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Dis-moi et j'oublierai,
montre-moi et je me souviendrai,
implique-moi et je comprendrai.

Kong Fu Zi (551-479 av. J.-C.)

INTRODUCTION

Jeudi matin, quelque part prés de Lyon, une cldsseycle Ill La caméra
tourne depuis un moment déja. Soudain, aprés ancsila peine plus long que le
précédent, le regard de I'enseignant se fixe saljdctif. Le sourcil gauche se
souleve, comme pour faire point d’'interrogationsél passe quelque chose dans la
séance de grammaire... Pourquoi, alors que tout sesgbtérouler conformément
aux habitudes, I'enseignant a-t-il lancé un regateirrogateur vers le chercheur qui
le filme ? Si nous sommes dans cette classe avecaméra, c’est pour comprendre
comment lirruption de I'Observation Réfléchie da Langue (ORL) a semé
linquiétude dans les écoles. Avec I'appui desariscriptions départementales de
I'enseignement élémentaire, nous avons donc éwénrpar les enseignants, a faire
avec eux de la grammaire dans des classes.



PROBLEMATIQUE

L'Observation Réfléchie de la Langue a-t-elle faitg feu ? Inscrite dans les
instructions officielles de 2002, elle en a étéréeten 2007 suite au rapport de A.
Bentolila (2006) qui notait : « a I'école comme cllége, la “lecon de grammaire”
et les exercices qui la concluent sont des élénemssntiels de I'enseignement de la
langue. Elle ne peut étre assimilée a une “séqudiateservation réfléchie de la
langue” faite a I'occasion de la lecture d'un texteCe rapport repose sur le constat
d’'une dérive : avec la mise en place de I'ORL, aieg enseignants auraient arrété
d’'expliciter et formaliser des savoirs sur la laaguour ne plus les évoquer qu'a
'occasion de telle ou telle activité de lecture diécriture. La réalité et, au
demeurant, 'ampleur effective de ce phénoméne seawblent difficiles a mesurer.
Ce que nous avons pu constater lors de nos reesomiec les enseignantsest un
fort sentiment d'insécurité lorsqu’il s’agit d’étied le fonctionnement de la langue ;
'apparition de I'ORL dans les Instructions Offites a renforcé leurs
appréhensions et mis en évidence un besoin de fiomgui allait — et va toujours —
bien au-dela de la simple mise en ceuvre de nouvpagrammes. Si certains
enseignants ont abandonné les legcons de gramrilasemble, de notre point de
vue, que la majorité d’'entre eux a pérennisé sasemmes pratiques, tout en
s'interrogeant sur leur conformité. L'introductidie I'ORL dans les programmes a
contribué a interroger ces pratiques plutét qusttansformer et a lever le voile sur
la finalité de I'enseignement de la grammaire. Stains sont satisfaits du retrait de
'ORL, d'autres ont plutét le sentiment d’avoir fademi-tour au milieu du gué :
I'objectif de permettre aux éléves de « comprerdselogiques de la langue pour
prendre plaisir a jouer avec elle et le faire asfficacité » était séduisant ; c’est la
maniére d'atteindre cet objectif qui posait — etseotoujours — probléme.
L'expression « ORL » a été retirée des programmes2@2, mais l'esprit de
I'Observation Réfléchie de la Langue demeure. D’'paet, dans le rapport de A.
Bentolila (2006) ou « la conduite d'une legon dammaire fera toute sa place a
I'observation, a la manipulation et a la réflexigrd’autre part dans les programmes
de 2007 ou il convient d'« Organiser régulieremeles ateliers d’étude de la
langue », enfin dans le socle commun de connaissaaa est inscrit en termes
d'attitude « I'intérét pour la langue comme instemh de pensée et d’insertion ».
L’heure n’est donc pas a un retour a « I'ancienrsamgnaire » mais a la recherche
de solutions pour résoudre le probleme professiogniese pose aujourd’hui aux
enseignants : quel travail sur les mécanismes thnfpue peut-on proposer dans la
classe pour favoriser la maitrise de I'acte de comation (orale et écrite) chez les
éléves ?

Alors que souvent, comme ce fut le cas pour ladiigae de I'écriture, les
programmes entérinent les propositions de la rebeerc’est ici l'inverse qui se
produit. Les programmes invitent a mettre en ceumeedidactique de la grammaire
qui est encore trés tatonnante. Depuis les ann@@8, hombreux sont ceux qui
entrevoient des démarches ou des outils innovamis @nseigner une grammaire

1. Projet de recherche-action, stages de formatiatinue, animations pédagogiques...
2. Cf. 10 2002.
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discursive ou I'on décrit la langue non pas pougugcir une nomenclature, mais
pour mieux communiquer. Les contributions sont eéssudes domaines de
I'enseignement (ex: fichiefravailler autrement en grammairePicot, 2000 ;
Grammaire en couleuinitiée par M. Laurent, 2004), de I'édition de mats (ex :
Grammaire sens et communicatioRlachette, 1991), de la littérature (exa
grammaire est une chanson dowt®E. Orsenna), de la recherche en linguistique et
en didactique avec plusieurs numéros de réwetasn colloquel(angue et études de
la langue 2004, sous la direction de C. Vargas) qui a égamsé suite aux remous
provoqués par la parution des programmes de 2@ig#tdnt, alors que chacun tente
de re-définir les contours et les enjeux de la gnaire, son enseignement a du mal
a intégrer de nouvelles pratiques, encore plussianliser. Notre propos n'est pas
de fournir de nouveaux outils, mais de cherchesraprendre ce dont ont besoin les
enseignants pour mettre en cohérence leur souck denner du sens a la
grammaire » et leurs pratiques d’enseignement. efngnt dit, il s’agit de
s’interroger sur ce que devrait apporter, aujowrij’ine didactique de la grammaire
pour répondre de plus prés aux besoins et auxt@sdtele ceux qui la pratiquent dans
les classes.

