’absence d

ui se justif

uestions su

ignants a t

n’inclut pas

rsus, ce qu

académique

ral peut/do

 

de ceux 

bsence de s

mme 7). 50

de modèle

fie pleinem

ur la format

trait à l’éva

s les comp

ui la rend t

e constitue

it-elle faire

qui ont 

supports 

0% des 

es pour 

ment eu 

tion des 

aluation 

pétences 

toujours 

e le but 

e l’objet 



 

C

enseign

spécifiq

savoir 

compét

avons 

résume

enseign

moyens

product

L

constru

travail 

l’organ

l’occas

intellec

compré

soulign

fondam

 

Cette dern

nants sur l

que de la 

que les e

tence un o

obtenu 12

er comme s

nement-app

s à l’appr

tion et lui p

L’enseigne

uire son app

sur l’éco

nisation… 

ion de s’

ctuellement

éhension d

ne Oxford 

mentale des

ière questi

la nécessit

compréhen

enseignant

objet d’en

 réponses/

suit : le fran

prentissage

renant de 

permet d’a

ement-appr

prentissage

oute et la 

des indic

’impliquer 

t conscien

de l’oral se

(1993, cit

s habiletés,

ion semi-ou

té d’une m

nsion de l

ts interrog

nseignemen

/ 27, soit 

nçais étant

e spécifiqu

développer

acquérir de

rentissage 

e au moyen

mémorisa

es livrés 

pleineme

nt de son

e situe don

tée par C

 peut être e

110 

Histogram

uverte a po

mise en pl

l’oral. Le r

gés étaient

nt-apprentis

un pource

t enseigné 

ue de la 

r ses com

s connaissa

de cette c

n de straté

ation qui 

par le di

ent dans s

n rôle da

nc au cœur

Cornaire : 

et devrait ê

mme 27 

our objecti

lace d’un 

recueil de 

t tous d’a

ssage. A l

entage de 

comme un

compréhe

mpétences à

ances univ

compétenc

gies, devon

passe par

scours. Ce

son appren

ans ce pro

r de l’appre

154) : « 

être enseig

if de conna

enseignem

données n

accord pou

la question

44,4%, qu

n outil de co

ension de 

à l’oral en

verselles.  

ce permet 

ns-nous ajo

r le repéra

es stratégi

ntissage e

ocessus. L

entissage d

la compré

gnée ». 

 

aître l’opin

ment-appren

nous a per

ur faire d

n pourquo

ue nous po

ommunica

l’oral don

n réception

à l’appren

outer, à tra

age, la sé

ies lui do

en tant qu

Le travail

du FLE tel

éhension, 

nion des 

ntissage 

rmis de 

de cette 

oi, nous 

ourrions 

ation, un 

nne les 

n et en 

nant de 

avers un 

élection, 

onneront 

u’acteur 

 de la 

l que le 

la plus 



111 
 

 

Conclusion 

L’éclairage apporté par les réponses des enseignants interrogés, nous a permis 

d’avoir une vue globale sur les pratiques des enseignants du cycle moyen qui, somme 

toute, demeurent, dans leur majorité, installés dans les habitudes anciennes de 

l’enseignement-apprentissage de l’oral. Le manque de supports pédagogiques, 

l’absence de formation adéquate, le peu d’intérêt accordé, par les manuels scolaires, à 

la compétence de la compréhension de l’oral et l’absence dans les documents officiels 

de modèles qui permettent d’intégrer ce processus en classe, sont les principales 

raisons qui ont engendré cette situation en empêchant la mise en place d’un véritable 

enseignement-apprentissage de la compréhension de l’oral.   
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Conclusion générale 

Lorsque, tout au début, nous avions émis le vœu d’aborder l’enseignement-

apprentissage de la compréhension de l’oral en Algérie, nous étions loin de nous 

douter que cette compétence était le parent pauvre de l’enseignement du français. 

Nous avions alors pour ambition de centrer notre travail sur les stratégies 

d’enseignement-apprentissage basées sur les techniques de guidage et de la 

sensibilisation de l’écoute et susceptibles d’amener l’apprenant à une autonomisation 

dans l’accès au sens, grâce notamment à l’apport des nouvelles technologies. 

Très vite pourtant, nous nous sommes rendu compte que nos ambitions  

dépassaient la réalité du terrain. La pré-enquête que nous avons menée sur les forums 

d’enseignants nous a laissée entrevoir une réalité pas très reluisante quant à la 

condition de la compréhension de l’oral dans les établissements scolaires. Notre 

objectif initial a alors fait place à un objectif plus mesuré, mais surtout, plus adapté à la 

situation.  

Nous avons en effet décidé de conduire une réflexion sur la place réservée à la 

compréhension de l’oral dans le cycle moyen, entre programmes, contenus de 

manuels, méthodes utilisées par les enseignants et les moyens mis à leur disposition, 

notre objectif étant de comprendre comment cette compétence était enseignée. 

Deux hypothèses ont été formulées à cet effet. Une première, liée à l’absence 

d’une méthodologie inhérente à l’enseignement-apprentissage de cette compétence 

dans les textes officiels et les manuels scolaires et une deuxième, qui a trait au manque 

de formation adéquate et de moyens matériels qui permettent à l’enseignant 

d’introduire cette compétence en classe.  

Afin de confirmer ou d’infirmer nos hypothèses de recherche, nous avons tout 

d’abord posé les fondements théoriques de notre travail. Ainsi, suite à une définition 

détaillée du concept de la compréhension de l’oral, nous avons abordé le processus de 

compréhension en nous appuyant sur la description de Gremmo et Holec (1990) sur 

laquelle s’accordent la plupart des chercheurs, tel que précisé par Carette (2001 : 126). 
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Nous avons ensuite fait une synthèse des principales méthodes qui ont mis 

l’accent sur l’intérêt de cette compétence dans l’acquisition d’une langue étrangère, en 

soulignant plus particulièrement l’apport des méthodes audio-orales et SGAV et ceux 

de la psychologie cognitive et des hypothèses de Krashen (1982), qui ont révélé 

l’importance du « comprehensible input » dans l’acquisition des langues étrangères.  

