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Une démarche en grammaire:
de l’analyse de documents
originaux à la rédaction
Sandrine Reboul

Les recherches dans les domaines des sciences du langage et des
sciences de l’éducation apportent des résultats permettant de ré
nover l’enseignement de la grammaire. L’intérêt pour la didacti
que du français est manifeste: preuve en sont la richesse des
articles théoriques dans les revues spécialisée&, ainsi que l’abon
dance des nouveaux manuels de grammaire pour l’école primai
re et le collège.

La diffusion de cette rénovation se réalise en France par des
stages dans le cadre de la formation continue des enseignants du
secondaire ou bien en formation initiale, dans des unités d’ensei
gnement proposées dès la licence pour les futurs enseignants2.

Le soubassement didactique de formation que je propose em
prunte aux investigations de Danielle Leeman (voir les référen
ces bibliographiques) ainsi qu’aux méthodes de la didactique du
français langue étrangère. Je souhaite rendre compte ici d’une

1. Cahiers du CRELEF. Cahiers pédagogiques, Études de linguistique appliquée, Pratiques,
Repères. Voir la ‘<Bibliographie référentielle sélecii’e,, in Romian, 1989.

2. Je contribue à cette diffusion: <Enseigner la grammaire», stage des Missions académiques
à la formation des personnels de l’Éducation nationale (MAFPEN) à l’Université de Besançon:
<‘Initiation à la didactique de la grammaire». Unité d’enseignement en sciences de l’éducation, à
l’Université Paris-X.
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double expérience d’étudiante et d’enseignante, expérience éche

lonnée sur une douzaine d’années.
Je chercherai dans un premier temps à mettre en valeur l’apport

positif d’une démarche pédagogique nouvelle pour l’étude de

phénomènes linguistiques, démarche qui dynamise l’ensei

gnement de la grammaire. Dans un second temps, je soumettrai

quelques propositions en vue de l’élaboration d’une séquence de

grammaire pour l’école primaire.

1. «UNE DÉMARCHE PÉDAGOGIQUE NOUVELLE»

La première expérience que j’expose ici est celle vécue au cours

de mon cursus universitaire, dans les années 1983-1987, en sui

vant l’enseignement de Danielle Leeman. J’ai découvert une dé

marche pédagogique particulièrement enrichissante, où selon les

termes de E Corbiin:
«Il s’agit d’observer et de rationaliser des données intui

tives qui sont en un certain sens à la disposition de chacun,

mais dont l’utilisation dans une démarche d’observation,

d’exploration et de connaissance n’est pas naturelle. Ob

server les données de la langue, les manipuler, les éva

luer, construire des catégories organisatrices, des

expériences de validation, tous ceux qui ont essayé de

conduire ces activités avec des élèves savent qu’elles re

nouvellent complètement et avec fruit une approche gram

maticale réduite à la perspective d’«apprendre la

grammaire», tout en formant les capacités de raison

nement.» (Corbiin, 1988, p. 19).

L’auditeur, qu’il soit élève, étudiant ou enseignant en forma

tion, devient alors acteur pour réaliser une activité invitant à élu

cider des problèmes grammaticaux par l’examen de corpus et

l’élaboration d’hypothèses. Cette démarche, au-delà de son at

trait pour l’apprentissage de la linguistique, offre des bases pour

l’enseignement, car «pour comprendre ce qu’on peut faire en

grammaire dans sa classe», «il faut avoir fait soi-même de la
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grammaire, examiné quelques questions, pris connaissance d’hy
pothèses et d’argumentations, et pratiqué le travail, pour être en
mesure de concevoir sa conduite de classe» (Corblin. 1988, p. 19).
Le plaisir d’apprendre se transforme alors en plaisir d’enseigner.
Remarquons que l’échec de nombreux stages destinés aux ensei
gnants est le résultat de ce que le formateur, d’une part, privilé
giait un exposé théorique dont les auditeurs ne voyaient pas les
retombées concrètes pour leur pratique sur le terrain, et, d’autre
part, de ce qu’il adoptait une présentation magistrale qui ne les
mettait pas en situation d’innover dans les démarches
pédagogiques.