Dans le cadre d'une Recherche Action en Observ&igfféchie de la Langue
menée a I'lUFM de Lyon depuis 2 ans, nous avonsgfiline trentaine de séances de
grammaire et animé une dizaine de formations awsadesquelles ont été recueillies
des données sur les « pratiques ordinaires » d@gresaent de cette discipline. Ce
corpus a été constitué pour étayer I'hypothésealforme d’'insécurité pédagogique
face a l'idée d'enseigner la norme linguistiqueueklps connaissances les
enseignants ont-ils de / sur la langue quils asait ? Entrent-ils dans une
pratique réflexive ? Comment engagent-ils les éédens cette voie ? Comment
s’approprient-ils les méthodes élaborées aillenosdamment par la recherche en
didactique du francais ?.De I'ensemble des séquences filmées, nous avolé is
quelques « pépites ». Une pépite d'ORL, ce seaditrstant ou se léve un coin du
voile qui pése sur des termes souvent opaques pléorant second, accord sujet-
verbe, déterminant, proposition relative... C'estinstant de grammaire particulier
ou I'enseignant sent « qu'il se passe quelque chpsé les éleéves accedent a la
compréhension d’un concept.

PRESENTATION DES PEPITES

Pour qui a fait la classe, au milieu de souvenggalites sortes, en émergent
quelques-uns a la saveur particuliére : successidmile d’'une pointe d’angoisse
aussitot levée par le sentiment assez joyeux d’aéuissi un truc bien. Pourquoi
bien peu d’enseignants ont-ils d’instants de cetiture a conter a propos de
grammaire ? Pourquoi n'éprouvent-ils pas plus souwe sentiment d’un travail

3. Recherches Orthographe-Grammaire(n® 15 — 1991) ;Langue (n° 26 — 1997) ;Repéres La
grammaire a I'école : pourquoi en faire ? Pour gdiaire ? (n° 14 — 1996) L'Observation Réfléchie
de la Langue a I'écol¢2003) ;LIDIL : La grammaire a quoi ¢a sert(h® 9 — 1993) Pratiques:
Etudes de la langu@°® 87 — 2005) Observations de la langye°® 125-126 — 2005).
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bien fait en syntaxe ou en orthographe ? Peutsing-ils passés tout prés de cet
instant rare que nous appelons ici une pépite d'ORL

Avant de tenter de formaliser les conditions d’égeece d’'une pépite, contons
en quelques-unes.

Pépite n° 1 : La pensée autonome des éléves

L’enseignant, lassé d'animer un cours de gramnthaegué hebdomadaire un
peu stérile, laisse la place au tableau a un éle¥as-y toi, fais le maitre ! »
Stupeur ! Les éleves privent I'enseignant de paetleommencent a résoudre le
probléme grammatical. Le maitre, attendant son, taer se voit solliciter qu'au
moment ou le groupe d’éléves piétine face a I'alisthnguistique.

Pépite n° 2 : Une conceptualisation surprenante

En histoire, on travaille sur la révolution frarsgi En grammaire, on tente
d’analyser la phrase comme le linguiste TesnféfEssniéres en cycle Ill, est une
expérience un peu ardue pour les éleves. Poudtartgve s'arréte, I'air limpide :

E C’est facile : la phrase c’est une monarchie cantgtitnelle !
M Euh ! ah bon ? !
E Oui! Le verbe est tout en haut! C'est le roi maisst le sujet qui
commande ! Le roi s'accorde avec son sujet...
CQFD!!

Pépite n° 3 : Une bonne question

La question déclenche la réflexion, et méme sétmiltat n'est pas opératoire,
la réflexion a lieu. Parfois ce sont les élévesfqut appel a la notion de norme ;
I'enseignant se contente alors de relancer linté@a sur la norme et en demande
justification. C’est cette demande de justificatigni déclenche la recherche. La
pépite émerge a la marge du champ travaillé (lesrds en nombre) : c'est la
plurifonctionnalité de la lettre S qui installedeute.

146E la apres « tombe » il y a « dans » et dans la grenphrase il y a un S.
[...]

151E oui c’est normal.

152M alors pourquoi c’est normal ?

153E parce qu'il y en a plusieurs

154M est-ce que c’est parce qu'il y en a plusieurs ?
155Esnon !

156 E parce que on peut dire « danse ».

157M ah non c’est pas ¢a.

158E pour moi ¢a veut rien dire si il y a pas de S.
159M pourquoi ¢a veut rien dire ?

4. Tesniéres (1959) décrit la phrase comme unetstria trois niveaux hiérarchisés : le verbe ant ha
de I'édifice, puis le nom, puis I'adjectif. On peainsi construire des arbres qui expliquent les
relations entre les mots.
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160E1dan dan dan

161E2 ca ferait « dane ».

162M c¢a ferait « dane » ? Eh bien tout simplement pgree c’est un petit
mot qui s'écrit toujours comme ¢a et c’est pas etitpnot qui représente
quelque chose, c’est un petit mot qui aide a figisephrases. Ici fusée, c'est
guelque chose une fusée. D’accord ? On peut dedusge.

163E et la dent ?

164M on peut dire « la dent » tu as raison. Mais l& delhe-ci.

165E ca s'écrit pas pareil.

[...]

170M mais ¢a c’est un petit mot qui s’écrit toujoursyjours pareil.

