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Lg poids de la bureaucratie, dans 

l’institution scolaire est tel qu'il nous semble très 

important, dans un ouvrage consacré à l'enseignement 

pi'imaire et destiné aux maîtres, de commencer par un 

exposé critique des instructions officielles, ainsi 

que des travaujf de recherche qui ont été à leur ori

gine et dont le "Pian de rénovation pour l'enseignement 

du français" , dit "Plan. Rouchette" rend compte. Ce 

plan Rouchette, qui n'était donc à l'origine qu'un rap

port de recherche, a pris en passant par le biais des 

é-extes officiels, valeur impérative. La hiérarchie, 

omniprésente dans l’institution, possède une force telle 

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

pour exprimer seg volontés Il suffit que les textes



officiels conseillent, suggèrent, préconisent pour que 

ce qui suivra soit interprété comme instructions impé

ratives. Nul n'est dupe de l'euphémisme.

Ce sont donc ces textes qui donnent 

sa couleur à l'enseignement. Far l'organisation du 

temps qu'elles proposent, par les programmes et les 

méthodes qu'elles préconisent, elles offrent une image 

assez exacte de ce qu'est 11 enseignement du français 

dans nos écoles. Elles nous semblent aussi, par la 

longue imprégnation qu'elles ont pu exercer sur eine, 

expliquer certains préjugés tenaces chez nos institu

teurs qui ont du mal à accepter, par exemple, que 1 ' en

seignement de l'orthographe ou la bonne connaissance 

de la prose de nos grands auteurs, r. constituent plus 

3.'essentiel de 1 ' enseignement de la langue.

On voit ainsi des maîtres en recy

clage, très réticents à remettre en cause un savoir 

basé essentiellement sur une grammaire normative oui 

tente de classer maladroitement quelques règles du 

français écrit. Ils sont révoltés ou stupéfaits, d’en

tendre traiter un conditionnel du type !,je chanterais” 

comme un temps de l’indicatif et non plus comme un mode: 

X<es Instructions de 1972 et même le Plan Rouchette le





classent parmi les modes difficiles a employer, donc 

déconseillent son étude avant le cours Moyen. Ou bien 

encore, parce que ces mêmes Instructions prétendent 

que les allusions à l’étymologie- contribuent à faire 

de la traditionne3.1e leçon de voca/bulaire 

"une fête du langage11 ,

j'ai eu l’occasion d’assister dans une ancienne classe 

de transition, devant les enfants ébahis, à une leçon 

sur les doublets. La maîtresse croyait en toute bonne 

foi, que la connaissance de 1‘étymologie permet un 

meilleur emploi de la langue, comme si l’enfant qui 

apprend à parler ne déduisait pas la valeur de chaque 

signe de son environnement. L’étude étymologique peut, 

certes, apporter des éléments d’explication â cej.ui qui 

fait l’étude de la langue; ainsi il peut être intéres-

nce s

du mot "furor11 ches Sénèque, pour mieux comprendre son 

emploi chez Racine, mais ce sont là des buts qui dépas

sent largement ceux que s’octroie ï.1 enseignement à ce 

niveau. Tout au plus dans i os classes pourrons notis 

fixer certains usages orthographiques ou corriger cer

taines confusions en étayant nos 1 explications dlanecdotes 

de type ét3Tnologiques : pçur' expliquer les accents

se référer aux sens révélés Di les occur
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circonflexes suj» des voyelles autres que "e”, on pourra 

par exemple dire aux enfants qu'il remplace le "s" qui 

allongeait la voyelle en Ancien Français, comme 

dans "île" ou dans "châtaigne", et compléter cette 

explication en comparant ces orthographes avec d'autres 

langues romanes, qui;elles^ont conservé ce "s" très tôt 

caduc dcjns la prononciation française. Ou bien encore, 

pour aider les élèves è ne plus écrire "rénumérer" 

pour "rémunérer" , on pourra leui’ rappeler 3-e latin 

"immus". Mais en dehors de ces !~ecours très ponctuels, 

qui doivent toujours être en liaison directe avec leur 

vécu, et qui constituent pour eux plus des moyens mné

motechniques qu'une étude véritable, nous ne saurions 

trop recommander aux maîtres de faire avant tout mani

pulier et expliquer par les’ enfants le langage de tous 

les jours, dans toute l'étendue de ses emplois.

Si cette institutrice prenait

l'étymologie pour la meilleure, la plus complète et

peut-être la seule étude véritable du langage s il faut

bien nous garder de la condamner. De telles erreurs

pédagogiques sont-elles le fait d'une mauvaise lecture

des textes? Mais qui lui a donné le temps et les moyens
de les lires^? Elle arrivait là en fin de carrière * sans 

/
/
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avoir jamais eu droit au moindre recyclage. Les maîtres 

vivent seuls dans leurs classes, enfermés dans leurs 

quatre murs au milieu des enfants. Peu d'occasions de 

seRencontrer sauf après la classe, au moment où chacun 

épuisé ne songe plus qu'à rentrer chez soi. L'Arrête 

du 7 Août 1969 » qui réduit la semaine scolaire à 2 7 heu

res, permet, il est vrai,

"au^ maîtres de consacrer à leur perfectionne

ment pédagogique un temps équivalent à trois 

heures par semaine."

liais est-ce suffisant en regard de la masse de connais

sances qui leur est nécessaire dans chaque matière? Le 

Plan Rouchette, dans lequel on relève à plusieurs re

prises, qu'il faut aux maîtres de solides connaissances 

en linguistique et en psychologie, ne laisse aucun dou

te sur la réponse à fournir.

Aucun des ouvrages se réelamarr 

du Plan Rouchette ne prend en considération l’impact

effectif des instructions, ni pour les analyser ni 

pour se situer par rapport à elles, se contentant en 
général de souligner^emT^onfármité avec les textes. 

Cette lacune amène les maîtres à se sentir étrangère

à tout le courant de rénovation, car ils ne voient pas
•

le lien au'il entretient avec les instructions. oui
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leurconstituent trop souvent leur unique recyclage s 

seule sounÿd'information et de formation pédagogique. 