1.1 L’identification d’un problème linguistique
Les notions linguistiques, au lieu d’être présentées magistrale
ment, peuvent être exposées sous forme de problématique. Par
exemple, Danielle Leeman propose l’étude de variations telles
que:

— à vélo/en vélo
— le vélo de mon père/ie vélo à mon père
— aller chez le coiffeur/aller au coiffeur

cela/ça... (Leernan, 1994b, p. 151);
ou encore la lecture critique de règles extraites de grammaires ou
de manuels scolaires, pour s’interroger sur les notions de sujet,
de complément d’objet, de complément circonstanciel, d’attri
but... Les étudiants, mais aussi les enseignants en formation, sont
alors conviés à résoudre un problème et la motivation s’en trouve
accrue. Une tell& approche engage à identifier soi-même des
situations propices à la réflexion linguistique (voir partie 2).

1.2 Une recherche documentaire

La recherche documentaire permet de collecter des informations
(dans des grammaires, des dictionnaires, des manuels, des arti
cles) susceptibles de répondre au phénomène proposé. Mais au
delà, elle invite premièrement à fréquenter une bibliothèque et à
se familiariser avec les fichiers alphabétiques ou thématiques, ou
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bien encore avec les outils informatiques (Minitel, CD-ROM), et

à consulter des ouvrages originaux. Deuxièmement, elle fait pren

dre conscience de l’existence plurielle des grammaires. Il n’y a

pas une grammaire mais des grammaires, qui ont des descrip

lions théoriques différentes selon les présupposés sous-jacents.

Enfin, cette démarche met en évidence l’importance qu’il faut

accorder aux références bibliographiques.

1.3 Un travail en atelier

Après la démarche personnelle consistant en la collecte de docu

ments ainsi qu’en l’amorce d’une réflexion linguistique, la clas

se se divise en ateliers3.Matériellement, il faut organiser les tables

pour faciliter l’échange, ce qui permet de rompre avec la mono

tonie des rangées pour créer des espaces de communication al

lant au-delà de la relation enseignant/élève. Remarquons que les

étudiants sont libres dans la discussion: ils peuvent, sans crainte

d’être jugés par l’enseignant, avancer des hypothèses ou exposer

leurs problèmes ou se contredire les uns les autres, puisque le

professeur est hors du groupe (il reste à son bureau) et ne vient

qu’à leur demande pour lever une difficulté éventuelle.

L’échange de la documentation

La précision du relevé des références bibliographiques prend alors

toute son importance, car pour échanger une citation, il faut être

capable de la situer correctement dans le document original. La

documentation de départ s’accroît, puisque chaque membre du

groupe apporte sa contribution. La réflexion commune peut s’en

gager.

L’élaboration d’un corpus

Les données grammaticales sont testées sur des corpus à partir

des exemples des grammaires ou des manuels, ou bien à partir de

3. Le nombre optimal pour le groupe semble être trois, daprès le résultat de recherches me

nées dans le domaine des sciences de l’éducation.
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résultats de manipulations de ces exemples ou encore sur des
textes. Plus systématiquement, il est possible de travailler à par
tir de dictionnaires: chaque membre du groupe examine alors une
dizaine de pages (voir Leeman. ici même). L’agramrnaticalité ou
l’acceptabilité des énoncés est testée selon la compétence lin
guistique de chacun, qui a sa part de responsabilité dans les choix
retenus.

La formulation d’hypothèses
La confrontation des règles grammaticales et du corpus conduit
très souvent à la formulation d’hypothèses car les règles ne sont
pas toujours satisfaisantes. Ces hypothèses restent délicates à
formuler; elles sont explicitées grâce à l’intervention de l’ensei
gnant.

1.4 L’exposé des résultats
Chaque atelier présente à l’ensemble de la classe les résultats de
son questionnement. Les membres du groupe collaborent donc
pleinement à la recherche collective. Est ainsi organisée «une
situation pédagogique telle que l’élève ou l’adulte ait une parole
légitime — c’est-à-dire intéressante et importante a priori» (Lee
man, 1994a, p. 87). Exposer sa réflexion conduit à un effort de
formulation et de précision. Cet échange est par conséquent à
l’origine d’exercices de production et de compréhension orales
sur un thème grammatical.