Parallèlement à cela, nous avons retracé les recherches conduites dans le 

domaine de la compréhension de l’oral, qui ont éclairé, d’une lumière nouvelle, ce 

processus, longtemps méconnu. Loin d’être secondaire, cette partie nous a permis de 

mieux déceler le rôle de cette compétence dans l’acquisition d’une langue étrangère, 

de connaître les approches qui permettent d’aborder ce processus et de comprendre les 

orientations pédagogiques qui les sous-tendent.  

Pour notre recueil de données, nous avons choisi deux méthodes qui, à notre 

avis, allaient nous permettre de situer la place conférée à cette compétence dans 

l’enseignement du moyen, à savoir une analyse des documents officiels et des manuels 

scolaires des quatre années du collège et une enquête, auprès des enseignants du cycle 

moyen. 

De la lecture des contenus des programmes, il ressortait que ceux-ci étaient 

favorables à l’enseignement-apprentissage de la compréhension de l’oral, présentée 

comme la première compétence langagière devant être installée chez l’apprenant à 

tous les niveaux des paliers, mais aussi comme un objectif d’apprentissage destiné à la 

fois à la compréhension des textes et à l’apprentissage de l’écoute.  

Par ailleurs, l’examen des documents d’accompagnement aux programmes du 

collège nous a permis de constater que, faute d’une démarche détaillée, les concepteurs 

des programmes se contentaient de présenter à l’enseignant des indications 

méthodologiques pour conduire une séance d’oral dans laquelle les deux aptitudes 

écouter/parler étaient en perpétuelle interaction.  

De la lecture des manuels scolaires, il apparaissait enfin que la compétence de 

la compréhension de l’oral était occultée par ces documents. L’écoute n’était pas un 

savoir-faire sur lequel les manuels scolaires s’étendaient et en dehors de quelques 
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activités de réception qui, par ailleurs, étaient intégrées, dans leur majorité, pour 

répondre à d’autres objectifs (compréhension de l’écrit, expression orale, expression 

écrite), il n’existait aucune démarche pour travailler cette compétence, si ce n’était 

quelques orientations pédagogiques.  

S’agissant des supports présentés, nous avons remarqué qu’ils étaient tous de 

type écrit ou iconographique et qu’aucun des manuels des quatre années n’était 

accompagné de CD. Pourtant les programmes recommandaient vivement le recours 

aux supports audio pour travailler l’oral. L’absence de ces supports audio, vidéo ou 

multimédia dans les établissements scolaires nous a été confirmée par les enseignants 

qui avaient répondu à notre questionnaire, lesquels avaient également affirmé que 

contrairement aux orientations pédagogiques, les activités réservées à la réception de 

l’oral étaient négligeables.  

Les résultats de l’enquête nous ont en effet permis de comprendre qu’en dépit 

de ce qui est préconisé dans les programmes, la plupart des enseignants étaient très 

imprégnés des anciennes habitudes de l’enseignement-apprentissage de l’oral, prenant 

pour la plupart appui sur des textes écrits ou iconiques pour introduire les activités de 

réception de l’oral dans leurs classes. Seule une minorité avait recours aux supports 

audio ou vidéo. Et même si une bonne partie des enseignants interrogés affirmait avoir 

déjà eu recours à des supports comme le spot publicitaire, la chanson ou le film, il 

restait que ces enseignants demeuraient très attachés aux manuels, qui par ailleurs ne 

proposaient pas ce genre de documents. 

Ce que nous pouvions constater, c’est que nous étions loin des démarches 

pédagogiques conçues et mises en place par les chercheurs qui préconisent un 

enseignement-apprentissage qui prend appui sur des documents audio ou vidéo et 

multimédia, notamment avec l’évolution des TICE, qui a permis d’entrevoir de 

nouvelles perspectives pour la mise en place de ce processus. 

Or les résultats de notre enquête montrent que les enseignants n’ont pas suivi de 

formations dans ce sens. De même qu’ils n’ont pas été formés aux stratégies de 

l’apprentissage de l’écoute. Certes, des séminaires abordant la didactique de l’oral 

existent, mais seule la moitié de nos enquêtés y a déjà pris part. Par ailleurs, 
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l’inexistence des supports audio et vidéo dans les établissements n’est pas pour 

faciliter leur tâche. De surcroît, peu de temps est dévolu à enseigner cette compétence 

au collège. 

Nous pensons réellement que la tâche des enseignants n’est pas aisée. Et même 

si tous nos enquêtés ont tous été en faveur de la mise en place d’un enseignement-

apprentissage spécifique de la compréhension de l’oral, il reste qu’ils ne possèdent pas 

les moyens d’aller au bout de leur volonté. La preuve est que, pour la moitié d’entre 

eux, les activités de réception de l’oral n’ont jamais été au-delà d’un moment à 

l’intérieur d’une séance. Que faut-il donc faire pour que la compréhension de l’oral 

prenne sa place légitime dans les contenus d’enseignement-apprentissage ? Nous 

pensons qu’il faudrait donner davantage de moyens à l’enseignant et lui assurer plus 

de formations spécifiques.    

Dans cette perspective, des actions pourraient être menées à plusieurs niveaux. 

Tout d’abord, le Ministère de l’Education Nationale, étant le premier initiateur de la 

réforme du système éducatif, qui a donné naissance aux programmes actuels, pourrait 

augmenter le nombre de journées de formations et de séminaires, surtout en ce qui a 

trait à la pratique de l’oral dans les classes du collège et aux nouvelles technologies de 

l’information et de la communication. De même que la formation initiale, dans les 

universités et les écoles normales, pourrait intégrer une méthodologie pour 

l’apprentissage de la compréhension de l’oral, dans ses contenus d’enseignement.  