En 24 tours de paroles, le plurisysteme tel queitdéar N. Catach est exploré.
Puis I'enseignante ramene les éléves au sujet gdéaace : les accords en nombre.
Elle a conscience d’avoir vécu un instant rarec&gture par la caméra va permettre
d'aller au-dela de Tintuition.

Pépite n° 4

Dans une classe multi-dge de cycle 3, la classest-&-dire les éléves et la
maitresse — réfléchit sur les différentes manideedésigner précisément un objet ou
un étre. Le classement d’'un premier corpus de gupminaux a permis d’établir
I'existence de trois catégories d'outils langagj@esmettant de « préciser un nom » :
les adjectifs, les compléments du nonprécédés d'un petit mot et les
propositions relatives &u I'on trouve un verbe et un petit mot qui n'eas e méme
gue pour les compléments Pour écrire la legon qui institue ce savoir s
cahiers de grammaire, les éléves proposent de aoyvexemples a placer dans le
tableau.

1 E Maitresse maitresse la moto cross

2 M (regarde la classe, sans réponjre

3 E ca précise 0 la moto elle est comment la motd c'es cross

4 E oui maitresse c’est une cross

5M C R O deux S cross

6 E deux S

7EcestCROdeux S

8 E la moto (inaud.) 1860

9 M oui 0 moto crossefr écrivany parce que O ce qui O le petit probleme la 00
dans la premiére colonne 0 ce qu'on avait quand en@en noté c’'est que 0
on a un nom et un mot 0 qui n'est pas un nom Gast-ce que cross 0 c'est
un nom

5. Conventions de transcriptions ICOR, version4l(Bvril 2005) :
— M = enseignant ;
— E = un éléve non identifié ;
— Es = plusieurs éléves ;
— = son allongé (:: répétés en fonction de igeldle I'allongement) ;
— 0 = pause intra-tour (00 répétés en fonctioraderigueur de la pause) ;
— [MAJUSCULES] = Intensité accrue ;
— (inaud.) = structure segmentale totalement irdedi
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10E1loui

11 M ou pas

12 E1 maitresse

13Enon

14 E1tu cours un cross

15M le cross

16 E tu vas faire un cross

17 M c¢a existe

18 Es(inaud.)

19M oui euh la moto cross c’est comme dit Ishem cl@stnom et ca
ressemble effectivement a un autre probléme quiait aencontré mais si
c’est un nom je ne peux pas le mettre dans la grensolonne
20E je sais quel probleme c’est comme l'affaire Caiastrasse
21M c’est un peu ¢ca

22 E mais cross quand on parle de moto c’est pas p&sst: un nom (inaud.)
23 M c’est comme si tu disais c’est une moto O et cais@aussi c'est une
moto DE cross c’est-a-dire une moto pour faire diss

24 E oui

25 M donc si on sous-entend qu'il pourrait y avoir IE Effectivement ca irait
plutdt dans la deuxiéme colonne

26 E (inaud.) du cross (inaud.) 600 CBR on le dit pas

27 M 600 CBR euh :: 00 c’est une marque

28E (inaud.)

29 M c’est comme si tu disais la voiture Renault

30E non parce que 600 CBR c’est une Yamaha

31 M bah c’est une désignation

32 E maitresse la marque c’est Yamaha

33 E oui Yamaha

34 Es(Brouhaha)

35M eh ben par exemple si je dis la moto Yamaha Oagal ¢ca
36 E dans la premiere

37E bah 0 dans la deuxiéme

38 M Yamaha c’est comme quoi

39E (inaud.)

40 M non mais dans nos ::

41 E Renault

42 E c’est comme Renault

43 M c’est comme Renault 0 oui mais c’est quoi

44 E Yamaha c’est un monsieur

45M donc c’est un nom 0 propre

46 E il a inventé (inaud.)

47 E propre

48 M donc c’est un nom propre

49E il a inventé la moto Yamaha

50 M donc c’est un nom propre

51E oui

52 M donc la moto Yamaha c’est quoi

53E (inaud.)

54 E Samir

55 E maitresse ¢a va dans la troisieme en fait

56 E dans la troisiéme maitresse



57M non 0 parce que la Samir c'est le nom et timidistcle mot qui précise

alors que la le nom c’est moto nous

58 E maitresse ¢a va dans la troi 0 dans la deuxieme

59 M (écrit au tableadica va ou ¢a

60 E dans la deuxiéme

61M dans

62E la deuxieme

63 M pourquoi

64 E y'a méme pas de de

65E on dit DE Yamaha

66 M oui mais c’est

67 E on peut méme pas dire la moto de Yamaha parce’gsie(inaud.)

68 E (inaud.) I'affaire Caius

69 M tu es en train de me dire que c’est un homme

70 E ah si mais on peut dire que c’'est un homme 0 lrde Yamaha parce
que la moto elle est & lui c’est lui qui I'a invéat

71E maitresse

72M en quelque sorte il y a un petit mot-la qui edt donc on le met pas
effectivement mais il est sous-entendu O ¢a ne pasialler dans la premiere
colonne parce que Yamaha la c’est comme un nom@i®pt nous on a bien
dit ce mot la c’est pas un nom (inaud.) en rouge

73 E c’est un mot

74 M donc effectivement mais 0 de toute facon la langu#ans la langue

francaise il y a des exemples gu’on sait pas ttomettre il y en a plein qui

nous posent question 0 c’est vrai que la on vsiplas simples 0 celui-ci irait

dans la deuxiéme colonne 00 comme celui-ci O etod celui-ci euh ::

75 E maitresse on peut dire la moto de cross parce ajneoto de cross elle
fait du cross

76 M voila une moto 0 pour faire du cross

77 E la moto scooter

78M alors on va revenir 0 chut chut chut 0 vous rezemes moi 0 Sophien 0
on va revenir a peut-étre pour nos exemples a ldeses qui posent un petit
peu moins probleme pour compléter avec la moto Eenautres colonnes

ANALYSE DES PEPITES

Ces pépites d’'ORL mettent en scéne une communaigétifique : la classe.
Cette communauté échange, discourt, construit woirsacommun. Bref la
communauté discursive scientifique reconstruitdene.

