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TA BLE DES MATIERES.

LES TEXTES OFFICIELS.

)
|

L'emploi du temps et les programmes.

n
!

Orthographe, morale et stabilité.

3 - Les facteurs de mutation.,

L'OBJET DE L'ETUDE.

-
1

Oral / écrit : deux langues ou deux registres?

n
!

Langue et orthographe.

a - les limites de 1l'écriture phonologique,



b ~ Les idéogrurmmes : miroirs ou masgues?
3 - Registres de langue et variantes dialectales :

normesSe

4 - Diachronie et synchronie.

LA GRAMMAIRE ET SES ARTEFACTS.

1l - Les six fonctions du langageo
2 -~ Les manuels de grammairee.

3 - Les exercices structurauxe.

POURQUOI LA GRAMMAIRE A L'ECOLE?  — —

1 - La grammaire § définition.

2 -~ Conséquences pédagogiques.

QUESTIONS DE METHODES,

1 - Importance de la phrase simple.
2 -~ Applications pédagogiques,

a -~ Le cours préparatoire.

les
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b - Le cours élémentaire le.

¢ - Le cours élémentaire 2.

%3 = Le cumul des données.

U W
i {

Grammaticalité et acceptabilité.

Une méthode empiriquee.

a - La méthode '""maturelle'.

b - Une méthode "naturelle" en grammairee.

7 - Une méthode logiquee.

a - Pourquoi commencer par un travail sur le

verbe?

b - Le rfile des opérations linguistiques.

Les effacements
Les expansions

Les commutations
Les permutations

L.es transformations

¢ - Les activités de classement.

d - De l'anecdote & la réflexion grammaticale :

Elaboration de tableaux : un exemple

au CePo

Elahoration de tableaux : un exemple

au Ce.E.

naissance d'un méta-langagee.

e - Le probléme des exercices : exercices d'ap-

plication ou manipulations expérimentales.



Le peoids de la bureaucratie, dans
Itinstitution scolaire est tel ocu'il nous semble tres
important, dans un ouvrage consacré a l'enseignement

primaire et destiné aux maftres, de commencer par un

exposé critigue des instructions officielles, ainsi
gue des travau® de recherche qui ont été & leur uri-

gine et dont le "Plan de rénovation pour 1l'enseicnement

du francais!, dit "Plan Rouchetta" rend compte. Ce

J

»Zan Rouchette, qui n'était donc & l'origine gu'un rap-
port de recherche, a pris en passant par le biais dez

fextes officiels, valeur impérative. La hiérarchie,

omniprésente dans 1'institution, posséde une force tel

bt

gu'elle n'a plus besoin d'user d'un langage autoritaire

22

pour exprimer seg volontés. Il suffit gue ies textes

a
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officiels conseillent, suggérent, préconisent pour o
ce gui suivra soit interprété comme instructions impé-
ratives. Nul nfest dupe de 1lfcuphémismee.

Ce sont donc ces textes gui donnent
sa couleur & l'enseignement. Par l'organisation du

temps qu'elles proposent, par les programmes et les

méthodes qu'elles préconisent, elles offrent une image

o
i
™

assez exacte de ce aqu'lest l'enseignement du {ranca

dans nos écoles. BElles nous semblent aussi, par la
longue imprécnation qu'eclles ont pu exercer sur euvx.
& P & 1 .

expliquer certains préjugés tenaces ches ncs instituo-~

teurs qui ont du mal & accepter; par exemple, cue 1l'en-

seignement de l'orthographe ou la bonne commaissance

de la prose de nos grands auteurs, n. constituent nius
l'essentiel de l'ecnseignement de la langue.
On voit ainsi des maitres en reci-

clage, trés réticents & remettre en cause un savoeir

basé essentiellement sur une grammaire normative cui

B

ente de classer maladroitement cuclaues résies du
tente d las lad tement cquelague

-

francais écrit. Ils sont révoités ou stupefaits
C P

tendre traiter un conditionnel du type "je chanteraish

.

comme un temps de l'indicatif et non plus comme un mcede:

B

Les Instructions de 1572 et méihe le Plan Rouchetie ic

L J
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classent parmi les modes difficiles a employer, donc
déconseilient son étude avant le cours HMoven. Ou bhien

"~ —_— . & P4 . - R
encore, parce que ces mémes Instructions pretendent
gue les allusions a 1'étymologie contribuent a faire
de la traditionnelie lecon de vocabulaire

"une féte du langage®,

j'ai eu l'occasion d'assister dans une ancienne cliasse
de transition, devant les enfants ébahis, & une lecon

sur les doublets. La maitresege croyvait en toute honne

foi, que la connsissance de itétymologie permet un

R

meilleﬁr emploi de la langue, comme s8i 1'enfani qu
apprend a parler ne déduisait pas la valeur de chaque
signe de son enviromnement. L'étude étymologigue peut
certes, apporter des éléments dl'expliication a celiui gui
fait 1'étude de la langue; ainsi il peut &étre intéres-

sant de se référer aux sens révéles par les cccurdnces

dx EE L B o SEp 3] Tner Séna 33 mt eTine B P L L. DI ‘31
1 mov4 LUrorxr ciles oejlegue,y, pPpour mieux compréendrie Sounz

emploi chez Racine, mais ce sont 12 des buts qui dépas-

sent laigement ceux gue s'octroie

fot

tenseignement & ¢

&}

m

niveau. Tout au plus dans 1.0 clasSses pourrscils nous

fixer certains usages orthographigues ou corriger cer-
.

taines confusicns en étavant nos eXplicaticsh

de type étymologiques : pour expliiguer les accents

[






circenflexes supy des vo_,eg.les autres que "e", onr pourra
par =:emple dire aux enfants qu'il remplace le 's" gui
allongeait la vovelle en Ancien Francais, copuic
~ — P4 .
dans "ile" ou dans "chiataigne'", et compléter cette
explication en comparant ces orthographes avec d'autres
langues romanes, qui,elles/ont conservé ce "s" tres t6t
caduc ddns la prononciation francaise. Ou bien encore,
- L oay N By 2 ~el ” ’ - ’ "
pour aider les ecieves @ ne plus ecrire "“"renumérer
pour "rémunérer'", on pourra leur rappeler le latin
14 " Iai del ~ ad 1~ ours 4o A R
runus'. Mais en dehors de ces recours treés ponctuels,
qui doivent toujours éitre en liaison directe avec leur
vécu, et qui constituent pour eux plus des movens mné-
motechniques qu'une étude véritable, nous ne szurions
trop recommander aux maitres de faire avanl tout mani-
puler et expliguer par les enfants le langaje de tous
les jours, dans toute 1l'étendue de ses emploise.
Si cette institutrice prenait
itétymologie pour la meilleure, la nius compiste et
peut-8tre ia seule étude véritable du langage, ii faut

bien nous garder de la condamner. De telies erreurs
péda_ogiques soni-diles le fait d'une mauvaige leciure

des textes? Mais qui 1lui a donné le temps et les moyens

de les liref@ Elie arrivait 1a en fin de carriére, sans

/




s
oL

es

b

avoir Jjamais eu droit au moindre recvclage. Lesg ma

vivent seuls dans leurs classes, enfermés dans leurs

1

gquatre murs au miliceu des enfants. Peu d'occasions e
se/%ncontrer sauf aprés la classe, au moment o chzcun
épuisé ne songe plus gu'ad rentrer chez soi. L'airréis

du 7 Aoilit 1969, qui réduit la semaine scolaire 2 27 heu-

res, permet, il est vrai,

0,

"aug maitres de consacrer leur perfeciionie-

” - , - ~ . .
ment pedagogigue un temps cguivalent a <fzreis

heures par semaine.”

Mais est-ce suffisant en regard de 1la masse de counais-
sances qui leur est nécessaire dans chague matizre? Le
Plan Rouchette, dans lequel on reléve & plusieurs re-

prises, gu'il faut aux maiires de solides counzissznces

»-

en linguistique et en psychologie, ne laisse ancun Zou~

te sur la réponse a fournir.

sducun des ouvrages se récizmant

du Plan Rouchett2 ne prend en comnsidér.tici l'inpact

pour se situer par rapport a elles, se contentant ex

général de souligner (leur confgrmité avec lesz telrtes.

PR

Cette lacune améne les malitres a se sentir

a tout le courant de rénovation, car ils ne voiznl zas

L ]
le lien qu'il entretient avec les instrustions, gul







constituent trop souvent leur unigue recyclage, leur
seule souwg d'information et de formation pédagogicue.
Quand il v a doute, lorsgue le maftre ne sait pas s%il
doit choisir les méthodes nouvelles aqu'ton lui

propose ou la lettre des textes officicls, ce sont tou-

jours ces derhiers qui ont sa faveur, car, s'ils posent

les marges de la liberté entre lesqu-:iles ii est per-

-

mis de se mouvoir, ils peuvent aussi servir de moyen
de défense, étant donnée la latitude avec lacuellc on
peut les interpréter.

On nous objectera que si les nai-

tres ne sont pas au courant de cesg méthodes, c'esi gu'ils

boudent les gquelgues semaines de récyciage gui leur

sont offertes tous les cimg ans, au pcint que dans 2

plupart des départements francais, on a supprimé ce

23

&

recyvclages, faute d'inscriptions en nombre suffisant,

bl

es cutorités se gardant bien de se ceman-

bt

prétend-on,

der o les infrastruciures départementales (routes

movens de transporss, isolement des écoles, etc) n'agra-
vaient pas teus les problémes gue posent 6&id o

un individu, un départ en stage. Il nous suffira de citer

l'exemple de la Seine-Saint-Denis, ou ces handicaps

sont moindres, et ou la demmnde de stage dépasse chague

f



année l'offre des deux écoles normales, Livry-Gargan

et Le Bourgef. Et pourtant dans ce département, jamais
autant gu'en cette rentrée sceolaire la Tormation conti-
nu@e n'a été autant menacée, tant & cause des conditions
de travail faites aux professecurs,gd'aux restrictions
apportées aux demandes des stagiaires. Depuis deux ans
tous les stages qui ont lieu apres lcs vacances de

’

NoEl sont supprimés, sous prétexte d'absentéisme de iz

s

part des instituteurs et faute de yremplacanis. Or, il

-
3

v a quelgues années, un corps de "titulaires mobile

(/I

Lo lugs N

avait ¢té créé a cet effet : remplacer les ins

ch

=1
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en stage ou en congé de maladie. Il faut croire que

ces pratiques qui commencaient a peime a s'imnstalier

tombent déja en désuétude, tant pour des raisons budgé-

taires que pour des raisons idéologiques,
1

Les parents d'é

cgue la hieérarchie, cde 1' eLDelle & 1'Inspectenr Généd-
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cans 1 ensc*:naﬁ

é¢u pere et de la 3§re de fezmille.lisubstitut

“pris par leurs tAches quotidiennes. De méme que 1fon

n'a gu'une mgre, on ne doii avoir cgufume maitresse,; et

vy




1'on supportera mal que la maitresse ne sacrifie pas ce
gui apparait aux veux de l'extérieur, comme la satise
faction d'un plaisir personnel, ses aspiraticns & une
form“tlon meilleure et plus compléte. La maitresse ceon-
me la gerc do it &tre pétrie d'abnégation. Si j'emploie
avec insistance ce féminin, passant sous silence la
présence de plus en plus rare de maitres dans le primai-
re et leur quasi inexistence dans les maternellies -~ dent
le nom vaut tous les commentaires - ; c'est parce gue
l1ton persiste & voir dans notre profession le iransferi
"naturel” au sein du roupe social du 1rdie gue nous
jouions traditionnellement dans la famille. Hotre ine-

tinct materncel nous prédispose & ces tiches

inclinations mnaturelles vers les taches ménag
de nous les meilleures des cuisiniéres ou des femuies
de charge, comme notre charme naturel nous prédispose
auwx métiers du sourire. Toute femme parce guieile est
/ . . . . ]
ﬁére effective ou mire en puissance, aimera lecs enfanis:
saura comment s'y prendre zwvec eux', sera donc l'le
gnant: idéale. Les adoliescents et les adultes, au coi-
traire, c'est une affaire d'homme ou .. dladjudant!

Puisque tout est dans I'imstinct, & gioi bon unc foirma-

ct

Ly

ion? a quoi bon des recyclages? a guei hon une recherche
° -

édagogique?

*J






Pour ma part, j'estime gue i'um

des moyens d'aider les maitres a sortir de celte orniére
od 1l'on veut les embom$er définitivenent, c'est de leur
offrir gré&ce a un exposé théorique des outilis criticues
et de leur présenter des expériences faites dans des
ciasses, afin qu'ils puissent constater, par l'exempie,
gue la linguistique si abstraite leur semble-t-eclile,
trouve des applications concrete et répond a leurs
guestions.

ii

lecture critigue des Instructions Officieiles et du

oo}

lan Rouchette,; afin de mountrer leurs iimiites et de

n

ituer notre recherche par rapport € elles. FPuisaue ces
textes mettent en avent "expression et communicationt
commes buts & assigner a la grammaire, nous teuterons
de cerner ces deux notions a travers la présentation

gqu'én Tait la linguistigue structurale. Hous serons

/
amen«ﬁ a nous demander mon sgeulement si ces priorités

devraient c¢n découler les respectent.
critique des exercices structuraux et de qucloues manuel
scolaires issus du Plan Tlouchette.

partie critigue, nous passerons a 1texposé de ncire

" E
L 2 - a. KN e < N s L e - Joon 2 . .
methoae : tout dtabord nous definirons et Ilimiterons



lfobjet de notre étude, puis en reprenant les points
importants de la théorie transformationneile, telle
gue la présente M.GROSS, nous montrerons comment ils

trouvent leur application & 1l'école élémentaire, en C,P.,

O

.E.1, et C.E.2, plus particuliérement car ce sont 1la
les trois niveaux auquuels nous avons pu & ce jour mener
une expérience soutenue.

I1 ne nous semble pas utile dc

jor
B
o
Q
f:..:
tn

préciser dés cette introduction les raisons o
ont fait choisir les théories de cet auteur piutdi que
dfautres, dans la mesure ou c'est l'ohjet méme de cet

exposé : montrer comment a travers i'expérience cguo-

tidienne, nous avons essayeé de développer notitre intui-

tion, que cette théorie était particuliérement adéguaiec,
=
’ [} - 1 . - ~ . .- ~
ai* sa olc¥ t exhaustivité, & un travail de
sa cohérence et sonexhaustivité,

- . > . ~ 'I S .- 3. -
iinzuistigue a l'école elementaire.
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LES PROGRAMMES.

L'organisation pédapgo

écoles primaires est égiée par
les contenus & enseigner et les
il convient de les transmettire.

vier 1¢¢7, la forme imposée est

jours et par heures

"coupé mpar ies récréations r

3 2 > z 3
des lois qui précisent

- sy L
Des l'arrcte

i'empioi cdu temps par

oS

giementairest,

a}

3 1) . -~ « N ”
Le temps imparti a chague patiere a ¢

)

’, 1 . -~
Ce SOoUVeIntT remanie

en fonction des objectifs de l'enseignement élémentaire



Les derniers remaniements apportés a 1'organisation du
temps scolaire accordent une nette prédominance au
firangais @

FrangaisS cecesceessscsnses 10C heuvres

CalClll ecececocsscscnccnssnce heures

\Ji

Disciplines d'éveil sece.. O heures
Education physique
et SPOrtive eececeecccec.e. O heures
-’ 2 <
I1 est bien précisé ague cet ecnseignement depasse le
cadre des 10 heures hebdomadaires. Toutes les aciivi-
. . )
tés, guelles aquelles soient sont aussi des activiteés
s
de Tpancais. L'éléve est toujours incité & faire porter
son attention sur la syntaxe, le vocabulaire et lfor-
thographe. Tous les travauX effectués exn ciasse sont
préteXte a ce genre d'acquisitions.

Malgré ces déclarations wvisant &

décloisonner l'enseignement, l'emplci du temps frag-

menté pose aux instituteurs des problémes insurmontables.

Ils ne savent pas o4 placer les exercices cui s¢ si-

tuent & cheval sul deux didciplines. Quand on effeciue
des classements ou que l'on pose des tableaux a double

-, . / ﬁ’};
entrée, fait-on du Francais ou des Mathématicues?

L'organisation de l'image publicitaire se situesit-~-elle

-
en.%&angais o1 en LEveil? Comment préserver les momentis
{ -




2.

de création, poémes dessins, textes libres, gui ne peu-

vent s'inscrire dans la stricte discipiine <d'un emplioi
du temps? Prétendre grouper ies activités de francais
en 10 heures, nfest-¢e pas laisser croire que l'ensei-

cue?

gnement peut passer par un autre canal gque la lang

Les maitres nfont pas toujours conscience gue lire
cé d'un probléme de mathématigque est un exercice aqui
permet de ne pas infliger aux enfants ces Jongs moments

de lecture qui empoisonnent leurs matinées. Bien peu

m8me, faute d'éléments de vérification, accordent 12

priorité 3 la lecture rapide et a la lecuure silencieus

sur le déchiffrement oral. L'institution scolaire

a

- - - - a A T
besoin de clolsonner/a'embrlgader, de controley toutes

f

tre manif

o>

les activités des iﬁdividus ¢ tout doit
pour que chaque palier de la hiérarchie
ce que fait son subordonné. Ce probléme
inscrire chague activi

temps, de la case ou

I1f'image la

ct

ridicule, s'il n'ocffrai

ce qu'est 1'école de mos jours: une

-~

par une inébranlable buraucratie contre laquelle vien-

se briser méne les tentatives les moins

nent audacieu~

[

ses de renouvellement pédagogigue.

Cette chronojiogie gui morcellie

les programmes incite & l'acquisition dfune suite de

44
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comnaissances fragmentaires et forcément mal maitiisées,
car elles ne s'incrivent pas dans la dynamigue d'une
recherche persourelle, de la part des cufants autant
que de la part des mdaitres, et que leur raison d'&tre

nfest pas proveaonée nar le viécu dn creune o

regoit, auguel on ne donne jamais aucune emprise sur elle,

L.'école enseigne des concepis, des contenus, sans jamais

montrer comment ils se-développent et sans Jjawais don-
ner d'outils critiques contre etx.

Autrefois, il s'agissait de faire
acquérir pas 1l'enfant avant la classe de fin dfétudes

le pinimum culturel qui lui permettrait de se débrouii-

ler dans la vie quotidienne, le minimum culturel du
A k]

citoyen. Dans les lois du 28 Mars 13802, ces comnaissan-
ces vout de

Mitinstruction civigue et moralel

2
.‘2

Hiyravaux d'aiguille pour les filles”

et aux

Yexercices militaires pour les garconsg?,

Cn v recommande avant tout i'étude de ia France, bien
que ne soient pas ouvertement exclus les autres pays

Cn étudiera

"la géozraphic, particuliérement celle de 1ia

& LG
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France'',

"i'histoire, particuliidérement celle de la France

jusou'a nos Jjours',

Aujourdthui, les formules changent mais ie contenu ne
varie guere : on ne passe plus en revue la biographie

de nos grands hommes, on fait l1'étude du milieu, et i'on
aboutit a des résultats analogues. L'enseigunement du

'l . ’ . - T £ -
raacais se résume en deux lignes dans les textes ies

plus anciens ( 18382 ) :

"la lecture et 1l'écriture’,

""la lancue et les éléments de la 1littérature

frangaise',

/
. . . . 5 / -
gui se réduisent aux apprentissages fondamgntaux dans

les textes ultérieurs (1887 et autres }

"ia leciure et 1'é&ciiture'".

Cette formulation ne sera abrogée que par ies textes

de/ﬁ%cembre 1972 qui font suite au Plan Roucheite. Ces
quelques_lignes, peu explicites, laissent alwx maitres
ainsi gu'a leurs supérieur
d'imaginer les dé&finitions

terait-il un enseigc.uenient

(=2

hy ~ ’ - . - . s -
& ses formes écrites, ou pire, & ses formes liitiéraires,-

comme semble 1l'indiguexr le rapnrochemenit Ylancue’ et



ek

"1ittérature”? Est-il possible de séparer lecture et

[t

écriture de 1l'enseignement de la langue, pour en faire
des "matiéres" spécifiques? Ce sont les chrieuses coOi--
clusions que l'on pourrait tirer de ces instruciions

anciennecse.






FINTS

IT - ORTHOGRAPHE, MORALE ET STABILITE.

Pour en savoir

sommes obligés de nous reporier aux

1

1963, ogui organisent les classes de

t

ation de ces classes, preuve manifeste de 1

constituent tounjours lies teclhmigues

"éerire" apparaissent trés vite comme des movens d'ac-

céder & l'orthographe vers laguelle e.

.
-y,
saal

ssage du Francaise.
[

.

cenitré 1' app

]

plus long

t

de

et

es au

base. "
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r oz '
"tattention orunoqrapnlnue sera crégee a travers

tous ies exercices dc/ﬁrangais que motivent

les diverses activités {(encguéies, calcul, etc)

aussi bien cue les dictées."

Comment dés lors ne pas en arriver & ces complexes et
d ces blocages psychologiques dont pariaient pius haut
ces mémes textes? On reconnait que les enfants arri-

- vent souvent dans ces classes traumatisés par leurs
échecs antérieurs, bloqués par leur inadaptation & la
vie scolaire. Au lieu de les inciter & s'exprimer cun
établissant

"un climat de confiancel

on instaure un régime policier qui tracque la faute

partout ol elle se réfugie.

L&

Rien ne change

chette. Bien que les instiructions du
constatent une profonde contiadiction enire la necessice

311 4 TR 203 15 7095 3] 4 A EnronTies A oy S
,Q eCyrire €T tLtes CdiriyiiculitTes enr ouvaees a le Ffaixre

itéchec de la iraditionnelle dictée et de la cliassigue

bt

rédaction, le malaise ressenti devant la langue écrite,
eiles se contentent dl'explicguer le divorce enire langusz

A R g 4 KRR
artee et langue ecricve

fme

"La majorité des collégiens, des liycdens, des

adultes n'y parviennent cgu'avec peing, tant

CLlia
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sont tenaces la maladresse et la répugnance &

rédiger”.
Jamais la transcription écrite, avec ces lois trop com-
plexes et les multiples pié esbde l'orthographe, nn'est
remise en cause. Bien au countraire, elles renforcent
lt'enseignement de 1l'orthographe, confondant apprentissage
de la langue avec la mémorisation de ses forreg &crites:

"Counaltre un mot, clest aussi comnalitre sa

forme écrite et les variations cu'elle peut

subir.
Pas de--connaissance sans connaissance des graphies. car
assimiler, c'est avant tout savoir reproduire ia fornme

écrite qgui résume toutes ies normes.

l'orthographe, cependa:

r«;
[oN
Q
I
ok
™
Lt d
jes]
]
H
ju]
1
[+
M
0]
n]
)
X
o+
9
;-l
faal
o

iai

eront consacrés plus précisément des exercices de méno-

1 “da

risation tels que la copie, la reconstitution de textes.

et la diciée, congue comme un moven d'établir ie .

bilan des acquisitions. Loin de ne développer cue 1
mémoire, elle ouvre les portes de l'existence. C'est
elle qui permet de poursuivre des études et dlaccéder

a un emploi, car mnul n'ignore gu'

"une mauvaise orthographe est une clne dans les

études”
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ainsi gutun

"obstacle pour nombre de jeunes a la recherche

d'un emnloi®.

C'est elle qui développe des qualités d'8me telics aue

"l 'observation', "l'attention", "la réflexioni.

C'est elie aussi qui permet dtacquérir la syntaxe de
la langue. La dictée portera toujours sur un probléme

4 3 s ~ & - At - 1 -3 it -
precis qui pourra exre-d'ordre 'syntaxique', comme
les "accords" (l'accord du participe passé est 1'exem-
ple de syntaxe le plus souvent cité, suivi deg terminai
sons du verbe et de l'accord de 1l'adjectif ), ou encocre

metire en évidence

| ]

“"ce gque le

.angage articulé ne fait pas enten-

drel!

comme

"les apostrophes’ ¢t Ylesg liaisonsV.

. h . . - .
Toute cette argwnjentation s'appuie sur la ceriitude

gue les difficultés ou méme les incohérences de 1°f

Q
foul
1

ithographe ont unec puissante conirepartie : e
les confusions dues & 1'homophounie et donnent awr tex-

tes une clarté gu'ils n'auraient pas ¢ lloral, grice

=2

aux marques d'accord.

"Quant aux commlications { atiénudes d'ailieurs

par 1 arrédié du 26 Février 1901 sur les to0lé-
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rances grammati~zles (1), gui mérite d'8tre

mieux connu et gu'il faut applicuer ), elles ;

4o

ne sont pas sans contreparties : les distinctions

de sens entre les mots homophones sont signa-

lées par des différences orthographigques, et

les marcues écrites des accords soni nécessai-

res a la clarté des textes'.

I1 est vrai que l'orthogiraphs nous aide a déchiffrer
- L)

ceviains textes écrits : comment pourrions-nous com-

prendre les écrits de Proust ou de Mallarmé sans e

Tls ne sont pas faits pour &tre oralisés mais nour &ire
P I X

pd

lus et regardés. Mais ce n'est pas & ces reégles gu'obeis-~

Jt

sent les productions en;antlnes, dont la complexité

n'est jamais telle gu'on ait aksolument besiPn de re-

courir a l'orthographe pour les comprend.e. Implicite-
t

nent, 2n mettant en avaniti cette valeur d

(0]
ot
O
'3
5
o}
o
L1
IS

{

phe, c'est & 1l'étude iittéraire que se référent les
Instructions Cffizielles, étude gu'elles ne parvienncn

as & dissocier de celle de la lancue ni de celie &

d

l'orthographe. Ces

(9]

onfusions cependant rassurent tout

le monde, instituteurs effravés par 1l'ampiecur de

téche, &léves réticents devant un apprentissage qu'ils
ressentent comme une brimade. Rien de nouveau sous leo :

1)-Cet arrété fise un certain nombire de tolérances or-
thographicues, baptisées ""tolérances grammaticalesViinsi
on '"iolérera gue les noms HIropres precé jés de i'article
pluriel prennent la margue du pluriel : Les Corneilles,
comme Les Gracoues; des Virgiles (...,, des HMeissonieis".
Est-il utile de sou‘icnev Itimportance révoluticnnail©

de telles libertés, introduites dans l'enscignement!
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soleil pédagogigue! On continuera d'enseigner 1'oxrtho-

graphe comme avant, avec les mZmes mélhodes gu'avant,
=+

mais on aura un alibi "scientifiquem caqla linguist

que, déviée de ses méihodes et de ses buts, fow nira

e

un vocabulaire gqui remplacera les mots éculés par lia
tradition.

La progression stefforce cependant
d'étre la plus 'naturelle" possiblie. On apprendira c¢fahord
aux enfants a transcrire leurs propres énoncés., puis
on en arrivera au texte dTauteur de plus en pius iosnz
et difficile. L'&tude du langage enfantin n'est qu'un
tremplin pour atteindre les formes les pius nobles et
les plus achevées, celles de la iittérzture. Jamais on

n'essaic de donner réelliement aux enfants ia maitris

de leur propre langage, ni la possibilité dien Taire

un objet d'étude a part entiére. A travers son langage,
l'enfant reste toujours cet &tre imparfait, & i'inteli-
iigence imparfaite, a la morale douteuse gue Il'onsei-

gnant doit guider vers ia perfectiion repiésentée par

-

-t

ltadulte. L'enfance ne connaii ni bien ni moal. Yo

167}

textes nous la montrent comme le monde des vertus soon-
tanées, inconscientes, brutes méme. Elle esit

"1'3ce de la poésie, celui dont la fraf
[ ]

d

laisse toujours un regret',

~
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"]a spontanéitél

dont il faut

"préserver les ressources',

celui de

"lt'originalité".

Elle est

"glan" et "fraicheur" a "sauvvegparderi.

Eile possede des

"pnouvoirs créateurs®

aurzqguels il faut offrir

"une langue saine et souple',

deux qualificatifs dont le sémantisme rempliit do pei-

’

plexité., Cr il n'est par de vertu sans effort. La con-
trepartie de cet Eden apparait bien vi€e, nous permei-~
¥ 2
tant d'élucider quelgue peu ce gu'est une langue sainc.
Les Instructions prennent soin de nous décrire le ia
. 4.2 3 2. v3n s 4. 4 3 3 et 3
gage enfantin comme depourvu de gualités logigues, 1
& l'instant et aux bespins immédiats : un langage des
origines

"aque l'enfant parle en cour de récyréation®

n & ] Wi 2 ~11el 3 4 e EX
spont ane mais en meme Tenps x udimentaire et
*

tributaire étroitement de 1'intonaticn. du cii

Lig

de la mimicue®.
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Tandis que le maltre, adulte conscient et raisonnablie,

"un interlocuteur qui sait écouter et qui sans

se départir du naturcl et de la simplicité (...)

emploie un langage bien articulé, précis, dépouil-

1é de gesticulation, exempt de vulgarité?,

]

La différence qui fait de l'enfant un malade du langa-
’ P . 2 .
ge et de la morale reside dans son ignorance cde l'écri-~

ture. L'oral, malgré la priorité que 1lui confere la

Qu
o
i
)
-}

chronologie doit céder le pas a 1'écrit la mesure

ou ce dernier respecte mieux les lois morales du travail

car il exige, nous dit-omn, ltacguisition de conventions
plus rigoureuses, comme si les langues gui "2'cnt pas
opéré le passage & l'écrit avaient moins de raffinement

gue les auires et excluaient la réflexion grammaticalel

"Le langage par’ & gui s'aide de 1i'initonat on

et du geste, s'infléchit seclon les signes de

. ’

compréhension, d'intérdt ou d'inattention, dfac

cord ou de désaccord gue donne l'interioccuteur.