Par ailleurs, une dotation de tous les établissements scolaires de moyens 

matériels modernes et de supports multimédia, audio et vidéo avec un ordinateur pour 

chaque classe serait certainement bénéfique pour la mise en place d’une pédagogie de 

l’oral dans les classes de français.   

D’un autre côté, les documents officiels qui, comme nous l’avons vu, 

demeurent très généraux, gagneraient à être moins évasifs en proposant à l’enseignant 

des méthodes complètes et précises pour introduire les activités de réception en classe. 

Pour le reste, des manuels scolaires accordant plus d’intérêt à la compréhension de 

l’oral permettraient, à coup sûr, de redonner de l’intérêt à cette compétence car les 
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résultats sont clairs, près du tiers de notre échantillon recourt exclusivement au 

manuel. 

Enfin, nous pensons que le volume horaire destiné à la discipline devrait être 

revu à la hausse afin de permettre aux enseignants d’accorder plus de temps aux 

activités de réception de l’oral. 

Mais la concrétisation de telles mesures devrait être accompagnée d’une volonté 

politique concrète. De même que les enseignants devraient arriver à regarder sous un 

jour nouveau une compétence qui a toujours été traitée comme sous-jacente à d’autres 

activités et surtout accepter de l’enseigner autrement. Car sans un réel changement de 

mentalités à travers le changement dans les pratiques enseignantes, toutes les actions 

quelles qu’elles soient ne pourraient venir à bout du problème.    
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ANNEXES 

Annexe I  

         Questionnaire destiné aux enseignants de français du cycle moyen 

 
Quelques données personnelles 
Nom  du CEM ………………………….. 
Ancienneté………...…………………….. 
Région d’exercice ………………………. 
Ce questionnaire est destiné aux enseignants de français qui ont en charge les classes du 
niveau moyen. Il vise à recueillir des données sur la place qu’occupe l’enseignement de la 
compréhension de l’oral au collège, tous cycles confondus. 
 
Le manuel 
 
Item 1 -Depuis la mise en place de la réforme scolaire en Algérie, un intérêt certain est porté 
à l’oral,  et les concepteurs de programmes insistent sur une répartition équilibrée des activités 
de réception et de production dans les domaines de l’oral et de l’écrit. A votre avis, les 
manuels scolaires répondent-ils à ces directives ? 
                Oui □             Non □             En partie  □    
Pourquoi ?………………………………………………………………………………………
…………………….……………………………………………………………………………  
 
Item 2 -Par rapport au volume horaire réservé à l’enseignement du français au collège, que 
représente, en moyenne, celui consacré aux activités de pratique de l’oral ?  
   

80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 05% 0% 
          
 
Item 3 -Quelle est la part accordée aux activités d’écoute et de réception ?  
-Une part importante.  □  
-Une part négligeable. □  
 
Item 4 -Quelle est la durée moyenne de ces activités ? 
 

15mn 20mn 30mn 40mn 45mn 50mn 60mn 
       
 
Item 5 – Et dans quel but sont-elles introduites ? 
-Pour développer l’écoute chez l’apprenant.     □  
-Pour faciliter la compréhension des textes proposés dans le manuel.  □  
-Pour travailler la compétence de la compréhension de l’oral.   □  
-Pour évaluer le niveau des élèves dans d’autres domaines : 
 lecture, grammaire, compréhension de l’écrit, etc.     □  
Autre……………………………………………………………………………………..………
…………….……………………………………………………………………………………. 
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Item 6 -Comment jugez-vous les ressources suivantes dans le développement de la 
compétence de la compréhension de l’oral chez l’élève ? 
                                                   

 
Les moyens 
 
Item 7 - Votre collège dispose-t-il: 
- d’une bibliothèque avec documentation récente?   Oui □            Non □                   
- d’ordinateurs raccordés au réseau internet ?  Oui □            Non □                                                 
- de matériel pédagogique (Vidéo projecteur,  
téléviseur, magnétophone, magnétoscope, etc.) ?  Oui □            Non □                                               
- de cédéroms  didactisés/ supports audio et vidéo ?  Oui □            Non □                      
 
Item 8 - Si oui, à quelle fréquence les utilisez-vous ? 
 

Souvent Régulièrement Rarement Jamais 
        

  
La formation 
 
Item 9 -Avez-vous suivi, durant votre formation initiale, des cours sur les stratégies 
d’enseignement/apprentissage de la compréhension de l’oral ?  
                Oui □                  Non □          
Item 10 -Dans le cadre de votre formation continue, avez-vous participé à des séminaires 
et/ou stages pédagogiques ?          
               Oui □                     Non □ 
  
Item 11 - Si oui, quels étaient les thèmes de ces formations ? 
- Approche par compétences et pédagogie du projet  □ 
- Didactique de l’écrit                                                    □ 
- Didactique de l’oral                                                     □ 
- TIC                                                                               □  
Autre…………………….……………………………………………………………………… 
                                                                         
Item 12 – Que faites-vous pour actualiser vos connaissances ? 
- Vous consultez Internet.      □ 
- Vous lisez des revues.      □ 
- Vous consultez des ouvrages récents.    □ 
- Vous demandez conseil à vos collègues.    □ 
- Vous demandez conseil aux inspecteurs   □ 
 

Très insa-
tisfaisant 

Insatis-
faisant 

Satisfai-
sant 

Très satis-  
faisant 

Le volume horaire      
Les activités proposées dans le manuel      
La fréquence et la durée des activités     
Les supports proposés (images, dessins,  
affiches, textes, schémas, tableaux, etc.)     

Le nombre d’élèves par classe     
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Item 13 -L’exploitation des supports multimédia nécessite des connaissances, tant sur le plan 
technique que didactique. Possédez-vous ces connaissances ? 
             Oui □                     Non □                     En partie    □      
 
Les pratiques de classe 
 
Item 14 –Pour développer la compétence de la compréhension de l’oral, vous contentez-vous 
des activités et des supports proposés dans le manuel ?          
           Oui □                   Non □     
Pourquoi ?…………………….…………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………..  
                