1.5 La rédaction
Lorsqu’elle est produite par des adultes4 (étudiants ou ensei
gnants), la rédaction exige le respect des contraintes attendues
pour tout article scientifique. La tâche est délicate car l’article
doit être structuré (notamment par des sous-titres); or, beaucoup
d’informations sont à combiner (hypothèses, exemples, citations,

4. Pour une rédaction s’adressant à des collégiens, voir Leeman, t 993, pp. 53-64: <‘Le travail
écrit et son évaluation>’.
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corpus. références bibliographiques). Le travail écrit concrétise

alors l’aboutissement d’une initiation à la recherche qui «donne

du sens à l’activité grammaticale» (Bourguignon, Foerster, 1993,

p. 6). En effet, l’étudiant s’investit beaucoup plus dans une tâche

qui lui paraît mobiliser ses capacités intellectuelles et sa vision

personnelle du problème que dans les habituelles interrogations

qui le-contraignent à reproduire un discours qui n’est pas le sien

et qui doit être confon-ne à ce qui a été dit en cours par l’enseignant.

Une telle approche du support grammatical aiguise l’esprit cri

tique puisqu’elle repose sur une problématique. De plus, elle in

vite chaque participant à avoir une autre représentation de soi,

notamment en découvrant sa propre compétence linguistique.

Chercher à faire vivre cette démarche par les futurs enseignants

du primaire et par les enseignants du secondaire contribue à une

rénovation de l’enseignement dans le cadre de la didactique de la

grammaire.

2. UN EXEMPLE: DOIT-ON DIRE
À LA GUADELOUPE OU EN GUADELOUPE?

Comment trouver sous quelle problématique présenter une no

tion grammaticale? Au-delà de l’examen critique des grammai

res, il est possible de repérer des phénomènes de variations en

écoutant parler autour de soi et surtout en feuilletant des diction

naires ou manuels dits du «bon usage», (Girodet, 1988; Hanse,

1983; Thomas, 1971)... Lorsque deux éléments sont en concur

rence, la norme engage à éliminer l’emploi fautif. Mais doit-on

parler de faute? Cette interrogation peut engendrer une recher

che linguistique.
La variation à la Guadeloupe/en Guadeloupe apparaît dans

les discours contemporains. L’examen de ce inicrophénomène lin

guistique peut donner lieu à des investigations pour des étudiants,

des enseignants en formation voire des élèves, afin qu’ils soient

imprégnés par la démarche pédagogique ici proposée (Reboul,

1994).
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Chercher à savoir si l’un des deux emplois est fautif devient

l’interrogation initiale; Les grammaires prescrivent à la

Guadeloupe mais ne mentionnent nullement en Guadeloupe. Cet

emploi de la préposition en ne serait-il que pure fantaisie et doit

il être condamné?

2.1 Des observations

L’observation des contextes est une approche objective5et sou

vent fructueuse. Le choix du verbe a des conséquences sur l’em

ploi de la préposition. Ainsi, on a aller en France, au Canada et

venir de France, du Canada. Nous retiendrons le verbe aller afin

de focaliser les problèmes autour de la variation prépositionnelle

à/en. Dans l’exemple retenu, le contexte minimal est le suivant:

verbe - préposition - déterminant - toponyme6.

Les dictionnaires et les grammaires abondent en exemples et

les critères énoncés se superposent: les prépositions dépendraient

du référent et varieraient selon les pays, les villes, «les grandes

îles proches ou lointaines», «les petites îles lointaines» (Grevis

se, 1980, p. 1529-1530). Remarquons que la «taille» des îles est

un critère peu objectif (sur la carte, l’Australie est une île) et que

«proche» et «lointain» sont bien relatifs (la Corse est «proche»

pour un Français, mais pour un Canadien?). Au-delà de ces critè

res, viennent s’ajouter la distinction de genre (mais de quel genre

est Espagne ou Madrid?) et la lettre initiale (Canada commence

par une consonne, Autriche par une voyelle). Aucune généralité

n’est formulée et un éventuel tableau récapitulatif est complexe

car les nombreuses entrées se chevauchent: pays/ville; masculin!

féminin; voyelle/consonne; petit/grand; lointain/européen.