Quand il y a doute, lorsque le maître ne sait pas s'il 

doit choisir les méthodes nouvelles qu'on lui

propose ou la lettre des textes officiels, ce sont tou

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

les marges de la liberté entre lesqU'.:13.es il est per

mis de se mouvoir*, iis peuvent aussi servir de moyen 

de défense , étant donnée la latittxde avec laquelle on 

peut les interpréter»

On nous objectera que si les maî

tres ne sont pas au courant de ces méthodes, c'est qu'il 

boudent les quelques semaines de recyclage qui leu3r 

sont offertes tous les cimq ans, au point que dans .la 

plupart des départements français, on a supprimé ces 

recyclages, faute d'inscriptions en nombre suffisant, 

prétend-on, les autorités se gardant bien de se deman

der si les infrastructures départementales (routes, 

moyens de transports, isolement des écoles, etc) n'agra- 

vaient pas tous les problèmes que posent déjà à

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

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

sont moindres, et où la demande de stage dépasse chacsue
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année l'offre des deux écoles normales, Livry-Gargan 

et Le Bourgeà:. Et pourtant dans ce département, jamais 

autant qu'en cette rentrée scolaire la formation conti
nuée n'a été autant menacée, tant à cause des condition;

J
de travail faites aux professeurs, iÿ-5'aux restrictions 

apportées axis demandes des stagiaires. Deptxis deux ans 

tous les stages qui ont lieu après les vacances de 

Noël sont supprimés, sous prétexte d'absentéisme de la 

part des instituteurs et faute de remplaçants. Or, il 

y a quelques années, un corps de "titulaires mobiles" 

avait été créé à cet effet : remplacer les instituteurs 

en stage ou en congé de maladie. XI faut croire que 

ces pratiques qui commençaient à peine a s1 instal3.er 

tombent déjà en désuétude, tant pour des raisons budgé

taires que pour des raisons idéologiques.

Les parents d'élèves tout autant 

que la hiérarchie, de l'I.B.E.:'. a l'Inspecteur Géné

ral, en passant par les directeurs et les pi'étend'as 

conseillers d'éducation, voie it dans l'enseignant 1'imag

du père et de la mère de famille ,1e substitut parental

chargé de l’éducation et non plus seulement de l'instruc
r

tien des enfants, lorsque r-èi'o et mère naturels sont
/

pris par leurs tâches quotidiennes. De même que l'on
y
f-n'a qu'une mpre, avoir eu'une maîtresse. eton ne doix
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l'on supportera mal que la maîtresse ne sacrifie pas ce 

qui apparaît aux yeux de l'extérieur, comme la satà.s- 

faction d'un plaisir personnel, ses aspirations â tme 

formation meilleure et plus complète. La maîtresse com

me la mère doit être pétrie d'abnégation. Si j'emploie 

avec insistance ce féminin, passant sous silence la 

présence de plus en plus rare de maîtres dans le primai

re et leur quasi inexistence dans les maternelles - dont 

le nom vaut tous les commentaires - , c'est parce que 

l'on persiste à voir dans notre profession le traiasfert 

"naturel" au sein du groupe social du x-oie que nous 

jouions traditionnellement dans la famille. Notre ins

tinct maternel nous px-édispose à ces tâches, comme nos 

inclinations naturelles vex-s les tâches ménagel’es font 

de nous les meilleures des cuisinièx~es ou des femmes 

de charge, comme notre charme naturel nous predispose

aux métiers d*a sourire. Toute femme pai’ce qu'elle est 
J „mjere effective ou mere en puissance, aimex-a les enfants:

saura comment "s'y prendre avec eux", sera donc 1'ensei

gnante idéale. Les adolescents et les a c'ait es, au con- 

tx'aire, c'est une affaii-e d'homme ou ... d'adjudant! 

Puisque tout est dans l'instinct, à quoi bon une fox-ina- 

tion? a quoi bon des x-ecyclages? à quoi bon une recherche

pédagogique ?
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Pour ma part, J’estime que l'un 

des moyens d’aider les maîtres à sortir de cette ornière 
où l’on veut les embowrier définitivement, c’est de leur 

offrir grâce à un exposé théorique des outils critiq-aes 

et de leur présenter des expériences faites dans des 

classes, afin qu’ils puissent constater, par l'exemple, 

que la linguistique si abstraite leur semble-t-elle . 

trouve des applications concrète^ et répond à leurs 

oue étions.

Il s'agit d’abord de faire une 

lecture critique des Instructions Officielles et du 

Plan Rouchette, afin de montrer letirs limites et de 

situer notre recherche par rapport à elles» Puisque ces 

testes mettent en avant "expression et communication", 

corarnes buts à assigner à la grammaire , nous tenterons 

de cerner ces deux notions à travers la présentation 

qu'èn fait la linguistique structurale. Nous serons 
a'iiené^ à nous demander non seulement si ces priorités 

sont légitimes mais encore si les applications qui 

devraient on découler les respectent» Nous ferons une 

critique des exercices structuraux et de que loties manuel 

scolaires issus du Plan Rouchette. Après cette première 

partie critique, nous passerons à l'exposé de notre 

méthode : tout d’abord nous définirons et limiterons
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l'objet de notre étude, puis en reprenant les points 

importants de la théorie transxormationnelle, te3.1e 

que la présente M.GROSS, nous montrerons comment ils 

trouvent leur application à l'école élémentaire, en C„P. 

C.E.l, et C.E.2, plxis particulièrement caj' ce sont là 
les trois niveaux avixjquels nous avons pu à ce jouir mene 

une expérience soutenue.

Il ne nous semble pas utile de 

préciser dès cette intimo duct ion les raisons oui nous 

ont fait choisir les théories de cet auteur plutôt eue 

d'autres, dans la mesure où c'est l'objet même de cet 

exposé : montrer comment à travers l'expérience quo

tidienne, nous avons essayé de dévelopxier notre intui

tion, que cette théoi'ie était particulièrement adéquate, 

pal* sa cohérence et sonbxhaustivité, à un travail ce
i

linguistique à l'école élémentaire.
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I - L'EMPLOI DU TEMPS ET LES PROGRAMMES.