Item 15 –Si non, où les puisez-vous ? 
- Dans  la bibliothèque du collège.                    □ 
- Sur Internet.        □ 
- Dans des cédéroms didactisés.            □ 
- Vous confectionnez vos supports vous-mêmes.    □ 
Autre.…………………….………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………..
       
Item 16  -Vous choisissez vos supports en fonction : 
- de leurs  caractéristiques.     □ 
- des thèmes proposés dans les programmes.  □ 
- des objectifs visés par l’activité.       □ 
- de l’âge et le niveau des élèves.       □  
- de leur centre d’intérêt.                                            □ 
- de l’actualité.                                                            □ 
 
Item 17 - Préférez-vous travailler avec : 
- des documents authentiques ?   □ 
- des documents fabriqués ?    □ 
Pourquoi ?.....................................................................................................................................
.......................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................... 
 
Item 18 - Quel est, pour vous, le meilleur moyen d’introduire la compréhension de l’oral en 
classe ? 
- Par utilisation de supports textuels ?  □ 
- Par utilisation de supports iconiques ?       □ 
- Par utilisation des supports sonores ?       □ 
- Par utilisation des supports vidéo ?           □ 
Pourquoi ?.....................................................................................................................................
.......................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................... 
 
Item 19– Avez-vous déjà utilisé avec vos élèves l’un des documents suivants ? 
 - Emission radiophonique.      □ 
 - Spot publicitaire.                   □ 
- Conte.                                    □ 
- Chanson.                                    □ 
- Film.                                  □ 
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- Dessin animé.                    □ 
 
Item 20 - Si oui, ont-ils aimé ? 
               Oui □                  Non □                
 
Item 21 -Comment vos élèves abordent-ils les activités de compréhension de l’oral ?  
- Ils sont intéressés          □ 
- Ils sont détendus           □ 
- Ils sont stressés              □ 
- Ils sont déstabilisés                  □ 
Pourquoi ?.....................................................................................................................................
.......................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................... 
  
Item 22  - Pensez-vous que l’apprentissage de la compréhension de l’oral pose des difficultés 
à l’élève ?    
                Oui □                  Non □                
 
Item 23 -Si oui, lesquelles ? Et par quel moyen les identifiez-vous ? 
.......................................................................................................................................................
.......................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................... 
 
Item 24 -Que faites vous pour y remédier ? 
- Vous donnez aux élèves des tâches à accomplir avant l’écoute du document.     □    
- Vous focalisez leur attention sur ce qu’ils doivent repérer.               □ 
- Vous multipliez les écoutes.         □ 
- Vous partagez les élèves en groupes de travail.      □ 
- Vous donnez des exercices pour contrôler la compréhension.      □ 
Autre ............................................................................................................................................. 
 
Item 25 -Avez-vous déjà construit des séances destinées exclusivement à l’apprentissage de 
l’activité de compréhension de l’oral ?  
                 Oui □                  Non □                
 
Item 26 - Si non, Pourquoi ? 
- Les répartitions annuelles des programmes sont suffisamment lourdes.   □ 
- L’activité de compréhension de l’oral est secondaire face aux autres activités.            □ 
- Absence, dans les programmes, de modèles inhérents à la compréhension de l’oral.   □ 
- Absence de supports audio/vidéo.                                                                                  □ 
- Cette discipline n’est pas concernée par les examens et épreuves de fin de cursus.      □ 
 
Item 27 -D’après vous, l’activité de compréhension de l’oral peut/doit-elle faire l’objet d’un    
enseignement/apprentissage spécifique ?  
             Oui  □            Non □                   
Pourquoi ?.....................................................................................................................................
.......................................................................................................................................................
...................................................................................................................................................... 
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Annexe II 

Tableau de répartition des collèges par région 

 

Nom de l’établissement Région d’exercice Ville Wilaya 

Rahal Abbes Es-Seddikia Oran Oran 

Mouafak Abdelkader Courbet Oran Oran 

El Yasmine Hai el Yasmine Bir el Djir Oran 

Boudinar Mohamed Bousfer Bousfer Oran 

El Ançor El Ançor El Ançor Oran 

Belasri Boumediène Centre-ville Sidi-Bel-Abbes Sidi-Bel-Abbes 

Kahina Centre-ville Sidi-Bel-Abbes Sidi-Bel-Abbes 

Kabbane Slimane Boukhanifis Boukhanifis Sidi-Bel-Abbes 
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Annexe III 

Extraits de textes officiels 

 

Extraits du programme de 2eAM 
 
 

      - Profil global de l’enseignement fondamental 

 
                2.3.1- Les  compétences globales du  cycle moyen par palier 

Compétence  globale de l’Enseignement Fondamental 
Au terme de l’enseignement  fondamental, dans le respect des valeurs et par la mise en œuvre de 
compétences transversales, dans des situations de communication variées, l’élève est capable de  
comprendre/ produire à l’oral et à l’écrit : 
- des énoncés dans lesquels se réalisent des actes de parole,  
- des textes relevant de l’explicatif, du prescriptif, du narratif et de l'argumentatif. 
Compétence  globale du Cycle moyen Compétence  globale du Cycle  primaire 

Au terme du cycle moyen, dans le 
respect des valeurs et par la mise en 
œuvre de compétences transversales, 
l’élève est capable de 
comprendre/produire des textes oraux 
et écrits relevant de l’explicatif, du 
prescriptif, du narratif et de 
l'argumentatif et ce, en adéquation 
avec la situation de communication. 

Au terme du cycle primaire, dans le respect des 
valeurs et par la mise en œuvre de compétences 
transversales, à partir de supports sonores et visuels, 
l’élève est capable de communiquer à l'oral et à 
l'écrit, dans des situations scolaires et de la vie 
courante où il est appelé à comprendre/ produire des 
énoncés dans lesquels se réalisent des actes de parole 
appris. 