Le langage écrit ne dispose pas de ces faciliiidsg

il regquiexrt plus rigoureusement concision, nrd-

2)- Les langues sans écriture peuvent donner licu a une
réflexion grammaticale de *la part de ceux gui les par-
lent : les Dogons, par exemple, n'onit pas atiendu les

guistes et les ethmologues Blancs pour analyser leur Laii-

gue. Elles pecuvent aussi posséder une littérature et un
poésie aussi complexe, rigoureuse et "raffinée? gue les
ndtres: il suffit pour s'en convaincre de relire c

dit Senghor, dans "iiberté I" a propos de la poésic wol
et de se reporter aux travaux de L.lesteloot et de i
Hampate M'Ba.
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cision, clarté, et il use ce ccnventions plus

troitement déte:minées’.

Comme si la présence d'un interlocuteur n'impligugit
pas davantage encore ces qualités! Le texte écrit auv
contraire, permet toutes les libertés : il livre an

lecteur éventuel un to:t achevé, aux interprétations

multiples, faute d'un métalangage immédiat, approprié,

possible & tout moment entre émetteur et récevteur du

message.

A - 4 a R 1 . o
Arrives a ce cerme de notire 1Gf‘i...il'eg

. a A . - gt - et : 123 +
nous commencons a compirendre gu'il ne s'agit pas du ©

de diffuser des connaissances, ni de former i'esprit

logique, ni méme de permetire l'accls aux moyens dfex-

pression les plus adéquats, mais de conformer ll'ensei-

gnement & une morale et de iui

..l)

faire veéhiculer cetic

—~

morale. Les Instructions du 15

]

a propos de l'orthographe, de

"gissiper certaines fixations fautives. notam-

-ment dans le domaine de 1'orthosranhe dfusage’

Une faute contre 1'usage refleéte un refus de la socié
et de l'histoire qu'elle véhicule & travers son &crit

tandis qu'une faute contre la Ygrammaire’ prend lilespect

LJ

o

d'une autodestruction, d'un suicide intelilectuel dlau

tant plus grave cu'il est noins conscient.

. Ve -
uillet 1955 recormandent
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1 1

R

L

iéve n'a pas conscience de sSes graphies;

il ne les veit pas, il faut lui faire observer

certains mots conme on observe une chose, un

chbjet. Parmi les erreurs fixées, il faut aussi

ranger les fautes de raisonnement : ie 1réappren-—

L]

tissage devra s'efforcer d'atteindie pius de

profondeur que ne le feraient des montages étroi-

tement sgolaires.!

Une orthographe prétendue grammaticale s'érige donc en
garde-fou du raisonnement. Si 1'éldéve est un aveuy

intellectueli, gui ne voit pas ses Tautes, comment leg

&)
font
©
f\
]
}—I

2
o
™
“
e
)
I

lui faire obsexver? Zt s'il n'est pas c@pa
ner, commeﬁt lui faire découvrir uie grammaire cchérente
a traveis une orthographe gui, si l'on se reporte aux
manuels qu l'enseignent, n'en présente guerce gue les
lois énarses et Trzgmentaiires.

Une orthographe af¢

nifeste comme un déliit conire notre moralie el contrae
notre société. Le terme de "faute" en consiitue dé&id

la preuve. Puisqgu'il est commun & 1'orthogravhe ct & iz

morale, il est assez cocassc et »évéiateur, dlapplicuer

e

a la premiére, la définiticn gu'en donae la morale sco-

laire elle-méme: sachons aue

e

”l'e'»_‘.":-.aC:c -1 El ')T\’. d 3vn- - A 5 T -t ST e
FSYrCcicCe Incnsgircerce u aroa ceouiLval aoAne







23

faute'.

2

Lt'étourdi cui manque aux lois du texte écrit exerce
inconsidérément et abusivement sa liberté sur la Iangue,
tout exn cégdant & Ja facilité de ses premiéres intuiticns.
Or, i1 est expressément rédigé dans les instructions
de 1923 sur la Morale, que 1l'école doit inculguer 2
l'enfant le respect de tout ce qui est

Thaut!

1lthorreur de tout ce qui est

"has et vil¥,

o}

tte morale s'appuie sur l'idée d'ur. Dieu, que I'on

ne saurait imposer ( Ecole Laique oblige! )} par égard
pour la liberté de pensée des atiiies, mais gue l'on

ne mettra jamais en cause, comme Si le sens commun I fime-
posait. Les Instructions enjoignent le wxespect de cetie
notion parce gu'lelle représente les aspirations cde

prit & un bien supérieur.

"Ltinstituiteur s'attacke & faire commrendre e

sentir a ltenfant cue le rr xmier homnase cufil
coit £ 1a divinité, c'est i'obéissance awr lois

de Dicu telles gue Jes lui réveélent za conscicie

ce et se raison'.

1te de Vicaire

[ N
4]
0
9
5
t
)
i,
| 1

Cette morale wvcltairienne, pairfo
e

Savovard, maintient l'enfant dan

[}
tet
o}
K
(o)
n
Yoad
[¥]
®
(¢]
4
P
(&
-t
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régie établie orthog

B

~apiique comme sociale, dans

G

reur de la faute, qui se révele comme manguenent aux
lois universelles dont les lois humaines, et du méme
coup celles de la France guel que scit sont régime po-~
iitique, sont ifimage. 4 travers l'orthographe, on

dresse les enfants a constituer le sinistre troupeau

.,//’—*i> de producteurs dociles dont on aura hesoin demain.

Les valeurs d'une époguc et d'un
pays s'étendent a l'univers et sc¢ Jjustifient, trdés
tautologiquement, par leur prétendue universalité.

L'anthropocentrisme s'épanouit dans des assertions dé-

risoires :

fte

"Le devoir national, le deveir stcial s'impo-

sent = tous les deux

. - . N
& tous Jles esprits et a

tous les coeurs avec la méme force., dons un

L]

pays dont 1'idéal itraditionnel est sans haine,

mais dlessence largement humaine.”

Morale absurde que les faits eux-mémes ntont nas tardé

~ L gy e - 3 “ K] 2 iy o e

a réfuter. Cue valent donc ces icis universelles, catiz
morale, cue chague &ire porte enfermée dans sa conscien-
ce, lorsgqu'elles toleérent d'aussi monsitrueuses excepiions
gue les compromissims des gouvernements qui Jes ont
rédigées!

Curieusement, <-'est danz un casei-




nement gui aait disparu ée 10% programmes officiels
g T ! g

Nt

4

10QUS

i

mais qui fait résurgence avec la réforme Haby, gue
trouvons la clef qgui nous permet de déchiffrer les
contradictions de la pédagogie actuelle. Tout l'ensei-
gnement reléve d'une idéologie qui n'ose plus dire son
nom, car elle reléve d'un anfiropocentrisme gue méme

nos dirigeants percoivent comme trop décadent.




III - LES FACTEURS DE KUTATION.

Cette confusion et toutes ces con-
tradictions prouvent mieux gue n'importe guel rraizonne-~
. . Pl . - .
rent explicite, gue 1'Zcole Elémentaire est en mniecinc

transformation. La remise en cuestion de ses méthodes

Circulaire du 20 Jui~liet 1654 recomnalit la Taiilite
de i'enseignement praticut jusgu'alilors, nuiscu'eile con

tate gqu'en fin de cycle primaire, les notions w»rinci-

Dy
n

pales n'ont pas encore €té assimilées. Les réivormes

(
I

propusées cependant. se rapportent & la guzntité de

savoir et non a la nature de ce savoir. La grammaire
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reste Tidéle aux méthodes de 1a grammaire

S &0
fn]

sans que l'on trouve aucune allusion aux incohérences
possibles gz ce type de contenu, ni a son aspect sélec-

tif. Sa seule finalité est de faire passer la norme cui

"améliorera' et "enyrichiral

le langage dos enfants. Elle n'est jamais concue comnie
une science pouvant faire l'objet d'une réflexion pro-
pre, sans autre finalité qu'elle-mdme, comme le sont

les mathématicues par exemple.

"En ce ogui concerne le Francais, les maii:
=
se rappelleront que la grammaire ne doit nas

A - z z - . E - x.. .
eitre considerée comme une discinliine distincte,

indépendante, portant en elle sa pronre Lin.?

Le Plan Rouchette confirmera ces objectifs, en =&
gue le but de l'enseignement de la grammaire, c'est

d'améliorer ies moyens d'expression et de comaunication
dont dispose déja l1l'enfant. Dans 1l'immense confusio:

ie masguent mal les textes, on découvre 1fembryen d'une

critigue de la grammaire normative, qui ne peut ou’ac-

~ - - 7 - .~ A, N < . ” - R
croitre le desarroi des malires. On leur déceonserlile

pde

ce qu'ils aveisnt lthabitude de considler coime de 1o
grammaire (c'est-a-dire l'apprentissage d'un cafalogue

de cdéfinitions ou de réglies a
-

sans leur donner les moyens d'ap



"Il ne s'ag’t donc a ce niveau de 1a scolarité

ni de le réduire a l'étigquetage conventionnunel
- ¢t souvent discutable - de régles et de fonc-

tions, ni, visant itrop haut, de vouloir systé-

maticuement expliquer tous izs faits c¢u langaze®.

Les textes, en fait, stabilisent ce gqu'ils cundamnent
] * z
s " . . - . :

apparemment, en utilisant cctte terminologie et ces
définitions défectueuses dahs leurs exemples de progres-

. LR . s~
sion. Ils se mettent en marge d'une méthode scientifi
guc rigouzreuse en refusant l'exhaustiviié.

Les Instructions de 1672 présentent

un curieux mélange d'audace et de timidiié. Elles repren-

nent les conciusions du Plan Rouchetie, mais n'osent

pas creuser ocutre mesure la frontiére qui les séparc
des textes précédents, qui frappeni, eux, par leur
b 1 2 fogi & ] $ i

désir de continuité.Le moindre changement est initroduir

avec prudence, appuvé de citations de itextes

-~

afin que le lecteur ne doute pas cue les nilus récents

se situent bBien dans l'esprit de ceux diavant. Pour 1=z

R
]

. - A~ - d '
premiere fo des Instructions officielles se présertent

~

comme différentes de toutes les autres.

A,

2

"Elles se substituent 2 llensemble des Instrn

-

e

ons antérieures, dlancienneté et dlinenirstion

-

diverses, relatives au méme objet. (...} Riies
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marquent une étapc : un enseignement vivant ne

peut pas - aujourd'nuil moinggue jamais - se

reposer sur des formules définitives; mais

ies recommandations gue 1'on tirouvera dans les

pages gui suivent sont fondées sur d

[0}
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i
!
(X8
3
[¢]
}_l
)
o
n

suffisamment assurés pour que les instituteurs

ntaient 3 craind de les voi O eT A T EmTrt
t pas a crgindre de les voir prochainement

abandonnést!.

Aux lois générales et universelles du coeur

o

.

souhaitent substituer un principe de nutabilité et

dtadaptation. En effet, elles procédent outre du constal

ac 1'échec scolaire, du éésir de faire profiter ltensei-

gnement des résultats de la recherche. Le Plan Roucheite

fait état des méthodes et des résultats de la linguis-

tigue ainsi que des études qui ont fait évoluer notrec

connaissance de la psychologic de i'eniante.

‘re. I1 ne s'applicueit qu'a la langue é&crite. Cr;ies

)
o]
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Instructions, intégra

T

tique saussurienne, introduisent la langzue oraie & 1liéco-
gt

le. Un enseignement globai du francais, s'i]
L] P4 v
pas les productions littéraires peu: le secoadaire,

n'en doit pas moins c'asireirdre a
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aider lcs enfants a communiguer et a penser',

o]

"l1ibérer l'aptitude & l'expression personnellch
Un enseignement de la langue ne consiste pas & appren-
dre a parler aux enfants, puisque tous ceux aui entrent
a lfécole primaire savent parler francais. La grammai-=
théorique ne donne pas l'usage d'une langue, elile con-
fére la mattrise d'une lan icue déja connue, abolissant
par 1a, une des frontidres qui empéchent la communica-
tion. Quand on sait que la division en classcs sociales
se double d'une division en couches cultureiles et iin-
guistigues, on se rend coupte que laisger’ 'l enfant avec
son seul acquis culturel revient a renforcer les insga-

1ités. Si cet enseignement ne se faisgait pas,

"les enfants n'avpartenant pas & des famillies

instruites se veriraient bientdt réduits, et

souvent pour toujours, & un langar. rudimenicire

S
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propre seulement

Le but principal de l'enseignement du francals est de

ermettire, d'encourager, de perfectionneir i'expression

et la communication, en donnant suvil enfaris o
consciente de leur instrument privileégié, la langue.

Cette orientation n'offre pas seulement le plaisir

2

narcicsicue de parler et df'€ire écoutd, mais surtout

-
v
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constitue un éiément important de la socialisation.

"Conduire a une expression plus

N

précise et plus aisée, c'est traveiller

;..J

-
[0}
|..l
Ide

mination des malentendus, des erreurs, des 5ei -

vitudes cqui, dans les relations sociales, pesent

sur ceux qui ne savent pas s'exprimex'.

Par ce qu'il dit, 1'enfant découvre qu'il parle pousr

autrui dont il atitend une réponse, cu'il doit 8tire aticne-

tif A4 ce qgue peut comprend ¢ on intarlocuteur. La so-
cialisation passe par la prise de conscience c'un code,

qu‘il'ﬁe peut modifier arbitrairement de sou seul giré
sous peine de se retrouver isolé et incompris. Ce so
ces guelques remargques sur%}aﬁqumunicaticn et la noiion
de code gui vaudront a Jakobson sa grande Foriunc &
Lt'école primaire. Chacun croit avoir itrouvé lz clef de

la pédarvocic dans llexposé des fonctions du iangas:s
P gog e )

primex, on n'instituera pas de programmes rigidas

véritables carcans cgui interdisent toutes les digressiocns

les motivations des éldves cque sur l'lautorit:

Le Plan Rouchettie donne gueiques unes des direciions
de travail possibles, accompagnées d'exercices. Les ns-
L]

tructions proposent guelques ohiets dl'études ndaniés

3



aux différents nivecaux, ainsi gue, & titre indicati”
une trés vague progression en "conjugaisoun'. Rien n
jamais imposé aux maitres que de bounes connaissanc

en linguistigue et en psychologie. Clest a lui, et

3F

1Y oest

es

vl

lui seul, de fixer son programmec en fonction des enfan's

1
.

dont il a la charge, des exigences de chaguc ™moment.
"On se gardera de prétendre fixer en détail
une progression rigide et uniforme gui ne pouir-
rait &tre adaptée & la diversité des enfanis
et cqu'eh conséquence, la réalité démentiraiil.
Le malttre est entidrement libre et, par conséouent,
entiérement responsable de son enseigpnement, do ses
programmes, de ses résultats. Ce désir de préserver lia

liberté de chacun conduit méme a des incohérences.

le.rédacteur des textes refuse d'imposer une méthod

Ainsi

e

d'apprentissage de la lecture plutdt qu'une auirec. Toutes

# . -~ . . hy
les méethodes sont bonnes si elles stadantent bien a
ciasse, & la perscnnalitd® du maitre et cu'el

le désir de lire. D'ailleurs, dit-il, comme Jean-Ja

siad i Ll Wide

Rousseau,dans "Emile, il importe plus de donner aux

enfants envie de lire cue de s'interroger sur les i

] : 1 Lo L A 4 b e ~ LI : =
aes gui avbouvriront a ce Iesuitaite “€ CCSLI Sera Aic

1l'allégeance & la irecherche

Ea
SV T0 -
e i -
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impilicitemnt par de telles affirmations. La méthode la

plus efficace, une fois acguises les motivations effec-

.l

ves, ne peut &ire que cell:z gui s'accorde avec 1l'évo=-

Jution linguistigue et psychologicgue de l'enfant, tout
en offrant la plus grande cohérence avec une descrintion

sc1en§ figque de la langue.

-

V4

Malheurceusement, si nouys considée-

rons le détail du contenu des activités spécificues

-

’ - - - 4
nous y découvyrirons bien des incoherences. Dc
-guistique, le Plan Rouchette comme les Instructicns,
ne conservent gue les trop générales données des pre-

miers chapitres c¢u ¥HCours de linguictigue généralel

de Saussure : 1l'aspect social du langage, son rdle de
moyven de communication, la dichotomie oral / écrit.ia
priorité a l'oral. Clest itrop peu pour form uler un
enseignement de la grammaire. Hous avons déja vu pilus
hatt les graves défauts de l'euseignement de l'toriho-
craph ious en reléverons dlautres a propos du . 'voca-

bulaire! et de la figrammairel.

L'acguisition du lexigue se pour-

3o

suit

Jab

. travers la lecgon de vocabulaire gui ne peut

plus 8tre 1'élaboration d'une liste de mots a

et
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quérir le vocabulgire de manidre vivante amdne le fé-
dacteur & préconiser 1'étude des mots au sein d'autres

activités (éveil et mathématiques, surtout) ainsi cu'au

cours de lectures, donc dans un conitexte. Le Plan de
, . . - . 7 . z
Rénovation propose aussi des exercices d’évaluation sé-

mantique, de définition et d'intersection de champs

sémantiques. Mais les failles du raisommement linguis-

tigue ne tardent pas a-apparalitre. La pédagogic conseili-
lée ici oublie que le langage est chose abstiaite ci
gu'il ntest de référents que conceptuels : elle pose
le langage comme le strict équivalent des objets. On

demande aux maltres d'apprendre d'abord & 1'enfant a

nomm2x les olLjcis qui 1'entourent donc & faire zorres-

-

pondre un objet & chaque signe linguistigue. Comnment
expligquera-t-on alors gque les enfants mme trés jeunes
( ce sont méme leos premiers verbes dont l'emplod est

acguis ), comprennent et utilisemt: correctement des

verbes comme "&tre", "aveoir", "faire' et "allexr', ainci

gue des éléments aussi abstraits cue les articles, brefl
tout ce gui mne correspond pas & une description du rée
mais & des données de l'esprit. Les textes opposent
"concret! et '"sens" : certains mots s'expligueraient
4 ’ ) - . »
par leur reéefeérence au concret, tandis gue d'autres se
L ]

définissent par des "distinctions de sens'., Cuellie ré-




-
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ponse donmera-i-on a un enfant gui demanderait Ino sen
) "Mon pére est vache. Clest ma té8te de Turc, na
béte moire.”
si 1t'on veut rester proche du concret?

Des bases aussi chancelantes eupii-~
quent la confusion gui intervient souvent ent:-¢ ie
sgntaxigue et le lexical. L'impossibilité Jlavoir

"une neuve maison belle"

classée comme incompatibilité lexicale, reléve de 1'or-

ganisation de la phrasc, non du lexicue, puisau'il sTagit

d'un probléme de distribution de l'adjectif. L'appel !
a it'étymologie pour expiicuer le sens des mots hors-

contexte révele une confusion des plens synchroniecues

et diachronigues, plus gfune utilisation a bon esgcieunt
d'états de langue anciens. Qu'importe pour les enfTants
que

"compagnon' ait désigné celui avec oui lL'lon

partage son pain'

si aujourd'hui, il n'est plus que celui avec lequel
on parcourt un bout de cheméﬁin°
Contrairement au Plan Rouchette

qui se placait ouvertement dans la lignée de 1a Iin-

guitique structurale, Les Imnstructions, certainement F

dans l'espoir de ne pas dérouter les mafitres tout




AN
N

catégories traditiomnellies. Au lieu d'encourage:r les
maitres a l'expérimentation, elles leur counseillient unec
attitude de "bon scus'", prudente et timorée profiter
des acquis de la linguistique, tout en continuant dans

le cadre de la plus traditioninelle des grammaires, un

enseignement de la langue écrite.

o}

“"La linguistique en progressant a posé les

S

problémes fondamentaux. La nouveauté et ia

richesse de ses points de vie, la profondeur

-

de Ses investigations, les peirspeciives qgulellisz

ouvre justifient le puissant intér&t oulellie

suscite. lMais force esi de reccnnailire oue

1'on en reste aux tAtonnements pour ses appii-

-

cations & Itécole élémentaire®.

Le principal acguis qu'elles conser¥ent esi celui cui

odd

va le mieux daons le sens dl'ur

enseignement traditionnel

*

de la grammaire. La fameuse dichotomie langue orale/lLan-
gue écrite, renforce les justifications dfun a preniis-
sage outranciem de ltorthogsraphe. Ceile séparation

permet de poser gutil existe deusxr langues ral

1'une, sauvage, désordonnge, sang lois, tout juste



bonne pour les cours de récréation; 1'autre,
civilisée, coulée dans les meilleures regles, dont

“"les surprises”

” . - -
reservent mille

"occasions de découvertesh.

4,

e

t

Tout en reconnaissant que la langue orale est premid

dans le temps, tout en détaillant la complexité do

=

moindre énoncé, qui requiert

"de couler sa pensée dans certaines formes, dc

les varier, de construire des pirrases, d'y

associer des intonations, de manieir des stiruc-
3

tures et de les lier les unes aux autres?

les insirucitions s'autorisent & en faire uune langv

tremplin, qui ne margue qu'une étape vers l'apprentis—
sage de l'écrit. Ainsi,

"ie maitre avisé!

des le Cours Préparatoire,

Ml o [N TVRE. I
GCE Premiaxres

de 1féléve, en

majuscules pair lescuelilies commenceh’ 2

g5 livret de lecture, el les sirsnes de monciuan-

tion auguels correspondent dans la diction wie

s
§

attagque, une pause, un mouvement cui sont

turelish.



“mais 1'étude de la morphologie du verbe nlest gu'un

textes se con*re?ﬁsent. Ils paxlent tou-
jours de lecture ou d'expressioné écrite, ils emprun-
tent tous leurs exemples a 1'écrit avant d'affirmer
que le méme processus peu” s'appliquer a l'espression
orale. Faute d'une définition de la langue standard,
ils se pzrdent dans les nuances et les congradictions

de leur rhétoriaue.

o

.
tion & travers les probllimes grarmaticaux tiraité

conjugaison' recouvre l'essentiel de cet enseig

moyen de faire ressortir l'orthographe des terminaice:

N

Nous retrouvons la méme prioccuno-

On restera fideéle a la grammaire scolaire traditionnelic

en mélangeant dans l'analyse, les aspects log

<

mantigues et formel

(D

s come dans cecte presentation

H
14}

de la distinction entre ‘'sujet apparent' et 'sujet ré

Justifier la terminoliogie et les commentaires :

"Si par exemnle, on 1it cu! 'il tonbe de oros

£iocons de neige’, on s'apercevra bien aque ie

verbe reste aun singulier et cue ce sont les

flocons oui tombenti.

-
Quelil: peut 8twre 1'utilité d'uvme telle —emargue, isol

’
)

2C
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de toute étude du verbe ct de son environnement!l

Qu'timporte le désordre dans la

théorie et le morcellement des connaissances du moment

gue les buts moraux de notre enseignement sont préser-

vés. Pas de découverte rigourcuse des lois de la langue,

a travers une progression logigue amenant L'enfant du

plus simple au plus conmplexe, mais une grammaire desti
née a redresser le langage, 3 traguer la faute. La
maire ne se fait gqu'au moment o4 1'enfant rence:

difficulté, c'est & dire au moment ot il ne sait comment

e

couler son expression dans la norme acadérigue cu'on

L

lui impose et qui Iui est étrangére, ou bien lors des

o - - N ' - 1= £ ]
manquements a la norme, a l'occasion d'une Taute, sans

gque cette notion d= faute soit wpour autant définie.

HCl'est a pariiir des difficultés rencontrées

ou des erreurs commises, dans des circensian-

ces qui ne peuvent &ire fixdées ¢

cours dlactivités gui ne ..ont nas snécii

crammacicales, gue se ¢

se pervcoivent des rapports. Ti est possible

cgu'ensuite, unec habitude naisse, cu'uine nécis-

et le mement arrive ou elle peut

te bonne habitude prise, aprés une »oéTlexion



sur le langage incomplet cui est le sien, l'enfant pou
arO S S 1~ 1 + A 1

avoir acces aux plus hauites spheres de la
maticale. Cn l1%autorisera 4 réfléchir sur des texties

et 1!

on utilisera de préférence de bons texies

iittéraires exemptis de complicaticns : iis

présentent, en effet, une plus grande richessc

de structures gue des textes d'éléves méme mis

au point".

Le Plan de rénova’ion :
les Instructions officielles qui 1'ont suivi, malgré
leur désir d'ouveriure, renforcent dans leur lettre,

ies textes antérieurs et une conception normaiive de

¢y

ifenseignement du Francais. Ce .Jue nous en conserverons,

c'est la préoccupation constante d'tadaptation & 1!'évo-

iution des connaissances gue 1l'on v a

lecture,; ainsi que la nécessité gu'ils

dtutiliser la linguistique dans 1l'euseignecnt éiédmen-

taire.
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Lt'étude du Flan de Rénovaition et

t

des textecs officiels nous a montré qu'en dépit d'ung

Axra KN 3 - = LA Tt = o R o0 e L -~
cVicente pomme vaéionce, L enscrgnenient o I‘.?‘aﬂ(}all: 27

surtout celui de la grammaire, présentait

ies mémes orientations aqu'autrefois. Si 1'on abandounne

la perspective dz l'enseigrement du latin dont notre
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i'un registre de langue soutenu, i'acaouisition d'unec

norme qui est plus norme sociale que norme immlicude

par le systeéme lingaistiques ainsi qu'a confondre ia

iangue avec son orihographe.

C'est pourguei, avant de parier
¢e méthode, nous définirons ce oui doit &ire &tudid

~

~ -
& 1'ccole,.

¢




I - ORAL / ECRIT : DEUX LANGUES OU DEUX REGISTRIES 7

Si on a tant de mal

les mafitres dtaccorder la prééminence a
lans leur enseignement, c'est bien parce cue la Tonc—

il

tion principale de l'emseignenent du Fraacals a

i

de dounner acceés & la langu

(0]

, >
ccrite. Lorsoue

(o))

t

(o))

entre & 1v'dcmie é1ér tai 11 Lui arrend difzohord a
i [ S = O.LC e_emen hlre Oii L_.. < _7._ enc (&1 :,,.,O,r_ 7 (&1

0}

b
- ~ L4 - . I3 . - -,
lire et a ecrire. Cet enseignemeni n'est disnensd nullice

2rt ailleurs et commence dés le premier jour du Cours

e}

an L 2. s on
Prenaratoire.
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Comme il va de mnair avec l'enseli-

ecnement de l'orthographe, on comprengd aiséfme:c gue les

an CP - LI > - oy b1
maltres aient pu en venir & confondre enseignement de
la iancue et enseicnement de ifécriture, réflexion sur
< NI 9

ia Yangue et réfiexion sur 1l'écriturc, gue la grammaire
ait pu devenir la collestion des régles du bien écrire,
tandis cue l'orthographe devenait le critére d'unc
bonne maitrise de la languec.

Dans le passé, gaveir iire et so-
voir écrire procuraieni un prestige socia

z

étaient loin de posséder. Avec la démocratisation de

l'enseignement, ce prestige subif une légére transliation
et vient se greffer sur le bien iire et le bicen écrire,

surtout. Lforthographe prend une valeur idéologicue -

elle va devenir un moven de franchir les barrieres so-

O

‘est aussi ce que les

& - "t = -~ 3 a0y ~ TS g L T B v 31 1
maitres avancent pour justifier 1'importitance demesurec
gu'iis lui accordent. Tout l'enseignement de lz langue
s'toriente vers elle. Démocratiser l'enseignemen

L \,

fiera : permettre & chague enfant de la respecier =T

(ol

de franchir les barricéres sociales en

o i - CTane t i1 &2 & ~Aetac
gramm w@ire e abox GG CI1 I GiCctTioinn 2 58S refiCSe

[EN
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- ’ - .
te', car sous le mnom de '"langue écrite!, clest en fait

‘une orthographe normative trop rigide

mais l'anathéme va s'étendre a toutes
de productions linguistiques. L'écrit "usurpe" un 'nres-
tige" qu'il ne mérite pas et cue lui conforent dans nos

sociétés les procductions lititéraires. Il sera veietld hors

de la langue par le fait méme qu'fil est écriit, 1s zeule
"lancue véritable" {tant la langue orale, 1'dcrit n'éirnt
qu'un substitut, une proloangation. (i) Son Taux nrestii-
ge, la -priorité indue cue i'on a coutume de 1ui accor-
der, viendraient
iittérature, cons
plus noble dans nos socié tés,
du prestige des productions gufelie nermet. Ellie doli
donc, pour Saussure, dans 1l'étude linguisticue, céder
ie pas & la langue orale, premicére dans L'iistoire de
i'homme comme dans celie dz I'individu, langue ré-
sulte d'un apprentissage, non ¢'un enseignenent.
01 nar cetie argumentatiocn, il

semble gue l'on met surtout en évidence deux
sociales différentes plus cue deux languec différentes :
on serait pluidt tenté de conclure, nown qu'il v & un Fron-

- ’ 0 b ,
cais ecrit et un Francais oral, cui se présenisraient

1)-TF. de SAUSSURE. "Coux

13




comme deux

de l'oral,

ct

immédiate

sS4

une fonctiorr socizlie

L2 communication

sociale de l1l'écrit cui peruct

dfauires

toutes les connotation

de certaines situations
pas aue l'on »Hrisse
tut ou de
envoie & un interlocuteur
de production &tant
Onn utilise

sation sera différente.

les deux ni L'un
x > . A » * ES

dans d¢es cas tres restreints.