L'organisation pédagogique des 

écoles primaires est réglée par des lois qui précisent 

les contenus à enseigner et les formes sous lescuellos 

il convient de les transmettre. Dès l'arrêté du 10 Jan

vier 1e G 7 5 la forme imposée est l'emploi du temps par 

jours et par heures

"coupé par les récréations reglementaires17 .

Le temps imparti à chaque matière a été souvent remanié 

en fonction des objectifs de l'enseignement élémentaire.
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Les derniers remaniements apportés à l'organisation du. 

temps scolaire accordent une nette jnrédominance au 

français :

Français .................. 3.0 heures

Calcul ...................... 5 heures

Disciplines d'éveil ...... 6 heures

Education physique

et sportive ................ 6 heures

Il est bieji précisé que cet enseignement dépassé le 

cadre des 10 heures hebdomadaires. Toutes les activi

tés, cmelles Quelles soient sont aussi des activités 

de Français. L'élève est toujours incité à faire porte 

son attention sur la syntaxe, le vocabulaire et 3. ' or

thographe. Tous les travaux effectués en classe sont 

prétexte à ce genre d'acquisitions.

Malgré ces déclarations visant â 

décloisonner l'enseignement, l'enpici du temps frag

menté pose aux instituteurs des problèmes insurmontabl 

Ils ne savent pas où placer les exercices qui se si

tuent à ch0val sur deux âiscip3.ines. Quand on effectue 

des classements ou que l'on pose des tableaux à doub.le
n H..

entrée, fait-on du Français ou des Mathématiques? 

L'organisation de l'image publicitaire se situe.-t-elle

en français où en Eveil? Comment préserver* 3.es moments



de création, poèmes dessins, textes libres, qui ne peu

vent s’inscrire dans la stricte discipline d'un emploi 

du temps? Prétendre grouper les activités de français 

en 10 heures, n’est-Cô pas laisser croire que l’ensei

gnement peut passer par un autre canal que la 3.angue?

Les maîtres n’ont pas toujours conscience que lire l’énon

cé d’un problème de mathématique est un exer-cice qui 

permet de ne jjas infliger aux enfants ces longs moments 

de lecture qui empoisonnent leurs matinées. Bien peu 

même, faute d’éléments de vérification, accordent 3.9. 

priorité à la lecture rapide et à la lecvure silencieuse 

sur le déchiffrement oral. L’institution scolaire a 

besoin de cloisonner .• dT emb3.’igader, de controles'' toutes 

les activités des individus : tout doit être manifeste 

pour que chaque palier de la hiérarchie puisse vérifier

ce que fait son subordonné. Ce problème de 3.’emploi du 

temps, de la case où inscrire chaque activité, serait 

ridicule, s’il n’offrait 3. ’ image la plus parfaite de 

ce qu’est l’école de nos jours; une institution bridée 

par une inébranlable buraucratie contre laquelle vien

nent se briser même les tentatives les moins audacieu

ses de renouvellement pédagogique.

Cette chronologie oui morcelle 

les programmes incite à 1‘acquisition d'une suite de



connaissances fragmentaires et forcément mal maîtrisées, 

car elles ne s1incrivent pas dans la dynamique d'une 

recherche personnelle, de la part des enfants autant 

que de la part des maîtres, et que leur raison d'être 

ji'est pas provoquée par le vécu du groupe qui les 

reçoit, auquel on ne donne jamais aucune emprise sur elle 
L'école enseigne des concepts, des contenus, sans jamais 

montrer comment ils se développent et sans jamais don

ner d'outils critiques contre eux.

Autrefois, il s'agissait de faire 

acquérir par l'enfant avant la classe de fin d'études, 

le minimum cultux-el qui lui permettrait de se débrouil

ler dans la vie quotidienne, le minimum cultui'el du 

citoyen. Dans les lois du 23 Max-s ioo2, ces connaissan

ces vont de

"l'instruction civique et mox-ale"

aun:

'tx-avaur: d'aiguille poux-' les filles"

e t aux:

"exei'cices militaires pour les gax-çons".

On y recommande avant toxit l'étude de la France, bien 

que ne soient pas ouvex-tement exclus les auti’es pays. 

On étudiera

pai'ticulièx'ement celle de la"la géographie,



i1 rano g »
”1’histoireT particulièrement celle de la France

jtTSQu’à nos jours’’ „

Aujourd’hui, les formules changent mais le contenu ne 

vai'ie guère : on ne passe plus en revue la biog.r'aphie 

de nos grands homines, on fait l’étude du milieu, et l’on 

aboutit à des résultats analogues. L’enseignement du

/ plus anciens ( 1882 )

"la lecture et l’écriture"

’’la langue et les éléments de la lit ■cure

française"
/

qui se réduisent aux a /
les textes ultérieurs (1O87 et autres 5

"la lecture et l’écriture".

Cette formulation ne sera abrogée que par les textes

suite au Plan Rouchette. Ces

d’imaginer les définitions les plus arbitraires. E 
terait-ü un enseignement du français qu.* pourrait

par être celui de la langue? La langue se réduirait-e

comme semble l’indiquer le rapnrochement "langue” et
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"littérature"? Est-il possible de séparer lecture et 

écriture de 1'enseignement de la langue, pour en faire 

des "matières" spécifiques? Ce sont les curieuses con— 

elusions que l’on pourrait tirer de ces instructions 

anciennes.
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il ORTHOGRAPHE, morale ET STABILITE,

Pour en savoir plus long no-as

sommes obligés de nous reporter aux textes d JUZX

1963 î qui oi-ganisent les classes de transition., 

ation de ces classes, preuve manifeste de 1!écho 

méthodes traditionnelles, aurait dû inciter à I' 

mentation de méthodes plus efficaces. Il n'en fu 

’ 'Lire, écrire, calculer' '

constituent toujours les techniques de base. "Li 

"écrire" apparaissent très vite comme des moyens 

céder à l’orthographe vers laquelle est ouvertem

La cré 

c de s 

expéri 

.t rien

re" et

d T

centi'é 1’ apprentissage du Français
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1 !L*attention orthographique sera créée à travers
tous les exercices de/français que motivent

les diverses activités (enquêtes, calcul, etc)

aussi bien que les dictées."