Compétence  globale du  cycle moyen 
Au terme du cycle moyen, dans le respect des valeurs et par la mise en œuvre de compétences 
transversales, l’élève est capable de comprendre/produire des textes oraux et écrits relevant de 
l’explicatif, du prescriptif, du narratif et de l'argumentatif et ce, en adéquation avec la situation de 
communication. 

Compétence  globale par palier du cycle moyen 
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Rappel: La description n’est pas retenue comme type de texte à étudier mais elle est prise en 
charge durant les quatre années du cycle au service des autres types de textes. 
 
                2.3.2- Profil d’entrée en 2eAM 

 
en compréhension de l’oral : 
- identifier le thème et le propos d’une explication, 
- retrouver le thème et le propos d’une prescription, 
- identifier les différentes étapes dans une explication ou une prescription, 
 
 
         2.3.3 - Profil de sortie de la 2eAM 
 
A l’oral/compréhension, l’élève est capable de:  
- Se positionner en tant qu'auditeur. 
- Retrouver les  composantes essentielles du récit. 
A l’oral/ production, l’élève est capable de: 
- Produire un récit cohérent et compréhensible. 
- Analyser et synthétiser une information et en rendre compte sous une forme 
résumée. 
- Communiquer de façon intelligible,  claire, précise et appropriée. 
- Utiliser les ressources de la communication verbale et non verbale. 
- Interagir positivement en affirmant sa personnalité mais aussi en respectant 
l’avis des autres. 
 
 
         2.3.4-  Les compétences  disciplinaires de la  2eAM 

Compétence globale de la 2e AM 
À la fin de la 2e AM, l'élève est capable de comprendre/ produire, oralement et par écrit, des textes 
narratifs  qui relèvent de la fiction en tenant compte des contraintes de la situation de communication.     

Au terme du 1er  palier,  
dans le respect des valeurs 
et par la mise en œuvre de 
compétences transversales, 
l'élève est capable de 
comprendre / produire 
oralement et par écrit, en 
adéquation avec la situation 
de communication, des  
textes relevant de 
l’explicatif et du prescriptif. 

Au terme du 2ème palier,  dans le 
respect des valeurs et par la mise 
en œuvre de compétences 
transversales, l'élève est capable 
de comprendre/ produire 
oralement et par écrit, en 
adéquation avec la situation de 
communication, des  textes  
relevant du narratif. 

Au terme du 3ème palier,  dans 
le respect des valeurs et par la 
mise en œuvre de 
compétences transversales, 
l'élève est capable de 
comprendre / produire 
oralement et par écrit, en 
adéquation avec la situation 
de communication, des  textes 
relevant de l’argumentatif.  
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D
om

ai
ne

s

Compétences 
terminales 

Composantes de la 
compétence 

Objectifs d’enseignement/apprentissage 
O

ra
l :

 é
co

ut
er

/p
ar

le
r 

CT.1  
Comprendre/ 
produire 
oralement un 
récit de fiction. 

Savoir se positionner en 
tant qu'auditeur. 

-Etre attentif aux consignes avant l’écoute d'un 
récit. 
-Etre en mesure de dépasser les entraves à une 
bonne écoute (débit, accents, émotions, bruits …). 

Retrouver les 
composantes essentielles 
du récit. 
 

-Identifier le cadre spatio temporel du récit, les 
différents personnages et leur statut (héros, 
personnages principaux, personnages  
secondaires). 
- Distinguer les propos du narrateur de ceux des 
personnages. 
-Retrouver les passages descriptifs dans une 
narration. 
-Distinguer le vraisemblable du merveilleux. 
- Retrouver le schéma narratif: situation initiale, 
déroulement des événements, situation finale.  

Produire un récit 
cohérent et 
compréhensible. 

-Relater  de manière audible une histoire  (cadre 
spatio- temporel,  personnages, actions).  
-Respecter le schéma narratif. 
-Adapter son débit, son intonation  à son auditoire. 

L
ir

e 

C.T.2 
Lire/ 
comprendre  
des textes 
narratifs. 

Questionner un récit pour  
en  construire le sens.  
 

- Retrouver le schéma narratif en s’appuyant sur 
les éléments grammaticaux et lexicaux. 
- Identifier la part respective de la narration, de la 
description, des discours, dans le récit. 
- Déterminer le registre du récit : vraisemblable, 
comique, fantastique, pathétique… 

Distinguer les différents 
récits et leur visée. 

-Identifier le genre auquel appartient le texte lu: 
conte, légende, roman, … 
-Retrouver la visée d’un texte narratif : la morale 
de la fable, les valeurs du conte, l’interprétation  
par la légende, …   

Lire à haute voix  un 
texte narratif devant un 
public. 

-Participer à la lecture de textes narratifs longs en 
tant que narrateur ou personnage…   
-Lire de manière expressive un  texte  narratif 
(débit, intonation, rythme, volume de la voix…). 

E
cr

ir
e 

C.T.3 
 
Produire un  
récit  de fiction. 

Résumer un texte 
narratif. 

- Retrouver les séquences qui font évoluer 
l’action. 
- Réécrire le récit de manière à ne conserver que 
ces séquences (supprimer les expansions : 
descriptions, dialogues.) 
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Construire un récit de 
fiction cohérent et 
structuré. 
 

- Déterminer la visée du récit. 
- Structurer le récit  en étapes cohérentes (situation 
initiale, déroulement des événements, situation 
finale).  
- Respecter les constituants de chaque étape. 
- Produire des expansions par des passages 
descriptifs, des dialogues qui renseignent sur les 
lieux ou sur les personnages. 

       

              
 
3.3- Les activités 
Compétences 
terminales 

Contenus Exemples d'activités 

C. T. 1 :  
 
 
 
 
 
Comprendre 
/produire  
oralement un 

Au niveau 
textuel 

• La structure 
du récit : 

La situation 
initiale 
(situation 
d’équilibre). 