1'on compare
a 1l'écrit, gue l'fomn
toutes des conditions de piroduction.

frécuenment de

mesure ou

Le contex

gl
1

(0]

pour 1

-

percevia
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ion de l'oral : la chaine pawriée dont les scus
lonaent dans le temps. Ltoral, tributaire du temns
laisse des impressions auditives plus faibles,; car npius

fugitives ¢ e les impressions visuelles de 1l'écriv. Lo

message oral ne peut &tre percu cue dans la mesure o

)

fl'
PR

il ut

X3

lise les procédes d'énoncistion cue lui permettent
dtéchapper aux coniingeances de sa production. L'écrit
! DT g .

ne connaitra pas ces servitudes. Il =e¢ déroule damns

l'espace et échapvne au temps @ le lecteur meul rardor
un teste sous les veux aussi longtemeps gu'il le désire,

ou qufon le Jui laisse. Le texte écrit ne s

pas par ses propres vertus. Hedondances et emhraveurs
peuventi donc disparaliire, mais en revaiche, le disco
T i@aLs en YEVanche,

qui 1n: peut avoir recours qu'e un nombre trés 1in

3 VA 1 A . . T = - - e e e ey, D .
de procedes d'enonciation, devra former un toul commiet,

17 0 - . . R B3 . ~
compreéiizensible sans aucun autire recours gue Iui-méme.

s L P I At . e
Clest prescue par nasard, pourrait-
- cpmgan S S I 1 3wy - - armr by 11t o~ oy
01 SC¢ pernevire o affirmer en eXaferai.y gueldouec D8
- - . . s - . . S -
gue Les Langues humaines se réaliisent & travers une
.
suite de sons Tl 71ty & mas dloresanes b wweg & 1o o
SUuLiY SUNGEe L1 7Y 4 Das ¢ organes pronres o Lo aro-

le et ce que nous utilisons pour emeitire des sons oo

\.
)]
pos
t
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1.

a des Foncitions vitales autrement essentiel

langt 2. Zlle peut se réaliser a travers un autre canal,

- A ~ FR4 - b} S K pad
sans en etre affectee @ ofr peut pariexr Iraincails girrace

aux ondes radio ou aux gestes de l'alrhabet des sourds-
muets. Pourquoi pas par l'écriture? S'ils sont réalisés
différemment, l1'un par la chaine sonore, itauire nar
suite des graphémes, oral et écrit n'en paralissent pas
moins relever de la méme langue, dont ils awndrrais-

sent comme deux performances différentes

[
¢
e
0
0
i
A
)
o]

disent cexrtains historiens de la langue (i}, I'écriture

refléte et constitue une analvse de la langue & partix
de la phonétigue, oral et écrit relévent uécessairement

méme systéme
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1toral stins
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iier que celui de Lfécrit qu'il a tant de

-

cuire & 1'école. Ltoral peut &ireimonulaire’, voire

yvulgaire!; 1técrit devra toujours &ire Y“corrcci™ ou

Jote

A . . . - . - L. -
méme Ysoutenul, & moins cue L'on git pris le wnarii de

faire parler des 'gens du peunlie’ ou de citer zvec Torce
ey T s 2 Ao e an = Sqrer’ fiarir T oy o 1m0 {1
cuillemets, des tournures Jjugles valoairest,

il - T Ae el I8 v ma a +all - .
ou “'relacheest. Ues parases tellies gue :

*
l)— Georges I ; ia lincuisiicns, des
~ - vy p——

origines a nos jours’ . QT

- IMaicel CCiimi ' de Llécriturae of

sonn éveolution'.




Je te ie dis, Jeanne, c'est pas une vie gu'cn
vite
Il est méchant pourquoi il m'a battu.
Le mec que je lui cauwe, il m'a emmerdé toute
ia nuit.
dont la norme syntaxigue n'est ni celle du francais
soutenu, ni celle du francais standard, auront peu de
chances d'apparaitre & 1'écrit, pour la simple raison

gu'elles ne s'écrivent pas, 1'écrit n'éiant

d'expression gque sont accoutumés a uti

emploient. L'orthographe méme, cui ohlirge & loa

N,

les /@ / mobiles, noter toutes les letires C'un mot

pour gu'il puisse &tre identifié ( Mil" recte écrit fel
£ ]
ouel, méme s'il est toutjours /b / ), & écrizse 3T

pour ce cui sera prononcé /ja/ Cans /jﬂtéLdL/ ou dans

/J‘LL}TOZ/, d raspecter les "loitres rueties' gui wvont

[¢]
V—t
1
o
-
[e]
Yoet
o)
0

itranscrire l'argot, o:
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. . - . A . .
tions populaires, tant itécrit, méme lorsqu'il transcrit

}..

D)

la syvntaxe et le wvocabulaire : arcotigues ou

»
r
v

Quz " toral arpartienne a un regricire

de langue plus familier est pour nous la seule rai

.
Y

o]
b

qui nous améne a lui doimer une priorité, clest-i-dire,
g L] 3 - - - - . - —— ‘ e
& travaililer dans chague lecon, princiraiement, & nariir

de phrases orales. L'écrit intervient treés vite, =c

n

serait-ce gu'a travers le fait m8mc de parier de phrase

de nc travailler (ue sur des phrases compicétes, d'8%rc

hidecag A4 P T I . . _ s
obliges d'incrirs au tableau les exemples cuil

dans 1l'étude, dont 1l'objet s'éiendra & tout

se dire ou s'écerire en francais, sans distincticn de

noxrmec .
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IT - LANGUE ET ORTHOGRAPHE,
Noug distinguerons la langue, oral

le svstéme de reproduction de la langue

de zrapheémes. Ce sysitéme présente une auvtonomic e

en plus grande par rapporit a la langac une
étude spoécifigue qui ne saurait se comfondre zvec la

1
~

grammaire. Les ¢études cui en ont ¢t¢ faites monirent

gu'il s'organise autour d¢ deux grandes 1lois @ une -CL



St

a4

de transcriptio et un ensemble d'idéogrammes de va-

ieu- Civerses (1).

es limites de l'@criture phonologigue.

v

~
1
=t

Pour que l'om puisse iee
rler d'une transcripiion phomologicue, il faudrait
gu'a chague phonéme corresponde un sirnre <¢crii et un seul
commme clest le cas pour le Girec ancien ou nour LYArabe.

Il faudrait pour cela gue les signes écriis découient

c¢'une analvse phonologique de la langue et soient pro-

pires & cette langue. Or "0"440c1ao}e Irancaise, ménme
lans ses aspects phonoiogigues, n'obéit pas & cciie

-2 O 4 . I3 am my v . e e . P I U
i1ecessite puisagu felle emprunte sers Srapaenes ovl AaTille

. ,
2 T KOO Sy S
le nombre de phonémes reste supérieur awv nombre de Siro-

- - -
i

- ] .
p émes : 55 phoneémes pour 206 graphemes, dont plusieurs

sont redoncants, pnius 5 signes diacritigues, donlt plu-~
sieurs sont inutiles.

o PR Al al - LR SR AN
LEE8 INSULNIISsSances oY juscTinie

l1'introduction de digrammes et mdme de

la Tenction sera’t de iraduire ies phonemes npour les-

- 3 - YT TTITIIT : . 4 PASITTANY - :
i) - aire BLANCHESBEIVENISTE et AndMe CSILHNRVEL, %"i'oirtho
Ire



cuels »n ne dispose pas de sicne graphicue unicue

- Tou" pour AN/

~ "vovellie + consonne nasale' pour les nnsales.
1 1t
- Yen pour /)'\/

- "ill" pour /:) /

. . ~ . s - -~ «
par exemple. lais ces regles ont amence du mé€me coup, <es

dissociateurs de digrammes

i
-
=

o]

'

lans Y"ils cheantaient”

"Hhi dans "chahut' ou
Ces signes complexes sont cependant insud

définir sans ambiguité la valeur d'un &iément rcranhi-

cue _orscu'on le découvre

L fh e and

o /ma.gma/ et /Koy\LCi-P/.

. ~ .
- en® est different dans "mognat

eognitif

- Yiile", dans Vfillie" et drens villie®.

- U"on', dans '"sonner' e dans "songert

Wit COE—

te
o

vent
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ia plupari des mots d'orignine francaise sont dues a des
consicdérations etyriologigues, mon A la présence ce gb-
minées & l'oral.

- le "ha" de "homme" qui n'existait déja plus

1torthographe au Moven-ige, et qui réanparaii auw IViie
s’3clile pour des raisons d'étvmologie.

o

- des trigrammes tels cue "eau', "ain', "ein®

]

- des digrammes tels que "e=s% (chasser), "sch

(acauiescer), "sc¢' (acouiescant) cui viennent s'ajiocuter
— q Y = Y p

~ N . N P . N ) hY [ £ . -
& Vs (sire), "e" (sociéité), ¥c" (gargon), "i¥ {nationj,

Mxi (dix) pour transcrive le phoundme /8 /.

T 9 = - - - % 3 P ~s 7
D) - 1les I ZeCE8ramues | o miIroirs ou masnues?

RESR T N

——y - el ] . ~
Me:inTs s5amns [BlaI

insnce phconologicue, ontvaleur d'idéograrmmes et =o
“ ~ ’ -
chargent de veaiculer des signiflied. Bien gu'ils com-

- - - e vl . z o - - g . L — T T
i'erthograpne aux reux de seg defenseurs incondition-




Lo

nels. L'école s'appliquait & les enseigner sous le nom
dltorthographe grammaticale, car on ¥y vovait un reivlel-

2.

de 1a langue. Les fautes conire ceite othegranhe &taient
lourdement punies, car on v voyait Jes défaillances
dans le raisonnement, tandis qgue les fautes contre lia

transcription phonologigue ne semblilaient metiire en

jeu gue la mémoire : une "faute d'usage' ne coltait

qu'un demi point, -alors cu'une mauvaise ELranscrin-
tion les '""mhoanogrammes'! mneut entraver la coryumnication .
On pré&te sux idéoszrarwies les Tonctici.s sulvanies :
- = ils lévent les homonvmies.

L'accent de "a" éviterait 1o con-
~ " - P " - - - - . -
fusion de la préposition avec le verbe avoir, ie rain-
tien du "s" distinguerait "est' de etV . Comment saisi-

rions-nous le sens de /VER/ s'ii n'vy avaii les graphies

"vert", "vers', Yver", '"verre', "vair'? Si 1'on accepte

cette valeur, comment expliguerons nous "sonf,

—

-~
C’_L & -

phie unicue pour trois waleurs : "J'entends unm son't,

"Je mange du pain é;§§on”, "eile & mperdu son parapl
~
Pourquoi n'y aurait-il gu'une seule

ait greve' et que, du large, on a3

~ o~ 1 < - - - - -
areve? Seuls ceux qui connaissent Llorisine &étvroioni~

ceux mols peuvent leur Trouvo:r ume
L
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nels. L'école sTappliquait & les enseiginer sous le nonm

dltorthographe grammaticale, car on vy vovait wn rerliei-

o~

de ia langue. Les fautes conire cetie othographe étaient

s:.)

lousrdement puwnies, car on v voyvait Jes défail
dans le raisomnement, tandis cue les fautes contre la

transcription phonologigue ne semblaient mettire en

4 " Errmy S - . 4 [ o e Ity ra Eo Y SRR SR
jeu que la memoire : une "Taule dlusage' ne coGiait
qu'un demi point, ~alors cu'une mauvaise

tion Jes "phonograrmmes' meut entyxaver la corwrminication .

-
4

Cn prdte aux idéosrarwies les Tonctie.s sul.vanies :
- ils jéventi les homonvmies.

Ltaccent de "a! éviteraiit 1o con-

fusion de 1la préposition avec le verbe avoir, ie =n

T ralede T
tien du "s" distinguerait "est" de etV . Comment saisi-

"vert'", "vers", Vwver", "verre", "vair"? Si 1'cn accepte

cette valeur, comment expliquerons nous "“son', gra-

phie unicue pour troisg waleurs : "Jflentends un sont
} =4 L b

"Je menge du pain é;\son”, "eile =&
~
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1lent les étymologies.

Pied! nrend un YdY nour ravneler

le latin "pedem| tandis que "poids" qui vient exn

’ AN W - - e N - .
té de 'pensum’ sc refere orthogrraphicuement 2 "nondusi.

- Ilg cdistinguent les mots savanits var de:

<

ce au Grec : "philosophie®, "orthographe', "nhyvsiecuch,

]

- X1s marguent les possgsibiliités e dérivations

[N

®
n

par 1l'ajout de lettres nmuett

chat - chatte - chaticre - chaton

LGS

- enfin, et surtout, ils introduisent des dis-

s

tinctions d'ordre grammatical, guil viendront composer

toute l'orithogranhe dite grammaticale :

eminin —ar ajout du el au

- régle do formation du wpluriel par :

singulier.

- régles d'accord du wmariicipe passé.
- ia morpholiogie du wverhe.
La conséourice de ceg idéorrrmics

est aue les mots acquidrent "un visage. La Torme craniii-
! A Granal






(4>

gue en clle-m8me, suscite des associations cui nous

font rehelles a une révolution dans ce domaine, itelle
wlapparaitrait 1'usage de i'alphabet phonétiaque dan:

les textes écrits, par oxemple. Nous sommes chocqués

par des réformes moins importantes : "iortogral' a un

aspect cocasse, et "Nouillorque", qui obéit pourtant

au lois du svsitéme orthographique, n'a rien de commun

avec "New-Yorik!"., Reconnalilire les iimites de

EE 4 -
R aRs e anciaralsal o

Y

- )
realiwag

-l

nmes, constatex que l'orthographe masaue le:

', .

gues et syntaxigues de 1la languec, sfancice-

moxrpholo

(’,
I

voir qu'flle complicue inviilement ies prohicdérnies de
norme que pose déja l'écrit, ne nous améne pas & con-

hy . b4 - - - - - :
cilure a sa réforme intégrale; llusage de i'alinphabet

2 italinp
phonétigue rendrai les tTextes illiigibdies, et

I1i nous semble importani cependant,
en raisonn de ses complications et de ses insurifisancesn
pius faire de Itosrthographe ce facleur de sélec-
tiomn scolaire, qui n'a dlamutre utilité cue renfaerce:
la norme V'soutenue! de 1itléciriit. Clesti pouwrcuoi nous

nous attachons tani a distincuer

"langue écrite!” de ce gui n'es

thographe intervient commc un
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gui peut er 1a comma

ot

aciliter ou brouil

Fhy

*

gui n'affecte en rien iz Izngue, car cue soi mode do

producition soit 1'écriture ou iforal, la suite des

craphémes ou la chaine souncre, les normes de grammatica-

1ité demeurent identigue. Sesuis les cri

-’

abiiite wvarient. Hous n'c-ons nulle raison de nNz

PR -
tetudier toutes

3
Lt
[0}
!
Jd
I
Pot
)

Y
-
oy
¢t
(o}
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\Q
o
o]
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wtre. 11 stagit

les productiones possibles =zt méme d'uwd

cranhe quand elle aide a mex
: ~ .- . - - - PR e .
phéenomenes. Linsi, elle camserve la distincltion mornho-
logigue entre conditionnel et futur, cui fend & digna-

tre de la prononciatlioxn courante. 'je ¢

P - . A . . ~ R s -~
"je chantorais?! se promoncent indifféremnent ffczba€\L /

seul e "g" nous rapelle Lz parenté

Ce d&velopnement sur orthogranh

O

~

> AT e 8L Je n

cl-

et langue aurait &

a »lusieurs reprises, au -ours de notre exnérience,

de répondrc a l'objection

nuisoue vous uiilisen des

A - .. - . e
Comme si lo Lengue n'avait gu'un seul mode de »2aiisa-

Dans les écoles, on voit couramment Dronoselr conm2 eIlci~
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RPN

cices, "Tracduisez en langue eciite le contenu de cetiie
7

bande magnétique', "compairez la syntaxe de I'oral et

celle de 1'écrit". On en narle comne de deux lown

étrangéres, inconciliebles. On entend dire dans les
< ? s

classes qu'il s'agit de deux codes différents car 1lfon
évite de considérer gque l'oral T permetl & l'enfant

P . LT BN 1t Chender 1t'écrit a P et
11l aporenc e .Ll.Le, G'apprenencer LT RCYIT & MAartirs cu

}

r

zome

f4

1t oul il a appris-a déchiffrer Lforthesranhe. On

coniTond trop souvent registre de langue’ ct Ycodcol.

3
s

Ainsi, les maitres jugent incorrect

"LMhaoine que Jje marie ool

]

parce qu'il n'est pas conforme au regisiie Souleiil.

|ad]

1s appelleront, pour ies mémes raisons

tournure obhéissant & la "syntaxe™ de 1'o

conr
N . - .-
les enfants a utiliser tant a 'éerit aqu'ta i'erzli. ous




¢

NNT AT RO AT e
DIALBECTALES

po. . ’ I . -

tion de ip grammaire géncrative entre lansue sia
. » . ) N - . . N LA -
et dialecics tombe nour faire niace a une etude

tive des nhénome:

treire sur iz val






Si Ilexistence e -
cistres de langue refléite ia diversité des courhes
sociales, les dialectes constituent ies variantes
séogranhiques d'une méme langue. Ils sont issus de doé-

forpations qui affectent la morphologie ou

3 qui, toutefois, n' cmpéchent pas les locuteurs de

J4e

ma

se comprendre. On pourra parler de dialectes & pronos
R
des firancais régionaux, du Francais tel gquiil est parii

A

\D\

en Normandie ou en Corse, par exemple, ou par des Orou-
pes pariiculiers comme les rapatriés &'Africue du Hoxrd.

On appellera "langues'", le Corse ou le Créole qui :

e
peuveni &ire appréhendés par un Trancophone aque siils

(o))

ont été l'objet d'un apprentissage particuli

ST C-Jrialis

enseignement npour - -autie chose cue nour IesS sSanciuicnuer

sous peine cde domnner
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de norme nationale, issue de la langue de ia bhougeoisie

l’_' ’, b ] L ) o~ -
2 CGTe e meirileuir Vanicle
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ia du Francais & travers les provinces et le »nrincinal
-

s - 1. . N . Id N - . a1 ~ .
régionales étaient ignorees et méme interdites par

1.2
-
[N
)
ol
971

3
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Noir ou Iarseillais, sont un des iressorts

Il suffit nour s'enm convaincs;e de suivie

T4t e e V"f"'t. (‘1 ia "',-"r' =
CGLTYCS Numoxistigues ge La Televisione.

les »ius m»récoces, les plus

n
P.
o
s
(0]
w
[}
et
bt

D
0
b4}
i
n
=
el
-
wal
i
¢l
0]
[ 9]

celies cui vont écarter les enfanis du circuil cultar

)

rnellie. Les plus durement

e mat

foX)
-]

dés 1'téco

+
[0}

ceux qui ne possedent mas la norme en vigueur

. - 3 s 2 - L e = z ey Iy e ~ 3- PO . R -
issus de milieux defavorisés, enfents des banlieucs deg
o ] A 4 3 s < X b 2 ganren rmma o o
srandes villes, enfants de paysans, Crimmigres.
T P 31 TN K 1 Ad-un 3 -
Introduire & 1! objetlt de 1ll'letude, lic -

E o A e - 20
¢ CST PEUTL-CLTE UREe Nreinienc
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ctape vers unc école qui n'taccentuerait nlus le divorce
Lwn o4 e cmdegam Tl mn e S Lot T A e KN 1

BT LIYROUECIIT CGITIC 4. LnIaSTiTu]rion SCcOolaiie e ic
milieuw Ffamilial, une &cole qui entretiendraii réeliliement

ite des chancese.
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IV - DIACEHRONIE BT SYHCHRCONILR,

T 2 PLE N

ahrandonne cette dichoitomie cui était & la base de

cours de l'histoire, en passant nar différentes &inomes

successives ou états de langue. Ils fhigent artificiel-

lement le tTemns pour nermeiire au tingcuiste

. - - - - - b4 . . -
CE."lpthn sSynchironiguce G2 S PEISIcMEenICS LAZUISTILGESS.




ni comme un "ensemble ou tout se tien

-

onctionnent simulianément Zdans le tem

DS,

ies un

-

rapporit aux autres. Cette notion dt'état de Jangu

difficile & respecter car elie n'offre pas une in

o

Prasd

)
A

. [ 0 . - L
2origue aou'il est necessaire de den

[N

~ ~ S

compte - _du fai®t gu'un état de

2

Ze des survivances du passé, comme

o

tation, et cue les premicéres ainsi ou

langue, peuvent,

certai=is Taits lincuis
pligucs ie svsitcme des temns en

de recourir au passé-simple et a Ll'imnary

jorctil, bien qu'ilis soient nrescue t

”

en cdésuétucde.

s

nliguant une étude svnchronigue exclusivement, s

aisante du réel. Elle apparait comne une no

sser mpour

o~

cob

QLT G

erieny

30

s par

o

il e et aival e’
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Ltenfant n'apprend

en faisant de la grammaire. Lorsgue le m

"J

o

s

oS o Ppairle
LS - 72
1TIre »Irelce

apnrendre & parler sa langue & l'enfant, sous préte

aue ce derniar ‘me sait pas parler', "ne

ce cu'on iui dit', et n'aporendra Jjamais

a l'écele parce gue ses parents partagen

4o

-
v

comwrenc 3o

irance, 4l ne fait qgue Tormuler en l'ampliguant aw i

cag8 oral et en s'appuvant sur quelgucs

bt
\

€4 _..{::1"
2SUS LUl
1T~
g
4
= ¢

gement de valeur gue celui qgue l'on portait sur ore

n

()

sait pas

rédaction écrite. Cette constataiion en
L ]
giguce de la grammaipe traditiomnelile don

r}



quelgue peu l'image dans les exercices struciuraux.

Dy

les enfants apprenn-eni par coeur cexrtains typcs de
phrases, au moins sauront-ils les reproduire. Les struc-

- . . 7 . ’ a0~ Tn e ke o dogl - - ~ -~
ures ainsi memorisees sSont Le suostitue e la regice

que l'on apprenait en {in de lecon. Aussi sont-ils {rés

1

mal & J'aise vis-a-vis de la linguistigue descriptive
et se sont-ils montrés souvent réticents & l'érard de
noire travail.

Notre Tut avoué étail, en effet

non pas d'apprendre leur langue aux en

de l1'améliorer, mais de les Taire r&fléchir
niere dont ils la pratigquent. Je suis convaincuz, han
>trangéres et par mon incapacité persistiarie & les

parler, ce¢ la totzale inutiliié de lia

itapprentissage d'une langus et donc de sz totale
P e~ e - -~ &G - - - - ~ -
tiilité dans 1'amélioration de 1z commuhivation. CZar &




I - LES SIX FONCTICHME DU LANGAGE,

()

Lorsag

cde lincuistigre généra

[
o]

ilinguisticue contenporaine,

par isoler 1'objet de son

P<
(o))
=
0]
yor
o}
o]
=
9
fdo
“*

-~ ] b T I P A 1 1.
mad G LTRhlsverre ¢ o4La

di langage, Par ex

tnomenes du langa
dans le temps du locuteuwr, & cause de sa forme

I3

n

e disitingue mal de se:
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re des gesticulations cqui lfaccompagneni, et qui neouvent
parfois se substituer & lui, ainsi que d'un jeu irmres-—

sifT entie auditeur et iocuteur. Pour chacun dlentire
. T P S U
nous,il sera entache de régiounaiismes, de particulapri-

tés lexicales conme ce gue 1l'on appellera nos tics ce

N

] B3

langagey de tout ce cui composera i'idiolecie nronie
& chacumn.

Clest la multiplicité cdes relstions
nossibles entre Zocuteur et auditerv qgui o conduii

loman Jakobhson a sa théorie des "founciions &u

[

Cette formalisation de ce au'test un moment Je langace

)
,
IS

tés dl'utilisation du langage. "Fonciion', ici, ne sten-
tend pas autrement cue "rdle", "usargel.

A chacue pdie de

se sttuent, comme dans toute esnace de co

un émetteur, ou locuteur dans 1'actce de narole, cv ua

s,

récepteur, ou auditeur dans l'acte de marocie. Four




-

communigquer, ils sont obligés d¢'@tablir une conventio:

»w

commune, ol Q'utiliser des movens conventicnnels nréeziz-

tant & leur acte, un code, qui sera la langue

ns e

cas gui nous occupe. Ce code se réalise sous forme de
différents messagzs qgui passent de 1'un & l'avire mar

ie Dizis matériel d'un canal, instrument dc leur »éalii-
sation. Enfin il est mnécessaire que chacque &lément Ju

message se situe dans un contexte approprié pour pouroir

&tre compris : le contexte permet de lerver les éeuivo-

gques et les ambiguités du discours. On peut résumer

cette théorie par le schéme suivant

X3

TyIATAT T

Aot MTRAT T
LUl e e - ——— FSEIRT WS CE B OT U TS

canali

[*A)
(oM

Clest 3 chacun des

-1
4Ly

O

1T

in

I
-

de ce puzzle reccnsiituéd

gue va coryrespondre chague Ffoncition.

Tt/ -
LrenectTeur
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fonction érotive, car il cherche & lui faire paritager

ses émotions afin de mieux communigue;r sSon message

- .

tandis oue le récepteur, tout au discours gu'

utilise principalement la fonciion corative dont

"] lexpression grammaticale la pius pure® (1}

serait-le vocatif et 1iimpératif. Chacun peut & itout

moment vérifier, grice & la fonction rétalinguirticue
le sentiment de tautire & propos du code @ un moi irvcon-

1w, une expression douteusepeuvent faire 1'ohict de
Aéfinitions. L'existence du canal met en nlace une Tonc-

tion nhﬂtlcue dont le huit est de vérif

=
tde
o]
’ x
-.J
0
("l
o~

moven de communication utilisé : 3

tends mall", "Allo, oui?" sont aut

[0}
(03
ol
@]
ot
H
ol

i'illustrent. 4u contexte qui =ed %;e référenc

discours, il atvitribue 1la To

e Lkel!!" zvec ses rimes iniériguires

et son rythme, des Labitudes de discoursS conmmz

e Laiw

- . RN "

rer "ll'affreux Alfred" & "l'odieux AlTfred®, ou bhiecn en-
] b - > 2, x

core un sonnet de Baudelaire, bienm au'apparicnzal &
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des discours gui mettent en avant la

RECEPTEUR —w-

L J

k=)
&)
+J
=1
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o]
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]

i

fonctiox

viction gque le langage est rphénomene social et gus, wbar
conséqguent, comme tout ce cui nait <'une sociéié, lois,
vétements, rites religieux, signes de poliitesse, etc,

ER < . b Aty 5 o A
CiOlie D& SCULE Linlalivcte

=0

il est instrunent de conwmfunice

+t dtonérer la jonction enire les inlividus -
est d'opérer la Jjounction enitre les incividus =z




a un méme groupe =social, tandis que l'analvse en fonciior

o}
m

isons pour les qguelles cettic

4

-

voudrai-

n
-

. expliouer le

0]

o

inalité ne s'opére pas toujours. Ainsi, le long du ca-
b

nal peuvent s'intpoduire des biruits, cui vont
k] il

ies bonnes conditions de réception. I1 Taudra éluder
par un canal de plus en pluws adéquat et par ILfutiliisa-

tion d2 la recdondance, les parasites du discours. 3i 1z

4 O3 A R b o i3 /'.-1, t A1 o=
ONCTi0l reijerenciellie ne s'appulice pas

suffisamment explicité,
Cenendant le contexte,
discours cuolidien, ne suif

analwse svataxigue,

“

powrrguoi nous avons le choix entre deux sens lorsour

nous eniendons la suite : "Paul ause Marie.”

™ - Y Kl - e 2 - a3 ng i -
Posex des Ffonctuiong du Lonlasc
LA Ta 2 = ™y - - x
ciude bien d¢'autl: 733 D'uane nart elles decormo-

e e ool ey (1 S .
SetT Touv e DPXrOoCuiire o1
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1témetteur ? Si celui-la doiit obéir & Ltinjonction cui
1ui est Taite, le second n'en chercle pas moins & Faiirc
b i

tre part, 1l'auvtenr iui-méme, réduit a néant sa propre

n'est qu'un - artefact, cqu'en réalité tout se

A ' - =
mele toujours dan

n

tous les discours, car il immorie
surtout pour ies parties en présence, cuc la commumicr-
ion passe ia mieux possibhle

"Disons tout de suite cue, si

ainsi siz asnects fondomentaix

il serait difficile de trouver des nessases

cui rempliraient seulement ume seule Fonction',{D

ko o~

En fait, les fonctions =ont suriount

[o]

3 i A 2 Gy tge 1 9 31 T qres NS N T owa s T 3
destinees a initroduire l'anciuse poetigue dans ila Iin~
cuistigue. En effet Jalkobson semble confondre izs

premiéres fonctions dans ses écrits sur la







formz Lien ééfinie par la rhét: orlqwe classique (Sonneﬁs,
\—//

podmes & vers réguliers) ou les formes strictes et sté-
réotypées du folkliore. Elles mettent en.évidence des
propriéiés analysées et classées depuis Aristote, ct
notre littérature francaise de Boileau & Fontanier, en
passant par Dumarsais, ne mancue pas d'études & cc pro-
pos. Le probleme ¢u linguiste était de les inclure dens
1 .