Dans les quatre cas, la langue devient un objegfiiexion scientifique : les
éléves interrogent les structures de la langue daedinalité interprétative (Rour
moi ¢a veut rien dire si il y a pas de»§ établissent des corrélations avec des
probléemes similaires abordés plus t6t dans la elésg sais quel probleme c'est
comme l'affaire Caius), operent des classements sur les unités dmtué («ca
va dans la troisieme [colonne] en faif, examinent des procédures de validation
(«tu coursun cross» pour prouver que « Cross » est un nom), propodes
explications (darce que on peut dire “danse’) ou corrélent des conceptslé«
phrase c’est une monarchie constitutionnefjeAinsi, la classe se transforme en un
espace de recherche dans lequel éléves et enssig®aoonstituent, chacun a son
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niveau, en sujets « scientifiques scolaires » ggburent aux démarches et aux
outils des linguistes-grammairiens. Cette consivach I'école « de nouveaux roles
sociaux, a articuler avec de nouveaux savoir-fairrmés par une référence en
actes aux pratiques sociales et langagiéres d'ummcinauté de référence »
constitue, pour J.-P. Bernié (2002), le fondeménhel « communauté discursive
scientifique scolaire ». Les pépites satisfont auwatre caractéristiques que M.
Jaubert et M. Rébiére (2000) attribuent a ces comanmés discursives :

—Communauté: «parce quelle engage le respect de régles de
fonctionnement. » Une régle principale porte sumiadalité argumentative des
échanges ;

— Communauté discursive: « parce qu'elle est réglée et sémiotisée par des
pratiques langagiéres en relation avec des pratimatérielles et langagiéres de la
communauté de référence. » La classe fonctionneéfémence aux pratiques des
linguistes et des grammairiens qui étudient lalang

— Communauté discursive scientifigue « parce que son objet est d'établir un
ensemble ordonné de questions reconnues pertinehids nature a engager une
problématisation / résolution de probléeme. » Seepaigrs la question de savoir
comment construire des problémes de grammairelpsdiéves ;

— Communauté discursive scientifique scolaire « parce que la controverse
mise en place n'a pas pour but de produire dedrsavouveaux et elle se tient sous
le controle de I'enseignant » (Jaubert et Rebi@@Q0). Cette caractéristique
interroge le réle et la posture de I'enseignant.

Reprenons ces 4 points pour analyser les pépites...

Argumentation communautaire sur la langue

Dans les quatre classes dont sont issues les pépdtude de la langue
consiste a interroger la norme pour faire évoler cbnnaissances. Il s’agit non pas
d'asséner aux éléves des « vérités grammaticalesis,de les amener a observer et
analyser les régularités (et parfois les irrégtédajide la langue pour en découvrir
progressivement les principes de fonctionnementlasse est alors un lieu on l'on
argumente. Lorsqu’en Pépite 3-151 (désormais P3{&5Eleves manifestent que la
présence du S dedans», est «normale», I'enseignante leur demande de justifier
leur position : «pourquoi c’est normal ? L'échange argumentatif ainsi initié porte
non pas sur la norme en elle-méme — la présen&déu« dans » n’est évidemment
pas négociable — mais sur la maniére dont les enfandécrivent et peuvent se
I'approprier, individuellement et collectivementelrs réponses, P3-153 parce
que on peut dire “danse® et P3-156 : @arce qu’il y en a plusieurs, font état de
savoirs en construction, des conceptions intermédiaqui améneraient, par
exemple, a relancer la réflexion sur la syntaxeehbe ou sur le concept de pluriel.
De nombreuses études réalisées en didactique @dsxeas (A. Giordan et G. de
Vecchi, 1987 ; J.-P. Astolfi, 1992) montrent que cenceptions servent a I'éléve de
point d’ancrage pour s’approprier d’autres saveas elles constituent, au niveau
cognitif, des structures d'accueil qui permettené @& dérer de nouvelles
informations Si elles ne sont pas prises en compte, notent $gshplogues
cognitivistes, elles peuvent bloquer toute nouvaltquisition de savoir. Mais une
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des difficultés du métier d’enseignant, quelle gai la discipline, est de les repérer
et de les interpréter dans le fil de I'action péatfque.

Pratiques de référence

En premiére acception, «l'étude de la langue »vaien au travail des
grammairiens et des linguistes dont le métier st@sa décrire au plus pres le
systeme de la langue. Le travail du chercheur smdefosur des routines
professionnelles :

— 1l recueille et étudie des corpus plus ou moingpdrtants permettant
d’avancer dans l'investigation d’'une problématique

— Il procede a des classements et analyse les e recourant a trois
grandes opérations linguistiques : substitutiofaogfment, addition ;

— Il mobilise des savoirs de référence pour gusdsranalyses et interpréter des
résultats ;

— Il produit des « écrits de travail » (définitiopsovisoires, nomenclatures...)
qui lui servent a élaborer son analyse et desitsé@m diffusion » destinés a rendre
compte d’un nouvel état de connaissances a la comnté scientifique ;

— Il confronte ses théories avec celles de ses,padr des échanges explicatifs
et argumentatifs écrits, publiés dans des revuésialsées, et oraux, lors de
colloques.