Au niveau 
phrastique 
 
      Grammaire 
 
• Les temps verbaux: 
- présent de narration 
- passé simple/passé 

-Ecoute d’un récit  pour en extraire un 
élément (événement essentiel,  
personnages,…). 
- Ecoute d’une histoire et repérage du 
moment où le narrateur intervient. 
- Ecoute d’un récit et repérage des 
événements en s’appuyant sur les 
marqueurs temporels. 
-Repérage des personnages 

COMPETENCES 
TERMINALES 

EXEMPLES DE SITUATIONS 
D’APPRENTISSAGE 

C. T. 1 :  
Comprendre/produire 
oralement  un récit de 
fiction. 

- Sélectionner parmi des textes  écoutés ceux qui 
racontent une histoire. 
- Ecouter un conte radiophonique pour retrouver les 
étapes du récit. 
- A partir de la situation initiale et de l’élément 
modificateur, produire oralement un récit cohérent. 
-…    

C. T. 2 :  
 
Lire/comprendre  des 
textes narratifs. 

- Lire et trier  des textes pour identifier ceux qui 
appartiennent au récit (contes, fables,  nouvelles,…). 
- Trier des récits selon leur registre (comique 
vraisemblable, fantastique, pathétique……). 
-… 

C. T. 3 : 
Produire un  récit  de 
fiction. 
 

- Produire une histoire  en s’appuyant sur les ressources 
d’une boîte à outils : images, liste de mots, tableaux de 
conjugaison, … 
- Résumer un récit. 
- Rédiger un conte à partir d’un personnage et d’une 
visée donnée. 
-… 
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récit de 
fiction. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-L’élément 
modificateur 
(déséquilibre). 
-Les  
événements 
provoqués par 
l’élément 
modificateur. 
- Le retour à 
un nouvel 
équilibre 
(dénouement). 
-La situation 
finale (nouvel 
équilibre). 
• L’énonciatio

n 
-connecteurs 

logiques 
-substituts 

lexicaux et 
grammaticau
x 

-chronologie 
(ici et 
maintenant) 
-modalisation : 
emploi des 
adverbes, 
choix des 
mots. 
-image du 
texte 
 
• Les 
personnages : 
-Le 
personnage 
principal /les 
personnages 
secondaires, 
-Les actants 
-La notion de 
héros 
-Les  
adjuvants/ 
opposants 
• Les temps 
du récit  
-Les 
articulateurs 

antérieur 
- imparfait/ plus-que-
parfait  
-présent du 
conditionnel 
• signes de 

ponctuation (tirets, 
guillemets,  deux 
points) 

• les qualifiants  
-adjectif qualificatif, 
-subordonnée relative, 
-complément du nom 

 
• verbes introducteurs 

: dire, répondre, 
déclarer… 
 

• indicateurs de lieu 
- compléments 
circonstanciels de lieu 
• indicateurs de 
temps :  
-compléments 
circonstanciels de 
temps 
- subordonnée de 
temps (antériorité, 
postériorité, 
simultanéité) 
 
• niveaux de langue 
(courant -standard) 
 
 
 
        
Vocabulaire 
 
-les substituts lexicaux 
-les  synonymes 
-les antonymes 
-les formules 
d’ouverture   
- les formules de 
closure 
-vocabulaire du 
merveilleux 
-verbes d’action et de 
mouvement 
 

principaux et des personnages 
secondaires dans un récit écouté. 
-Identification de l’élément 
modificateur dans un récit écouté. 
- Récitation  de mémoire d’une fable. 
- Résumé d’une histoire écoutée. 
- Réinvestissement dans une 
production orale d’un lexique 
thématique. 
- Construction d’un court  récit autour 
de mots clés. 
-Production d’une suite à un récit dont 
on a écouté le début. 
-Jeux de rôle, dramatisation d’un 
extrait de récit de fiction (déclamé 
et/ou mimé). 
-Description orale  de lieux, de 
personnages  à partir d’illustrations 
diverses. 
- Construction d’un champ lexical à 
l’oral à partir d’un support  donné. 
-Identification de  la visée d’un conte, 
de  la morale d’une fable. 
- Expression d’un avis, d’une 
appréciation sur une histoire écoutée. 

C. T. 2 :  
 
 
Lire/ 
comprendre  
des textes 
narratifs. 

- Repérage  du vocabulaire  du 
merveilleux dans un texte narratif. 
- Repérage des passages descriptifs 
dans un récit de fiction. 
-Retrouver l’organisation de la 
description (portraits ou lieux). 
-Relevé des marques du discours 
rapporté dans un récit (deux points, 
guillemets, tirets, verbes 
introducteurs). 
-Identification du schéma narratif d'un 
texte en s’appuyant sur les temps 
utilisés.  
- Relevé des champs lexicaux : 
sentiments  des personnages, qualités 
morales, défauts des personnages…. 
- Relevé des caractéristiques 
physiques et morales  du personnage 
principal d’un récit. 
- Lecture expressive en marquant 
l’intonation, le rythme, les groupes de 
souffle…à l’intention d’un auditoire. 

C. T. 3 : 
 
Produire un  
récit  de 

- Développement d’un champ lexical 
autour du merveilleux. 
- Construction d’un court récit à partir 
de mots clés. 
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fiction chronologiques 
• Distinction  
récit/ dialogue/ 
 
- La place du 
narrateur 
-Discours 
direct/ discours 
rapporté 
 
• La 
description : 
- personnages, 
(le portrait)  
-  lieux,  
-  objets 
 
• La 

progression 
thématique.  