1'analyse de l1a langue, dans la mesure ou ia rhéiorigue,

comme "écart’, conme "moyen d'emhelliy le discoursh

semble se superposer a la langue sans apporicer ¢c¢ conio-
nu séme-antique poriiculier. Mais la tentative &choue

puisque la poéticue, sous prétexte d'user c'une fonciion

’

particuliére, reste to ujours un objet d'étucde & part

Liexistence méme de texies podiicgues

peut mous amener & douter de ceite Tonciion de COrmnizie

cation des lancages humains. Qui pourraii se hasarder

d décrire ce gue communigue un HOSme
A'indré Breton ? Le ftexte réveille en ncus hierm des

. : - S - -3 s . 2N PN
CST unnle aposirop:ae, une Lunvocaltion, uie pyiore, une
& LS50 e [ | P I P e T o & X mymn TS an L I A
evoCcatTioil, I apped ou L'eMDTessSion o T\ CeLnire ! L0ine

ment expliciter autrement cu'en ¥ projeland nos Nrenres
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dlaicguille aimantée"
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Peut-on parler réellement de comunicetion la ou I

biguité et le "non-sense" sont cultivés comme L'un
beaux~arts ?

' Pius quotidien et plus proche
notre piopos gue le langage des postes, le langace
fantin ne sert que trés rarement a comrunicuer. Le
est plus sensible au son g'une voix douce, calme et
agréable, gu'au sens d'un discours cu'il ne peut -
et qui souvvent, d'ailleurs, n'a nas nius de sons
cue celui gu'on tieut avec un animal familier

- . t 5 4 [ A [ R A R R s mam
regarde comme s'il nous ecoutait attentivement. O <

il commence & parler, lc 10 ine enyant monolozus. LI
parle pour le plaisir de s'entendre, de jouir des o

mais ne s~ soucie f“ue'ne de \'CJlCL..LGI‘ Un sens & trev 2

une suite de sons. Souvent le

13 < PN R SN S
€8s ralogues cunlancing

ont l'aswnect dec deux discours paralléles ol chacue
terlocuteur s'ecxprime, ceries, mais nc o
avec l'autre. S5'ils disposent dans leur classe d'un

magnétophone a casseties, les enfants des

vont volonitiers chanter ou wnarier tout sculz deynns

micro, pour émrouver le wiaisir de dire et de o »édco

Ter

pour autant désirer les compuniguer.
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Nous-ménes adultes, utilisong-nous

nos discours intérieurs pour autitrui ? lous Formulons-

.

nous par le biais d'un langage précis, nos nrowvres
pensées, 10S r8ves, nos cauchemars ? Pour communicuer,

le langagze n'est pas toujours le moven le plus effica-
gag T J A

-1

ce. Un zeste, un regard, une expression atteignent pair-

fois mieux ce but. Et 1'on ne sau affirmer cor

-
ai

L2

Hjlemslev (1), que

cout ce culi permet la compunication
est réductible au langage. Comment iraduire par e
mots une caresse, une sensation, un niaisir, un *tabhleauw

- 3

de Max Brnst ou d'¥ves Tansuy, si ces derniers cormu

guent gquelque chose ?

PR Ty - = - 2 ~
ij~ Hijlemslev, "Frolézomsnes a une
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I - LES MANURLS SCOLATIRES,

Le Plan louchette organise tout
ltenseignenent du Francais asutour de ces six foncuions.

En matermnelle et au cours »rlénan-

toire, par 1l'gpnrentissare de la leecture et cde iileri-

- . b - .
et assurerzit ILa presence du cannl 4




Au cours moven “ont ia ora

<o

reste “oujours la tAche majeure, semble réservée 1a fonc-
tion métalinguisticue qui assure 1l'élaboration d'un

Lerd

_discours sur le code, gue l'omn refuse aux auires sections
du primaire.

Enfin tout au long de laiscolaritﬂ
élémentaire, cn cultive a travers les rédactions,. les

textes libres, les entretiens, les lectures, Tes Forcii

émotive,. conative et référentielile tandis ecuc Jes

moments de noésie ront cansacrés foui neitureiierent &

1tétudé de la fonction poitique.

ciroit aveir inséré ll'enfant dans sz société, Zui avoir
- z - A . - e : . - ~ -
domnne la maitrise de ses relations avec auitrul. #n fziv
eile stest contentée d'uitiliiser une théprie lin~uisti-
gque corwie aliBbi & une ré&unovaotion cul ntest oue fe -
ol L Y Ana TN T 1 [N It DU IR 4 | PO (P
Flage d'une wvérit able "continuite"nedagoricue.

‘54 nous nous renortons o at




dans "Les chemias

tvpe dtunc sé

¢e l'expression®

ire,

TGrammaire et

cxerci

ces structuraux’

Les chemins
de 1l'expression

exercices

Grammaire et

S 5 S
SLITUCTUTS

BUne image sert de pré-

Al

& une discussion.

texte

HOn posc guix eunfantis des
gquesticns cdestinées a

faire

3

iiriger Rabilement, vers
- L 129 e 5Ly
les points qu'il veut étus
lier.
EChservation des phrases

EBExercices

BIxercices

Bixercices struct

mettre en évideiice Zeo nrobld-
me et v sensibiliser ics
enfantse.
Biise en cormul e toutes les
formes apparues
BClbservation et desecrintion
des phrases
BOn en tire une reéglie

Y ar e o c:
Bfxercicec

Bixercices

T OBER

paloeil
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Lt'ordre ces séguences est sensiblement le méme. Dans les
deux. cas, sous prétexte de "faire découvrir'" Jiec nroblé-
me par l'enfant, au lieu de le lui‘imposer comme cft le

faisait autrefois, on commence par une phase de '‘sensi-

bilisation! gui nait d'un faux dialogue. Dans 1'un des

cas le maitre dirige le dialogue a son gré et I'encoura-
e jusgu'a ce gu'il soit parvenu a faise constpuire »
les enfants les structures qui font 1'objei de ian le-
con du jour. Dans 1'autre, les exercices sitrmuctizrau:
avec leur aspect de faux jeu, intaurent un "Jiaiogue’
dont ne ‘sont dupes gque les malitres ct les inspecteurs
Les enfants, prétend-on

s, s'expriment et comunicuent,

alors gu'ils ne font qu'obéir a umne consigne, méme guand

gne, yuan

ils 1'eppliguent en s'interrogeant mutuellement. Clest
la ce que l'on appelle partir du langage des cnfants et

. £

donner la priorité a l'oral.
Puis lorsqu'on estime oue les en-
o~ v . A - ;
fants ont suffisamment "communigue" de 1a sorte, on leur

demande dl'observer et de décrire. !

pendant qu'un dialogue va naiftre entre

Priorité reste au discours magistral. Le maiire va nour-

suivre un vrai monologue a travers le Jjeu des cucsitionz-

réponses : observation et description ne s!'ordonn nas
*

en f£ertition Jdes outils dont disposent les rigs
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lées de maniére & ohienir des rénonscs univoaues, iné-
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luctabiement dirigcees vers la "decouverte' de ia sregiz
La récle est une, immuable et universelle. Cn 1z dé&-
couvre du premier coup cdans sa totalité car efle est
1'issue nécessaire du questionnaire qui le wrécide. Jo-

mais de tiitonnements ni dfapproche par
approximations succesfives qgui pourraient amener lef

enfants au doute : tous les hens nédagorsues sont onr-

Sy

vaincus cufil est trés mouvais de laisser 1 enfant

lans le doute ou de 1'uw conduire
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des réponses donc la continsencce ¢c

ia loi. Cela pourrait méme l'lamenes & uettre cn cuesiion

ie bien fowndé de ce qu'on lui enprend, voire & itravers
1la prise de conscience de la vealeur cde cet outil ciriti-

I 3
carder &
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cue qu'est le 'un autre
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énonce la régie avani méme de montrer par cuel raison-

nement on peut ¥ arriver. L'enfant s'i

Jd

nta pas droii

u dialogue a au moins le loisir de suivie une démarche

v}

intellectuelle, Ze maitre, lui, ne peut cue Ffaire un
acte de foi qu'il justifiera par la sulte, s'il le¢ neui,
en posant des exarcices a sa classe. Ainsi le manuel
de Larousse ouvre la lecgon sur les interrogations nar
la série de remarques qui suit :

"o T1 exigte des interfércnces entre les ielia-

tifs et les interrogatifs ( aqui et cue notam--

nent ).

-~ Les interrogatives indirectes se rattachent

aux subordonnées comnlément de verbes

- Depuis le C.E.1, mous n'avons cessé de tr

vailler sur l'interrocation si Zmwmortante dans

P SR Ad Ll

Le maftre ne peut qu'y adhérer, faute de dis-

poser de moven de les veérifier.

I A~ ot - - - .A. - * L
Hous Trouvons la niGme démarchce

dans "Les chemeins de l'exnression’ ow Ta legon sur

2 L

coordinatioinr ot suboxd
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1 des relations de dépendance unila
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Pour toute explicati
susceptible pourtant
donne un exemple, bi

comprendre de quelle
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on et justification & une &
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e insuffisant pour permetire de
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analyse provient ceite deéfinition.

Si 1'éléve est soumis a une démar-
cide, le mailtre cuanit-2 iui, recoil
gque renrésente la Ffeuille dimprirée

mmg-Ales qui connent & incuis-
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théorie révélée accessible & umn
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En revanche, un rapprochement meut fort bien

2tablir entre ce type de "régles' ¢t les mn-
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nieres de table, i'habhillement, etc.

ou bien dans les "Chemins de I'exnression', & nropos

des registres de langue :

y,~ 1 el - N By A
La langue est 11 PRENomenc

mérie ... €t suriout nour ie

ot i'on nous laisse enitendre que si

norme c'egst pour permetire de la contester. II esth

¢ifficile de le croire lorscu'on constate que iz norme
stappligue aussi auwx raisonnements & suivre. Les eMerci-

ces proposés ne changent aue le vocabulaire de Zlamclii=

se grammeticale traditionnellie et mous miontrenmt bhien

- - L] ~ - - s -_._.’- e - - -
gu'il s'agit, a trevers des énoncés Gifférenis, ¢'iden-
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"Syntaxe de phrascs 1idecs & 1'idi: de causc.

Syniaxe de whrases liécs a 1'idde cde

Svntaze de phrases liées a i'idée ce

Svantane de phrases lides e 1'icdde de
1 gramuaire traditionnelile, on part de catiégories
cues cuellies on assigne des Tormes. es maliire
gui ne comprenuent pas la différence entre ces noiions
es de "propositicns sudordonnées complimeni
circonstanciel de cause', etc, Tinissent par crofrc oo
l'on s'est contenté de rehapiiser les notioms el ouc in
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suntils pour eusl.
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fomilidre (c'est d'aillcurs le seul momeni o1 ils les
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utiliseront) :ia conjugaison. Bien que désormais Dom-
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sente toujours les itubiecaux des temps et des modes, ies
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classements en fonction des infinitifs cdont sont Tami-

iers les lecteurs de Bécherelle. On v apprend touiours
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e passé-antérieur, le subjonctil im-
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s
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~simzie,

par-fait et le "mode'" econditionnei. Les temps n'ont

pas changé de valeur : le présent s'accomragne tou-
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ditionnel d'une V"condition”. Et méme si, comize dJons Ic

iivre de Genouvrier, lL'andvse commarie des valeurs de

- - s Id . - 3 /
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gu'ils ne faisaient
.,
raux piroposces, pour

démonstration.
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ies amener a
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cices structuraux au rebours des
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a leur elaboration, ne laisse pas d'éire inquieiant.

gue reprendre les exercices sitructu-

induire leur
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gu'ton puisse ultiliser les exer-

intentions cui présidaien
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1t essentieliement en exercices giructuraun, tnndis
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se substitue @& la classigue reglie apprise pay coeur

b

chez les plus petits, mais sgert d'instrument de découver-

te et&moyen dl'eévaluation chez les plus grancs.

Ces exercices sont destinds & Ta:
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cette structure nar répéititions successsives. L1 niv
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Gde la structure en guestion, mais il

pour l'enseignement des langues &éiran

lement utilisés pour l'enseignement de la

nelle dans un double hut
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de tels exercices. Le but de l'apprentissage est expli-

ne de ces exgrcices. Ils renri-
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Exercices de
artificielilement des situetions de comrunication. Ce
sont des espéces de dialogues de leboratoire gui fentent

de metire 1éieve en situation de communication nour

L'inciter a renroduire des énoncés caliqués Lupy ccux

s'appuicnt sur une

munication cui met

ponse, comme suite

cu dans une situvaticn cuciconguc

communication donnec
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gu'ils introdu t dans I=2s classes ¢t qui sexrait bicn

souvent avantageusement remplacée par une interveniion

directe du maitre, on pourra reprocher aux exercices

structuraux de ne tabler cue sur la répétition dans
lt'apprentissage, donc sur itimitation et non sur 1a

jours dans les classes, gue les stimali ne

pas toujours les ireponses atltencdues

cices sur "dont" se solddiient souvent sar un emplol

possible. Ils ne sembicnt guere inciter les enfanis &
el E 3 T, 3 - —m ama - g " » . - A .
reflechir sur leur production pour mieux iz maitriser,

.6t a leur faire reproduire des modélac.
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S NIEeSeNUenT Wi L oncuiocnicement
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cartificiel de la langue & travers des situations de
Teux dialozues, ixrop —wigides et tron FTormeolisdcs, rani-
demeLt ennuycuses. oL DEUT relever comme uitomnlias,
a propos des dialogues dirigls
- Pour la contradiction :
3
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que des &noncés treés artificiels, dont on
itopportunité syntaxiogue. Comment L'iiéve

deviner que l'objei du dernier exercice es

-

tion du pronom compléme

tionn ocu de 1'interrcration en

ce la construction "verbe + de infinitif"?
ces sont tonjours ambigus dans la mesuire

e jeu des

cices portant sur des
plane toujours une am
méthodes. En effet, ¢
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tros éloignés de ceux de ia

ic. Ce terme sera utilisé, par exemple & 1la place do

"commutaticn' ou nour caractériser tout voe

fTorme dans une phrasc,; cuel qu'il soit {ceci, che:

Dubois, Genouvrier et Delatire). I1 esi encorc niu:

ambigu guand 1l caractérise des exercices siruciursus:
.

1) - Voir au chapitre précédent, & propos de la conju
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sur des conmbinaisons de phrases, comme lesg
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Q

Un hommc arrive. C'est mon p

Lthomme gui arrive est mon pere.

Ce matin, il fazit beau. Jaccues se promsane.

o~

Ce matin, s'il faisait beau. Jacques se¢ proma-

0
o)

nerait.

Tout se passe ici comme si dawys chacue freure, 1o troi-
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enfants & l1la vie sociale en leur apprenant & penser of

& parle: en fonction dlautrui dans le double procas
exprecsion-communication, mis en évidence par le Pla:.

Rouchett IR 13 340 a4 i ~adui e T e
R nEeTTe s L21LF eLlie 1 sauras 13 recuire La

cation au langage, ni réduire le langane ¢ la copmmand-

cation.
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t de dire gue :

La marguise est morie ce so0
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car elle incite i'enfant 2 ne pas se soumeiire & un
évidence familicére. Blie 1lui domme consciesnice que méme

les valeurs les plus intiment liées & son existence
quotidienne, méize celles qui lui semblent innées tant
il les sent proches de lui, peuvent &tre soumises a

l'examen théorique et donner lieu & des lois.
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Comuient sce fait ceitte acemnisivion?

Les linzuistes en sont ré&duiis a des hyvnothdéscs nour

répondre & cette question. Ce gui semble certain, car
tous s'accordent sur ce point, clest cu'elle est glo-
bale et suppose, aussi bien de l'enfant cui apprend
& parler cue de I1'acdulte cqui apprend une langue é&hrasi-
N - - .o . . x ’ - Y - :
sere, une analvyse implicite des phenomenes cde iansuc.

Pour Chomsky, s'acguildreni surtount

Lt

les mécanismes des svysicémes svniaxicue et
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permetire de produire les parases de s
nelle. Grace & la conmaissance de ce svsiéme Jdc réxles
c'est~a-dire de ceti ensemble aux éléments interdénorn-

dants, il sera capable de comprendre et de nroduire

N
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des cenonceés qu'il n'aura jamais entend

Cet apprentissane ne repose pas sur 1llimits

de l'adulte, car dans ce cas,; la créativité ==
irait au déja entendu. Il repose sur une analvsce impii-

cite, suivie de décductions logicues. Les enfants reornr-

cuent ire
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de construction morphologique. Pour créer ce qu'ils ne
connaissp;t pas, ils ont donc d'abord établi une loi

au lieu de chercher dans leurs souvenirs ce qu'aurait
déja dit devant eux un adultee. Les enfants établissent
un certain nombre de modéles qu'ils affinent par la
suite, pour les appliquer & des réalisations de plus en

plus complexes. La grammaire générative désigne ces

réalisations sous le nom de performances, et réserve

celui de compétence aux modéles linguistiques @

"La performance du locuteur ou de l'auditeur

est un phénoméne complexe mettant en jeu de

nombreux facteurs dont l'un, fondamental, est

la connaissance gue posséde le locuteur-audi-

teur de la grammaire qui détermine pour chagque

phrase une connexion intrinséque du son et du

sens. Nous désignons cette connaissance - qui

est, évidemment, en majeurc partie inconsciente

par le terme de "compétence!" du locuteur-audiieurl

(1)

La performance seule, est affectée de multiples facteurs
extérieurs. Elle varie en fonction de 1l'auditoire, de

1tétat de fatigue, des capacités intellectuelles, des

*

1)~ Noam Chomsky. Morris Halle. "Principes de phonolo-

Sie" -




“~\

sentiments. Le systéme, quant & lui, reste inchangé. Il
est 1la norme dont on cherche a se rapprocher, car il
se confondrait avec les performances d'un locuteur-au
diteur idéal, qui ne serait affecté par aucun élément
extérieur au langage. Le systéme modéle chaque acte de
parole. La théorie linguistique doit en fournir l'expli-
cation et en décrire le fonctionnemente.

Pour cette raison, le terme de
grammaire est ambigu chez Chomsky. Il désigne

1) 1a fois le systédme de régles représenté

dans le cerveau du locuteur-auditeur, systéme

acquis normalement dans la petite enfance et

utilisé dans la production et 1'interprétation

des énoncés, et la théorie gue le linguiste

construit en tant qu'hypothése concernant la

grammaire intériorisée réelle du locuteur-au-

diteur". (1)
Cette ambiguité est g&nante pour l'enseignant qui ne
saura jamais; sauf référence au contexte, si le terme
recouvre l'aspect psychologique ou l'aspect formel dé
la langue. La définition a laquelle aboutit Gross dans

"Méthodes en syntaxe", léve lfambiguité. La grammaire

1)~ Noam Chomsky. Morris Halle. "Principes de phomnologie"
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est prise au sens de ¢

"engsemble de régles formalisées qui constituent

une théorie de la langue décrite, de la m€me

maniére que les régles de logigue formelle

peuvent constituer une théorie d'une branche

des mathématiques'.

Ltaspect psychologique disparalt pour faire place exclu-
sivement 3 l'aspect formel et formalisé de la théorie.
La grammaire n'est plus que la description des lois

dont résulte la langue. La langue, origine de
ces lois, objet confus et mal cerné avant 1l'étude, n'est
plus décrite a priori, mais a partir des lois obtenues .
Elle est le point amquel aboutit cette grammaire qui
la définit, dans la mesure éﬁ 1}applicat10n des régles
mises en évidence par 1l'étude expérimentale, non secule-
ment explique ce qui est, mais aussi permet de produi-

re de nouvelles phrases.

"La langue est alors définie comme ie résultat

m8me inattendu des applications de toutes les

régles.” (1)

1)- Maurice Gross. '"Méthodes en syntaxe."
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II - CONSEQUENCES PEDAGOGIQUES.

Cfest en raison de ce choix thé-
orique que nous privilégions la grammaire explicite.
Rien dans notre travail ne sera tourné vers ce que le
Plan Rouchette préconise sous le nom de grammaire impli-
cite, pratiquée de la Maternelle au C.M., bien gqufau
C.M. on invite aussi les enfants a formuler un discours
sur la langue. Ce type de grammaire qui suppose une lar-~
ge part aux exercices strgcturaux, est censé reproduire

en laboratoire, le processus d'acquisition de la langue.
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I1 est supposé donner a l'enfant une meilleure utili-
sation de la langue. Il s'agit d'enrichir le langage
de l1l'enfant pour lf'inciter & se rappocher de plus en
plus de l'adulte cultivé, aboutissement de la formation.
Pour nous, nous considérons le
langage enfantin comme une étape achevée, compléte en
soi de la réalisation de la langue. L'enfant n'est
pas ce qui tend vers l'adulte, m8me dans son langage,
mais un &tre & part entiére, qui réalise s=a langue avec
les moyens qui lui sont propres. C'est sur cette lan-
gue qui est sienne au moment ou nous l'avons entre les
mains que nous l'invitons 4 réfléchir. La méthode que
néus avons choisi d'appliquer ne requiert aucun appa-
reil théorique complexe & mettre en oeuvre. Il s'agit
d'exposer les faits linguistiques, sans distinction,
et de noter toutes les remarques possibles & leur propos.
Les faits identifiés, il s'agira de les isoler de ma-
niére a ce qu'aucune confusion ne puisse &tre faite,
puis de les examiner en s'appuyant sur la notion de
grammaticalitée. Le travail des enfants consiste a juger
‘de la grammaticalité et de l'acceptabilité des phrases
en fonction de leur sentiment linguistique, ou en
fonction d'un certain nombre de critéres qu'ils auront

mis au point collectivement.
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La grammaire transformationnelle
étant par définition l'explication des régles intégrées
dés la prime enfance et exploitées par le locuteur-
auditeur, il devient incohérent de faire aux enfants
de la grammaire "implicite". Nous formulons donc l'hy-
pothése que la grammaire implicite est acquise puisque
l1'enfant sait parler, mais aussi qu'il sait formuler
des jugements sur sa langue. Le seul intér&t du tra-
vail de grammaire est de formuler explicitement les ré-
gles observées sur des exemples que les enfants trou-
veront-eux-mémes en ‘fonction de l'objet de leur étudee.

La grammaire a 1l'école sera donc
un moment de réflexion sur la langue, qui n'a d'autre
but que d'induire et de développer cette réflexion
elle-m8me. Il s'agit de faire comprendre aux enfants
que léQangue, qui leur semble liée au vécu événementiel
et que 1l'école réduit a &tre médiatrice entre l'enfant
et le réel, est un objet abstrait qui peut &tre déta-
ché de toute fonction pour devenir l'objet d'une
étude de caractére formel. Nous nous situens délibé-
rément hors de tout processus de communication. La
langue étudiée en grammaire, bien qu'elle soit aussi

son propre métalangage, n'a dfautre fonction que celle
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d'@tre un objet sur lequel doivent s'exercer l'observa-
tion et le raisonnement.

Si nous nous sommes particuliérement
intéressée au C.P. et au C.E., c'est bien parce que
le passage s'opére dans ces classes. Les enfants n'uti-
lisent le langage que de maniére pragmatique, quand il
colle au vécu. Ils ne le jugent gu'en fonction de sa
vraisemblance par rapﬁbrt au réel ou a un merveilleux
stéréotypé,'celui>des contes. Ils vont jusqu'a refuser
toute forme de poésie qui n'obéisse pas & ces régles.
C'estiéinsi qu'on parvient difficilement a leﬁr faire
faire de jeux poétiques, du genre des '"cadavres exquis"
ou deg/;;;stions-réponses : ils "trichent" pour trouver
la suite qui correspond le mieux aux données. Ils sont
révoltés par toutes les phrases '"qui ne veulent rien
dire' ou par celles qui traduisent un évéﬁement dont
ils prétendront "g¢a se peut pas".

Cette attitude a 1l'égard du langa-
ge explique que le Plan Rouchette, soucieux e ne pas
rompre avec l'enseignement classique en supprimant
la grammaire; introduise la notion de "grammaire impli-
cite", Nous avons eu beaucoup de difficultés a amener
les enfants & utiliser le langage de maniére '"stérile"

pour produire des exemples. Notre parti pris était de
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n'utiliser que des phrases d'enfant, non pas qu'il
stagisse d'étudier le langage enfantin, mais plut8t

de coller au plus prés avec l'appréhension que les
enfants ont de leur langue. Nous voulions évitér 1l'intro-
duction de.tours syntaxiques qui leurs soient étran-

gers ou peu familiers. Nous n'avons d'ailleurs pas

abouti a la production d'un langage qu'on pourrait
appeler "langage enfantin", mais a des formes qui appar-
tiennent autant a l'enfant qu'a 1l'adulte. La principale
différence consistait dans le fait que les enfants
utilisaient des formes moins complexes et un vocabulai-
re moins diversifié que l'adulte. Est-ce en raison

de leur &8ge ou de leur origine sociale ? Cela nous
importait peu. La seule choée importante était qu'ils
aient compris qu'il fallait trouver des exemples adéquats
au théme de réflexion qu'on s'était donné.

Ce qui nous intéressait avant tout
était d'assister a la naissance d'une réflexion :
consciente sur la langue, puis de voir comment se déve-
loppe et se précise ce discours. Si les phrases des
enfants nous ont parues d'une incroyable platitude, to-
talement dépourvues d'imagination et répondant avant
tout a ce que l'adulte attend d'eux, c'est-a-dire qufils

développent une thématique de bonnes fées, de guignols,
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et de petits lapins, nous nous sommes néanmoins astreinte
3 faire taire nos répugnances et nos révoltes, notre
propos n'étant ni de parvenir a une psychanalyse ni a

une étude idéologique. Ce qu'ils ont produit était du
francais ou n'en était pase. C'est bien ce jugement qui

esf le plus important pour faire de la grammairee.

C'est en fonction de la maniére dont les enfants situaient
leur prodﬁction par répport a4 une notion de grammatica-
1ité qui leur est sans doute propre, que nous avons me-

2 [} L4 -
ne l'experience.
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I - IMPORTANCE DE LA PHRASE SIMPLE,

La théorie, si elle ne peut offrir
l1'image exacte de la langue, doit mettre en évidence
les lois qui permettent aux sujets parlants de créer
un nombre infini de phrases. D'aprés Chomsky, cette
possibilité tient aux propriétés de récursivité du
langage. En effet, & 1l'intérieur d'une phrase P, nous
pouvons toujours en embofter une autre :

La fille gque j'ai.rencontrée hier m'a dit que
l1'homme gu'elle croit avoir vu portait un

chapeau rouge.






AT

Le feu brfila le rat que mangea le chat que tua

le fermier qui était dans la maison que Jacques

La récursivité est la propriété que posséde un élément
P (phrase), S.N. (syntagme nominal) ou S.V. (syntagme
verbal) de se répéter & différents niveaux d'enchisse-
ments & l'intérieur d'un m&me énoncé, et de se retrou-
ver a différents niveaux dans les représentations for-
malisées par les arbres. Les mécanismes peuvent se ré-
péter & 1'infini et n'ont pour limite que les perfor-
mances du locuteur-~auditeur.

Or pour Gross, ces propriétés sont
a4 déceler dans les phrases-noyeau que constituent les
phrases simples, et non dans les mécanismes récurrents.
Ces derniers ne sont que la conséquence de l'existence
de ces phrases noyeau combinables a volonté entre ellese
C'est donc sur eling;ue devra porter l'étude. Ainsi
a partir d'un type de phrase simple

Nnr v Nhum

(ctest-a-dire : nom non-restreint, verbe, nom humain)
et d'un vocabulaire limité, il est possible de créer
un nombre infini de phrases différentes. Un seul méca-
nisme aboutit déja & un nombre infini de produits, sans

qu'il soit utile de faire appel aux mécanismes récurrents,
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qui se réduisent en fait & la combinaison des propriétés
des phrases simples. Gross bouleverse les conditions

de 1'étude admises jusqu'ici comme fondamentales par

la grammaire générative en affirmant que :

"divers faits de langue pourraient ne pas se

situer dans les mécanismes récurrents, mais

au niveau des phrases simples". (1)

Sur ce point, trés certainement,
la grammaire générative s'est laissée contaminer par
les grammaires scolaires qui considérent 1l'étude des
subordénnées, des phrases & subordinations multiples
et ench8ssées les unes dans les autres, comme le couron-
nement de l'enseignement de la grammaire. L'analyse
logique servait a déjouer les piéges de la subordination,
a identifier, classer, reconstituer les propositions
disjointes par la fantaisie d'un écrivaine. L'étude des
phrases ?gZEiggzpour évidente qu'elle puisse paraftre
4 un esprit cartésien habitué a étudier d'abogld ce qui
tombe sous le sens, a diviser la difficulté pour 1la
dominer, n'était jamais abordée et ne 1l'a pas plus été
par la linguistique générative.