Il reste à observer, dans leur contexte, les déterminants et

les prépositions. Parmi les toponymes, certains se construisent

sans déterminant (Lisbonne, Arles...) et d’autres acceptent la

5. Chacun peut en effet dentilier les éléments du contexte avec une compétence élémentaire:

il saeit de repérer les formes qui sont à droite ou à gauche du mot auquel on s’intéresse.

6. Nous excluons de cette recherche les noms de régions et de départements qui connaissent

des variations particulières.
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détermination (l’Islande, le Canada, la France...). Si l’on fait abs
traction des distinctions sémantiques, l’observation des détermi
nants (en général) et de la préposition (dans le contexte étudié)
conduit à des régularités pertinentes: le déterminant conditionne
l’emploi de la préposition.

A. Absence de déterminant Préposition à

Montréal à Montréal
La Rochelle7 à La Rochelle
Arles à Arles

B. Déterminant 1’ Préposition en

l’Allemagne en Allemagne
l’Islande en Islande
l’Afghanistan en Afghanistan

C. Déterminant le Préposition au

le Canada au Canada
le Groenland au Groenland

D. Déterminant les Préposition aux

les États-Unis aux États-Unis
les Canaries aux Canaries

E. Déterminant la Préposition en

la France en France
la Sicile en Sicile

La Guadeloupe, comme la Jainaïque et la Martinique, appar
tient au groupe E et la préposition attendue est en. Cette remar
que va à l’encontre des exemples retenus par les grammaires
consultées. L’emploi de la préposition en avec Guadeloupe n’est
pas fautif; il repose sur des critères formels explicites. L’obser

7. Le déterminant appartient au nom propre.
8. En Arles est possible, mais d’un emploi marginal. Notons aussi 1 (sans déterminant)

mais en lsraèl.
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vation et les manipulations sur un corpus permettent d’aller au-
delà des arguments des grammaires et d’identifier des relations
existantes mais rarement mises en évidence. À ce stade, on peut
donc conclure que en Guade loupe (en Martinique, en Jarnaïque)
n’est pas condamnable, étant conforme au microsystème linguis
tique que l’on a mis au jour. Reste à savoir pourquoi à la est non
seulement employé, mais encore seul reconnu correct par les
grammaires.

2.2 Des hypothèses

La première hypothèse concerne un phénomène attesté: à la Gua
deloupe appartient au discours de la fin du XIXe et du début du
xxe siècle9:

«À la Guadeloupe, des nègres de traite, dont le terme de
libération est arrivé en mars dernier, se livrent au vaga
bondage et au vol, plutôt que de s’adonner au travail, qu’on
leur offre de toutes parts’°.”

«Pendant notre séjour à la Guade loupe, il y en eut un qui
vint à l’hôtel de la Pointe-à-Pitre; il était si blanc de peau
que le restaurateur le tînt pour un honnête homme... “»

En Guadeloupe est apparu plus tardivement. Nous serions
donc dans une époque de transition, selon une première hy
pothèse historique’2.La norme grammaticale, qui privilégie
dans ses jugements l’état classique de la langue, ignore ou
condamne donc logiquement en, innovation récente, au pro
fit de à la.

9. «Jusqu’ au XVIII, siècle, et même au cours du XIX’ s., on employait àla, jdevant un nom
féminin singulier de pays lointain (là où nous employons )» (Grand Larousse de la langue
française, tome I, p. 4, qui cite les exemples à la Chine, à l’Amérique).

10. Rapport de M. Portier, Conseil colonial de la Guadeloupe, 2’ législature, Session extraor
dinaire de 1838, imprimerie de Guiraudet et Janaust, 1839, p. iIi.

11. Schœlcher, Des colonies françaises, 1842, Paguerre, Paris, p. 185 in Corzani, J., 1978, La
Littérature des Antilles-Guyane françaises, Ed. Désormeaux, p. 322.