Comment dès lors ne pas en arriver à ces complexes et 

à ces blocages psychologiques dont pariaient plus haut 

ces memes textes? On reconnaît que les enfants arri

vent souvent dans ces classes traumatisés par le tir s 

échecs antérieurs, bloqués par leur inadaptation à la 

vie scolaire. Au lieu de les inciter à s’exprimer on 

établissant

"un climat de confiance11

on instaure un régime policier qui traque la faute 

partout où elle se réfugie.

üien ne change après le plan Rou- 

chette. Bien que les instructions du 4 Décembre 1Ç72 

constatent une profonde contradiction entre la nécessité 

d'écrire et les difficultés éprouvées à le faire, 

l'échec de la traditionnelle dictée et de la classique 

rédaction, le malaise ressenti devant 3.o langue écrite, 

elles se contentent d’expliquer le divorce entre langue 

parlée et langue écrite par des problèmes psvehol o■ -

"La majorité des collégiens, des lycéens, des
adultes n'y parviennent gu'avec peine, tant
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sont tenaces la maladresse et la répugnance à

rédiger”.

Jamais la transcription écrite, avec ses lois trop com

plexes et les multiples pièges de l'orthographe, n'est 

remise en cause. Bien au conti-aire, elles renforcent 

l'enseignement de l'orthographe, confondant apprentissage 

de la langue avec la mémorisation de ses formes écrites:

"Connaître un mot, c'est aussi connaître sa

forme écx'ite et les variations qu'elle peut

subir".

Pas de -connaissance sans connaissance des graphies, car 

assimiler, c’est avant tout savoir rexiroduire la forne 

écrite qui résume toutes les normes.

Si la dictée à pièges est refusée, 

l'orthographe, cependant, doit Sx paraître partout. Lui 

seront consacrés plus précisément des exercices de mémo

risation tels que la copie, la reconstitution de tentes, 

et la dictée, conçue comme un moyen d'établir le . 

bilan des acquisitions. Loin de ne développer que la 

mémoire, elle ouvre les portes de l'existence. C'est 

elle qui permet de poursuivre des études et d'accéder 

à un emploi, car nul ndignoi’e qu'

"une mauvaise orthographe est une gêne dans les

é tilde s"
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ainsi qu’un

"obstacle pour nombre de jeunes à la recherche

d'un emploi".

C'est elle qui développe des qualités d'âme telles que

"1 ' observation" , "11 attention" , "la. réflexion" » 

C'est elle aussi qui pe3*met d'acquérir la syntaxe de 

la langue. La dictée portera to\ijours sur un problème 

précis qui pourra être d'ordre "syntaxique", comme 

les "accords" (l'accord du participe passé est l'exem

ple de syntaxe le plus souvent cité, suivi des terminai

sons du'verbe et de l'accord de l'adjectif ), ou encore 

mettre en évidence

ce que le langage articulé ne fait pas enten-

dre"

comme

"les apostrophes" et "les liaisons".

Toute cette argurnj entation s'appuie sur la certitude 

que les difficultés ou même les incohérences de l'or

thographe ont uno puissante contrepartie : elles lèvent 

les confusions dues â 1'homophonie et donnent aux tex

tes une clarté qu'ils n'auraient pas ç l'oral, grâce 

aux marques d'accord.

"Quant aux complications ( atténuées d'ailleurs

par 1:arrêté du 26 Février 1901 sur les tolé-





ranees
mieux connu et qu'il faut appliquer ), elles 

ne sont pas sans contreparties : les distinctions

de sens entre les mots homophones sont signa

lées par des différences orthographiques, et 

les marques écrites des accoi-ds sont nécessai

res à la clarté des textes".

Il est vrai que 11 orthographe nous aide à déchiffrer 

ceriains textes écrits : comment pourrions-nous com

prendre les écrits de Proust ou de Hallarmé sans elle ?

Ils ne sont pas faits pour être oralisés mais pour être 

lus et regardés. Mais ce n’est pas à ces règles quo’obéis

sent les productions enfantines, dont la complexité 

n’est jamais telle qu’on ait absolument bes^/qn de re

courir à l’orthographe pour les comprendre. Implicite

ment; en mettant en avant cette valeur de l’orthogra

phe, c'est à l'étude littéraire que se réfèrent les 

Instructions Officielles, étude qu'elles ne parviennent 

pas à dissocier de celle de la langue ni de celle de 

l'orthographe. Ces confusioiis cependant rassuj'ent tout 

le monde, instituteurs effrayés par l'ampleur de la 

tâche, élèves réticents devant un apprentissage qu'ij.s 

ressentent comme une brimade. Rien de nouveau sous le

ftrariLTiati ales (l), gui mérite d'etre

l)-Cet arrêté fixe U3i certain nombre de tolérances or
thographiques, baptisées "tolérances graminaticaiesl'/.insi, 
on "tolérera que 3.es noms propres précédés de l'article
pluriel prennent la marque du plurle1 : Les Corneilles,
comme Les Gracques; des Virgi3.es (».«J, des Heissonlers" .
Est-il utile de souligiiErr l’importance révolutionnai1“6 
de telles libex-tés, introduites daiis 3_ ' enseignement i
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soleil pédagogique! On continuera d’enseigner l’ortho

graphe comme avant, avec les memes méthodes qu’avant, 

mais on aura un alibi "scientifique, carjla linguisti

que, déviée de ses méthodes et de ses buts, fournira 

un vocabulaire qui remplacera les mots éculés par la 

tradition.