 
 

       Conjugaison 
-concordance des 
temps 
-les temps du récit 
 

 

 

       Orthographe 

Lexicale : les 
homophones et les 
homographes 
 
Grammaticale :  
Les accords du 
participe passé avec 
les auxiliaires être et 
avoir 
               
 

- Complétion d’un texte en insérant 
du dialogue ou de la description. 
-Amélioration d’un récit d’élève,  en 
utilisant des ressources (dictionnaire, 
texte, ...). 
-Réaliser le compte rendu de lecture 
d’une histoire lue. 
- Traduction d’une bande dessinée en 
un récit de fiction. 
-Reconstitution  d’un récit présenté 
dans le désordre, en tenant compte de 
la chronologie des faits. 
-Développement  d’une suite 
d’actions à partir de la situation 
initiale d’un récit. 
-Rédaction d’une situation initiale ou 
d’une situation finale. 
-Rédaction d’un récit de fiction à 
partir de la trame narrative. 

 
 
 
 
      -Les supports  
Les supports devront être des documents authentiques: textes oraux ou écrits, 
films, affiches, tableaux, B D. Ils doivent  être  en relation avec les thèmes 
retenus et adaptés au niveau des élèves (longueur des textes de 100 à 150 mots). 
 
 
Extraits du programme de 3e AM 
 

RAPPEL DES FINALITES ET DES OBJECTIFS L’ENSEIGNEMENT 
DU FRANÇAIS AU COLLEGE  

L’apprentissage du français langue étrangère contribue à développer chez 
l’élève tant à l’oral qu’à l’écrit, la pratique des quatre domaines d’apprentissage 
: écouter/parler et lire/écrire. Ceci permet à l’élève de construire 
progressivement la langue française et de l’utiliser à des fins de communication 
et de documentation. Il s’agira pour l’élève de collège, à partir de textes variés 
oraux ou écrits de se forger des outils d’analyse méthodologique efficaces pour 
aborder ces textes ou en produire lui-même. Il affinera ses compétences 
méthodologiques et linguistiques tout au long du cycle. 
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2.1-Le profil d’entrée :  

A l’oral : L’élève est capable de :  

-écouter et comprendre une séquence narrative. -identifier l’objet de la 
description dans un texte écouté. -reconnaître le (s) passage (s) descriptifs 
dans des séquences narratives. -nommer les éléments constitutifs d’un 
objet. -reformuler un énoncé descriptif. -décrire un itinéraire. -décrire une 
personne, un objet, un lieu à partir d’un support iconique (affiche, image + 
…). -insérer une description dans différents types de discours en fonction 
de la situation de communication. -lire à haute voix des textes variés. -
reformuler une histoire. -raconter une histoire.  
 

6.2-Activités possibles  

Les activités proposées sont distribuées en réception et en production, à 
l’oral et à l’écrit, permettant ainsi la mise en place progressive des 
apprentissages. Découlant des objectifs définis dans les programmes, ces 
activités organisent le déroulement d’un projet en réception et en production.  

6.2.1-A l’oral :  
a)-En réception :  

-Ecouter un énoncé explicatif pour identifier le thème de l’explication. -
Ecouter un énoncé explicatif pour en extraire des informations essentielles. 
-Ecouter un dialogue pour distinguer le locuteur (auteur de l’explication) de  

l’interlocuteur (auditeur auquel s’adresse l’explication). -Repérer un 
passage explicatif dans un récit -Ecouter attentivement une explication en 
vue de la résumer.  

 
 
Extraits du document d’accompagnement au programme de 2e 
AM 
 
3-Les situations d’apprentissage 

Partant du principe que les apprentissages consistent en des alternances 
entre l’exploitation de « situations didactiques » et l’exploitation de « situations 
cibles », il faut permettre à l’élève d’acquérir de nouvelles ressources  et 
l’entraîner à intégrer ses acquis. Pour cela la pratique de situations problèmes 
fondée sur l’activité, donne l’occasion à l’élève d’expliquer sa démarche, 
d’expliciter sa pensée et de justifier ses choix pour répondre aux questions 
posées ou au problème à résoudre, 
« La situation-problème est une situation d’apprentissage signifiante et concrète. 
Elle a un  lien avec la réalité de l’élève, l’interpellant  en faisant naître chez lui 
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un questionnement.  » Cf. Guide Méthodologique d’Elaboration des 
Programmes, juin 2009.  
 
       3.1 - Activités à l’oral  

Dans la communication, l’oral a toujours précédé l’écrit. En  classe,  
malgré son caractère éphémère, l’oral est prédominant. Pendant 
l’enseignement/ apprentissage d’une langue étrangère,  c’est par l’oral que 
l’apprenant découvre les sonorités  et la prosodie de la langue cible. 

Dans la continuité des programmes  du  cycle  primaire  et de la 1e 
AM, l’enseignement  /apprentissage de la langue française, en 2e AM, doit : 

• privilégier la communication orale avec le groupe-classe  et avec 
l’enseignant(e) pour faciliter la prise de parole,  

• viser à développer les compétences de compréhension de l’oral et 
d’expression orale par des activités ciblées ; 

• entraîner les élèves :  
 à écouter, percevoir, reconnaître et (re)produire les 

caractéristiques phonologiques, prosodiques et syntaxique de la 
langue étrangère à partir d’une variété de supports oraux (textes 
narratifs, documentaires, poétiques…) de préférence 
authentiques ;  

 à analyser, interpréter et présenter les informations contenues 
dans des supports  iconographiques (images, photographies, B.D. 
planches dessinées…),  les images sont là  pour aider les élèves  à 
appréhender le contenu et à dire leurs émotions ; 

 à mémoriser des morceaux choisis dans des textes narratifs, 
présentant des situations motivantes pour une mise en voix ou 
une mise en scène ; 

 à acquérir des compétences linguistiques  pour pouvoir dire de 
« manière compréhensible et audible ». 
  