12. L’évolution constatée consisterait à régulariser la construction par référence aux autres
cas semblables (en + nom féminin).
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La deuxième hypothèse repose sur une distinction sociolin

guistique. Dans la littérature antillaise, la préposition en est mas

sivement employée, tout comme elle l’est dans la plupart des

écrits engagés. Chez les auteurs «métropolitains», la tendance

est à l’emploi de à la; c’est pourquoi il serait possible d’envisa

ger une répartition de l’emploi des prépositions selon des grou

pes déterminés sociolinguistiquement. En effet, à est une

préposition plus abstraite que en ou dans, indiquant une simple

localisation; ainsi à Paris situe un événement quelconque (être,

habiter, travailler) de manière simplement géographique, tandis

que dans Paris implique que l’on se trouve au coeur de la ville

elle-même, perçue alors non comme un point sur une carte mais

comme une étendue. Par opposition à dans, en suppose une rela

tion essentielle avec le sujet; ainsi, le geôlier travaille dans la
prison mais il n’est pas en prison. Être en prison, c’est ce qui

définit la manière d’être intrinsèque (le statut, l’état) du prison

nier: en établit une solidarité entre le lieu et la personne de telle

sorte que la personne se définit à travers le lieu, elle n’en est pas

dissociable13.Les Antillais, non seulement localement situés à
l’intérieur de leur île mais de surcroît définissant leur identité
propre par leur appartenance à leur pays, utiliseraient la préposi
tion en, tandis que les «métropolitains», connaissant peu les An
tilles, ne verraient en elles que des points sur la carte, et
emploieraient la préposition à.

Pourtant, l’écoute de la radio ou de la télévision (y compris les
chaînes antillaises), la lecture de journaux ou de romans mon
trent que tout Antillais même militant n’emploie pas nécessaire

ment en et qu’inversement bon nombre de métropolitains disent
en; cela nous engage à formuler une troisième hypothèse pour

une interprétation cognitive: c’est la perception subjective du lo
cuteur qui contribuerait, pour une grande part, au choix de la

13. Comme le fait remarquer le linguiste français Gustae Guillaume. on jette un livre itniie
feu (et livre et feu sont deux réalités distinctes) puis le livre est en feu (le livre est devenu du feu,

les deux ne forment plus qu’une seule réalité).
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préposition. Chacun élabore sa propre représentation du référent
(pour le cas étudié); cette conception varie d’un locuteur à l’autre
et peut se modifier selon l’évolution dans la connaissance que le
locuteur a du lieu. Si le référent est conçu comme une étendue
étroitement liée à des hommes, le locuteur utilise en; s’il est con
çu comme un point géographique abstrait, le locuteur utilise à.
Cette organisation notionnelle de l’espace est mentionnée par
Denis Slakta à propos d’autres données:

«Dans et à cèdent de plus en plus certains de leurs em
plois à sur: Je travaille à Paris, je travaille sur Paris; je
l’ai lu dans lejournal,je l’ai lu sur le journal. Ou encore:
dans l’île, sur l’île. Les gens de ma génération emploient
à et dans; nos enfants, sur. Il faut bien admettre que la
représentation de l’espace a changé, et que certains ob
jets ou lieux sont perçus d’abord comme des surfaces;
d’où l’emploi de sur. Reste que nous avons le choix entre
deux tours coexistants:je l’ai lu dans ou sur le journal.»
(Slakta, 1990, p. 102-103).

Le problème qui subsiste est de savoir pourquoi la langue em
pêche *e,i Canada et la France; autrement dit, si les hypothè
ses avancées ci-dessus sont correctes, pourquoi la langue interdit
de concevoir les noms de pays masculins comme des éléments
définissant l’identité de ceux qui y vivent et, inversement, les noms
de pays féminins comme de simples points géographiques.

On le voit, le travail de recherche aboutit à un certain nombre
de réponses, mais il ouvre aussi de nouvelles questions auxquel
les on ne trouve pas toujours de solutions; cependant, l’impor
tant est dans l’itinéraire adopté, qui permet à chacun de s’investir
réellement dans une recherche qui lui tient à coeur et de découvrir
quel enrichissement peut constituer la discussion avec autrui.

L’élaboration des hypothèses se réalise plus facilement dans
les ateliers, quand chacun confronte son point de vue. Ce chemi
nement se transforme, par écrit, en se concrétisant par un article
scientifique. La démarche confirme une approche nouvelle selon
laquelle «il ne s’agit plus de transmettre des savoirs tout construits,
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stables, clos et d’imposer la norme. Il s’agit de recherche active
et de découverte des structures et des mécanismes de la langue
afin de se les approprier. Ici, point de vérité unique et absolue,
mais des observations, des hypothèses, des raisonnements et des
confrontations» (Chartrand et Paret, 1989, p. 35).