La progression s’efforce cependant 

d'être la plus "natui'elle" possible. On apprendra d’abord 

aux enfants à transcrire leurs propres énoncés, puis 

on en arrivera au texte d'auteur de plus en plus long 

et difficile. L'étude du langage enfantin n'est qu'un 

tremplin pour atteindre les formes les plus nob3.es et 

les plus achevées, celles de la littérature. Jamais on 

n’essaie de donner rée3.Iement aux enfants la maîtrise 

de leur propre langage, ni la possibilité d'en faire 

un objet d'étude à part entière. A travers son langage, 

l'enfant reste toujou.rs cet être imparfait, à l'intej.- 

iigence imparfaite, à la morale douteuse que 3.'ensei

gnant doit guider vers la perfection représentée par 

l'adulte. L'enfance ne connaît ni bien ni mal. Nos 

textes nous la montrent comme 3.e monde des vertus spon

tanées, inconscientes, brutes même. Elle est

"1'âge de la poésie, celui dont la fraîcheur
" ~n'rM 0 - -ITT , ,-r-ir- r.n - - - -r. - .

laisse toujours un regret".
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celui de
nla spontanéité" 

dont il faut

"préserver les ressources",

celui de

"1'originalité".------- ------- --- - - -

Elle est

"élan" et "fraîcheur" à wsauvegarder"« 

Elle possède des

"pouvoirs créateurs"
- --

ausquel's il faut offrir

"une langue saine et souple", 

deus qualificatifs dont le sémantisme remplit de per

plexité. Or il n'est par de vertu sans effort. La con

trepartie de cet Eden apparaît bien vite, nous permet

tant d'élucider quelque peu ce qu'est une langue saine 

Les Instructions prennent soin de nous décjrire le lan

gage enfantin comme dépourvu de qualités logiques, lié 

à l'instant et aux besoins immédiats : un langage des 

origines

"que l'enfant pari© en cour de récréstioï

qui est

"spontané mais en même temps rudimentaire et 

tributaire étroitement de 1'intonation, du cri 

de la mimique".
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adulte conscient et raisonnable ,Tandis que le maître, 

est

"un interlocute\ir qui sait écouter et qui sans

se départir du naturel et de 3.a simplicité («•..)

emploie un langage bien articulé, précis, dépotiil-

lé de gesticulation, exempt de vulgai-ité11.

La difféï'ence qui fait de l’enfant un malade du langa

ge et de la morale réside dans son ignorance de l’écri

ture. L’oral, malgré la priorité que lui confère la 

chronologie doit céder le pas à l’écrit dans la mesure 

où ce dernier respecte mieux les .lois morales du. travail 

car il exige, nous dit-on, l’acquisition de conventions 

plus rigoureuses, comme si les langues qui n’ont pas 

opéré le passage à l’écrit avaient moins de raffinements 

cme les autres et excluaient la réflexion grammaticale(2) .

"Le langage pairé qui s’aide de l’intonat ‘.on

et du geste, s'infléchit selon les signes de

compréhension, d’intérêt ou d'inattention. d’ac-

cord ou de désaccord, que donne 11 interlocuteur.

Le langage écrit ne dispose pas de ces facilités;

il requiert plus rigoureusement concis i 021, pr 6 -

2)- Les langues sans écriture peuvent donner lieu à une 
réflexion grammaticale de *la part de ceux qui les paz-- 
lent : les Dogons, par exemple, n’ont pas attendu les lin
guistes et les ethnologues Blancs pou3~ analyser leur lan
gue. Elles peuvent aussi posséder une littérature et une 
poésie aussi complexe, rigoureuse g X ^13°a ffinée" que les 
nôtres: il suffit pour s'en convaincre de relire ce que 
dit Senghor, dans "Liberté I" à propos de la poésie volof, 
et de se reporter aus travaux ce L.IIesteloot et de Amadou
Il amp a te M’Ba.
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cisión, cJ.arté, et il use ôe conventions plus

étroitement détenrr.inées!l .

Comme si la présence d’un interlocuteur n'impliquait 

pas davantage encore ces qualités! Le texte écrit av 

contraire, permet toutes les libertés : il livre au 

lecteur éventuel un tout achevé, aux interprétations 

multiples, faute d’un métalangage immédiat, approprié, 

possible a tout moment entre émetteur et récepteur du 

message.

Arrivés à ce terme de notre lecture 

nous commençons à comprendre qu’il ne s'agit p a s du tout 

de diffuser des connaissances, ni de former l’esiDrit 

logique, ni même de permettre l'accès aux moyens d'ex

pression les plus adéquats, mais de conformer l'ensei

gnement à une mora.le et de lui faire véhiculer cette 

morale. Les Instructions du 15 Juillet 1965 recommandent 

à propos de l'orthographe, de

"dissiper certaines fixations fautives, notam

ment dans le domaine de 1'orthographe d'usage". 

Une faute contre l'usage reflète un refus de la société 

et de l'histoire qu'elle véhicule a travers son écriture 

tandis qu'une faute contre la "grammaire" prend l'espect

d'une autodestruction, d'un suicide intellectuel d'au-
«

tant plus gra\re qu'il est moins conscient.



^L, eleve n'a pas coiisciencG de ses graphies ; 

il ne les voit pas, il faut lui faire observer
certains mots comine on observe une chose, un 

objet. Parmi les erreurs fixées, il faut aussi

ranger les fautes de raisonnement ; le réappren

tissage devra s'efforcer d*atteindre plus de 

profondeur que ne le feraient des montages étroi 

tement scolaires.u

Une orthographe prétendue grammaticale s’érige donc en 

garde-fou du raisonnement. Si l'élève est un aveugle 

intellectuel, qui ne voit pas ses fautes, comment les 

lui faire observer? St s’il n'est pas capable de raison

ner, comment lui faire décoxivrir une grammaire cohérenro 

à travers une orthographe qui, si l'on se reporte au:: 

manuels qui 1'enseignent, n’en présente guère que les 

lois éparses et fregmentaires.

Une orthographe défectueuse se ma

nifeste comme un délit contre notre morale et contre 

notre société. Le terme de "faute" en constitue déjà 

3. a preuve. Puisqu'il est commun à 1 ' orthographe et a la 

morale, il est assez cocasse et révélateur, d * applique r 

à la première, la définition qu'en donne la morale sco

laire elle-msine: sachons eue-*• e

"l'exercice inconsidéré du droit éauivaut à une
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faute”

L’étourdi qui manque aux 3_ois du texte écrit exerce 

inconsidérément et abusivement sa liberté sur la langue, 

tout en cédant à 3a facilité de ses premières intuitions. 