En seconde acception, celle gu'utilisent les prnognas 2005, I'étude de la
langue renvoie au travail de I'écolier. A l'instén chercheur, les classes dont nous
observons ici I'activité :

— étudient des corpus de données langagiéres :

« occurrences de « dans » en P3,
* les groupes nominaux « la moto Yamaha » et « maisso» en P4 ;
— recourent a des démarches d’analyse treés diveusesnsistent a :
« catégoriser des données :
2>P4-55 : «maitresse ¢a va dans la troisiefo®lonne du tablegu,
établir des corrélations entre des concepts :
—->P2 : «la phrase c’est une monarchie constitutionnelle
établir des analogies :
2>P4-19 : 4a moto cross [...] ¢ca ressemble effectivement a utrea
probléme qu’on avait rencontsg
interroger la validité d’énoncés :
->P4-67 : «on peut méme pas dire la moto de Yamaha
>P4-75 : «maitresse on peut dire la moto de cross parce quadto de
cross elle fait du cross,
 rechercher dans le langage ordinaire des exemplast ain statut de
preuves pour valider une régle, pour provoquer amveau guestionnement
Ou pour ré-interroger un savoir établi provisoiretrie
2>P4 1-3 : «maitresse maitresse la moto crdss] ca précise 0 la moto
elle est comment la moto c’est une creska seconde partie de I'énoncé,
« ca précise », justifie la validité de I'exemple fisant référence a un
savoir qui a été établi lors d’'une séance précédeltgxpansion du nom
qualifie le nom en apportant des informations camm@ntaires,
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« réaliser des opérations linguistiques de base :
- Pour répondre a la question de I'enseignante 9 P4alors est-ce que
cross c’est un nom, un éléve procede a un test linguistique (P44
coursun crosg qui étaye la thése du nom, par adjonction d’wermidéinant.
Ce test est reconnu comme valide sans qu’aucunlangtge ni aucune
explication paraphrastique ne soient utilisés etdeignante conclut :ga
existe» (P4-17) ;

— produisent des écrits fixant un état de savowvippire (tableaux de
classement élaborés en amont de la pépite 4) bilista(écriture collective de la
lecon ou est institué le savoir) ;

— échangent avec des pairs ou avec l'enseignamtdasualidité de leurs
hypotheses :

« P3:152 ;156 ;158 ; 161,

* P4 : E maitresse la marque c’est Yamaha
M bah c’est une désignatipn
E non parce que 600 CBR c’est une Yamaha
M c’est comme si tu disais la voiture Renault

— mobilisent des savoirs de référence pour étayes lhypotheses :

* P4 : «ca ne peut pas aller dans la premiére celpance que Yamaha la
c’est comme un nom propre 0 et nous on a biendinot la c’est pas un
nom »,

* En P3, un méme cadre théorique de référence, lesydteme de Nina
Catach, sert de fil conducteur pour avancer daploration d’'un probléme
d’orthographe (cf. plus loin).

Dans la classe de grammaire, on reconnait doncfade des pratiques
renvoyant a celles de la communauté scientifiqueufie des pépites, cependant, ne
fédéere I'ensemble de ces pratiques dans une déenaehrecherche cohérente et
aboutie. Dans tous les échanges analysés, élévenssetgnants procédent a un
« tatonnement de recherche » qui puise, de mamergente, et semble-t-il peu
consciente, dans les pratiques de référence. Pirengue des éléves peuvent étre
suffisamment imprégnés de ces pratiques pour rinitiee démarche de recherche
grammaticale sans I'enseignant. P3 et P4 montmgrant a elles, que de telles
démarches peuvent étre menées conjointement paleless et leurs enseignantes :
ils co-construisent des connaissances. La capdeiéenseignantes a « raisonner
avec » les éléves plutbt qu'a les « faire réfléehiavorise leur implication et leur
créativité. Mais elle peut aussi s’avérer inséauntie pour I'adulte qui doit guider un
parcours de résolution de probléme sans avoir pétalir a 'avance toutes les
étapes et tous les parametres.

Pour avancer dans cette voie, une didactique dealmmaire aurait besoin de
davantage expliciter les démarches et les outilsaddiscipline de référence, dans le
but de fournir aux enseignants des cadres d’angbgsénents pour guider la
réflexion de la classe.
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Emergence et résolution du probléme

Le grammairien et I'éléve n'ont pas a répondre m@mes questions, méme si
certaines de celles que traite le second resteautudlité pour le premier (ex:
« qu'est-ce qu’une phrase ? »). lls ont par coatreommun d’utiliser des concepts
et des opérations appris antérieurement pour irvelgs solutions a des probléfes
nouveaux pour chacun d’entre eux, comme par execyigparer les différentes
graphies de « da » (P3). La mise en ceuvre de picegde résolution de probleme
appliquées a la langue n’a rien d'étranger pouéléges au moment de leur « entrée
en grammaire ». Bien des situations quotidiennassde parcours d’apprentissage
naturel d'un enfant, et tout particulierement démsiomaine de la langue, font
apparaitre des problémes dont la résolution emtraiinapprentissage immédiat, qui
passe inapercu, tant que n'apparaissent pas d’sri@€lest par exemple le cas de la
petite fille de 4 ans qui, dans une conversationtidienne, se trouve face au
probléeme de nommer des arbres fruitiers : elle gogopui sur ce qu’elle a compris
de la morphologie pour construikévier sur le modéle dpommiermais constate,
en proposantaisinier, que la régle qu'elle a élaborée pour résoudrereenier
probléme ne fonctionne pas a tous les coups...