3. ÉLABORATION D’UNE SÉQUENCE:
LES PRONOMS PERSONNELS SUJETS
À L’ÉCOLE PRIMAIRE

Quelques adaptations à partir des démarches précédentes permet
tent de concevoir un déroulement nouveau de la classe où les
cours ne reposeront pas sur la simple mémorisation d’une termi
nologie spécialisée (sur la rentabilité de laquelle on peut d’ailleurs
s’interroger), mais feront appel à un éventail de compétences con
‘tribuant à la maîtrise de la langue.

Nous prendrons comme exemple l’étude des pronoms per
sonnels sujets à l’école primaire, notamment pour le cours élé
mentaire. En nous fondant sur les propos d’Émile Benveniste
(1966a et l966b), il est possible de distinguer deux leçons (Per
rot et alu, 1991): la première présente les pronoms personnels
sujets de première et deuxième personne, singulier et pluriel (je,
tu, nous, vous) et la seconde, les pronoms personnels sujets de
troisième personne (il, elle, ils, elles). Ainsi sont isolés les pro
noms qui ne remplacent pas à proprement parler des noms mais
qui renvoient à la «réalité du discours» (Benveniste, 1966b), ap
pelés e,nbrayeurs ou nominaux, et les «véritables» pronoms com
me il étant mis pour remplacer un nom (les anaphores ou les
représentants ou référents). Les dénominations de ces éléments
sont plurielles. Pour les élèves, la dénomination pronom sera
maintenue, mais c’est par la répartition en deux leçons distinc
tes qu’on cherchera à mettre en valeur les différences fonda
mentales entre ces pronoms.

-k



Une démarche en grammaire: de l’analyse de documents.. 271

3.1 Des documents originaux

L’intérêt de la recherche documentaire pour les adultes était le

contact avec les livres et les lectures dans les textes fondateurs

ainsi que la «pratique» des bibliothèques. De manière plus sim

ple, des documents originaux (articles de presse pour les jeunes,

extraits d’oeuvres littéraires, textes publicitaires, présentations de

programmes télévisés, articles lexicographiques, etc.) sont, d’une

part des supports attirants dans la mesure où ils sont l’écho d’une

vie réelle, extérieurs à la situation proprement scolaire et, d’autre

part, ils entraînent à une première approche de la typologie des

textes d’après la mise en pages et/ou la typographie (l’article de

presse est sous forme de colonnes, le document publicitaire est

souvent illustré...). Au-delà de l’écrit, il est intéressant d’utiliser

d’autres supports selon le matériel disponible (magnétophone,

magnétoscope); par exemple, l’enregistrement d’une conversa

tion téléphonique serait un bon document pour l’approche des

pronoms.
Les documents retenus devront comporter massivement des

pronoms. Pour les pronoms de première et deuxième personne,

on choisira une conversation (dans un texte littéraire ou mieux,

dans une bande dessinée14)afin de mettre en évidence qu’un même

personnage peut être «appelé» je ou tu au cours d’un échange

conversationnel. Il serait prudent que le pronom il ne soit pas

encore mentionné dans ce premier document, afin de faire dé

couvrir ultérieurement les propriétés caractérisant la troisième

personne. Dans la seconde leçon, le document original présente

ra exclusivement des pronoms de troisième personne.

Le choix du document ne doit pas toujours être le fait de l’en

seignant: les élèves s’impliquent davantage dans l’analyse d’un

document qu’ils ont eux-mêmes apporté. À l’enseignant ensuite

de sélectionner les documents les plus pertinents quant au pro

blème grammatical étudié.

14. En effet, dans une bande dessinée, les personnages sont mis en scène pour l’échange de la

parole. ce qui illustre bien la réa1ité du discours.
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3.2 Une démarche heuristique

Plutôt que de fournir les questions et les réponses, pratique qui
ne laisse à l’élève qu’un rôle d’exécutant (or cette image est peu
valorisante et peut être à l’origine de rebellions se manifestant
par de la passivité ou bien du chahut), il s’agit finalement de faire
en sorte que le public se pose des questions et en découvre les
réponses.