Or, il est expressément rédigé dans les instructions 

de 3.923 sur la Morale, que l’éco3.e doit inculquer à 

l’enfant le respect de tout ce qui est 

” baut11

l'horreur de tout ce qui est 

"bas et vil”.

Cette mora3.e s'appuie sur 3.’idée d'ur. Dieu, que l'on 

ne saxirait imposer ( Ecole Laïque oblige } par égard 

pour la liberté de pensée des athées, mais qxxe l'on 

ne mettra jamais en cause, comme si j.e sens commun l'im

posait. Les Instructions enjoignent le resjxect de cette 

notion parce qu'elJ.e représente les aspirations de l'es

prit à un bien supérieur.

' ' ^ 'ins t i b u t e ur s’attaclre à faire compr endre e t 

sentir à l’enfant que le premier hommage qu'il 

doit è la divinité, c'est l’obéissance a r.: r 1 o i s

de Dieu telles que 3.os lui révèlent sa conscien

ce et sa r a i s on'

Cette morale voltairienne, parfois contaminée de Vicaire
e

Savoyard, maintient 3. ' enfant dans lo respect de la

t



regle établie, orthographique comme sociale, dans l’hor

reur de la faute, qui se révèle comme manquement aux 

lois universelles dont les lois humaines, et du même 

coup celles de la France quel que soit sont régime po

litique, sont l’image«. A travers l'orthographe, on 

dresse les enfants à constituer le sinistre troupeau 

de producteurs dociles dont on aura besoin demain«

Les valeurs d'une époque et d'un 

pays s'étendent à l'univers et se justifient, très 

tautologiquement, par leur prétendue universalité. 

L'anthropocentrisme s'épanouit dans des assertions dé

risoires :

sent tous les deux à tors j-.es esprits et à

tous les coeurs avec la même force. dans un

dont 1 'idéal traditionnel est sans haine

mais d'essence largement humaine.”---...ï  ..... ,.i.. .-r..,.   
Morale absurde que les faits eux-mêmes n'ont pas tardé 

à réfuter. Que valent donc ces lois universelles, cette 

morale, que chaque être porte enfermée dans sa conscien

ce, lorsqu'elles tolèrent d'aussi monstrueuses exceptions 

què les compromiss±ns des gouvernements qui les ont 

rédigées !
«

Curieusement, c'est dans un ensei-



gneraent qui avait disparu cg nos programmes officiels 

mais qui fait x'ésur'gence avec la réforme TIaby, que nou 

trouvons la clef qui nous permet de déchiffrer les 

contradictions de la pédagogie actuelle. Tout l’ensei

gnement relève d’une idéologie qui n’ose plus dire son 
nom, car elle relèxre d’un an^ropocentx-isme que même 

nos dirigeants perçoivent comme trop décadent.
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in LES FACTEURS DE MUTATION.

Cette confusion et toutes ces con

tradictions prouvent mieux que n'importe quel raisonne

ment explicite, que 1'Ecole Elémentaire est en pleine 

transformation. La remise en question de ses méthodes 

et de ses programmes ne date pas du Plan?. Rouchelte . La 

Circulaire du 20 Juillet 1964 reconnaît la faillite 

de 1 ' ense ignement pratiqué jusqu'alors, ptiisqu ' elle cons

tate qu'en fin de cycle primaire, les notions princi-
•

pales n'ont pas encore été assimilées. Les réformes 

proposées cependant. se rapportent à la quantité de 

savoir et non à la nature de ce savoir. La grammaire



reste fidèle aux méthodes de la grammaire normative, 

sans que l'on trouve aucune allusion aux incohérences 

possibles <Je ce type de contenu, ni à son aspect sélec

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

"améliorera” et "enrichira"

le langage des enfants. Elle n'est jamais conçue comme 

une science pouvant faire l'objet d'une réflexion pro

pre, sans autre finalité qu* elle-même, comme le sont 

les mathématiques par exemple.

”Bn ce oui concex-ne le Français, les martres

se rappelleront que la grammaire ne doit pas

être considérée c omrne une discipline distincte

indépendante, portant en elle sa propre fin.”

Le Plan Rouchette confirmera ces objectifs, en ajoutant 

que le but de l'enseignement de la grammaire, c'est 

d'améliorer les moyens d1 expression et de communication 

dont dispose déjà l'enfant. Dans l'immense confusion 

que masquent mal les textes, on découvre l'embryon d’une 

critique de la grammaire normative, qui ne petit qu’ac

croître le désarroi des maîtres. On leur déconseille 

ce qu'ils avaient l'habitude de considérer comme de la 

grammaire (c'est-à-dire l'apprentissage d'un catalogue

de définitions ou de règles à débusquer parmi les pièges«
sans leur donner les moyens d'appliquer une autre inêthoc



'1 II ne s1 ag.~.t donc à ce niveau de la scolarit é «

ni de le réduire à l'étiquetage conventionnne1 

- et souvent discutable - de règles et de fonc

tions, ni, visant trop haut, de vouloir systé

matiquement expliquer tous l.is faits du langage”. 

Les textes, en fait, stabilisent ce qu'ils condamnent 

apparemment, en utilisant cotte terminologie et ces 

définitions défectueuses dans leurs exemples de progres

sion. Ils se mettent en marge d'une méthode scientifi 

que rigoureuse en refusant 1'exhaustivité.

Les Instructions de 1Ç?2 présentent 

un curieux mélange d'audace et de timidité. Elles repren

nent les conclusions du Plan Rouchette, mais n'osent 

pas creuser outre mesure la frontière qui les sépare 

des textes précédents, qui frappent, eux, par leur 

désir de continuité.Le moindre changement est introduit 

avec prudence, appuyé de citations de textes antérieurs 

afin que le lecteur ne doute pas que les plus récents 

se situent bien dans l'esprit de ceux d'avant. Pour la 

première fois des Instructions officielles se préservent 

e différentes de toutes les autres.