D'un point de vue pédagogique,

1)~M.Gross."Méthodes en swntaxe'.
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elle nos semhle fondamentale. Les enfants maftrisent

mal les enchfissements. S'ils utilisent aisément les
relatives avec "qui" ou "que", "dont" leur échappe
totalement ainsi que "parce que'", "si" et m&me "lorsque',
"quand", qu'ils emploient hors de propose. La plupart

dﬁ temps, ils coordonnent au lieu de subordonner. "Et",

"mais", "et alors", "et puis" suppléent & toutes les

formes de subordinatione. Si nos observations avaient
un caractére plus rigoureux, elles nous auraient inci-
tée A conclure sur cet aspect fondamental des phrases
simples. Elles apparaissent d'abord, permettant 1'éla-
boration de discours cohérents et variés, tandis que
les enchfssements interviennent, nous semble-t-il, plus
fard, au rythme de la maturation des concepis de cause
et d'effet, des notions de tempéet d'espace, par exem-
ple. Nous parlons-1a d'enfants de CeM.1/C.M.2 (clest-a-
dire de 10 & 12 ans environ), issus de milieux cultu-

- rellement pauvres, francais et  immigreés.

Ces quzlques remarques nous aménent
a4 faire une restriction & la théorie d'apprentissage
proposée au chapitre précédent : il semble qu'il y ait
une progressions des acquisitions chez l'enZant et que
le systéme se mette en place par étapes successives,

*

résultant de la maturation de l'analyse implicite effec-
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tuée par l'enfant au cours de 1l'apprentissage. En synta-
xe on passe du mot-phrase a certains types de phrase
simples, dont les structures de based une fois acquises
ne peuvent &tre améliorées, puis qui s'organisent en
phrases complexes. L'acquisition du systéme phonologigue
se fait aussi a paﬂggr d'une analyse de plus en plus
fine des unités. Quant au lexique, dané%a mesure ou il
constitue une liste ouverte, son étendue ne peut que
staccroftre avec le temps.

C'est pourquoi, si nous voulons
utiliser dans les classes au maximum, les facultés
d'introspection n'écessaires a 1l'élaboration des exem-~
ples et a leur analyse, nous jugeons préférable de
travailler sur des phrases simples; puis sur des trans-
formations simples. L'observation des enchf&ssements et
des transformations généralisées ne sera qu'une consé-
quence, un élargissement, de cette étude puisque les

propriétés fondamentales auront déja été mises en lumi-

N
eree.
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IT - APPLICATIONS PEDAGOGIQUES.

Notre travail a porté exclusivement
sur 1l'étude des phrases simples. En essayant de sensibi-
liser les enfants & une méthode de réflexion sur la
langue plus qu'd l'apprentissage de résultats, nous
nous sommes sensiblement éloignés du découpage pra{i—
qué par les gnmmaires scolaires et par les programmes
officiels. Nous avons essayé d'amgner les enfants a

retrouver lg démarche du linguiste, nous servant des
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analyses de Gross et des résultats obtenus dans ses
tableaux pour vérifier notre travail et pour donner une
cohésion a notre démarche. Nous avons calqué ce qui
nous a semblé &tre la dynamique de la recherche, afin
que les enfants en arrivent & établir des lois qui soient
conformes aux différentes étapes de leur étude. Leurs
tableaux et leurs classements, s'ils sont étéblis sui-
vant les m&mes principes que ceux du linguiste, n'en ont
pas la complexité. Ils correspondent a leurs possibili-
tés d'observation et 3 chaque étape de la progression
de leur savoire.

L'évolution suivie dans les trois

classes, C.P., C.E.1, C.E.2, a été la suivante

A) - LE COURS PREPARATOIRE.

- Pratique systématique dfun cer-

tain nombre d'opérations :

commutations
permutations
effacements

expansions
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transformations : la pronominalisation du sujet
que les enfants trouvent facilement trés t8t, parce qu'f

ils remarquent rapidement 1l'égalité de sens.

- Des classementse.

Morphémes lexicaux et morphémes grammaticaux,
classement proposé dans les classes avant notre inter-
vention.

Verbe et nom, la différence a été découverte
par la leocalisation dans lfespace. Les enfants en ont
déduit la pertinence de l'ordre des mots d'od a décou-
1é un troisiéme classement qui affine la classe des
morphémes grammaticaux : la mise en évidence des pro-

noms sujet et des prédéterminants du substantif.

- Découpage des phrases en grou-

pes syntaxiques pratiqué au cours des activités de

lecture.

B) - LE COURS ELEMENTAIRE I.

- Le travail sur les opérations
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s'est continué de la m&me maniére qu'au Ce.P., mais nous
avons ajoutéala pronominalisation du sujet celle du

complément directe.

~-Classement des phrases par degré

de grammaticalité et d'acceptabilité, et esquisse d'un

classement en registres de langue.

- Dans l'ensemble des phrases

grammaticales et acceptables retenues par les classes,

un certain nombre sont choisies pour &tre & l'origine
des travaux sur la phrase minimrale.

Par effacements, mise en évidence de phrases
minimalese.

Découverte de plusieurs types de phrases mini-
males.

Classification de ces phrases en fonction du
nombre d'unités qu'elles comportent.

Elaboration d'un fichier de phrases minimalese.

- Verbe / Nom dans ces phrasese.

Reprise du travail du C.P. suivie d'une étude spécifi-

que du verbe.

LE VERBE. Les enfants recherchent, en appliquant
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toutes les opérations qu'ils connaissent déja,
les carctéres qui 1l'opposent au nom; c'est ain-
si qu'ils ont découvert les phénoménes d'accord
avec le sujet et les marques temporelles.
L'aspect composé a été introduit lorsque les
enfants ont remarqué ses ressemblances avec

1'imparfaite.

LE SUJET. C'est sa place qui a d'abord frappé
les enfants, qui ont proposé de le baptiser

" 'Numéro l. Par la suite, ils ont proposé de numé-
roter ainsi tous les substantifs a partir de
leur place dans les phrases, sauf en ce qui
concerne le complément de phrase.

Examen systématique de toutes les propriétés du
sujet telles que les laissent apparaftre les
phrases dont ils disposent et les exemples qu!

ils proposente.

LE COMPLEMENT DE PHRASE. Il est apparu au moment

ou les enfants ont cherché & numéroter les

substantifse. Un éléve objecte que 'ce nfest pas

juste d'appeler le Numé ro 1" ainsi parce que

"le Numéro 1 n'est pas toujours le Numéro 1%,
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et propose aussit8t un contre exemple : ""Diman-

che, maman a fait un giteau." Il s'en est suivi

1'étude de ces complémentse.

- Les découvertes des enfants sont

consignées au fur et & mesure, sur de grandes affiches

exposées en permanence dans la classe. Ces affiches

sont écrites par le maftre, pour des raisons de lisi-

-

bilité, mais rédigées collectivement par la classe qui
I
doit découﬁér la maniére la plus adéquate d'exprimer

ses observationse.

o Mise en évidence de la notion

de structure. Les enfants donnent le schéma suivant de

la concaténation des unités minimales :

N1 -« V - N2 «~ Circe

- Classementse.

Les différents types de sujetse.
Prédéterminants du substantife.

Pronoms préverbaux.

Temps des verbes, exclusivement les formes

découvertes dans les phrases étuiiées.
*



C) - LE COURS ELEMENTAIRE 2.

- Le passif s'ajoute aux transfor-
mations précédentes. Son intér&t n'est pas de constituer
un chapitre privilégié de la grammaire. Sa nécessité
est apparue au moment ou les enfants ont eu besoin de

préciser le classement des N2. Il a été présenté comme

une opération qui s'ajoutait aux autres, qui permettait
de soumettre les phrases & de nouveaux tests concernant
la grammaticalité et qui offrait la possibilité d?affi-
ner certains classements en mettant en &vidence de

nouvelles propriétése. -

- Aprés révision du travail fait i

en CuoE.I, étude du complément de phrasee.

Relever toutes les formes déja counnues, puis
essayer d'en prévoir d'autrese.
Dégager toutes les propriétés communese.

Les classer en fonction de leurs différences 3

formelles : adverbes, compléments sans prépositions,
compléments prépositionnels, subordonnéese.
Ctest & propos du rapprochement

fait par la classe entre "Bébé mange la nuit.! et ""Béhé f

mange Sa soupe.! qufa été introduite 1'étude des K2,




Les enfants, gqui pressentaient, en raison du sens, que
ies deux compléments étaient différents, ont été obligés
de le justifier en appliquant tous les tests qufils
connaissaient déja. Deux nouveaux tests ont été intro-
duits & ce moment-1la : la question et le passif.

Les enfants remarquent en cutre
le r8le des compléments de temps sur le verbe, éprou-
vent le besoin de le différencier de l'accord et notent

des cas de "concordance des temps!" avec certaines su-

bordonnées.

- Etude des N2. Les enfants classent

p€le-m€le dans cette catégorie, tout ce qui correspond

& la construction "Verbe + expansion sans préposition'"

c'est-a~-dire, substantifs, complétives, adjectifs,
adverbes, infinitifs. Les résultais seront -.exposés

dans un tablcau & double entrée ol les enfants placeront
en abéisses toutes les structures de phrases possibles

et en ordonnées tous les verbes qu'ils connaissente.

-~ Identification des différents N2,

par application de tous les tests qu'ils connaissente.
Le tableau sera complété pazr la division de la case N2

en autant de sous~catégories découvertes.
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Au cours de ce travail, des remarques importan-
tes ont été faites sur les déterminants : les
enfants st'apercoivent gqu'une certaine catégorie
de déterminants peut se placer tant8t devant,
tant8t aprés le verbe, puis aprés découverte de
1'accord de l'a&djectif, de la différence entre :
La bofte est lourde.
La bofte pése lourd.
Ces remarques n'ont pas été exploitées au-~deld
de ce qui nous était nécessaire pour compléter le clas-

ment deé N2«

- La classe propose d'ouvrir une
nouvelle case dans le tableau et discute longuement
de sa place : possibilifé ou non de prendre le passif,
dans la mesure oG elle a constaté que la structure

V + N2 substantif
n'impliquait pas nécessairement la possibilité du passif.

Plusieurs verbes répondant & cette constatation sont

alors étudiés : &tre, aveoir, peser, regarder, sembler, etce

- En fin dfannée, & partir de ce

tableau qui prenait des proportion inquiétantes sur les
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murs de la classe, &laboration d'un fichier des verbes
étudiés, accompagnés de leurs propriétés ct des phrases
dans lesquelles elle ont été cdécouvertes.

Ciest ce fichier qui devrait &tre
a l'origine du travail projeté pour le CM sur les
relatives, les interrogatives, les circonstancielles

et les complétivese.
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ITII - LE CUMUL DES DONNEES.

Le grammairien émet des hypothéses
sur le langage et les vérifie & 1l'épreuve des faits. Si
les lois découvertes .rendent compte des phrases fran-
caises, et seulement des phrases francaises, on pourra
considérer qu'elles sont justes. Elles doiventi pou-
voir lever les ambiguItés et expliquexr pourqguoi les
énoncés que l'on rejeftera intuitivement ne sont pas
des phrases du francais. Si elles aboutissent & la lan-

-

gue et se vérifient par elle, elles partent aussi de la




137

langue. On ne saurait les définir apriori, en essayant
d'appliquer les méthodes et les résultats de la logigue
mathématique; comme seraient tentés de le faire trop
souvent, certains grammairiens qui se réclament de
Chomskye

Une fois que le linguiste a défini
son domaine d'intervention, il faut qu'il recherche
ce qui constitue pour sa matidre un fait 3 prendre en
considération dans sa théorie, et qu'il accumule 1le
plus grand nombre de données possible avant de déduire
des loié. Par ce biais la méthode linguistique . actuelle
échappera au grief que lui impute Gross : le manque de
rigueur et d'exhaustivité. Il constate gu'elle n'explore
pas systématiquement tous les phénoménes de langue. Elle
choisit ses domaines dfintervention trop souvent parmi
les thémes considérés comme fondamantaux par la gram-
maire scoléire, les trous qu'elle laisse devant &tre
comblés par induction. Mais elle n'a pas encore su prou-
ver qu'un modéle pouvait couvrir dfautres éiéments que
ceux qui ont servi a 1l'élaborer. Il est donc nécessaire
de donner & Ja linguistique les fondements empiriques
qui lui manquent; de la mettre & 1l'école d'autres scien-
ces qui,avant d'élaborer leprs théories et leurs lois,

ont accompli
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,

"un long travail dlaccumulation systematigue

des donnéesis, (1)}

Dans la mesure ou nous voulons
faire revivre, dans leur histoire persounnelile; par les
enfants, cette évolution de la méthode en linguistique,
le cumul des données est une nécessité pédagogiguee.

Il est en effet, impensable de faire refaire chaque
année ce qui a été fait les années précédentes, excep-
té pour les obligatoires périodes de révisions en débui
d'année. Il nous semhle impertant que les enfants zient
l'impréésion d'un acquis & partir duquel ils vont pro-
gresser dans l'élaboration de leur théorie. Cet acguis
le maftre le consigne pour sa part dans son cahier-jour-
nal, mais ce n'est pas suffisant dans la mesure oua ce
sont les eufants qui élaborent activement leur propre
théorie. Ils doivent conserver pour eux la trace maté-
rielle de ce qufils ont déja trouvé.

Ainsi les régles élaborées & 1l'is-
sue des séquences sont consignées sur des affiches qui
seront complétées et améliorées d'ume annfe sur 1'autre
par les classes, si elles en éprouvent le besoin. Elles

constituent la mémoire collective & partir de laguelie

1)-Maurice Gross. "Méthodes en syntaxe'.







s'élaboreront les iecherches ultérieures, e
Tableaux et fichiers aussi, sont
indispensables dfune année a l'autre. Ce sont les ver-

bes classés en fonction des propriétés découvertes une

année qui seront repris 1'année suivante. Il s'agira

de trouver de nouveiles propriétés, d'affiner ce qui
est déja au fichier, de compléter le fichier en y ajou-
tant de nouveaux verbes. Les enfants prennent conscien-
ce du fait qu'une théorie sfélabore en fonction du sa~
voir du moment, que le savoir se cumule et n'est jamais

stérile. Enfin le fait de savoir qu'ils travailleront

de nouveau sur leur fichier les rassure quant aux points

demeurés obscurs : ils savent que si un probléme n'a

pas été résolu, ou ne 1l'a été que de maniére insatis-
faisante, ils pourront y ré&fléchir & nouveau. Ils appren-
nent la patience du chercheurs Le temps ne joue plus
contre eux, mais avec eux. Ils comptent moins sur le
maftre que sur leur savoir et leur réflexion.

A propos du classement des N2, par

exemple, si les enfants n'ont eu aucun mal & ouvrir 3
une rubrique infinitif, ils n'ont pergu aucune diffé-
rence entre les infinitifs compléments et ceux gui

proviennent de la réduction d'une complétive :
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Le maftre voit manger son chiene

Le maftre veut manger son chiene.
subissent le m&me traitement. Le probléme sera soulevé
l'année suivante, lorsque l'occasion se présentersa,
au moment de lt'étude des complétives.

De m8me, il est nécessaire de pos-
séder un fichier des verbes pour entreprendre au CoM.
un travail de réflexioﬁfsystématique sur la morphologie
du verbe. Les enfants reprendront les verbes qgu'ils
ont déja étudié, feroni un premier classement des formes
dont ilS‘ disposent dans leur fichier : classement sui-
vant les temps et les persecnnes, qui seront compiétés
et qu?éevraient aboutir & un classement distributionnel
des verbes en fonction des radicaux entrant dans leur
composition. Au terme de cette étude, ils devraient
retrouver les caractéristiques orales et écrites des 7
conjugaisons ainsi dégagées{l). La morphologie du verhs
ne serait plus 1'objet d'un apprentissage gui n'aboutit
qu'a la récitation des conjugaisons, mais lfcebservation
des formes que prend le verbe 3 travers ses différents
fonctionnements syﬁtaxiquesn Les tableaux obtenus décou-

lent des observations des enfants et const

itueraient une

synthése récapitulative de Jeurs recherches.

1)- Jean Dubois. "Grammaire sitructurale du francais. Le
verbeol!




Les enfants ne travailient gue sur
des phrases ou des éléments du lexique qu'ils connaissent. -
Tous. les classements et toutes les lois découlent des
exemples qu'ils ont accumulése Il ne s'agit jamais de
poser avant l'étude, ung¢régle & retrouver,; semblable
a un modéle abstrait qui, appliqué ensuite au réel; en
fournirait l'explication, mais d'expliquer les faits
dégagés du réel objectif et d'en extraire les leois qui

le régissent.
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IV - GRAMMATICALITE ET ACCEPTABILITE.

Ces notions sont essentielles &
notre étude car tout le travail consiste presgue tou-
jours exclusivement & dire si tel énoncé est gramma-
tical et pourquoi. Il semhle fondamental donc, de ies
définir au niveau théorique, et de nous demander stil
convient de les distinguer ainsi que d'accepter la

prééminence de l'une sur l'autrec.
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En effet, grammaire générative et
grammaire transformationnelle en font l'un des principes
fondamentaux de leur théorie. Pour § mme s la gram-
maticalité constitue une notion abstraite et théorique
dont la grammaire vise & cerner les limites : elle per-
met d'exploiter le sentiment du locuteur-auditeur lors-

que ce dernier juge tel énoncé conforme ou non a sa lan-

gue et constitue ainsi-le principe normatif de base

auquel se référe toute analyse grammaticale. Une grammaire
doit rendre compte de toutes les phrases grammaticales

de la langue et émettre des régles de construction

qui aboutissent & ces phrases et exclusivement & ellese.

i . ~ .
Pour.ﬁgup&i_ , les prémisses & poser pour déduire une

théorie de la langue est la distinction entre les sé-

quences sonores qui appartiennent a la langue et celles
qui ne lui appartiennent pas, car toutes ies combinai-
sons d'éléments ne constituent pas un discours. lLa t&-
che de la grammaire sera dfétudier qguelles sont les
combinaisons qui constituent un discours et df'émettre

les reégles expliquant leur formation.

A 1l'origine de la théorie, il ¥y
a donc une interrogation sur la relation gue le locu-
teur-auditeur entretient avec sa langue, mais elie

est avant tout celle de lfanalyste sur ses propres énon-
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cés. Clest cette démarche que nous avons reportée sur
la pédagogie, faisant des enfants, et non plus du ma%-
tre seul, le juge et l'analystee.

Un point cemmun & Chomsky, Gross,
Harris et Ruwet, est le refus du corpus dont ils con-
testent la représentativité, et la confiance qu'ils font
a l'introspection. Le linguiste, travaillant sur sa lan-~

e T T -
gue maternelle, préfére mettre en évidence des faits

linguistiques & travers des exemples conéus exprés peour
l'analyse et attestés dans la langue, plut8t gue se fier
au hasard d'un corpus quiy; si vaste soit-il, ne sera
toujours qu'un échantillon d'idiolectes au nombre res-
treint de formules, sans comparaison avec lfétendue du
champ d'exemples que la coﬁpéténgé du linguiste lui
permet de tester. Il s'agira donc de l'interrogation
d*un locuteur-auditeur qui fait plus confiance a son
propre jugement sur Ia langue qu'en la capacité de la
masse des sujets parlants a émetire la totalité des
énoncés possiﬁles. Le grammairien n'est plusicomme en
grammaire structurale, l'observateur d'une réalité bru-
te, a organiser, mais ressemble plut8t au physicien qui
produit en laboratoire les échantillons de réel néces-
saires 3 son analyse{ qui expérimentejsur les faits

dont l'adéquation est définie a priori par le principe
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de grammaticalité, un certain nombre d'opérations gqu'il
connaft déja, dont parfois méme le résultat est prévi-
siblee.

Ct'est en ce point que divergent

grammaires génératives et grammaires transformationnelles.

I1 semhle que pour les premiéres, la grammaticalité
soit de l'ordre de la compétence et devrait seule faire
1'objet de 1l'étude du iinguiste, tandis que lt'accepta-
bilité se réduit au domaine de la performance. En effet,
les limites imposées au principe de récursivité dépen-
draient des possibilités d'interprétation, d'élocution
et d'attention du 1ocu£eur-auditeur, la grammaire de
la langue permettant indéfiniment d'enchfsser une phra-
se dans une autre. De mfme, ce seraient des problémes
de performance qui font juger comme bizarre ou m&me
inacceptables les exemples proposés par Ruwet (1) :

1 - Je préfére le whisky au scotch.

2 - Ce célibataire est le mari de ma soeur.

3 - Je savais que tu viendrais mais j'avais tort.
Ces phrases, conformes aux régies de formation syntaxi-
gue donc grammaticales, ne seraient pas acceptables,
en raison de leur incongruité. Or par ailleurs, Ruwet

comme Chomsky, montrent que ces deux notions ne dépen-

1)- Nicolas Ruwet. "Introduction & la grammaire généra-~
tive" .

omammng st pete: 4 o
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dent pas de la valeur sémantique que l'on peut assigner
aux phrases. Ce n'est mas parce gu'une phrase est in-
terprétable qu'elle sera grammaticale et acceptable @

© Balais, tiens, voila lui.

@ Moi partir au soir.
ne le sont pas, tandis que ¢

Il v a des trucs dans le machine
l'esty, bien qu'on ne pﬁisse pas lui assigner une inter-
prétation. Le probléme qui se pose - est de savoir
si c'est en raison de la syntaxe ou de la sémantigue
que. 1'on formule ce type de jugement, cette appréciation
intuitive étant ensuite développée par une analysece.

Pour notre part, nous aurions

tendance a juger ces trois phrases comme grammaticales
et acceptables, car elles entrent toutes trois dans le
cadre de\Ezgggiiiig?sd;ggiques,wcg\ggi leur assigne une
valeur dont on peut rendre compte, malgré leur pecu de
probabilité d'apparition. La premiére constitue un pa-
radoxe logique établissant avee Ppréférer! une relation

d'ordre entre deux éqguivalences. Ce n'~2st pas suffisant

pour lfexclure de la langue, gui permet des réalisations

paradoxales bien acceptées par les sujets parlants :
Paul enfonce son chapeau damns sa t&ie.

Les deux autres constituent aussi des paradcxes, dont
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1l'interprétation est aisée dans les contextes approPP}és:
Pour 2 - Cet homme a tellement atitendu avant
de se résoudre au mariage, gufil passait pour céliba-

taire irréductible et "ce célibataire est le mari de

ma soeur" aujourd'hui.

Pour 3 -~ Je savais et j'étais assez sfire de moi
pour affirmer ce savoir, mais j'avais tort de manifester
une telle assurancee
Lt'utilisation métaphorique des propesitions logiques
dans la littérature du "non-sense', comme celle de
Lewis Céroll ou de Dada, nous rend familier cec type de
phrases et nous permet de trouver toujours des éléments
contextuels susceptibles d'assigner une interprétation
4 ces discourse

L'exemple de Harris :

Ltair nageae
pose un probléme différente. Sa valeur métaphorigue
nous semble beaucoup moins évidente, peut~&ire parce
qu'ici toute interprétation logique est impossible.

On ne peut nager . que dans un fluide., et

un fluide ne peut nager dans lui-m€me. Ajouter un com-

plément accroft 1l'incongruité :

## L'air nagea dans 1l'eaue.






14:%

De m&me :
34 L'homme nagea dans la terre.
est tectalement inacceptable, alors que l'on accepte
parfaitement ¢
Ces idées nagent dans l'air depuis longtempso.
Paul nage dans une multitude de problémes.
ou mieux encore @
Paul nage dans un océan de problémes.
Enfin :
¥ L'homme nage la terre.
-ﬁ-Ces idées nagent l'air.
# Paul nage une multitude de problémese.

ne peuvent &tre acceptées car elles reposent sur un

schéma incorrect dont il est aisé de justifier le refuse.

Mais entre ces deux types d'impossibilités, 1'une qui
semble reposer sur le seuns, ltautre sur la syntaxe,
nous avons des cas intermédiaires qui mettent en jeu
les deux données, sens et syntaxe :
Qui as-tu vua ?
R : quelgqutung
Qu'as-tu vu ?
R : un objete.
A qui pemnses-tu ? ,

R : a quelqu'un.
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A quoi penses-tu
R : a quelque chose.
Voici les lieux od Paul aime réver.
s¢ Voyez ce fils ou mon espoir se fondee.
que j'ai relevée chez Moliére et qui n'est plus possible
aujourd'hui. La distribution de certains relatifs dé-
pend du caractére humain ou non humain du référent. On
trouve le mé&me problémé des rapports entre syvntaxe et
sémantique pour certains adjectifs. Soit la régle qui
permet d'assigner systématiquement un degré a tout
adjectif :
Cet homme est beaue.
Cet homme. est trés beaue
Cette histoire est ordinaire.
Cette histoire est trés ordinairec.
Cette déclaration est intéressante.
Cette déclaration est trés intéres-
santee.
Cette régle ne marche plus pour :
3% Cette histoire est trés extraordinaire.
it Cette déclaration est trés inintéressante.

qui comportent des impossibilités logiquese II ne peut

e

P

v aveir de superlatif & un.autre superlatif ou & umne

négation; dans ces deux cas. Il sfagit bien ici, comme







plus haut;de régies concernant la compétence et non
seulement les possibilités de réalisatione.

Lorsqu'on formule une régle, puis
qu'on l'applique & plusieurs phrases, on peut observer
trois types de résultats :

a) ~ la régle peut s'appliquer mécaniquement
et donne un résultat satisfaisant, que tout 17&onde
accepte sans réticence:

Marie aime Paul.

Paul est aimé de (par) Marie.

Le passif s'applique parfaitemente.

b) - la régle peut stappliquer mécaniquement,
mais donne un résultat aberrant :

Marie aime le chocolate.

3 Le chocolat est aimé de (par) Marieo

Marie aime sortir le soir.

3¢ Sortir le soir est aimé de HMarie.

Dans ces deux exemples, le passif ne passe pas.

c) - la régle ne peut pas s'appliquer.
Marie sort le soir.
Le passif est impossible.
Ctest le cas b} qui va poser les problémes d'acceptabi-
L 1ité. .

Il fardra distinguer entre, dfune




part, des schémas de phrases et les régles gui s'appli-

gquent a ces schémas pour les modifier, d'autre paxrt

les variables qui entrent dans la composition de ces

schémas et les contraintes qui les lient car,

Nous
bien
dans
nant

qul,

"]a théorie transformationnelle caractérise

des phrases concrétes de la langue et non les

seuls schémas des phrases". (1)

définirons donc comme grammaticales des séquences

formées, qui correspendent a des schémas possibles
la langue, sans précision des contraintes interve-

sur les variables, et comme acceptables les phrases

outre leur caractére grammatical, tienment compte

de ces contraintes, sans considération de contexte ou

de procédés d'énonciation. Ainsi,

sera

sera

dans

Le chocolat est aimé de Marie.
grammatical, mais non acceptable, tandis qgue
Paul est aimé de Marie.
grammatical est acceptable. Ltacceptabilité entre

la syntamze, et concerne la compétence puisgue les

contraintes pesant sur les variables sont df'ordre dis-

tributionnel. L'acceptabilité englobant la grammaticali-

té, c'est ce terme gui sera le plus souvent utilisé en

grammaire transformaticnnelle. Grammaticalité se pré-

1) ~Harris."Structures mathématiques du langage',




sente comme une notion absolue gui ne présuppose gue

présence ou absence de régle, tandis qu'acceptabilité

semble une BOtion relative. Elle se situe a partir de,
et par rapport a la grammaticalité. Elle s'é&tablit par
comparaison d'énoncés hiérarchisés suivant une échel-
le d'acceptabilité. Des évaluatinns comparées d'éuoncés
seront possibles pour évaluer les différents degrés
d'acceptabilité possibles : on échappe, du coup, par
établissement d'une échelle de vale urga la subjectivi-
té de l'intuition linguistique du locuteur-auditeur.

‘"Le statut d'une séquence de mots (accompagnée

de l'intonation correspondante) par rapport a

son appartenance & l'ensemble des phrases sfex-~

prime __ ron pas par deux valeurs oui / non,

mais par . - un spectire de valeurs exprimant

le degré et la nature de l'acceptabilité d'une

hrase ou bien, dans le cas d'une acceptabiliité
P

douteuse ou nulle, du type de discours ou dlen-

vironnement dans lequel la séguence serait

acceptée comme phrase.” (1)

Pour définir l'acceptabilité d'unec

phrase et ses limites, on dispose de deux tests :

2, ~ . . .
- 1'un de cractere distributionnel, repose sur

1)-Harris. "Structures mathématiques du langage".




des commutations systématiques d'éléments. Autour d'une
séquence, on recrée le plus grand nombre possible de
contextes et 1l'on regarde si les phrases oblenues, com-
parées a la premiére, puis comparées entre elles sont
acceptables :

Si tu travailles, je te donnerai du chocolate.

Si tu travailles, je te domne du chocolat.

% Si tu travailles, je te donnais du choceolate.

pour le probldme de la concordance des temps.(1)

- l'autre, de caractére transformationnel con-

siste a4 définir une propriété pour un ensemble de for-
mes qﬁi est-a priori susceptible de la présenter, puis
on anplique cette propriété gystématiquement a toutes
les formes de cet ensembles. Cl'est ainsi que procéde
Gross a propos du passif et de la définition des verbes
transitifs, par exemple (2).