Dans I'exemple qui précéde, la procédure de résolutléve pour beaucoup
de lintuition. L'enfant effectue subitement la nigmlation correcte et solutionne
rapidement le probleme. On retrouve ce méme typeléearche en P2 lorsque
I'éleve a « lllumination » d'un lien a établir #@ deux concepts : ke verbe est
tout en haut! C’est le roi mais c’est le sujet gopmmande ! Le roi s’accorde avec
son sujet» M. Minder (1991) décrit deux autres modalités rdsolution de
problémes, par tatonnement et par essais-erreurs :

— Partatonnementlorsque les sujets, comme c’est le cas en P4lument de
maniére aveugle des essais-erreurs qui vont ledug@na la (ou une) solution au
terme d’un parcours inorganisé ;

— Paressais-erreurs organisdsrsque le sujet « introduit dans sa démarche le
maximum de compréhension possible ou, a défaantaldmum d’organisation. » La
démarche utilisée en P3 reléve, du moins partigigmde cette catégorie dans la
mesure ou le groupe d'éléves interroge presque adigfhement les différents
niveaux du plurisysteme décrit par N. Catach (1986horphosyntaxique,
lexicographique, phonologique, homonymique. La dé&ma des éléves reste
empirique et il serait présomptueux d’'imaginer lguse référent a une connaissance
explicite des travaux de N. Catach pour organiser téflexion. On peut cependant
inférer que ce savoir se trouve « quelque partns tiaculture linguistique collective
de la classe et qu'il accompagne la réflexion.

Cette pépite survient de maniére incidente dangldase. Est-ce qu'une
didactigue de la grammaire qui outillerait les émsants de bases linguistiques
solides et d'une parfaite maitrise des démarchesés@lution de problémes leur

6. D’Hainaut (1980) considére qu'il y a situatiorebléme a chaque fois que la résolution implique
l'invention d’'une solution qui se rapporte soiganiouveauté de la situation, soit au processugmis
ceuvre pour le résoudre, soit a la solution elle-mé&nQuand la solution du probléeme est réalisée, on
a appris quelque chose en ce sens que la capaditédividu est changée de maniére plus ou moins
permanente ».
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permettrait de provoquer volontairement de telsaégbs ? La question mérite d'étre
posée.

Au-dela des démarches de résolution, d’autres petramseraient a prendre en
compte pour problématiser la grammaire a des filappientissage en milieu
scolaire. Nous en proposons trois.

Quelle quantité de données traiter ?

Faut-il, comme c'est le cas en P4, étudier siméiteent toutes «les
expansions du nom », ou apprendre a reconnaita€jentif, puis un complément du
nom, puis les relatives, alors qu’ils constituee$ données qui servent a résoudre un
méme probleme : savoir décrire un étre ou un débjet

Comment « faire surgir » le probleme dans la clagse

Pour C. Tisset (1992), « I'observation des choilofite la langue fait partie de
la compréhension en lecture et permet aux élévedivigsifier leur expression a
I'écrit. Une démarche résolument scientifique tfarmae la séance de grammaire en
activitt¢ hautement jubilatoire parce qu'intelledteiment gratifiante. » Les
problémes de grammaire peuvent prendre source ldatise-lire-écrire lorsque se
posent des problémes d'interprétation. C'est le dass cet échange extrait d'une
séance de sciences en CP : aprés avoir observétdeds, Maud lit devant la
classe le texte qu'elle a écrit :A« début la maman fait des cewfsMaxime
demande alors des explicationsC'est que, c’est quelle maman parce que t'as dit
la maman mais on sait pas qui Cet échange est de nature a poser un probléme
grammatical sur la désignation des objets. Fapbilr autant aborder la demande
d’'informations de Maxime sous l'angle de la gramma& C’est ici la question du
rapport entre grammaire implicite et grammaire iexel qui se pose au didacticien.

Le probleme de grammaire peut aussi prendre soderes la lecon de
grammaire, ol I'on s’amuse a poser des problemdasngdgie. Il faut également faire
la distinction entre les problémes construits peErsleignant pour initier une séance
(comme ca a été le cas en P4 lorsque la maitredsenandé aux éléves de trier un
corpus du groupes nominaux) et ceux qui surgissemaniére inattendue au fil des
échanges. C'est alors I'enseignant qui déclenchiéflaxion par une question dont
ni la forme, ni le moment ou elle est posée ne anntlines : dans les deux dernieres
pépites, c’est au détour d’'une observation (P3)'ane contradiction (P4) que les
enseignants amenent les éléves a ne pas premtretia pour argent comptant :

P3-152 : « Alors pourquoi c’est normal ? » ;

P4-9 : « oui 0 moto cross parce que [...] le petifopFme la dans la premiére
colonne 0 ce qu’on avait quand méme bien noté geston a un nom et un
mot qui n'est pas un nom 0 alors est-ce que crasssd un nom ».

Comment établir une typologie de problémes pouclasse ?

Une didactique de la grammaire fondée sur la riftescientifique doit, en
premier lieu, établir une typologie de problemedatgue. Un des enjeux majeurs
consiste a corréler des problemes de communicdttatomment aider Maud a
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mieux se faire comprendre ? ») avec des probléradardyue. En introduction du
collogueLangue et études de la langu& Vargas (2004) affirmait :

La grammaire, quelque extension qu’on lui attribaetoujours été une
discipline instrumentale, surtout dans sa réal@élasre. On peut regretter
cette instrumentalisation et vouloir qu’elle serg®bord et surtout a la
reconnaissance du fonctionnement de la langue. Nearerons pas ici dans
cette polémique et nous n’'essaierons pas d’exandiaes quelle mesure les
deux points de vue sont réellement incompatibles.