"Elias se substituent à l'ensemble des Instruc- 

tions antérieures, d'ancienneté et d'inspiration

diverses, relatives au même objet. (.. . } Elles

co mm



peut pas - aujourd’hui moins que Jamais - se 

reposer sur des formules définitives; mais

les recommandations que l’on trouvera dans les

marquent une étape : un enseignement vivant ne

pages qui suivent sont fondées su.r des principes

suffisamment assurés pour que les instituteurs

n’aient pas à craindre de les voir pro ch a ine rn e nt

abandonnés".

Aux lois générales et universelles du coeur humain elles 

souhaitent substituer un principe de mutabilité et 

d’adaptation. En effet, elles procèdent outre du constat 

de l'échec scolaire, du désir de faire profiter l’ensei

gnement des résultats de la recherche. Le Flan Fouchette 

fait état des méthodes et des résultats de la linguis

tique ainsi que des études qui ont fait évoluer notre 

connaissance de la psychologie de l'enfant.

L’objectif poursuivi depuis 18Ü2, 

"la lecture et l'écriture", tombe parce eue trop sommai

re . Il ne s'appliquait qu'à la langue écrite. Or ,1es 

Instructions, intégrant l'une des données de la lingtiis- 

tique saussurienne , à.ntroduisent la langue orale à l'éco 

le. Un enseignement global du français, s'il 21e réserve 

pas les productions littéraii'es paui le secondaire,

21'en doit pas moins s ' astre±2'dre ¿1



a

"aide:' les e nf an t à communiquer et à penser".

"libérer 1* aptitude à l’expression personnelle!! e 

Un enseignement de la langue ne consiste pas à appren

dre à parler aux enfants, puisque tous ceux qui entrent 

à l’école primaire savent parler français. La grammaire 

théorique ne donne pas l'usage d'une langue, elle con

fère la maîtrise d'une langue déjà connue, abolissant 

par là, une des Frontières qui empêchent la communica

tion. Quand on sait que la division en classes sociales 

se double d'une division en couches culturelles et lin

guistiques, on se rend compte que laiséer'1'enfant avec 

son seul acquis cultui-el revient à renforcer les inega.- 

iités. Si cet enseignement ne se faisait pas,

'!les enfants 31'appartenant pas à des familles 

instruites se verraient bientôt réduits, et 

souvent pour toujours, à un langage rudlmentcire

propre seulement à des échanges restreints".

Le but principal de l'enseignement du français est de 

permettre, d'encourager, de perfectionner l'expression

et la communication, en donnant aux erfa 

consciente de Xeur instrument privilégié 

Cette orientation n'offre pas seulement 

narcissique de parler et d'être écouté,

le

mai

max

u e

plaisir

s surtout.



constitue un élément important de la socialisation
"Conduire à une expression plus juste, plus 

précise et plus aisée, c'est travai-ller à l’éli

mination des malentendus, des erreur-s, des ser

vitudes gui, dans les relations sociales, pèsent 

sur ceux qiii ne savent pas s'exprimer".

Par ce qu'il dit, l'enfant découvre qu'il parie pour 

autrui dont il attend une réponse, qu'il doit être atten

tif à ce que peut comprendre eon intsrlocuteur. La so

cialisation passe par la prise de conscience d'un code, 

qu'il ne peut modifier arbitrairement de son seul gré, 

sous peine de se retrouver isolé et incompris. Ce sont 

ces quelques remarques sur la communication, et la notion 

de code qui vaudront à Jakobson sa grande fortune à 

l'école primaire. Chacun croit avoir trouvé la clef de 

la pédagogie dans l’exposé des fonctions du langage.

Pour inciter les enfants à s'ex

primer, on n'instituera pas de programmes rigides, 

véritables carcans oui interdisent toutes les digressions 

inévitables dans un enseignement qui s'appuie nius sur 

les motivations des élèves que sur l'autorité du maître. 

Le Plan Rouchette donne quelques unes des directions 

de travail possibles, accompagnées d'exercices. Les Ins

tructions proposent eue 3. eue s objets d'études adaptés



aux différents niveaux, ainsi que, à titjre indicatif, 

une très vague progression en "conjugaison”. Rien n1 est 

jamais imposé aux maîtres que de bonnes connaissances 

en linguistique et en psychologie. C'est à lui, et à 

lui seul, de fixer son programme en fonction des enfants 

dont il a la charge, des exigences de chaque imoraent.

"On se gardera de prétendre fixer en détail

une progression rigide et uniforme oui ne pour

rait être adaptée à la diversité des enfants

et qu^h conséquence, la réalité démentirait".

Le maître est entièrement libre et, par conséquent, 

entièrement x'esponsable de son enseignement, de ses 

programmes, de ses résultats. Ce désir de préserver la 

liberté de chacun conduit meme à des incohérences. Ainsi 

le. r.édacteur des textes refuse d'imposer une méthode 

d1 ajsprentissage de la lecture plutôt qu'une autre. Toutes 

les méthodes sont bonnes si elles s’adaptent bien à lu 

classe, à la personnalité du maître et qu'elles donnent 

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

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

enfants envie de lire eue de s’interroger sur les métho

des qui aboutiront à ce résultat. Ce désir sera le meil

leur garant de leur efficacité. Les prémices qui posaient 

l'allégeance à la recherche 1inguistique sont réfutées



implicitemnt par de telles affirmations. La méthode la 

plus efficace, une fois acquises les motivations effec

tives, ne peut être que celle qui s'accorde avec 3.'évo

lution linguistique et psychologique de l'enfant, tout 

en offi-ant la plus grande cohérence avec une description 

scienéfifique de la langue.

Malheureusement, si not^s considé

rons le détail du contenu des activités spécifiques, 

nous y découvrirons bien des incohérences. De la là.n- 

guistique, le Plan Rouchette comme les Instructions, 

ne conservent que les trop générales données des pre

miers chapitres du “Cours de linguistique générale" 

de Saussure : l'aspect social du langage, son rôle de 

moyen de communication, la dichotomie oi'al / écrit ,1a 

priorité à l'oral. C'est trop peu pour fornmuler un 

enseignement de la grammaire• Nous avons déjà vu plus 

haut les graves défauts de l'enseignement de 1'ortho- 

gï’aphe, nous en relèverons d'autres à propos du . "voca

bulaire" et de la "grammaire".