I1 v a donc trés peu de préalables
a poser pour induire une théorie de la langue : tout
consiste 3 distinguer les séquences sonores gqui font
partie de la langue de celles qui en sont exclues.
Si toutes les combinaiscons dtéléments ne constituent
pas un discours, les phrsases représentent des séguences

Sgreye S 3 =z R

1)- voir les tableaux de concordance des temps dans
"Grammaire transformationnelle du francais. Le verbe't,
2)~- voir dans '"}Méthodes en syntaxe'.
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bien formées d'éléments, propriété a laquelle sta-
joutent les contraintes qui pésent sur les variables
déterminant les séquences possibles. La grammaticalité
se rapporte aux schémas de phrase et aux opérations
sur les phrases; lfacceptabilité s'applique aux résultats
de ces opérations, définit les variables et dépend du

respect des contraintese.
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V - UN EXEMPLE D!'APPLICATION EN CLASSE DE CcEalo

Une des expériences gui nous
a paru la plus importante et la plus révélatrice du
travail que nous pouvions faire a été la séance au
cours de laquelle nous avons améné les enfants a classer
des phrases en fonction de leur degré de grammaticalité
et d'acceptabilité.
Ils ont été enregistrés au cours

d'une discussion libre o4 la maftresse avait pour consi-



Ash

gne de ne pas intervenir, si ce n'est pour relancer la
discussion de maniére gufelle dure envircn une demi-heu-
re. Interdiction absolue lui avait été faite de "corri-
ger" les enfants qui essavaient de repérer sur une carte
étendue au tableau,; les points explorés au cours d'une

promenade le long du camnal de 1'Ourcq. Nous avons ex-

trait de cet enregistrement la série de phrases suivantes: .

1) - On a été a Marseille.

2) - On a repris le bateau.

'3) - J'ai bien contente.

4) - /)ave/ des trucs.

5) - Aussi /J0A8vs/ des traitse.

6) - I1 vy avait des taches blanches.

7) - /[se/ plus son nom.

8) - Et les bateaux, / ja.m&/ des bateaux de
tourisme.

9) - Tu nous avais dit & Norah qufelle avait
quitté 1'Algérie.

10) - Le canal, c'est ou que les bateaux passent.

11) - C'est les messieurs qui - z - ont cons-
truit le canal.

12) ~ On a parlé sur des cartese.

5

N



45

Nous avons choisi ces phrases parce que nous voulions
mélanger phrases grammaticales et phrases agrammatica-
les, introduire des phrases grammaticales qui n'ont de
sens que dans un contexte comme 4 et 5, afin que 1les
enfants constatent que cette notion était indépendante
du sens puisque les phrases agrammaticales étaient tou-
tes claires sémantiquement.

Premier classement proposé : phra-
ses sémantiques et phrases a-sémantiques. I1 n'a pas
été retenu parce que les enfants ont reconnu que 4 et 5,
dans léé contextes appropriés, étaient parfaitement
normales. En les situant & leur place dans le discours,
ils retrouvaient ce qu'elles signifiaient. Ils se sont
sentis obligés de les expliquer aux adultes qui étaient
dans la salle et qui n'avaient pas assisté 3 la discus-
sione. C'est 14 qu'ils ont eu besoin d'expliquer aussi
12, 3 laquelle ils ont unanimement attribué comme sens :

On a parlé de, & propos de cartese.

Cette phrase a par la suite été acceptée comme gramma-
ticale, tous pensant certainement a la tournure fami-

licére :

Parler sur sa voisine = dire du mal de sa voisine.:

s e
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Nous avons eu beaucoup de mal & leur faire distinguer
grammaticalité de présence ou absence de sens. Ils

avaient tendance & accepter comme grammatical tout ce

He

qui était porteur de sens. Une phrase comme O nfa pas
été rejetée d'emblée comme nous aurions eu tendance a
le croire. Ils n'ont été sensibles & la redondance que
parce que nous avons lourdement insisté sur le fait que
nous n'étions pas d'accord avec eux pour la classer

parmi les bonnes phrases. La leur, leur semblait cer-

tainement plus expressive, parce gufelle faisait inter-

venir le nom de Norah qui est le centre du message.
Peut-8tre aussi, y-a-t-il eu confusion entre "a" et "de"

s'ils ont entendu dire autour d'eux : "dire quelque

chose de quelqu'un®

Ce classement tombant, le second
fut un classement par niveaux de langue, les éléves

rejetant d'abord ce qui d'aprés le francais scolaire

est classé dans la langue familiére. Ainsi ont été

mises @ 1'écart indistinctement avec des fermes incorrectes
les tournures en "il y a", /\&v&/, / §$Z¥ et 'eal

avec des jugements tels que @

a - Ctest pas beau. ;






b - C'lest pas francaise
¢ - Ca se dit pase
Nous les avons invités 2 réTliéchir

sur ces formules, & expliciter leur sens et a voir stiis

<

pPuvaient les appliquer & toutes les phrases. Voici &
peu prés ce que nous avong pu tirer de leur discussion :
a - ne saurait &tre retenu dans la mesure od
toutes les phrases prononcées n'ont pa& forcément pour
but d'€tre belles. C'est ce que cherchent & atteindsre
les poémes et leurs textes écrits, mais ce n'était cer-
tainemeﬁt pas l'objectif recherché dans la discussion
enregistrée ou il s'agissait surtout de cerner au mieux
la fonction des cartese.
¢ - se condamnait de lui-m&me puisque les enfants
avaient immédiatement reconnu leurs phrases. Nous tenions
: A~
ka bande préte en cas de litige. Si nous avions tenu
a enregistrer leur discussion, c'est en bonne partie

parce que nous avions prévu ce type dfarguments, trés

utilisés par les instituteurs gui confondent dans

font

a
m€me condammation sans appel la norme sociale du langa-

ge (les tours familirrs ne se disent pas, mfme si on

les connaft) et la norme grammaticale qui, pour eux, se¢

définirait presque par rapport a la premiére.
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b - nous semhlait beaucoup plus satisfaisant,
dans la mesure ou grammatical et agrammatical signifient
appartengnt ou n'appartenant pas au systéme de la langue.
Ctétait cette terminologie que nous voulions faire con- ;
server par les enfantse. Il nous fallait cependant leur
en demander le sens, car les instituteurs l1'utiiisent

au m8me titre que ¢ : n'est pas francais ce qui é&chap-

pe 4 la norme scolaire. Ils ont défini comme non-fran-
¢caises les phrases

- qui "ne leur plaisaient pas du

touth.

- sur lesquelles un consensus de

rejet unanime s'était faite B
- dans lesquelles ils croyaient
détecter des aberrations syntaxiques
~ pour lesquelles ils pourraient
trouver des formes équivalentes sémantiquement, gui
leur paraftraient meilleures grammaticalement.

Clest a ce filtre que seront soumi-

ses toutes les phrases ultérieurement étudiées dans

la classee.
Cette définition a donné lieu & ce ;

ui a été leur classement définitif : bonnes phrases ou
q .
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phrases grammaticales et acceptables, mauvaises phrases
" ou phrases agrammaticales et inacceptables, "phrases
a cheval" qui regroupent les degrés intermédiairgs de

1l'acceptabilité.

"J*ai pas contente! a été jugée

impossible parce qu'ils ont immédiatement analysé la

confusion entre &tre et avoir. Ils ont rejeté 8 & cau-

se de la redondance entre %"en" et "des bateaux'". Par

contre, il leur a été impossible d'analyser 9, 11 et 12,
qui posent le probléme des degrés dfacceptabilité. 9 et
12 résuitent, semble-t-il, d'une confusion de préposi-
tions : elles semblaient acceptables & une partie de

la classe, tandis que l'autrgrpgrﬁie, sans les rejeter
était réticente a 1'idée de les classer parmi les bonnes. ;
Ils ont été incapables de remplacer ces phrases par des
formes acceptables par tous, et c'est en bonne partie

ce qui les a embarrassés. Pour 44, comme la maftresse

a d'autres moments avait souvent corrigé "cfest! en

"ce sont", ils ont cru que c'était 13 que résidait 1a
difficulté, et ont continué d'appiiquer le pluriel au
relatif. Aprés cette discussion, les enfants se sont mis

d'accord pour le classement suivant :

- HORS COLONKES, pour éviter de nouveaux conflits, |

:
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les phrases les plus litigieuses : 9, 11, 1l2.

- PHRASES ACCEPTEES. 2 et 6 sur lesquelles sfest

fait l'accord unanime,; jugées de plus aussi bonnes pour
1t'écrit que pour l'oral.

~ PHRASES REFUSEES. 3 et 8 rejetées aussi a

1'unanimité; peut-€tre surtout pour des raisons affecti=-
ves : la premiére stapparentait pour eux au "langage

des bébés" et l'autre au langage des Nord-Africains
(c'est d'ailleurs une petite algérienne qui 1favait pro-
duite en racontant un voyage en Algérie).

- MPHRASES A CHEVAL". Une troisiéme colonne

s'insére entre les deux précédentes pour des phrases
qu'ils ont baptisées "phrases & cheval'", cfest-d~dire,
pour eux, a la fois bonnes et mauvaises. Bonnes parce
qu'elles n'allaient pas a lfencontre de leur sens lin-
guistique, puisque l'on y trouve a cbté de formes orales
familidres, des formes populaires, telle gue 40, qu'ils
emploient couramment et gufils entendent chez eux, mais
mauvaises parce que la norme scolaire les refuse pour
privilégier les réalisations écrites et le registre
soutenu. Nous avions dans cette cclonne toutes les phra-

ses jugées "bonnes a lforal® mais "impossibles 2 écrire”

ou considérées comme familigdres : 4, 4, 5, 7, &.
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Ce choi@ refléte leur embarras de-
vant la ncrme scolaire. Ils ne peuvent refuser des
phrases qui font partie de leur langage quotidien et
qui leur semblent "francaises" en fonction de la défi-
nition qu'ils avaient élaborée, mais qu'ils hésitent a
émettre, surtout en classe. Cette colonne refléte im-
plicitement une mise & 1'éC art du registre familier.

I1 est assez remarqguable que l'interrogation
sur la qualité des phrases ne soit venue gu'assez tard.
Aucune au départ, ne leur semblait hors du systéme lin-
guistiQﬁe. Toutes avaient été prononcées, puisqu'ils
les avaient reconnues, donc toutes étaient possibles.
Dans leur premier classement ils rejetaient des cons-
tructions grammaticales, dans le second, leur souci
était de se conformer totalement & la norme scolaire.
Ce n'est qu'au bout de plusieurs heures de réflexion et
de plusieurs séances de travail que s'est dégagée leur
réflexion sur la notion de grammaticalité. La possibi-
1ité de plusieurs degrés d'acceptabilité les a embarras-
sé plus que les jugements de grammaticalité puisgufils
ont rejeté hors du débat les phrases qui posaient le pro-
bléme. Leurs désaccords et leurs réticences au cours
du débat montrent cependant qu‘'ils ont été sensibles
au probléme, bien qu'! ils aient évité de proposer decs

solutionse.
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Nous avons constaté que les enfants
étaient capables de tenir un discours cohérent sur leur
langue et de porter des jugements sur leurs énoncés,
puis de les justifier. La principale difficulté a été
de leur faire comprendre qutil fallait travailler sur
toutes les productions linguistiques quelque soit le
registre auquel elles appartienment. Il existe & ce
propos une auto-censure qui n'a pas disparq,au cours du
travail. Les maftres ne nous ont pas aidéﬁﬁdans cette
t8che, en passant sous silence toutes les formes fami-
lidres ou populaires sous prétexte qu'en y faisant ré-
fléchir les enfants, on les faisait régresser. Cette
auto-censure a cependant un aspect positif : elle est
lfindice d'une réflexion sur la langue. Elle signifie
qu'il y a déja, malgré son aspect négatif pour nous, une
prise de conscience implicite de la notion de niveau
de languee.

Elle nous a parfois obligés & des
analyses tronquées. Ainsi dans une classe de C.M.2 qui
recherchait toutes les formes de négations possibles,

nous avons bien vu apparaftre '"ne ec.. guére! et "ne oo

point" tandis que les enfants refusaient énergiquement

d'inscrire parmi elles une [forme du type "J'ai pas faim",

i




se refusant m8me le droit de "se tromper', dans la me-
sure ou pour eux, l'omission du "ne" explétif ne pouvait
8tre qu'une erreur. Flairant un piége, ils ont mEme
refusé d'en discuter lorsque nousg avons tenté de 1t'im-
poser en alléguant que c'était la formule courante.
Notre consigne étant de ne conserver que les phrases
acceptées par les enfants en connaissance de cause, nous
avons abandonné et ntavons étudié que les formes écrites
de la négation.

On peut tirer de cet exemple plu-
sieurs conclusionse. La plus simple et la moins intéres-
sante serait de dire que les enfants sont déformés par
le systéme scolaire. Argument peu valable lorsqu'en con-
nait la classe oi a eu lieu ce petit incident : les
enfants s'y exprimaient avec la plus grande liberté et
savaient en outre, qu'en grammaire, la consigne était
de tout dire et de tout examiner. Une autre conclusion
possible serait de dire que les exemples travaillés
étant toujours écrits au tableau, il nous était impos-
sible d'omettre le ne explétif. La troisidme serait que
si les enfants ont trouvé grotesque son omission, ont
refusé de reconnaftre qu'ils parlaient ainsi, force nous

sera de constater l'existence de ce "ne", qui s'il est

s
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en voie de dispariticen nfen reste pas moins présent dans
la conscience des sujets parlants,; nc serait-ce quta
cause de son maintien absolu dans la langue écrite qui
aurait ici une incidence sur la perception de 1l'oral.
Les jugements des enfants ne recou-

paient pas toujours les n8tres. Il variaient en fonction
de particularismes régionaux gque nous ignorions, d'un
univers cUulturel difféfénkdu n8tre ou encore en fonction
de raisonnements qui leurs semblaient cohérents parce
qu'aucun d'entre eux ne parvenait & les réfuter. Nous
avons ainsi été contraints de travailler sur des phrases
que tout le monde acceptait sauf nous-mfmes. A propos
de l'effacement des N2, darns _des phrases comme

Ce livre cofite cher.

Ce livre cofite 10 francs.
nous avons considéré une phrase proposée par les enfants,
qui nous paraissait impossible

Ce livre cofite.

synonyme de Ycofite cher, est cofiteux" d'aprés eux, dans

la mesure ou ils lfacceptaient unanimement, sans le
confondre avec

Travailler nous coflitee.
qu'ils ne connaissaienit probablement pas. Renseignements

pris au-prés dfinformateuvrs de la Région Parisiennc,
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nous avons appris que c'était un particularisme région-
nal. Hous avons donc attribué a "cofite" la propriété
admet l'effacement de N2. D'ailleurs apres vérification
sur des dictionnaires de langue (Littré, Robert, Larcus-
se) nous avons pu constater que c'était un emploi par-
faitement attesté, que nous ignorions.

Il est arrivé aussi que nous accep-
tions des phrases qui n'auraient eu pour nous de sens
que si nous avions participé du m8me référent contex-
tuel que les classes. Une classe de CcM.l propose comme
exemplé>de phrase avec "avoir'

Le clown a ses pipese.

construite exactement comme

Le clown a son chapeau.

Le clown a son manteaue.
Elle a été acceptée a l'unanimité par la classe pour
laquelle "les pipes' semblait sans conteste un atiribut
du clown au m€me titre que ses v8tements ou son faux
nez. Sans contexte approprié, elle nous paraissait
bizarre a nous adultes, bien que passant comme trés na-
turelle auprés des enfantse. Sa construction était tout
a fait grammaticale, son acceptabilité, dépendant d'un

contexte, nous échappaite.






Un peu du m&me ordre, le jugement
qui a été porité par toute une classe de C.E.2 sur le
passif des phrases

J'ai mangé la pommee

La pomme a été mangée par moi.
et

Maman fait la cuisine.

La cuisine est faite par maman.
Les phrases passives ont été considérées comme accep-
tables, parce qu'en appliquant strictement la . transfor-

mation aux deu¥ phrases, le passif était grammaticalement pos-

siblee. Le raisonnement des enfants était qu'en appli- fg
quant la régle, on devait nécessairement obtenir le
résultat escompté. Ils ont appliqué la bonne régle,
ils 1'ont correctement appliquée, donc, pour eux le
résultat obtenu est nécessairement juste, m€me si ce
résultat consiste en phrases qu'ils jugent éiranges.
Ils ont accepté ce type de phrases, tant qu'ils nfont

pas compris que le passif n'était qu'une opération des-

tinée a4 tester les propriétés des verbes. A ce moment-13,
ils ont entrepris une étude des limites de l'application

du passife.
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VI - UNE METHODE EMPIRIQUE.

Notre démarche sfinspire fortement
de la pédagogie Freinet, ce qui peut sembler paradoxal
lorsqu'on sait que Freinet refuse toute étude spécifi-
que de la grammaire. Pour Frerinet, la grammaire est un
enseignement plaqué artificiellement sur 1tenfant en
vue d'améliorer son orthographe. Cette analyse irés
juste de la grammaire traditionnelle, lfaméne & rejeter
une progression gramaticale congue sur toute une année

d'enseignement, avec ses difficultés progressivement
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graduées, au profit d'une grammaire pontuelle appligqule
au moment ol elle est une nécessité dans la vie de 1la
classe. Elle se produira & l%occasion d'un détaii de

la correspondance scolaire; de la mise au point dfun
texte libre ou a propos d'une question dlenfant. Clest
cette grammaire '"naturelle", intégrée 3 la vie de ia
classe, que préconisaient les instructions officielles,
sans tenir compte du fait que les remarques de Freinet
ne pouvaient s'appliquer quta la grammaire gu'il cennais-
saity, mais ne sauraient concerner la linguistique qgui
nécessife une progression logique. La grammaire norma-
tive traditionnelle, mais non la linguistique, va a
ltencontre de 1'idée fondamentale de Freinet : baser

la pédagogie sur le "itftonnement expérimental'.

L'appréhension du réel ne se fait
pas aprés acquisition du métalangage qui l'explique.
Pour apprendre a parler ou a dessiner,; il ntfest pas
utile dfapprendre des régles puis de les appliguers.

Les apprentissages se font bien avant la découverte
explicite des régles. Il y a d'abord travail intuitif,
puis raisonnement; successifs a partir de ces intuitions

ainsi qu'amélioration progressive des résultats obtenus

*»

grice a une analyse de plugs em plus consciente et de pius

en plus fine. Le métalangage s'élabore aprés acquisition
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du savoir et en fonction de lui. Le "t8tonnement expé-

rimental" consiste en expériences successives 2 partir
des_quelles 1l'enfant va tirer des lois de plus en plus
performantes. Il est mis en position de chercheur, de
"savant" m@me qui, devant le spectacle du réel wa cher-
cher les méthodes les plus susceptibles de faciliter

son appréhensione. Le "t8tonnement expérimental" n'impli-

que pas seulement la reproductibilité des expériences,
mais aussi leur cumul qui n'est autre que le cumul

du savoir qui permetr & l'enfant de progressere.



A) - LA METHODEYNATURELLE"Y .

I1 nous semble important de liexr
grammaire et apprentissage de la lecture. Nous avons

choisi comme méthode dfépprentissage, la méthode "natu-

relle' de Freinet qui s'appuie sur le t&tonnement expé-
rimental et qui incite & une réflexion constante sur 1la
1angue;-

Parmi les méthodes de lecture on
distingue habituellement les méthodes syllabiques des
méthodes globales, dont la méthode "naturelle" fait
partiee. Cl'est parce que la lecture implique de la part
de l'enfant la premiére analyse explicite de la langue,
qﬁ'il nous semble important de l'orienter dans le sens
qui convient aux buts gque nous voulons obtenir en gram-
maire. De m8&me que la transcription par l'écriture sup-
posait de la part des peuples qui lfen effectuée, une
analyse de la langue>et manifestait les étapes de cette
analyse, de m€me 1l'approche de 1l'écriture suppcse chez

ltenfant une démarche qui implique la prise de conscien-

ce des unités linguistiques et de leur transcription.
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- 1 - Les méthodes syllabiguese.

Elles sont dites aussi méthodes
synthétiques, dans la mesure ou elles vont vers une
syntkése des unités de la langue. Elles partent du prin-
cipe que le langage écrit est composé d'unités minima-
les, les lettres, et qu'il faut connaftre chague unité
avant d'obtenir des combinaisons. Elle apprend aux en-
fants comment agencer les lettres en syllabes, elles-
mémes regroupées en mots qui s'ordonnent pour former
des phféses, mais elle omet l'essentiel : indigquer aux
enfants le processus qui permet la découverte de l'unité
minimale qui reste une espéce de dogme auquel l'enfant
doit pr8ter foi, tant gu'il n'aura pas la pratique cou-
rante de la lecture qui lui permettra de découper la
globalité du discours en énoncés minimaux. Elle se heur-
te aussi aux réalités de la langue. Elle suppose la
langue comme taxinomie et non comme systéme de lois.

Si la connaissance de ces lois est nécessaire pour la
combingison des éléments, la liste des unités ne per-
met en rien de découvrir les lois combinatoires. Connais-
sant "a" et "u", comment parvient-om & lire "auto", si
on ne sait pas déja que lejur combinaison a pour valeur

/o/ ? Ce nfest pas la valeur de chaque lettre séparée
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qui permet de déduire la valeur des combinaisons, digram-
mes ou trigrammes. En outre, nous avons vu plus haut

que ces problémes sont £s 3 la complexité de I1'ortho-
graphe francaise, gqui ne saurait &tre confondue avec

une transcription phonétique.

Cette méthode brfile une étape : celle
de la prise de conscience des liens entre l'oral et
1t'écrit, avant de passer a 1l'étude spécifigue de 1l'écrit.
Parce qu'®llie est axée sur le second objectif, elle
élabore une progression des difficultés de 1'écrit ainsi
que de la fréquence d'apparition des graphémes dans
1'énoncé. Elle réduit la langue au mécanisme simpliste
de la juxtaposition d'unitésrdqnﬁrla seule propriété
est de pouvoir se placer l'une & c8té de 1lfautre. Si
lire, c'est posséder.la maftrise de la transposition
du code phonétique en un code orthographique, de sons
échelonnés dans le temps . en graphismes se succédant
sur une surface, elle ne pose pas le probléme du passa-
ge d'un code a l'autre et de la maniére dont il est
vécu par les enfantse. Elle ne tient pas compte de la
pensée syngﬁ}étique de l'enfant qui sera généralement
plus sensiﬁle a une appréhension globale qu'a une per-—

par
ception analytiquee. Enfin,‘en imposant/ un apprentissa-

ge mécanique quelque chose de totalement nouveaus elle



ne tente rien pour enraciner cet apprentissage dans le
vécu des éléves, ni pour liorganiser en fonction du

savoir antérieur de l'enfant, cfest-a-dire, en tenant
compte du fait que quand il arrive a l1l'école lfenfant

sait parler.

- 2 - Les méthodes globalese

Elles suivent le chem.inement in-
verse.-élles partent de la phrase dans laguelle l'enfant
pratique un découpage de plus en plus fin, qui l'améne-
ra aux unités minimales. Puis au momenpt ot ils ont ac-
guis une maturité suffisante, ils apprennent a regrou-
per les unités en discours. Cette deuxiéme étape qui
rejoint les techniques de la méthode swliabique, n'inter-
vient quten fin de parcours. L'expérience nous a mon~
tré qu'elle était la plus longue et la plus difficile
4 atteindre. La premiére phase, au contraire est vite
acquise par les enfants : ils arrivent dés le premier
trimestre du C.P. & reconnaftre les phrases puis les
mots, a les 1ire§ globalement sans en voir encore les
analogies graphiques et sans entendre les ressemblances

phonétiques. Elle met surtout en jeu la mémoire,; car




il s'agit de faire retenir par l'enfant le plus grand
nombre possible de mots. Si nous privilégions la métho-
de dite "naturelle" de Freinet, c'est parce qu'elle
part des connaissances de l'enfant et évolue & son :
rythmé. Elle tient compte avant tout du fait que l'enfant
sait parler et que c'est sur cette connaissance de sa
langue qu'il faut appuyer l'apprentissage de la lecture.
Caractérisée par l'absence de maz-
nuel et de progression établie a priori, la méthode
"naturelle" propose de suivre et d'encadrer les découver-
tes des enfants. Ce sont eux qui élaborent leurs textes
de lecture. Les phrases, qui seront donc plus faciles
3 mémoriser ne s'écarteront ni duvu vocabulaire, ni de
la syntaxe familiers aux enféﬁégjrlls travaillercnt
sur leur propre matériau. Les mots qu'ils seront ame-
nés a4 mémoriser et a déchiffrer leur seront familiers
et pourront de plus s'accompagner de repéres pris dans
l'histoire de 1l'élaboration du texte, qui serviront de
supports mnémotechniques. Pour 1e$ aider a établir 1la
relation entre oral et écrit, on établit deux conven-
tions ¢
- le ma%tre écrit scrupuleusemet ce que lui
dictent les enfants, en dépit des réticences qu'il peut

ressentir parfois, car il faut que la classe sache que
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la phrase tracée au tableau est l'exacte reproduction
"de "lthistoire' qu'ils ont racontée.
- 1l'écrit est présenté comme le prolongement
de la communication orale, dans la mesure ou cette mé~
thode s'accompagne d'une correspondance inter~scolaire
destinée a sensibiliser les enfants au r8le social con-
cret de 1l'écrit et & accrofire ainsi leurs motivalionse.
Outre l'avantage de se fonder sur
les connaissances des enfants, cette méthode,; & travers
1'élaboration collective des textes et 1la "correction®
collectiﬁe des textes libres, permet dés les premiers
jours du C.P. une réflexion sur le discours. Les enfants
commentent leurs textes; expliquent le choi=m ou le re-
fus de certains mots, de certaines séquencese. La réflexionz
comme nous l'avons signalé, n'est pas toujours d'ordre
grammatical, mais elle apprend & la classe a dOminer
les jugements qu'elle porte sur sa production, en éla-
borant un métalangage qui en rende compte. Elle les ha-
bitue & réfléchir sur le langage, les préparant ainsi
@ un travail spécifiquement grammaticale.
Le premier aspect de ce travail
apparaft dans la démarche de 1'éléve au cours du déchif-

frage. Aprés la phase globale, au cours de lagquelle il
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reconnaft les mots en faisant appel a4 ses souvenirs
unigquement, on s'apercoit que l'enfant découvre le jeu
des analogies qui lui permettent de déduire l'incomnnu

du connu, lorsqu'on introduit & cBté de mots appris,
d'autres mots composés de fragments des premierse Il
réussira a lire peinture s'il ne le connait pas, en le
rapprochant de peindre et de voiture. On a d'ailleurs
souvent, dans les classes de C.P. pratiquant la métho-~
de "naturelle', la surprise d'entendre les enfants dire
au maftre : "Dans la-phrase du tableau, on ne sait pas
lire "-éinture", de 1le leur entendre lire, alors m€me
qu'ils prétendent ne pas savoir le faire, ce qui signi-
fie bien qu'il y a immédiatement analyse du mot, prise
de conscience duy découpage en unités, et de commutations
de ces unités. C'est-1la ce que nous exploitons par la
suite en l'orientant vers un découpage syntagmatiqueg
préalable nécessaire aux classements qu'ils effectueront

par la suitee
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B) - UNE METHODE "NATURELLE" EN GRAMMAIRE.

La méthode linguistique Gui nous
semblait le mieux répondre & nos préoccupations était
celle appliquée par Gross pour ses recherches en synta-
xe, car elle ne nécessitait aucun appareil formel préa—
lable. Il s'agit d'expérimenter jusqu'd découverte de
lois, d;examiner les faits de langue et de tenter suxr
eux un certain nombre d'expériences en y appliguant ie
plus grand nombre dfopérations possibles. La seule
connaissance indispensable au départ est celle de la
langue qui permet de définir les limites de l'accepta-
bilité et de la grammaticalité des énoncés étudiés. Clest
pourquoi le meilleur objet du linguiste est sa langue
maternelle.

On revivra dans les classes lfin-
terrogation du linguiste devant le langage. On n'utilili-
sera donc pas directement les résultats obtenus par
Gross dans ses tables, dont l'existence prouve gqu'il est
possible de les élaborer et d'en tirer des résultatse.

C'est leur processus dfélaboration gue nous allocns re-
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constituer avec les classes, tandis que les tables nous
ont servi de point de référence continuel, mais jamais
de point de départ. Nous nfavons pas décidé de commencer
avec telle classe}é'étude d'une table; nous lui avons
proposé d'examiner les verbes dont elle disposait, puis
les lui avons fait classer en fonction des propriétés
découvertes, sur des tables qui sont, évidemment, trés
simples. Les enfants effectuent 1l'étude des propriétés
syntaxique & partir de leur lexique. Les tables de Gross
nous permettent de préwvoir les résultats, la progression .
possible, les problémes qui se poseront. Elles peuvent
nous servir de garde-fou dans une recherche hasardeuse.

Nous avons demandé aux enfants d'élaborer eux mfmes

leur théorie, & partir de leur connaissance de la lan-
gue, de leupr sagvoir du moment, du stade de développement
logique ou ils en étaient dans chacune des classes ou
nous avons travaillé. L'objectif n'est pas de faire
acquérir des connaissances, au sens habituel du termc.
mais de donner aux enfaznts un rfle actif dans 1félabora-
tion de 1la théorie} afin qu'ils puissent comprerdre,
pour lt'avoir vécue, la dynamique de son élaboretion.