Lire et observer les documents

Les documents originaux vont être lus (individuellement ou en
atelier). «Savoir lire» fait bien entendu partie des programmes et
instructions officiels. Textes et images sont soumis à cette appro
che. La question est bien de motiver la lecture, d’éveiller une
curiosité qui aille au-delà de l’intérêt ponctuel que peut susciter
l’histoire racontée: bien souvent, une fois le texte lu, les élèves
perçoivent avec ennui son approche grammaticale.

Un apprentissage de l’observation repose sur des questions ac
compagnant le document. Pour la bande dessinée illustrant une
conversation, comme pour le texte, on peut demander comment
est désigné le personnage, soit pour l’exemple suivant, Thonias,
tu etje:

— Thômas, tu veux des bonbons?
— Oui, je veux bien.

On peut encore chercher à savoir qui parle à qui et pourquoi
n ‘a-t-on pas toujours le même mot? Ou encore, qui est je et qui
est tu?

Pour la seconde leçon, dans l’exemple suivant:
Laurence est assise à côté de Sébastien.
Elle a les cheveux blonds,

les questions porteront sur ce que désigne elle. Ou encore, est-il
possible d’utiliser un autre mot à la place de elle? Pourquoi utili
ser elle? Quelle est la particularité de ce mot?
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Repérer les catégories de mots

Réussir à faire apparaître des critères caractéristiques, notamment
pour le repérage des catégories de mots, reste complexe. Par exem
ple, «les élèves de cours élémentaire et de cours moyen, pour
reconnaître un sujet, utilisent davantage des critères positionnels
(le sujet est avant le verbe), sémantiques (le sujet est celui qui fait
l’action), pragmatiques [...] que des critères syntaxiques (mani
pulations en «c’est... qui») ou morphologiques» (Brossard et
Lambelin, 1985). Cette activité met en évidence les stratégies
mobilisées par les élèves.

Pour les caractéristiques des pronoms de première et de deuxiè
me personne, on pose à l’ensemble de la classe la question sui
vante: qui a les cheveux blonds?, en précisant que la réponse doit
être une phrase. <J’ai les cheveux blonds» sera alors prononcé
par Julie, Sébastien... Nous constaterons collectivement que j’
nomme chaque fois quelqu’un de différent, qui est en fait celui
qui parle. En positionnant différemment l’échange verbal dans
la classe, on obtiendra les énoncés: «tu as les cheveux blonds»,
pour en conclure que tu a le comportement inverse de je, et qu’il
nomme celui à qui on parle.

Quant aux pronoms de troisième personne, trois phrases pour
raient être comparées:

1.? Julie va à la piscine. J’ai un maillot rouge.
2.? Julie va à la piscine. Tu as un maillot rouge.
3. Julie va à la piscine. Elle a un maillot rouge,

c’est seulement dans la phrase 3, que elle remplace le nom Julie.

3.3 Un échange

Les résultats des investigations précédentes sont échangés orale
ment. Les élèves sont alors placés en «situation de communica
tion authentique» afin de les «entraîner à une compétence
langagière réelle» (Genevay et Lipp, 1988, p. 66). «Savoir
s’exprimer» à l’oral entre donc dans le cadre de la didactique de
la grammaire. L’enseignant qui jusqu’alors était un guide peut
faire les mises au point théoriques nécessaires.
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D’une part, s’appuyer sur les exemples proposés par les élè
ves’5 conduit ces derniers à établir des liens entre leur centre d’in
térêt et la classe: «Il est particulièrement important chez les enfants
de travailler sur des exemples auxquels ils puissent s’identifier

[...1 il est arrivé que devant la phrase «je me suis cassé la jambe
au ski» un enfant déclare qu’il ne pouvait pas répondre puisqu’il
ne s’était jamais cassé la jambe» (Nagy, 1993, p. 63). L’improvi
sation face à ces exemples est stimulante pour l’enseignant et
valorisante pour les élèves.

D’autre part, travailler à partir de leurs connaissances et de
leurs lacunes permet de cerner progressivement les difficultés des
élèves, pour la réalisation d’un diagnostic, afin d’envisager des
solutions adéquates. En effet, il importe «d’inventer des démar
ches didactiques s’appuyant au plus près sur les besoins consta
tés chez les élèves» (Pratiques, 77, 1993).