Sans en faire un objet de polémique, il nous pa@iburd’hui incontournable
d’'entrer dans cette problématique du rapport langlengage, dés lors que l'on
adhere a l'objectif d'interroger la « mise en scende la grammaire pour voir
comment elle donne des «rdles » aux mots « s@wcéme de la mise en sens »
(Bentolila, 2006).

Posture de I'enseignant et posture des éléves

J.-P. Bernié (2002) remarque que « le souci detagres une communauté
discursive entraine chez la maitresse une attispéeifique : elle accepte la énieme
résurgence de la question comme s'il s’agissait dspect de I'acculturation qui ne
peut étre réglé par le renvoi a la définition maigigerait que les éléves
s'approprient le débat, se sentent responsables dilEours produits [...] ».
Toutefois, si les éleves entrent dans un débantsfaigie sur la grammaire, ils ne la
réinventent pas pour autant. Et c’est I'enseigrguitdoit se porter garant de la
validité des savoirs énoncés. Pour faire vivre wmmmunauté discursive,
I'enseignant doit donc adopter une posture quine’part favorise la controverse et
I'expression du savoir grammatical des éléves, ttBapart lui permette de rendre
compte d'un savoir académique. La gestion de aidtgble contrainte remet en
question les formes scolaires classiques et sulsesiage de gestes professionnels
qu'il faut étre capable d’assumer.

Cela se traduit de maniére assez radicale en Pdnpaffacement presque total
de I'enseignant : il quitte la scéne des écharlgesant les éléves gérer la réflexion
et ne reprend « sa » place qu’une fois que cesalemmanifestent qu’ils ont atteint
les limites de leur capacité a résoudre seulsdelpme. En P3 et P4, 'alternance
classique des tours de parole est également mediB&ns le fonctionnement
habituel des échanges de type scolaire, qu'il ssgde cours dialogués ou de débats
organisés en classe (Garcia-Debanc, 1996), I'enantgse place au centre des
interactions et réalise 50% des tours de parotmaghe structure du type M-E-M-E.
En P3 et P4, les classes sont organisées seloispositif de type « frontal » mais
les éléves réalisent un taux important de prisepatele : ils sont a l'initiative de
62% des tours de parole. A cette modification dfiaative correspond un
changement dans la structure ternaire habituekbeédbanges. Alors que, dans les
formes scolaires classiques, linitiative des égjeanrevient le plus souvent aux
enseignants, on voit ici des éléves ouvrir le dél8-163 : «Et la dent »> ; P4-1 :
«maitresse maitresse la moto crosDans ce dernier exemple, I'éleve qui prend
l'initiative de placer « moto cross » dans le tableles groupes nominaux est relayé
par deux autres qui argumentent en faveur de s@opit®mn : «¢a précise 0 la moto
elle est comment la moto c’est une crogalIiS «oui maitresse c’est une crosskn
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méme temps qu’elle écrit « moto cross » au tablé€anseignante réfléchit a la
proposition des éléves, alors que ces derniersmagnt a voix haute et attendent
son acquiescement. Le silence de I'enseignantelsefmmoriser la prise d'initiative
de la part des éléves, lorsqu’ils lui indiquenttfmgraphe du mot : &est C R O
deux S», puis «deux S». Ce n'est qu'au neuvieme tour de parole (P4-% qu
I'enseignante cl6t I'’échange par un accord pasdieleprend la position haute. Elle
joue a ce moment son réle de garante du savoirrgadital sur le plan pragmatique
et sur le plan énonciatif, aprés avoir laissé leses mener les interactions durant
les neuf tours de parole précédents. On observe diams ce premier échange de P4
une sorte de modification du déséquilibre énorfcrabituellement décrit dans les
échanges scolaires, ou I'enseignant adopte uneirgode surénonciation. Ici, la
maitresse adopte au contraire une posture de sousétion qui permet aux éléves
de s'approprier le débatRabatel, 2006).

L'institution de la solution lors d’un débat sciiigfue est toujours un moment
délicat ou I'enseignant doit reprendre la main p@aser, voire imposer, une
solution au probléme, alors que les éléves n'osttpajours fini de I'explorer. En
P3-162, I'enseignante conclut une premiére foi€t kien tout simplement parce
gue c’est un petit mot qui s'écrit toujours comnae»¢ puis un éléve avance un
nouvel argument : Et la dent ?, qui ouvre un nouvel échange ; pour garder le
controle sur I'énoncé du savoir final, I'enseigremest alors obligée de conclure a
nouveau, par une reformulation de 162Mais ¢a c’est un petit mot qui s'écrit
toujours, toujours pareib. Le méme genre de situation se présente en P4 ou
conclusion de I'enseignante (74) est suivie d'unevelle relance par les éléves (75-
77). lci, I'enseignante ne reformule pas son irgation mais elle énonce une
seconde conclusion, sur un registre cette fois ypteédural : @lors on va revenir
[...] on va revenir a peut-étre pour nos exemplesea dhoses qui posent un petit
peu moins probléeme. Dans ces deux exemples, la difficulté de I'egis@nte a
conclure manifeste le fort degré d’engagement tiageé dans le débat. Toutefois,
les deux enseignantes ont du mal a clore la réftexpar une explication
scientifiguement valide : la premiere (P3) énonce wegle qui n'explique pas
grand-chose et la seconde préfére revenir & urégmeb« plus accessible » (ce qui
sous-entend que celui de la « moto cross » nep&st et reste donc sans solution).
On percoit donc dans ces deux exemples qu’aprés @de les éléves a investir la
réflexion, les enseignantes jouent leur réle deamgfas du savoir en reprenant la
main sur les échanges, mais sans pouvoir énonce€rités grammaticales. Ce
constat invite la didactique de la grammaire a dbotes pratiques enseignantes
sous deux angles :