I1 sfagit d'une méthode déductive

et et e
———— &

et non d'une méthode inductive. Le travail ne stélabore

pas & partir des catégories de la grammaire traditionnelle
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(1tarticle, le nom, les subordjyéés par exemple), mais

4 partir de l'examen systématique du lexique. Nous som-
mes partig du vocabulaire de base des enfants. Nous leg
avons invités, une fois qu'ils avaient vu la spécifici-
té du verbe et du substantif, & examiner toutes les pro-
priétés des verbes qu'ils connaissaient & travers des
exemples qui mettaient en oeuvre leur fonctionnemente.
Parmi les verbes étudiés, les verbes ayant une forte

fréquence d'emploi son apparus en priorité : &ire, avoir,

faire, devoir, vouloir, aller, pouvoir, mais aussi des

verbes dent la fréquence d'emploi ne constitue pas la

principale caractéristique : construire, peser, sembler,

dormir, planter, pousser, grandir, etc. Il n'était pas

utile qu'un verbe apparaisse plusieurs fois dans leurs
énoncés pour qu'on en tienne compte. Chaque verbe était
destiné a &tre = testé et classé dans leurs tableaux.
A la fin du C.E.2, les éléves devaient disposer dfun
fichier de verbes : chaque fiche est consa¢rée & un
verbe qui apparait en entrée, tandis que toutes ses
propriétés s'incrivent & la suite, accompagnées des
exemples adéquats. Dans la classe, il devrait exister
un tableau collectif, ou apparaissent ces mémes propri-

étés. Au C.M. ce tableau upique, devrait 8tre remplacé
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par plusieurs tableaux regroupant les verbes en fonction
de leurs propriétés : l'existence du fichier facilite
1'élaboration de ces classes syntaxiques. Nous avions
d'abord songé a orienter cette étude en fonction du
francais fondamental (1), plus précisément tel qutil
apbaréfé réadapté au langage enfantin dans 1'Echelle
Dubois-~Buysee. |

Nous comptions donc élaborer une
progression de 1l'étude qui aurait été fonction de la
fréquence d'emploi des verbese Mais ce type de démarche
auraitiéu s'opposer aux réalités de la classe : si le
probléme me risQue pas de se poser avec les auxiliaires
ou les modaux, il se serait nécessairement posé pour
les autres, car les productions des classes étaient
loin de répondre toujours aux prévisions des adultes
En outre, ce n'est pas la fréquence d'apparition d'un

verbe qui détermine son intér8&t syntaxique. Agacer, eme

barrasser, concerner, accueillir qui n'apparaissent

gu'ta la fin de 1'Echelle d'acquisition, nous ont é&té
proposés dés le C.E.l par exemple; permettant de poser

le probléme de la complétive en "que' oufen "le fait que' !
7 s

e
tandis que concrner comparé avec regardg obligeait &

i) Audepart notre idée étaiit de mener une expérience
analogue a celle que nous avons découverte par la suite
dans "Les constructions fondamentales du Frangais%, par
P.Le Goffic et N, Combe PMcBride.
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stinterroger sur les relations entre la ~ forme
syntaxique et le sense.

Nous avons donc préféré nous en
tenir aux réalités de la classe, prendre les verbes
p8le-m8le, au fur et & mesure de leur apparition, les
examiner et les classer. Lorsque, désireux dfétudier

"l1tattribut" et ~"les verbes dfétat" sous prétexte que

"les enfants ne pouvaient pas entrer en 6éme sans avoir
entendu ces mots", les maftres sont partis de ces notions
au lieu d'examiner quels étaient, parmi les verbes pré-
sent daﬁs les listes des enfants, ceux qui avaient pour
constructions ¢

V + adjectif ,

V + nom sans prédéterminant

V + dét. N

V + dinfinitif
de les comparer & ceux qui étaient déja connus, pour
voir s'il était légitime dfen faire une classe spécifi-
que et pour guelles raisons, les enfants n'ont pas
réussi a suivre et 2 participer. On woulaii accentuer
des différences, avant de montrer quels étaient 1les
points communs de ces verbes avec les autres : le cau~

chemar des maftres était gue les enfants diseut com-

plément d'objet direct pour attribut!



L'ordre dans lequel les notions ap-
paraissent se dessine & travers la démarche des enfantse
Ils savent que chacune des régles qu'ils trouvent est
provisoire, sera complétée ou peut-étfe m8me parfois
contredite par la suitee. Ainsi, lorsque des enfants de
CeMe2 avaient défini la complétive, pour la distinguer

de la relative en ''que', comme "une phrase gui ne com-

portait pas de nom devant que', pour rester fidéles a

leur définition, ils ont été obligés de rejeter :

Paul dit au boucher qu'il veut une c8telette.
La suite les a amenés a réformer leur jugement, mais
ils 1l'ont fait par leurs propres moyens : ltintervention
directe du maftre leur aurait livré la réponse sans qu’
ils puissent posséder la démarche.

Cette liberté ne signifie pas

absence de progression logique des connzissances. I1 ¥y
a un ordre nécessaire d'acquisition des notions. Nous
avions cette conviction dés que nous avons commencé le
travail, mais comme elle était contestée par ies Textes
Officiels et par les maftres, nous avons accepté de
mettre nos hypothéses théoriques a l'épreuve des faitsg

et avons élaboré, comme on nous le demandait, damns un

CoM.2, pour commencer 1'année grammaticale, une lecon



sur les relatives. En toute bonne foi, chacun était per-
suadé que ce choix venait des enfants puisqgue, toujocurs
conformément aux textes, nous avions orienté le travail
en fonction de phrases repiguées dans des textes d’enfants;
Ce fut un échec : rien ne s'est passé dans la classe,
parce que les enfants ne gavaient pas quel était le r€le
des verbes, ce qu'étaient des phrases simﬁles, et igno-
raient les mécanismes df'ench@ssement. Nous :zvons donc
aussit8t fait machine arriére et travaillé sur les
opérations linguistiques appliquées a la phrase simple
avant téute chosee. La liberté des enfants va de pair
avec une progression rigoureuse qui leur donne les
moyens de s'approprier les outils gqui constitueront leur

savoire
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VIT - UNE METHODE LOGIQUE.

La grammaire contribue a la forma-
tion de l'esprit logique dans la mesure ou elle montre
a l'enfant que le langage peut &tre 1l'objet d'une étude
scientifique et lui domne les moyens de découvrir les
lois qui le régissent. Ils sont amenés & formaliser
leurs découvertes en tableaux récapitulatifs, a élaberer
avec la plus grande rigueur possible le métalesigage

qui leur servira a décrire leur langue.



A) - POURQUOI COMMENCER PAR UN TRAVAIL SUR LE VERBE ?

I1 ne s'tagit pas de sacrifier & la
tradition gqui c¢engidére le verbe comme le mot par excel-
lence. Nous avons une justification pédagogigue : ses
variations mofphologiques, trés t8t remarqguées par les
enfants, permettent une facile comparaison avec le subs-
tantif. Cette comparaison des formes se joint & la mise
en évidence du r8le syntaxique du verbe.

Sauf quelques cas trés rastreihts,
la phrase francgaise comporte toujours un ou plusieurs
verbes, qui jouewtle r8le de pivot ou d'opérateur, dans
1l'organisation de la phrase. Sans verbe, il n'y a pas
phrasee.

% Paul le vendredi

# Paul son chapeau
ne deviennent des phrases que si l'on insére entre les
deux substantifs, un €lément qui leur donnera leur cohé-
sion. C'est cet élément,qui inséré entre les deux subs-

tantifs}fait de leur succession une phrasey que ifon ap-



pelle verbee.
Paul
Paul
Paul

Paul

1386

jefine le vendredi.
déteste le vendredie.
perd son chapeaue.

ramasse son chapeaue

A chacun de ces opérateurs peut &tre affecté un certain

nombre de variables, que Harris nomme arguments, dont

1'opérateur sélectionne les contraintep Ainsi

Paul

Paul

perd son chapeaue.

pexrd son enfante.

sont possibles, mais

¥ Son chapeau perd Paul.

ne 1l'est pase. D'aprés ces exemples, la contrainte qui

pése sur le premier argument de_perdre serait humain,

tandis que le deuxiéme argument serait substantif non-

restreint. Les phrases précédentes sont i‘mpossibles si

le sujet ne répond pas & ce caractére.

Harris classe les différents opéra-

teurs en fonction des variables qu'ils admettent. Ainsi,

pour cette catégorie dfopérateurs que constituent les

verbes, on pourrait repérer les catégories sui-

vantes

- 0
n

’ g
= opérateurs g un seul argument.

Paul dorte.
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-~ 0__ = des opérateurs a deux arguments:
Paul met son chapeau.

-0 = des opérateurs a trois arguments :

nnn :

Paul donne ses biens aux pauvrese.

- 0 = des opérateurs d'opérateurs :
Paul fait fecopier ses devoirs
par Sa Soeure.
Paul veut gque sa soeur recopie ses
devoirse.

-0 = qui comportent deux noms et un opéra-

teur de phrase, comme dans l'exemple :

Paul dit & sa soeur qu'elle peud

partir.

Ce sont des catégories de ce type, prévisibles

qui vont servir de base au classement des
verbes, qui apparaissent dans l'étude & la foir en
fonction des propriétés découvertes par l'observation
des discours, et aussi de celles qu'il est possibie

de prévoir par les lois de 1a combinatoire. Cfest cette

premiére classification des verbes comme opérateurs, dans

les phrases simples qui est a lforigine d'un travail

sur la syntaxe de ces phrasese.
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B) - ROLE DES OPERATIONS LINGUISTIQUES,

Il nous a semhlé trés important
dans les petites classes de sensib&iser les enfants
4 la pratique des opérations linguistiques applicables
en méthode distributionnelle et transformationnelle,

pour tester la grammaticalité des énoncés et pour en

produire de nouveauxs

1) - Les effacementse.

Lorsqu'au cours de l'élaboraticn
du texte de lecture,; les enfants produisent des phrases
complexes qui rendraient difficile l'identification
des groupes syntaxiques, nous leur demandons dtaborg
de trouver les phrases simples qui en sont & lforigi-
ne. Puis, dans le but dfune prise de conscience de la

) - I ’
notion de phrase comme un £noncé comportant unm sens
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complet, nous leur demandcns de procéder a tous les
effacements possiblese Ils auraient tendance en effet,
en début de C.P., & définir la phrase comme quelque
chose de long, occupant au moins une ligne sur le tableau.:}
Ainsi,

Hier matin, nous sommes allés dans le parc ra-

masser des feuilles mortese.
est devenu :

Nous sommes allés dans le parce.
Ils ont constaté qu'ils obtemaient trois types de phra-
ses minimales, quten C.Eesl, ils ont codées :

Nl - V - N2

Nl -V

N1 -~ V - prépe. N2
Dés la fin du C.P. dtailleurs, ils ont été incités a les
classer en fonction de ces ressemblances, sur trois
colonnes. Ce classement est intervenu assez tard, car
les enfants le confondaient avec celui qui aurait pu
8tre fait en fonction de la longueur graphique des phra-
ses. Ce n'est qu'aprés le classement en groupe nominal
et groupe verbal, ainsi qu'aprés la distinction entre
morphémes lexicaux et morphémes grammaticaux, qu'il est
intervenu. A ce moment-la, jils ont été capables de Tai-

re une analyse plus abstraitre que "C'est plus court"




ou'c'est plus long" qui interviennent souvent en premier
lieu. Comme on leur demande chaéue fois d'observer des
phrases, ils commencent par l'observation des 'qualités
sensibles" : longueur des phrases, et méme en C.P.,
. forme des lettres ou différences de graphismes (script,
cursive, avec lesquelles ils ne sont pas encore suffi-
semment familiarisés). Nous acceptons toujours ces
remarques, les amenant cependant & conclure qutelles
ntont guére d'intér8t dans les cas qui nous préoccupente.
Ce type de tZtonnement s'est retrouvé dans teoutes les
classeé-du CePey au CeMo

Le recours & la phrase minimale
avait en outre, pour nous, du moins au débu¥ de
l'expérience, l'avantage d'&tre la premiére étape vers
l'analyse en constituants imméd{ats. En effet, pour
distinguer le syntagme sujet du syntagme prédicatif,
il nous suffisait de demander aux enfants de découper
chacun des trois types de phrases minimales suivant une
régle qui serait commune aux troise. Ils ne pouvaient
que placer une barre entre le sujet et le verbe,; et
constater ainsi que c'étaient les deux constituants

obligatoires de toute phrase simple.

¢
I
1
i
i
i
¢
b8
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2) - Les expansionse.

Elles ont moigjd'importance que les
effacements en ce qui concerne l'analyse explicite.
Mais elles permettent, elles aussi, une prise de conscien-zi
ce de la notion de phrasey la phrase devenant pour lors,
un assemblage complexe qui conserve toujours son unité
de sens. Elles provoquent la prise de conscience impli-
cite des enchissements, des compléments, que les enfants
définissent & ce stade par leur valeur sémantique : "@n

peut ajouter des précisions & l'histoire. On sait mieux

de quoi il s'agit."

3) - Les commutationse.

Elles aménent les enfants 3 pra-
tiquer des découpages syntagmatiques et a identifier
les unitése. Ainsi, dés la mise en évidence de S.N./S.V.. i
les enfants font commuter successivement chacun des
deux constituants dans les phrases étudiées, afin de
classer en deux colonnes tuus les éléments qui peuvent

respectivement les composer. Ou bien encore, ils ont







pu identifier "ils" comme morphéme, dans
Ils ont vu un filme.
en le faisant commuter avec des substantifs; car leur

premier découpage avaeit été un découpage phonétique :

—

Ils ont vu / un filme.

qui faisait de la premiére partie une seule unité.

4) - Les permutations.

Elles ont servi a idgntifier
certains groupes syntaxiques comme le complément de
phrase que les enfants ont défini par sa mobilité dans
la phrase, ainsi que de test de grammaticalité ; apres
permutations, la phrase est-elle toujours grammaticale?
acceptable? est-ce toujours la m8me phrase? ‘insi dans

un C.P. les enfants avaient propesé et accepté :

(1)

Le capitaine cherche.

(2) - Chepche le capitainee
a été accepté dars la mesure ou ils y ont reconnu un
impératif, puis rejeté aprés discussiovn car ils ont

jugé que ce n'était plus la méme phrase que (1), a cau-

se des variations de sens, conscients de fait que s'ils




1'acceptaient, ils ne répondaient plus au probléme qu'ils
stétaient posés : trouver aprés permutation une phrase
identique a la premiére. Puis ils ont renforcé leur

raisonnement en pronominalisant "le capitaine" :

(1') - I1 cherche.

(2') -~ Cherche il.
qui a été unanimement refusée. Les enfants en ont conclu
que si (1) = (1'), (2') qui est la permutation impes-
sible de (1') montre bien que (2) n'est pas la w&me phra-
se que (1)e Il y a eu ici raisonnement a partir de la
notion d'égalité que les enfants ont transposé daus
leur analyse grammaticale. Ils venaient de découvrir,
en outre, une des propriétés des transformations : 1a

4

conservation du sense.

5) - Les transformationse.

On appellera transformation, une
opération de changement de forme qui introduit une rela-~
tion d'équivalence entre deux schémas différents. Elle
peut s'appliquer & une seule phrase simple, comme dans

le cas du passif
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Des voyous ont battu Paule.
Paul a été battu par des voyouse
ou a plusieurs phrases simples mises en relation par
un opérateur de phrase :
Jraffirme A
Paul est parti.
=> J'affirme que Baul est parti.
ou encore, elles peuveﬁf s'appliquer en chafne sur des
phrases qui en comportent déja : ainsi, on peut pra-
tiquer l'enchf8ssement d'une phrase passive :
A-J'affirme que Paul a été battu par des voyouse
Pour les lingusites, en général,
la transformation fonctionne dans le sens gue laissent
deviner les cxemples précédents, du simple au complexeos
On accepte, en général, l'insertion de morphémes gram-
maticaux, ainsi que leur effacement,; lorsqu'on établit
ce type de relation. En pédagogie, pour permettre 1fiden-
tification de la phrase ainsi qu'une maftrise des giffé-
rents types de transformations, il nous semble indis-

pensable de faire fonctionner l'opération dans les deux

sens : de la phrase simple a la phrase complexe, mais

'y

y

aussi, transformation gui nous raméne & travers 1
phrase complexe, a retrouver les phrases noycus qui

permettent au discours de se constituer. Considérer
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gque la transformation s'opére dans les deux sens se
justifie d'ailleurs théoriguement. Il est en effet dif~
ficile de justifier la hiérarchie habituelle dans la
mesure ou l'on définit la transformation comme une égui-
valence, donc comme une relation transitive qui sera,
par définition, valable dans les deux sense.

Le premier point qui permette d'éta-
blir cette relation est ' la stricte équivalence de sens
qu'il existe entre les 2 phrases mises en relatione.
C'est en nous appuyant sur cette propriété que naus
avons introduit le passif en Co.E.2. Nous avons commencé
par demander aux enfants de faire permuter les complé-
ments de phrase :

Paul dort la nuite.

La nuit Pau’ dort.
Ils constatent que l'opération est possible sans amener
de changements de sens notables, tandis que lorsguton
applique la m@me expérience a :

Le chasseur tue le lione.

Le l1ion tue le chasseur.
On obtient deux phrases différentes ou m&me des absur-
dités :

Le chat boit le lait.

Le lait boit le chate




—————
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Ils en ont conclu que cette permutation était impossibie

car en l'effectuant, "on changeait de phrase'. Cfest au

cours de ce type d'exercice, qutun enfant, un jour, a
constaté que l'on pouvait permuter sujet et complément

d'objet sans "changer de phrase", clest-a-dire, a-t-il

expliqué, en optenant une phrase qui avait le m&me sens
que la premiéree. Il a donné un passife. Nous avons cneui-
te demandé aux éléves d'imiter leur camarade et de
comparer quelque temps aprés, ce qu'il s'était passé
lorsque, a partir d'une phrase 1, ils ont formé une
phrase é passive. Ils ont décrit tous les changements

de forme intervenus, puis ont fait lt'opération inverse.
Du passif ils ont déduit 1l'actif et ont décrit 1a enco-
re ce qu'il se passaite. Ainsi donc, le passif est in-
tervenu de maniére ''maturelle" dans 1l'étude; parce que
les enfants habitués & analyser avec le maximum de ri-
gueur leur production, a appliquer de maniére stricte-
ment mécanique les opérations définies de maniére restreiné
tey a ne pas s'éloigner des conventions qu'ils ont
données au départ, ont découvert et analysé une
opération plus complexe que les précédente, puisqutelle
met en jeu, outre le probléme sémantique, un réscau

important de relatioans entme phrasese.






La seconde propriété des transfor-
" mations, Z& conservation des inégalités ou des impos- E
sibilités dans le domaine de l'acceptabilité, les a
orientés vers 1'étude des limites du passife. L'opération .
dérinie, ils ont vite compris qu'elle fonctionnait
comme un test que l'on pourrait appliquer & tous les
verbes déja étudiés, pour voir si de nouvelles proprié-
tés apparaissent. Ils en ont conclu que cette transfor-

mation était fonction de d{fférents facteurs: le verbe

lui-m&me, ses distributions, les déterminants ou la

er T

classe éémantique des substantifse. Comme leurs phrases

4

sont trés souvent au passé7cOmposé, ils n'ont pas été b
sensibles a l'importance &urﬁgmpg dans l'acceptabili-
té des phrases passives. |

Nous les avons fait travailler
sur les quatre types de trmnsformations définies par
Gross et par Harris, sans cependant leur faire faire

des tableaux dans lesquels ces catégories syntétiques

seraient réparties en rigles particuliéres. Ce travail G

sera réservé pour le CM: les régles simples qui fervent E
de point de départ & l'analyse se morcelant en un grand
nombre de lois particufiéres, le tableau apparait comme
une synthése indispensable pour les éléves. Au CE, ;

nous nous sommes surtout efforcég de mettre en évidence
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la différence entre les opérations de type structural
et ces m8mes opérations appliquées dans le cadre des
transformationse.
Expansions, réductions, permuta-
tions, dans le cadre transformationnel imposent
des contraintes supplémentaires, en raison de la pré-
sence de cette ralation d'éqguivalencee. Plus haut, le
seul probléme qui se posait était de savoir si en ajou-
tant ou retranchant un élément ou bien encore (& 1le
faisant changer de place, on obtenait toujours une phra-
se correcte, sans rechercher les relations susceptibles
d'exister entre les deux phrases en présence. On sfauto-
risait donc & éliminer ou & ajouter les morphémes
lexicaux tout autant que les morphémes grammaticaux,
tandis que dans le cas des transformations, on réduira
ajouts et effacements aux seuls morphémes grammaticauxe.
La traditionnelle conjugaison a
été présentée comme étude des transformations amenant
des changements morphématiques : les temps n'ont été
étudiés que dans le cadre de la phrasee Parmi ces der- '
niéres nous avons placé la pronomtnalisation qui sem-
blait un travail assez difficile, car outre l'identité
de sens immédiatement perclie par les enfants du C.P.,

elle nécessitait un classement des pronoms, un choix
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&¢s pronoms utilisés gui était fonction de ce classement
ainsi que le cumul d'opérations complexes, puisqutelle ﬁ
peut s'accompagner de permutations et se combiner avec
dtautres transformations. Nous avons étudiée en C.E.
les pronominalisations dans les phrases passives, mais
non celles qui peuvent &tre combinées a des relatives

ou a des complétives, le jeu des coréférences étant

trop difficile a identifier pour des enfants de cet

age .




0%

C) - LES ACTIVITES DE CLASSEMENT.

Elles constituent la partie la plus
importante des travaux en grammaire car elles permettent

le cumul et 1'exploita£ion des données.

1) -~ Elaboration de tableaux : un exemple en Co.P.

Dans la plupart de ces classes les
enfants ont l'habitude d'opérer certains classements
sur la langue. Ainsi, depuis l'introduction en France
de la Méthode du Sablier, ils ont l'habitude de faire
la différence entre graphie et sons. Il emistait dans
les classes ou nous allions travailler, de grands pan-
neaux réunissant les mots dans lesquels ils avaient
découvert au moins un son identique, ou une syliabe
semblable. Ces découvertes partent toujou-rs de l'uni-
vers concret le plus proche dleux '« Ils identifient

trés vite les sons de '“maman", ou bien 1l'audition du
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prénom de l'un d'eux . est l'occasion de la décou-
verte d'un sone. On découvrira /n / parce cu'il y a une

3 P " 1"
Nathalie dans la classej on remarquera que dans "nuage
et dans ""'canal',

"on entend la m&me chose gue dans Nathalie'.

La liste s'accroft ensuite de tous les nouveaux mots
doués de la m&me propriété.

Ces classements avaient l'inconvé-
nient d'8tre ambigus : il fallait de gros efforts de
mémoire pour se souvenir des raisons du classement, tant
a causé.du féit que les mots en question pouvaient pos-
séder plusieurs sons en commun, qu'a cause de la géne
des instituteurs a se contenter d'un classe-
ment phonétique qui les oblige & mettre "Philippe"
et "for8&t" sur le m&me panneau. Nous avons proposé d'uni-
fier la classification en ayant recours au signe phoné-
tique illustré par l'affiche. Ecrit entre crochets, ies
enfants l'ont accepté sans difficulté, voyant dans le
symbole conventionnel {g..] une schématisation des
oreilles par lesquelles entre le son., Ils n'ont pas
été g&ns de constater que ce signe était souvent dif-
férent des graphémes, puisque l'une de leurs premicres

constatations & l'approche, de la langue écrite a été

celle de la distorsion entre graphéme et phonéme. Ils

e e s p 7+ =88 0 AP Yo e 1
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comprennent trés vite, gréce a "toutes ces lettres qu!

on. n'entend pas' et"aux sons qui ne s'écrivent pas de 1la B

m8me maniére'" que l'orthographe a des aspects idéographi-

ques qui se distancient de la phonétique de la langue. -
Outre cet intér€t qui nous semble
mineur, de réflexion sur l'orthographe, nos panneaux

ont surtout été étblis dans les buts suivants @

Familiariser les enfants avec la notion de

symbole : le signe phonétique, fonctiomnant comme un
symbole universel de ce qui est entendu; il permet

d'enregistrer de maniére simplifiée, avec des moyens

qui sont propres a l'écriture, les sons émis au cours

de la production vocale. La complexité de ltorthographe

rend l'écriture inapte a jouer ce r8le.

- Avoir un critére de classification unique

pour rapprocher les mots étudiése. Il léve 1lfambigufié

produite par 1'éventualité de plusieurs classifications,

oblige les enfants & rester fidéles au critére qu'ils :
se sont donnééjpuisque ce sont toujcurs eux qui, & l'oc~
casion de la discussion, vont proposer les rapprochementse.:

J1 matérialise en quelque gorte pour eux, l'analogie

B
N
i
¥
H

découverte. Il fonctionne comme la description de la
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loi qui permet de rapprocher des éléments a l'origine
diverse. Inversement il permettra de rejeter tout ce ”
qui ne répond pas au critére requis.

//’

- Astreindre les enfants a un tra;él de réfle-

t

xion sur la matiére des mots, indépendant du sens, et

les habituer a réfléchir sur les unités qui composent

la langue plut8t que sur ce qu'elle communigque.

- Leur donner une méthode de réflexion. Par cette

recherche des unités minimales puis par le choix du
son & étudier, ils apprennent & fragmenter le réel en ;
unités plus simples, puis & étudier successivement ;
tout ce qui a été mis en évidence, avant de constater
que ces unités peuvent se combiner, et de prévoir
quelles seront les combinaisons possibles. On remarque
en effet; que la découverte des sons suit une premidre
phase globale et intervient a la fin du premier trimes-

tre, se développe surtout au second trimestre. Elle

commence par les voyelles sans distinction de voyeiles
orales ou nasales. La phase qui consiste & combiner les
unités entre .elles pour reconstruire les mots n'ap-~
paraft que trés tard, vers la fin du deuxiéme trimestre

ou au début du troisiéme. M8me si la méthode pratiquée
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est dite "globale!, elle nécessite une synthése qui ape
paraft plus tard que l'analyse,; caf elle suppose une
étape supérieure du raisonnement.

Vers la fin du premier trimestre,
lorsqu'il nous a semblé que les enfants avaient intégré
ces principes de classemnts, nous sommes passég_ém}a
syntaxe. Ils avaient déja le classement en _morphémes
lexicaux et morphémes grammaticauxe. Comme matériel, ils
disposaient dans }a-g}gssq, et chacun individuellemént
dans une petite bofte, d'étiquettes résultant du décou-
page dé-grandes bandes de papier sur lesquelles avaient
été inscrites leurs ~ phrases de lecture. Les verbes
qu'ils connaissaient exigeaient tous comme sujet un

Nhum ¢ regarder, se promener, reconnaftre, apercevoir,

chercher, appeler.Nous souhaitions leur faire remarquer

que le verbe était toujours 1l'élément médian de la
phrase et qu'il ne pouvait permutexr avec aucun autre,
puis leur faire élaborer un tableau en deux colonnes
Verbes, Nomse. Pour &tre plus sfirs d'y arriver, il ne

L4 \A
nous fallait choisir dans leurs étiqueités que les grou-
pes nominaux susceptibles de permuter. Nous nfavons donc
eu pour N4 que des N am®

Ils ogt dtabord travaillé sur des

phrases composées de deux éléments : No V. Il fallait
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remarquer que si ceiie construction était propre a cer-
tains verbes, elle était possible pour d'autres et in-
terdite a certainse.

Pierre se proméne.
a été acceptée.

Se proméne Pierree.

refusée, les enfants jugeant que "ce n'était pas fran-

Pierre apercoft.
refusée hien qu'ils aient remarqué l'analogie avec la
précédente. Ils demandent a tirer une seconde étiquette :

Pierre apercoit Caroline.

est acceptée. Les enfants proposent de combiner autre-

ment les étiquettes :
Caroline apercoit Pierre.

Ils constatent trés vite que toutes
leurs phrases pourront subir la m8me opération. Leur
travail ¢ongistera alors a mettre en ordre les étiquet-
tes distribuées et a produire, a l'aide de ces &étiquei-
tes toutes les phrases possibles en les combinant de

maniére a ne trouver que des phrases grammaticales. Les

enfants testent les différentes possibilté :

apercoit la tourterelle maman

-

est refusée ainsi que :

e o e

oy e e
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la tourterelle maman apercoit
Par contre, sont acceptées :

Maman apercoit la tourterelie

La tourterelle apercoit maman
Ces jugements résultent bien dfune analyse syntaxique
puisque, étant donnée la simplicité des phrases, il
leur était facile d'attribuer un sens aux deux premiérese.
L'exercice se poursuitﬁavec plusieurs phrases :

Le poisson reconnaft le crocodile.

Le crocodile reconnaft le poissone.

Le capitaine cherche la petite filleo.

La petite fille cherche le capitaines

La jolie fée appelle le roie.