Lors de la première leçon, on soulignera que je est «la personne
qui parle» (Arrivé et alu, 1986, 495), que tu est «la personne à qui
l’on parle» (idem), que l’on découvre unje dans le nous et un tu dans
le vous. À la fin de la seconde leçon, il, elle, ils, elles, seront présen
tés comme des pronoms qui remplacent le plus souvent des noms.

Suite à ces deux leçons, le pronom personnel sujet on pourra
être introduit. On «peut s’utiliser comme substitut des pronoms
des trois personnes, à chacun des deux nombres, mais exclusive
ment en fonction du sujet» (Arrivé et alu, 1986). Remarquons
cependant qu’à la troisième personne, il est parfois difficile de
dire que ce pronom est mis à la place d’un nom. Comparons:

Sébastien va à 1(1 piscine. Il a un maillot bleu.
2. Sébastien va à la piscine. On a un maillot bleu,

on ne remplace pas Sébastien.

Sous la même dénomination grammaticale, celle de pronom,
les élèves ont constaté que des sous-regroupements étaient
possibles, en identifiant des caractéristiques différentes. Ces dis

15. Notamment, la description d’un de leurs camarades; Philippe es! grand, il n le.v yeux
bleus...
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tinctions doivent être prolongées dans la présentation des conju
gai sons. En effet, au lieu de les représenter verticalement, ce qui
incite à mettre l’ensemble des pronoms sur le même plan, une
autre spatialisation (Perrot etalii, 1991) peut prendre en considé
ration les remarques précédemment identifiées:

je chante nous chantons
tu chantes vous chantez
il chante ils chantent
elle chante elles chantent

Je, tu, nous, vous sont ainsi isolés de il, elle, ils et elles et
singulier et pluriel sont mis en relation.

3.4 Des écrits

Pour leurs premiers écrits, les élèves recopient les informations
inscrites au tableau (les réponses aux observations, les exemples
de la classe, les marques pour le repérage...).

Le second type d’écriture est plus novateur, puisque l’élève va
s’entraîner à la rédaction, l’écriture jouant un rôle fondamental
dans l’apprentissage de la langue. Cette rédaction ne sera pas
directement l’objet d’une évaluation mais pourra constituer une
étape, un brouillon corrigé puis repris. C’est cette seconde étape
qui servirait de support à l’évaluation. Habituer très tôt les élèves
à se corriger (à la suite des remarques du professeur) et à repren
dre leurs écrits permet de valoriser le brouillon et de perfection
ner la rédaction. Ainsi, une «leçon de grammaire n’aboutit pas
seulement à des exercices mécaniques d’application mais tou
jours à la production de textes, même très courts16». Suite aux
leçons sur les pronoms, les élèves peuvent rédiger de petits dia
logues (pour l’emploi deje/tu) ou bien des portraits de leurs ca
marades (pour l’emploi de il, elle).

16. Instructions officielles des programmes des collèges (pour la France). Simon. 1993. p. 148.
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Les différentes compétences sollicitées qui regroupent des ac

tivités linguistiques traditionnellement disjointes participent, au

cours de cette démarche pédagogique, à l’élaboration d’un ap

prentissage plus cohérent.

CONCLUSION

L’enseignement de la grammaire a pu se fixer:
«deux objectifs solidaires, non hiérarchisés, mais disso

ciables dans le temps. L’un est centré sur le savoir-faire

de l’élève [...1. L’activité grammaticale s’apparente alors

à l’activité de résolution des problèmes. L’autre objectif

vise la connaissance que l’élève peut et doit acquérir du

système et du fonctionnement de sa langue. Il s’agit alors

d’activités qui permettent de structurer les acquis linguis
tiques de l’élève.» (Chartrand et Paret, 1989, p. 34).

En suivant une démarche heuristique au sens large, démarche

qui commence par une recherche documentaire et qui engage à
des échanges oraux puis à une rédaction, les deux objectifs sus

mentionnés semblent atteints. Les compétences pour la coinpré
hension orale et écrite, ainsi que celles pour la production orale

et écrite, ont été amenées à s’exercer concrètement et donc à

s’ajuster et à se développer. Un tel enseignement de la grammai

re participe à l’apprentissage et à la maîtrise de la langue.
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