— Celui des gestes professionnels, pour identfie€pertorier des savoir-faire
procéduraux tels que « savoir reprendre la mairlesuéchanges pour conclure une
résolution de probléme » ;

— Celui des savoirs grammaticaux, pour fournir angeignants les moyens de
construire des solutions opératoires. Celles-civpruporter soit sur des notions,

7. A propos de plusieurs corpus, A. Rabatel (2686)correspondre la posture de sousénonciatear a |
maitrise professionnelle de maitres chevronnéstdgan classe bien en main. lls 'adoptent pour ne
pas orienter trop directement la recherche degglév
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soit sur des démarches. En P3 il était difficiléraincer une régle expliquant la
présence de S a la fin de « dans » ; de méme, dréidt délicat de trancher entre
un « complément du nom employé sans prépositianum & nom employé comme
adjectif ». En revanche, P3 offrait la possibilitéine conclusion sur les niveaux
d’analyse (morphosyntaxique, lexicographique, ptagique, homonymique) ; P4
autorisait I'énoncé des deux solutions envisagemsdes échanges.

Sans doute s’agit-il alors moins de penser lesisagoammaticaux en termes
de quantité qu'en termes de qualité et d’opératibtén; la didactique de la
grammaire aurait alors d’'une part a redéfinir leiams grammaticales a enseigner,
d'autre part a inventer des démarches et des ouwfi§ sans remettre
fondamentalement en question le savoir grammatieabase des enseignants, leur
servent pour amener les éléves a s’approprieraems.

PISTES POUR UNE DIDACTIQUE DE L'ORL

Les quatre pépites le montrent, le concept de «wamauté discursive
scientifique » constitue une piste intéressanter f@wdidactique de la grammaire
dans la mesure ou il permet de faire vivre la kerén sur la langue » souhaitée par
les programmes d’enseignement de 2005, et a laquedpirent bon nombre
d’enseignants. Toutefois, la conduite de démarshesntifiques d’enseignement de
la grammaire se heurte a des difficultés qu'il appat a la didactique d’explorer :

— Pour mieux comprendre comment, au-dela de I'dgdadmaternelle, les
éléves continuent a apprendre la langue (oralecrteet évaluer la place de la
réflexion grammaticale scolaire dans ce processus ;

— Pour repenser les notions grammaticales a ermeigm termes de
« problemes de langue » venant s‘articuler avec deprobléemes de
communication » ;

— Pour définir des cadres et des démarches deutiésolde problémes
opératoires pour enseigner ces notions ;

— Pour permettre aux enseignants d’acquérir la rizait des gestes
professionnels (questionnement du savoir gramniatiestion des interactions...)
permettant de mettre en ceuvre la réflexion scigogfgrammaticale.

Le programme peut sembler ambitieux mais il ne,vssamme toute, qu'a
mettre au service de la grammaire les conceptsafordtaux de la didactique.

BIBLIOGRAPHIE

ASTOLFI J.-P., 1992 'école pour apprendreParis, ESF.

BENTOLILA A., 2006, Rapport de mission sur I'enseignement de la gramenai
http://www.education.gouv.fr/cid4767/rapport-missisur-enseignement-
grammaire.html (05-03-2008)

BERNIE J.-P., 2002, « L’approche des pratiques dgigyes scolaires a travers la
notion de communauté discursive : un apport a tadique comparée ? »,
Revue Frangaise de Pédagaodid1, 77-88.

CATACH N., 1986 ,L'orthographe FrancaisgParis, Nathan-Universités.

91



PERROT D., MOREL L., RETOUT PH., SIMEON M.-FGrammaire sens et
communicationHachette Ecoles (manuels CE1 et CE2).

D’HAINAULT L., 1980, Des fins aux objectifs de I'éducatidBruxelles, Labor.

GARCIA-DEBANC C., 1996, « Quand les éléeves de CMuanentent »Langue
Francaise 112, 50-66.

GIORDAN A., de VECCHI G., 1987,es origines du savqitParis, Delachaux et
Niestlé.

JAUBERT M., REBIERE M., 2000, « Le r6le des praggqulangagieres dans la
construction de savoirs en biologie — Comment ptrmeaux éléves d'entrer
dans une communauté discursive scientifique se&gldapport de recherche
INRP « SCIENSCRIT » — L'écriture en sciences.

LAURENT M., 2004 Les jeunes, la langue, la grammaifed. Une Education Pour
Demain, Larnod.

MINDER M., 1991,Didactique fonctionnelleBruxelles, De Boeck.

ORSENNA E., 2001l.a grammaire est une chanson douearis, Stock.

PICOT F., 2000,Travailler autrement en grammairdReims, SCREREN-CDDP
Marne.

RABATEL A., 2006, « Du réle des postures énoncisivde surénonciation et de
sousénonciation dans les analyses de corpus »,ugrn@r M.-C., Durand-
Guerrier V., Sautot J.-Plnteractions verbales, didactiques et apprentissage
Presses Universitaires de Franche-Comte, BesaB2ar248.

TESNIERE L., 1988 (*° éd. 1959)Fléments de syntaxe structurakdincksieck,
Paris.

TISSET C.BLE 91 n° 32, 10-2002, |A de 'Essone.

VARGAS C., 2004,Langues et étude de la langue, approches linguistget
didactiques actes du colloque international de Marseille, 4ath j2003, PU
Provence, Aix en Provence.

92