Le roi appelle la jolie fée.
Ils constatent que chaque phrase comporte trois grou-
pes, sauf la premiére :

Pierre se promeéne.
Ils construisent trois colonnes dans chacune de laquel-
le ils font inscrire, par la maftresse, ciiaque groupe
dans l'ordre dans le—qguel il se présente dans les phra-
sess Pour la premiére phrase, ils proposent de mettre &
dans la colonne 3. La premiére conclusion tirée est que
dans chaque phrase, & une gxception prés, il v a trois

groupes de mots, et que 1l'on peut formaliser cette igi
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qui d'aprés leur expérience du moment leur semble uni-
verselle, en un tableau de trois colonnes :

- au milieu, un mot '"gqui ne peut pas changer de

Elace".

- dans les colonnes 1 et 3, "on peut retrouver

les m&mes mots'. Ils éprouvent le besoin de les répéter

dans leur tableau, parce qu'ils n'arrivent pas & conci-
lier le fait qu'il s'agisse bien des m8mes éléments avec
le fait qu'ils occupent une place différente dans 1la

phrase, comme si cette identité était remise en cause b
par le fait qu'ils changent de placee.

Dans un premier temps ils ont donc p

été surtout sensibles & la place des mots. Ils ont

compris que ce caractére déterminait la grammaticalité
de certains énoncés et que la permutation du sujet et
du complément, amenait la construction d'une nouvelle
phrase. Ils ont essayé de traduire 7 ces propriétés
dans un tableau peu explicite, pour qui n'aurait pas

assisté & ce travail, en raison de ses redondances.

Afin qu'ils ne concluent pas gqufun

verbe ne se construira qu'avec les deux mots qui lfac-
compagnent dans leurs phrases, nous proposons de combi-
ner entre eux les éléments des différentes phrases. Ils

obtiennent :



Le poisson reconnaft la petite fille.
et ainsi de suite. Ils accomplissent les m8&mes permuta~-
tions que plus haut. En quelque sorte ici, ils vérifient
l'exactitude des lois qu'ils ont découvertes, et pré-
cisent leur définition en extension. Mais ils sont in-
capables de le formulere.

Nous arr8tons la production de

phrases nouvelles pour-inviter les enfants & réfléchir

sur leur tableau. Ce tableau jusque 1la n'était qu'anec-

dotiquees Il décrivait ce qu'il s'était passé dans la clas-:

se, fonctionnait plus comme un aide mémoire que comme
la formalisation de lois générales. Peur en arriver
a cette étape a partir de la figuration anecdotique,
nous demandons aux enfants tééfice qu'ils remarquent
sur le tableau. Nous obtenons p&le-m8le :
- dans la colonne du milieu, répétition du méme

mote

- dans I et 3 on trouve les m€mes motse

les mots de 1 et de 3 se déplacente.

ceux de 2 ne se déplacent pase.

2 est toujours au milieu, & droite de 1 et &
gauche de 3. Nous avons eu du mal a obtenir "a gauche"

et "a droite' chez des erfants encore mal latéralisése

.
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Ces remarques ont été suivies de
propositions pour réformer le tableau :
- supprimer les répétitions de 2.
- en raison des ressemblances entre 1 et 3, re-
grouper leurs éléments en une seule colonne.
Comme intitulé pour chaque colonne,

ils proposent ¢ "Peuvent bouger", "Ne peuvent pas bouger",;

Sl

terminologie qui sera a revoir lorsqu'ils étudieront les
groupes qui peuvent &tre mobiles sans que le sens de
la phrase en soit affecté. Le tableau suivant a été

affiché dans la classe : f

Peuvent bouger 1 Ne peuvent pas bouger] K
Pierre : se promeéne |
Caroline : apergoit o
maman reconnaft i
la tourterelle cherche ?
le poisson appelie

le crocodile
le capiatine
la petite fille %;
la jolie fée ?

le roi




Le tableau comportant tout ce qu'ils ont étudié, ils
sont incités & rechercher l1téexhaustivité. Les corrections
apportées a l'ancieng montrent qufils ont compris qufun
tableau pour &tre cleir ne devait pas &tre redondant,
qu'il devait &tre simple car de toutes leurs remarques,
ils ont choisi de roprésenter le caractére qui leur a
semblé le plus général eun fonction des expériences fai-
tes au cours de ces séancese.

Non seulement & la suite de ces exercices, les
enfants établissaient leur premiére loi syntaxique,
mais encore découvraient un certain nombre d'informations
qui seront exploitées par la suite, et mettaient en oceu-
vre les opérations qu'ils étaient déja habitués a muédi-
liser, dans un autre domaine, au cours des séances de
lecture. De la pertinence de l'ordre des mots, ils con-
cluent la distinction Verbe / Nom, accompagnée d'une
réflexion sur sens et grammaticalité. Par les réfutations
apportées chaque fois a leurs conclusions, ils se fami-
liarisent avec 1l'idée que les lois sont fonction de leur
expérience, qu'elles ne vont pas au-~dela de ce qu'eliles
couvrent immédiatement. L'explicitation de leurs remar-
ques les améne a élaborer un métalangage qu'ils seront

invités a préciser par la suite.
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2) -~ Elagboration de tableaux : un exemple en C.E.Z2e.

Nous avons travaillé dans ces clas-
ses sur les tableaux & double entrée. Nous voulions gue
les enfants représentent sur un m8me tableau les pro-
priétés des verbes qu'ils avaient étuadiég, la repré-
sentation par des ensembles s'étant révélée insuffisante
parce qufelle ne permettait pas de tout placer sur le
m8me schéma. Nous avons proposé aux enfants un certain
nombre de phrases a classer : ces phrases recouvraient
l'ensemble des structures déja étudiées dans la classee
Aucune consigne n'avait été donnée, nous laissions les
enfants libres de choisir leurs critéres de classemntse.
Ils ont suggéré en premier lieu des classements formels
vides, en quelque sorte; nous prouvant qu'ils sont sen-
sibles a 1'immédiatement observable :

-~ un classement orthographique : ltorgre azlpha-~
bétique.

- un classement phonétique : mettre ensemble
tous les verbes se terminant par le méme son.
suivis de classements sémantiques :

- un classement élaboré en fonction de lfordre
du récit

.

Le chasseur tue un oiseau.

.
S
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et

Le chien courte.
apparaftront dans la m8me colonne, comme éléments d'un
m8me récite.

- un classement gqui aurait pu les mener au clas-
sement syntaxique attendu, puisqu'il s'agissait de
distinguer dans les phrases proposées les substantifs
humains et les substantifs héan-humains.

Enfin apparurent plusieurs propo-
sitions touchant directement a la syntaxe, gui nous ont
progreséivement introduits ot nous voulions en arriver

- classer en fonction du temps des verbes.

-~ classer tous les vggpes gui ont des N2,

- mettre a part toutes les phrases du type
N1-V-N2 (1).

C'est lorsqu'un groupe a suggéré ce classement, fonction
des structures, que dtautre ont remarqué que les phra-
ses qui leur avaient été soumises comportaient dlautres
types de constructions : N1-V, par expmple. Chaque grou-~
pe énumére alors les structures apparaissant dans les
phrases qu'il a sous les yeuxe La classe propose alcers

de représenter ces remarques sous forme de tableau

ou seront classées les phrases suivant leur constructicn,
.

TRy

1) - Voir dans le chapitre sur le métalangage, comment
les enfants sont arrivés a catte symbolisation.



leur schéma apparaissant en t&te de colonne.

Ve

Nl - V

Nl - V - N2

N1 -V ~

Circ

L.e chien courte.

Le lapin bondite.

Un chasseur tue
un- oiseaue.
La¥c est un bon
chien.

Ma mére a eu
des bracelets

Le maftre féli-

cite le chiene

Aujourd'hui je

I’'LSe

Ce matin

jl'ai joueée.

Voulant éviter le terme de circonstanciel, trop dange- ;

reux pour les maftres, ainsi que complément de phrase

trop ambigu, nous avons adopté pour désigner les grou-

pes permutables le mot circonstant.

Par ailleurs, la classe avant cons-

taté que ces schémas dépencdaient des verbes entrant dans

leur composition, il sfagissait alors de trouver wune

représentation montrant cette dépendance. C'est alors
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qu'un stade supérieur dans l'abstraction a été -«atteint :
les éléves abandonnent la représentation directe des
phrases au profit de leur schéma et se contentent de
réaliser lexicalement les verbes. Chaque verbe étudié
sera appliqué a un schéma afin que 1l'on voit s'il peut
ou non produire une phrase grammaticalee. Aprés avoir
fait pendant un certain temps cet exercice oralement,

de maniére sauvage et désordonnée, plusieurs enfants
demandent la construction d'un tableau & douhle entgée
afin de figer les résultats et de voir si des rapproche-
ments 36nt possibles entre certains verbes. Le second

tableau proposé a été le suivant :

VERBES. N1~V N1l-V-Circ N1-V-N2 Nl—V—NZ—Cirf
(A) (B) (c) (D) '

Faire 0 4] + +

Dire 0 O + +

Briller + + ] C
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Pour plus de commodité ils ont appelé chaque colcnne
Ay B, C;, Dy, et ils conserveront cette convention pour
communiquer leurs remarquese.

La troisiéme étape a €té une analy-

se critique du tableau : ils ont constaté que les colonnes °

B et D étaient inutiles, dans la mesure o?ﬁe circonstant
pouvait s'appliquer a némporte quel verbe. Ces deux

P
colonnes ont é€té supprimées. Par contre ces sous-caté-
gories sont apparues dans C qui regroupait toutes les
expansions verbales de construction directe; aussi bien
substantifs et iInfinitifs qutadjectifs, adverbes ou
complétives. Une phase assez longue du travail a consis-
té en la découverte et l'application de procédures de
différenciation. Chaque différence découverte a eu pour
conséquence la représentation d'une colonne supplémen-
taire.

Enfin, le passif ayant &t& intro-
duit comme procédure d'identification dfun des types de
N2, il a fallu le placer dans les colomnnes puisqu'il
fonctionnait aussi comme propriété du verbee. I1 v a eu
beaucoup de discussions pour trouver l'emplacement le
plus explicite a la lecture. I1 a donc été proposé de
nefonserver le symbole N2 que pour le complément direct,

et de placer la sous~classe N1 - ¥ - N2cod a l'extréme
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droite, de maniére & juxtaposer le passif, afin que,

comme l'a dit une petite fille :"On sache tout de suite

gue les deux structures sont liées." Le tableau a pris

en fin d'année l'aspect suivant, pour ce qui est de la

colonne C ¢

(a)

N1 - V - N2 ¢ N2-Vepar NI
(c)

adje § adve ¢ comple{ infe.§ cod

Sont détaillées les différentes valeurs découvertes pour
ce qui au départ avait été appelé globalement N2. Le
tableau obtenu a été affiché sur les murs de la classe,
il est corrigé et complété au fur-et-d.mesure des décou-
vertes des enfants. Grice a lui, ils peuvent découvrir
du premier coup d'oeil des classes de verbes définies
par leur propriétés communes; les isoler du reste et

les étudier de maniére plué approfondies. Cette étude

sera continuée en C.M. et donmera lieu en particulier
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3 un travail sur les infinitives et les complétives.

Ce travail rapidement présenté en
quelques pages s'est en fait échelonné sur toute une
année scolaire. Nous avons vu les enfants de C.E. suivre
la m8me évolution que les plus petits, clest-a-dire
passer de liobserVation concréte immédiate a la sémanti-
que, pour en arriver 3 des remarques formelles en syntaxe.:
La nécessité d'abstraire en utilisant des symboles, des |
tableaux ou des schémas, est apparue avec le bescin de
stocker les informationse. Comme il fallait pouvoir re-
trouver-rapidement ce que l'on avait appris au cours
des discussions, des procédures de classification stim-
posaient. Les enfants ont ordqué leur savoir pour mieux
lc maftriser et l'utiliser comme point de départ pour
des découvertes nouvellese. Aucune abstraction nfest
gratuite, donnée d'avance par le maftre : tout le chemin
du concret vers l'abstrait a été accompli par les en-

fants sous l'impulsion des nécessités de l'étude.
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D) - DE L 'ANECOGTE A LA REFLEXION GRAMMATICALE : NAISSAN-

- CE D'UN METALANGAGE.

Les enfants, qui pratiquaient une

*

méthode "naturelle" de lecture étaient déja habitués

J

4 réfléchir sur leur propre production. La fréquence de
ces discussions, la diversité des remarques qui v étaient
faites, nous - ont permis d'introduire plus f

facilement qu'avec toute autre méthode de lecture, le

discours sur la languee.

Lt'élaberation collective des textes

de lecture nécessite des dicussions entre les enfants

pour établir la version gui traduise au mieux la pensée

de tous et qui réponde en m8me temps aux exigences de

l1'acceptabilité. Au cours de ces débats; les
étaient obligés, par la classe elle-m8me, de
soit parfges arguments sémantiques, soit par
ments d'?dre. grammatical, les modifications
faisaient subir au texte. |

Ainsi, aprés une séance

enfants

justifier

de marion-
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nettes, un C.P. improvise le texte suivant ¢

“l.e prince va ramassey des fleurs.

Le prince donne des fleurs & la princesse.

Le prince et la princesse vont dansers”
Ils ont d'abord eu besoin de créer des liens logiques
dans l'histoire pour lui donner plus de réalime et de
vraisemblance : établir une étape qui traduise le tra-
jet du prince vers la princesse; besoin de localiser
l'histoire dans l'espace et dans le temps : ou ramasse-
t-il des fleurs ? ou vont-ils danser ? ou et quand a
lieu le bal ? Il leur faut reconstituer précisément ce
qu'ils ont vu représenter dans la saynette. Ces pré-
cisions apportées, il y a eu discussion sur le texte.
Ils suggérent de remplacer "le prince" par des pronoms
dans toutes les phrases sauf dans la premiére, et de
faire de m8me pour toutes les répétitions sous prétexte
que

- "Cl'est pas la peine de les répéter deux foise."

- "Clest pas beau."

- "On sait déja qui cfeste."

- "On peut mettre des petits mots & la place.m
Ces arguments divers et désordonnés nous ont paru

révélateurs d'une analyse grammaticale. La nécessité
<

des compléments, rajoutés pour répondre aux questions
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posées plus haut, leur a paru plus urgente que celle des
pronoms, dans la mesure ou l'explication sémantique :
maximale paraissait prioritaire par rapport & la preno-
minalisation qui n'est ressentie que comme une économie
ou comme une amélioration stylistique

Nous avons exploité en l'orientant
vers les phénoménes syntaxiques, cette tendance qu'avaienté
les enfants & - Eommenter leur production. Mais pour
gue la discussion ne s'ouvre pas sur les angcdotes rae
contées par les textes, nous avons dfi au¢paravant ré-
gler ce-probléme en ne conservant que les phrases obéis~
sant a la vraisemblance du conte merveilleux ou & la
réalité objective vécue. Ainsi

Fifi a bien mangé.

ne pourrait absolument pas faire 1l'objet d'une étude
grammaticale si les enfants contestent l'information :
la discussion se perdrait daas l'appréciation du repas
de Fifi. Lorsque nous avons voulu faire faire des clas-
sements syntaxiques en C.P., nous avons toujours été
obligésa de tenir compte de ce critére, soit pour éviter
les déviations de la réflexion, soit au contraire, pour
en faire la premiére étape vers un métalangage.

Clest certainement ce critére, par

. , ~ - . - '
exemple qui les a amenés a faire le classement qui |
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isolait les morphémes grammaticaux des morphémes lexi-
cauxe Ils avaient proposé, avant tout travail en gram-
maire d'écrire sur la m€me affiche

"Les petits mots qui ne changent pas et qu'on

retrouve dans toutes les histoires qu'on écrit',

sensibles a la vacuité sémantique qui expligue leur
fréquence. Nous avons trouvé p8le-m8le sur une m8me
affiche des articles, des prépositions, des pronoms,
des négations, des mots de coordination, mais aucun

élément pouvant véhiculer un sens lexical. Par la suite,

PO

les seuls qui aient été extraits de ce classement, parce

qu'ils leur avaient découvert des propriétés qui les

e et e e e

distinguaient des autres, et entre eux, ont été les

prédéterminants du substantif et les particules préver-

bales sujete. i
Les notions sémantiques ont pré-

cédé les critéres distributionnels dans l'approche de

la notion de phrase. Ils 1l'ont définie comme une 'his-

toire'", clest-a~dire pour eux, le COmpte%rendu d'un

vécu collectif : elle vaut pour l'information qu'elle
véhicule et, & leurs yeux, doit véhiculer. Peu a peu

ils se déshabitueront de faire du langage ce qui doit

décrire le vécu, lorsqu'ilg auront compris qufil est :

tout & fait possible d'écrire des "histoires'" qui ;
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n'existent pas : d'assembler des mots pour le plairpir

de découvrir les "histoires' qu'ils raconteront une fois
assemblés dans l'ocrdre adéquate Reconstruire des phrases
avec leurs étiquettes permet de vérifier leur capacité
de lecture, constitue un premier pas vers l'écriture

des textes, mais représente aussi un début d'étude gram-
maticale. Cette activité signifie qu'ils y a acguisition
de la notion de phrase puisqu'il y a production de
phrases et rejet de la non-phrase. Clest aussi la possi-
bilité de travailler sur des exemples et de se détacher
de la valeur médiatrice du langage, pour ne pius en voir
gque les aspects formels. Ils seront dés lors aptes a don-

ner un discours sur la syntaxee.

Ils finissent par ne plus confondre
acceptabilité avec possibilité de sens. Le jour cu ils
ont proposé comme texte :

"Ce matin nous sommes allés dans le parc ramasser
des feuilles mortes”
ils ont accepté toutes les permutations possibles avec

"matin'" et "dans le parc'", mais iis les ont refusées

avec "nous" et "ramasser des feuilies mortes!. Dans une

phrase aussi courte,que de plus,ils connafissent par

coeur puisque c'est leur phrase de lecture, ils pou~

.

vaient reconstituer facilement le sens malgré les bou-
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leversements apportés a lfordre des motse. Or ils n'ont
accepté que les permutations permises par la syntaxeo
Renouvelée plusieurs fois 1'expériénce a donné les
m@mes résultats. Cela signifiait donc que les enfants
stétaient suffisamment détachés de l'anecdote pour
réfléchir sur la langue. Leur discours est passé de
considérations anecdotiques & 1l'évaluation de la wvaleur
sémantique des énoncés, puis de la, 3 des considérations
formelles sur la syntaxe. C'est un véritable métalangage
grammatical qui = constitue au terme de cette évolutione.

La question du métalangage est
l'une de celles qui se pose avec le plus d'acuité aux
méitres qui: sont sensibles a la diversité et & la com~
plexité de la terminologie 1i£g&istique, et qui répu-
gnent a utiliser davantage les termes de la grammaire
traditionnelle. La premiére question est pour eux,
quels termes utiliser lorsqu'on parle de grammaire ? La
deuxiéme est, une fols que l'on a répondu a la premiére,
comment introduire ces termes dans la classe, car tous
sont sensibles aux difficultés qu'ont les enfants 3
assimiler un vocabulaire étranger au vécu.

Nous avens déja quelque peu répon-
du a ces questions, en faisant découler tout métalangage

-

du vécu grammatical des enfants. Notre démarche est

|




l1'inverse de celle de l'enseignement traditionnel de la
grammaire. Constatant que les enfants sont trés t8t
aptes a tenir un discours sur leur production linguis-~
tique, il s'agira de leur faire élaborer la terminolo-
gie grammaticale qui résulte de ce métalangages

Wemmer les éléments était néces-
saire non seulement pour faciliter la communication,
mais aussi parce que cela constitue déja une analyse
de la languee. Au C.P. les enfants s'expriment par exem-
ples et non par termes génériques, tandis qu'au C.E.,
ils constatent que par une terminologie adéquate on peut
faire l'économie de longues énumérations. Nous avons
évité d'introduire systématiquement les termes de gram-
maire, quels qu'ils soient, laissant aux enfants le
soin de déterminer en fonction des propriétés qu'ils
avaient découvertes une terminologie descriptive. Ils
avaient dés le C.P. été sensibles 3 la pertinence de
l'ordre des mots : ils ont au C.E. proposé de numéroter
les syntagmes qu'ils avaient identifiés suivant leur or-
dre dans la phrase. A chaque syntagme identifié, a été
affecté un numéro :

La petite fille mange a la cqntine.

Ils ont appelé "la petite fille', Numéro 1, '"mange',

numéro 2, "a la cantine", Numéro 3 et ont donné pour




la phrase le schéma suivant : N1-N2=N3. La premiére
critique qu'ils ont formulée contre cette convention
stest développée a 1l'égard de N2 dont les propriétés

se sont tout de suite révélées trés différentes de celles
de N1 et de N3. Le symbole utilisé incitait & les assi-
miler abusivement. Nous avons introduit le terme "verbe'
puisqu'ils 1l'avaient déja isolé ¢l défini suivant ses
relations dans la phrase. La démarche est l'inverse

de celle de la grammaire traditionnelle. Nous ne leur
avons pas demandé de travailler sur le verbe, mais la
notion’ é'est dégagée d'un travail de recherche sur la
phrase. Nous nfavons pas au départ une terminologie
qu'ils faut identifier en 1'appl§9uant a l'analyse, mais
une analyse dans faquelle la nécessité d'une terminologie
s'est faite sentire.

N3 est devenu N2. Il s'est alors
produit une confusion entre 1l'initiale de '"Nom", terme
que nous leur avons donné & leur demande aprés "verbe', et
celle de Numéro 2 : N2 signifiait ﬂussi bien Numéro 2
que Nom 2 dans leur esprite. Cela importait peu du moment
que ces termes ne devenaient pas l'équivalent des ancien-
nes terminologies et ne donnait pas lieu & des "analyses
grarmaticalesY du type :

"une pomme : N2 de mange'
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dans '"Paul mange une pomme"', car alcis, la démarche de
la classe n'aurait été qu'un moyen de réintroduire, sous
des termes déguisés, la grammaire traditionnelle. Pour
bien mdtrer que N2 était une donnée descriptive, et
non une "fonction'", en termes traditionnels, nous
1'avons conservé pour les compléments prépositionnels :
les mafitres ont eu plus de difficultés & l'admettre
que les enfants qui 1'wwd'ailleurs proposé diux-m8mes.
Dans l'exemple précité :

La petite fille mange a la cantine.
ils onf rectifié leur schéma en y introduisant .ce qu'ils
ont appelé "le petit mot" précédant N2, pour différen-
cier cette construction des autrese. Le schéma adopté a
été en définitive ¢ N1 ~ V -~ & N2. Pendant tout ce
travail] nous avons pu constater que les enfants n'avaient
aucun mal a s'en tenir aux données formelles et descrip-
tives, tandis que les maftres étaient g8nés par la
nécessité qu'ils s'imposaient de plaquer sur les phrases
le vocabulaire grammatical imposé par les programmes

officiels ou les manuels.

La terminologie des enfants staffine
au fil des découvertes. Ainsi, la préposition ayant &été
baptisée "petit mot'", il a.fallu la distinguer de ltar-

ticle qui avait recu le m€me nom. Nous avons introduit



le terme "déterminant" qui a été parfaitement accepté
et qui nous semblait plus intéressant qu'article. "Dé-
terminant'" recouvrant une classe beaucoup plus vaste,
il laisse la possibilité de classifications ultérieures
plus fineﬁbt autorise des rapprochemnts que le terme
"article", trop fortement marqué par la grammaire tra-
ditionnelle n'aurait pas permis aux maftres dfacceptere.
Aprés ces premiéres approches de
la terminologie, nous nous trouvions devant un ensemble

de termes en usage dans la classe, fortement liés aux

descriptions, et de termes linguistiques qui étaient
issus des besoins de la recherche, mais qui fonction-
naient symboliquement, qui n'étaient pas 1liés dtaussi

prés que les premiers aux descriptions. Il fallait

arriver a leur faire comprendre, ainsi qu'aux maftre
d'ailleurs, que la terminologie était convention collec-
tive, et ne cofIncidait pas forcément avec la descrip-
tion exacte de>chaque phrase. L'occasion nous en a été
fournie quelques temps aprés par la phrase :

Aujourd'hui le directeur travaille avec nouse

qui a suscité une exclamation indignée : "Y en a des

fois que on a le Numéro 1 au milieu!" (les cas #'inver-

sion n'avaient pas été abordés)e. Le terme désormais -

approximatif de N1 a cependant été conservé, diune part
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en raison de la mobilité de "aujourd'hui'', dl'autre part

en raison des glissements de sens provoqués par 1'ambi-
gufté de l'abréviation Nl. Ce principe a été conservé
dans les classes car il nous était indispensable pour
1'élaboration de tableaux d'établir un certain nombre
de symboles acceptés par l'ensemble des classes. Il
avai® ltavantage de montrer aux enfants et aux maftres
somment se constitue une terminnZogie, puis de désacra-
liser du m&me coup la terminologie traditionnelle dont
l'acquisition constituait le but principal de leur
enseignément, ainsi que la terminologie imposée par les
textes officiels et les manuels (groupe bleu; groupe
vert, groupe mobile, complémeg?”g§sentiel, etce) qui ne
fait que se substituer & la précédente.

Du moment que l'on affecte des
numéros aux groupes nominaux, impossible de rechercher
de quel type de complément établi a priori il s'agite.
Le ngcours constant a l'observation sfimpose; puig la
nécessité de désigner sous un terme symbolique, dont on
mesure les limites puisqu'on le définit grfce a elles.
interdit la démarche d'identification traditionnellie,
qui ne passe d'ailleurs pas auprés des enfants. Ainsi,
une maftresse de C.M.2 qui Pprés une étude du passif;

avait demandé aux enfants de retouver les compléments
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d'agent a eu la surprise de constater que les enfants

en étaient incapables. Le. terme qu'ils employaient,
"par N1", qui rendaient compte de l'opération effectuée
sur la phrase leur sufficaite. Toute terminologie supplé-
mentaire leur semblait superflue et dépourvue de liens
avec leur recherche. Ils étaient devenus incapables
d'identifier des listes de compléments, mais ils savaient
parfaitement quelles étaient les rdgles qui permettaient

de produire les phrases qui leur étaient soumisese.
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E) - LE PROBLEME DES EXERCICES : EXERCICES D'APPLICATION

OU MANIPULATIONS EXPERIMENTALES.

Ceés constatations nous ont amenée
a refuser l'exercice d'application, qui, comme son nom
lt'indique, consiste uniquement en l'application d'une
terminologie & des éncncés ou d'une régle apprise par
coeur au cours de la lecon et que l'on s'évertue a
illust@eﬁ par les phrases qui l'autorisent. Ces exercices
ne s'accordent qu'avec la grammaire normativze.

Les seuls qui nous semblaient en
accord avec notre méthode sont inclus dans la démarche.
La recherche des enfants est exercice, dans la mesure
od elle est réflexion aciive, problématique continuel-
lement posée sur la langue. En observant, en posant des
questions, en essayant de les résoudre, ils font "matu-
rellement’ ce qu'impose l'exercice.

Un travail non négligeable, tant
pour son intér8t pédagogique que pour la durée qu'il

nécessite, ctest 1'élaboration de fichiers et de tableauxe.



Elle constitue un moyen de réviser les acquis,; donc
pour le maftre une possibilité d%valuer le niveau at-
teint par la classe beaucoup moins fagtidieug que les
“golles', les "tests" ou les exercices d'application :
ce n'est pas une tiche répétitive et gratuite, dans la
mesure ou les enfants &élaborent a travers eux leur ma-
téhiel de travail. Nécessaire pour stocker les informa-
tions découvertes au cours des périodes de recherche,
cette élaboration s'incrivait encore "naturellement!
dans le cours de la démarche. Il s'agit avant tout de
donner a l'enfant un travail intéressant : cette affir-
mation perd son apparence cde lieu commun, lorsqu'on
sait que dans les classes sousrprétexte de favoriser
les acquisitions indispensables, on les condamne a des
travaus dont ils ne voient pas 1l'intér8t. Fichiers et
tableaux, tout en permettant la synthése des acquisitions,
incitent & une réTlexion formelle : comment faire pour
que les tableaux ne soient ni ambigus ni redcudants ?
obéissent aux prircipes de simplicité,de non contradic-
tion et soient cependant exhaustifs (toujours au niveau
des enfants, cela s'entend) ? Nous avons vu plus haut
comment les enfants de C.E.2 avaient mené ce débat-.
Enfin, il y a 1télaboration des

affiches qui oblige les enfants & mettre en oeuvre des



qualités de synthése, de clarté et de précision : sur

ces affiches apparaissent régles et définitions auxgueclles
ont abouti les recherches. Le matériau utilisé impose

des contraintes : surface de papier restreinte; lettres
assez grosses pour &tre lues d'un bout a l'autre de 1a
classe, suffisent pour justifier l'exactitude du vocatbu-
laire et la concision requises. De m&me que Freinet a
introduit l'imprimerie pour donner aux classes une vie
collective par le biais d'un medium matériel donc "in-
nocent" au départ, de mEme nous pemsons qu'il faut
jouer.&es contraintes matérielles pour donner conscience
aux enfants de l'importance de la formulatione.

A ce point de notre réflexion nous
ne souhaitons pas d'autres formes d'exercices qui
fausseraient notre désir de voir adopter enfin une
"méthode naturelle" dans l'enseignement traditionnelle-
ment le plus contraignent voire le plus "réactionnaire"
de notre école élémentaire. Nous espérons avoir suf-
fisament montré qu'enseignement de la grammaire allait
de pair avec liberté, échanges humains et plaisir de
travailler ensemble pour les anfants; parce qu'il
repose sur des bases méthodologiques et théoriques

rigoureusese
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