     3.1.1-La mise en œuvre de la parole  
      Pour pouvoir dire en langue étrangère, tout élève doit être placé en 
confiance et avoir sa place dans la parole qui se construit en classe entre les 
différents interlocuteurs : l’enseignant(e) et les pairs.  
La construction de cette parole s’opère par la mise en place de deux 
compétences de communication qui sont  la compréhension de l’oral (écouter)  
et l’expression orale (parler). Celles-ci sont  en interaction incessante et 
continue ; l’une développant l’autre  et vice-versa.  

L’élève doit apprendre à écouter pour mieux dire: on écoute 
différemment selon que l’on doit écouter pour apprendre,  pour  écrire une 
leçon, pour noter une consigne d’exercice, pour écrire un texte sous la dictée, 
pour mémoriser un texte, une poésie,  pour se préparer à répondre, à participer à 
un dialogue, à un échange…  La réponse faite à  l’interlocuteur   doit prendre en 
considération son  statut, ses attentes, sa demande,  son point de vue. 
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L’apprentissage de l’écoute est étroitement lié à la qualité sonore du 
message. En effet, on ne peut  prêter attention à un énoncé  que s’il est  audible, 
clair, ordonné et régulé pour le comprendre  et préparer la réponse.   
La compréhension du message oral repose  sur des faits suprasegmentaux 
comme le timbre, l’articulation, l’intonation de  la voix du locuteur, et sur le 
respect de la construction syntaxique et sur le  choix du lexique.  
L’élève doit prendre conscience des paramètres  de la communication  pour qu’à 
son tour son message soit compris par ses interlocuteurs. 
 
3.1.2-Conduite d’une activité d’oral 

La séance  d’oral se construit selon un procédé de combinatoire  des 
différentes activités proposées dans le programme de 2e AM (Cf. programme- 
Ch.3.3 les activités) ; comme il  serait souhaitable de transposer ces activités au 
contexte de la classe. En effet c’est ce contexte, vécu par les apprenants, qui 
favorisera leur motivation, leur adhésion et leur prise de parole. 
Partant de ce principe, la séance d’oral se construira sur et à partir des besoins 
des apprenants : ainsi, ceux-ci seront au centre de leur apprentissage.  
 

La séance d’oral  prend appui sur un texte oral de départ ou sur toute 
forme de support, oral et/ou iconographique pour maintenir ou relancer la parole 
des élèves.  Sa durée  sera variable en fonction des objectifs  visés  et  de 
l’intérêt que les  élèves manifestent au thème proposé ; cependant, elle ne doit 
pas se prolonger indéfiniment  car elle peut lasser et perdre son intérêt et son 
enjeu. 
 
En pratique de classe, la séance d’oral sera organisée  ainsi : 
 

• Une phase de découverte des supports oraux et/ou iconographiques,  
• Une phase d’analyse des documents  et de  systématisation des éléments 

verbaux et non-verbaux, 
•  Une phase de  fixation par l’application et  le réemploi. 

 
La démarche se traduira par des actions de répétition, de substitution, de  

commutation, de  systématisation, de réemploi, de mémorisation  pour produire 
des énoncés cohérents. 
  

Pendant l’oral collectif ou individuel, lors de la pratique des activités, 
l’enseignant(e) veillera à travailler avec les élèves les spécificités de l’oral 
comme :  
 

•    Les  traits prosodiques : les pauses, les accents toniques, les accents 
d’insistance, le débit, le rythme, les modifications de la courbe intonative 
qui peuvent aider à comprendre l’attitude et l’état d’esprit du locuteur. 
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• Les liaisons et les enchaînements : les liaisons et les enchaînements sont 
difficilement perceptibles dans des énoncés oraux.  

• Les niveaux de langue : il est évident  qu’on ne s’adresse pas de la même 
manière à un professeur, à un ami, à un camarade de classe,  à une 
personne âgée, à un enfant  ou à un parent. De plus la situation de 
communication définira   le choix du niveau de langue : on ne parlera pas 
avec le  même vocabulaire  selon que l’on fait un exposé devant toute la 
classe ou si l’on répond oralement à un camarade  dans la cour de 
l’établissement. 

• La gestuelle, les mimiques et la proxémie jouent un rôle  important dans 
la communication orale particulièrement lors de la dramatisation ou de la 
théâtralisation d’un texte ou d’un dialogue pris dans un texte narratif. 

 
  3.1.3-Les activités 

Dans le cadre des activités orales retenues pour la compétence 
« Comprendre/produire  oralement un récit de fiction », les pratiques orales 
qui libèreront la parole chez les élèves doivent occuper une place importante  
dans le cadre de l’enseignement/ apprentissage.  
Ainsi, les activités retenues dans le programme 
d’enseignement/apprentissage de 2e AM  ciblent le  développement  
d’aptitudes cognitives comme : observer, repérer, reconnaître, associer, 
classer, deviner, anticiper, formuler des hypothèses, reformuler des 
contenus et…Jouer un rôle (jeu de rôle). Les documents sonores et/ou  
iconographiques serviront de supports  pour : résumer, mimer, redire,  
reformuler, jouer. Les activités peuvent être entrecroisées pour faire ressortir les 
différentes formes d’énoncés narratifs oraux :  

• Les élèves sont invités à raconter : 
 un souvenir (à la première personne),  
 une histoire lue, entendue (à la troisième personne), 
 une histoire vue (film, documentaire de fiction). 

• Ils sont invités à décrire une image, un lieu, un paysage, une 
photographie, un objet pour les prolonger par un récit comme dans les 
contes qui seront étudiés. La description ayant un rôle dans le 
déroulement du récit : elle peut  être une pause dans le déroulement des 
événements comme elle peut être le point de départ d’une aventure pour le 
personnage principal. 

• Parmi les activités orales, il faut inscrire la récitation de poèmes.  
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Annexe IV 

Extraits des manuels scolaires du cycle moyen 

Manuel de 1e AM 
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Manuel de 2e AM 
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Manuel de 4e AM  
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Annexe V  

Une partie de la pré-enquête que nous avons réalisée sur le 
forum des enseignants de français Khouasweb 123.fr  
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