L'acquisition du lenicue se pour

suit à travers la 3_eçon de vocabulaire qui ne peut 

plus être l'élaboration d'une liste de mots à définir

faire ac-et à apprendre par coeur. Un souci louable de
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quérir le vocabulaire de manière vivante amène le L'é- 

¿Igcteur à préconiser l'étude des mots au sein d’autres 

activités (éveil et mathématiques, surtout) ainsi, qu’a 

cours de lectui'es, donc dans un contexte. Le Flan de 

Rénovation propose aussi des exercices ¿^évaluation sé

mantique, de définition et d’intersection de champs 

sémantiques. Mais les failles du raisonnement linguis

tique ne tardent pas à apparaitjre. La pédagogie consei 

lée ici oublie que le langage est chose abstraite et 

qu’il n’est de référents que conceptuels : elle nose 

le langage comme le strict équivalent des objets. On 

demande aux maîtres d’apprendre d’abord à l'enfant à 

nommer les objets qui l’entourent donc à faire corres

pondre un objet à chaque signe linguistique. Comment 

expliquera-t-on alors que les enfants même très jeunes 

( ce sont même les premiers verbes dont l'emploi est- 

acquis ), comprennent et utilisent correctement des 

verbes comme "être”, "avoir", "faire" et "aller" , ain s 

que des éléments aussi abstraits que les articles, bre 

tout ce qui ne cori-espond pas à une description du rée 

mais à des données de l’esprit. Les textes opposent 

"concret" et "sens" : certains mots s'expliqueraient

par leur référence au concret, tandis que d’autres se
•

définissent -par des "distinctions de sens". Cuelle ré-
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■nonse sensdonnera-t-on à un enfant qui demanderait le 

't "Mon père est vache. C’est ma tête de Turc, nia

bête noire."

si l'on veut rester proche du concret?

Des bases aussi chancelantes erpl 

quent la confusion qui intervient souvent entre le 

snntaxique et le lexical. L ’ inipossibi3.it é d’avoir 

"une neuve maison belle"

classée comme incompatibilité lexicale, relève de l'or 

ganisation de la phrase, non du lexique, puisqu’il s’a 

d’un problème de distribution de l’adjectif. L'appel 

à l’étymologie pour expliquer le sens des mots hors- 

contexte révèle une confusion des plans synchroniques 

et diachroniques, plus egj’une utilisation à bon escient 

d'états de langue anciens. Qu'importe pour les enfants

eue

"compagnon" ait désigné celui avec qui .l’on

partage son pain"

si aujourd'hui, il n'est plus que celui avec lequel 

on parcourt un bout de chemèin.- V
Contx-airement au Pl©n Touchette

qui se plaçait ouver 

guitique structurale 

dans 1'espoir de ne

tement dans la lignée de la iin- 

, Les Instructions, certainement 

pas dérouter les maîtres tout en



x-econnaissant les découvertes de la linrruistique , l'es- 

tent dans leur exposé, à l'intérieur de toutes les 

catégôi'ies traditionnelles « Au lieu d ' encourage:- les 

maîtres à l'expérimentation, elles leux- conseillent une 

attitude de "bon sons" , prudente et timorée : pj-ofiter 

des acquis de la linguistique, tout en continuant dans 

le cadi-e de la plus traditionnelle des grammaires, un 

enseignement de la langue écrite.

"La linguistique en progressant a posé les

px-oblèmes fondamentaux. La nouveauté et la 

richesse de ses points de vue, 3,a proiondeur 

de ses investigations, les pex-spectives qu'elle 

ouvi-e justifient le puissant intérêt qu'elle

suscite. Mais force est de reconnaîts-e crue 

l'on en reste aux tâtonnements pour ses appli

cations à l'école élémentaire".

Le principal acquis qu'elles conservent est celui qui 

va le mieux dans le sens d'un enseignement traditionnel 

de la grammaire. La fameuse dichotomie langue orale/Lau 

gue écrite, renforce les justifications d'un apprentis

sage outi-ancier de l'orthographe. Cette séparation 

permet de poser qu'il existe deux langues françaises : 

l'une, sauvage, désordonnée, sans lois, tout juste



bonne pour les cours de récréation: I’

¿2-

autre, parfaite 5 

civilisée, coulée dans les meii-leures règles, dont 

"les surprisest! 

réservent mille

"occasions de découvertes".

Tout en reconnaissant que la langue orale est premiere 

dans le temps, tout en détaillant la complexité du 

moindre énoncé, qui requiert

"de couler sa pensée dans certaines 'formes, de

les varier, de construire des piar a se s, d'y 

associer des intonations, de manier des struc

tures et de les lier les unes au~: autres", 

les instructions s'autorisent è en faire une langue 

tremplin, qui ne marque qu'une étape vers 1'apprentis- 

sage de l'écrit. Ainsi,

"le maître avisé"^

dès le Cours Préparatoire, Sait tirer parti

"des premières observations grammaticales 

de 1'élève, en ce gui concerne par exemple les 

majuscules par lesquelles commencer^.’ le s phrase 

du livret de lecture, et j.cs signes de ponctua

tion auouels correspondent dans la diction u.le 

attaque, une pause, un mouvement nui sont na- 

turéis".



Car même dans cette démarche qui va de .l’oral vers 
l’écrit, les teretes se contredisent. Ils parlent tou

jours de lecture ou d* exuressionà écrite. ij.s ernnrttn- 

tant tous leurs exemples a l'écrit avant d'affirmer 

que le même processus peuJ- s'appliquer à 1 ' expression 

orale. Faute d'une définition de la langue standard, 

ils se perdent dans les nuances et les contradictions 

de leur rloétorique.

Nous retrouvons la même préoccupa

tion à travers les problèmes grammaticaux traités. La 

"conjugaison” recouvre l’essentiel de cet enseignement, 

mais l'étude de la: morphologie du verbe n'est qu'un 

moyen de faire ressortir l'orthographe des terminaisons. 

On i^estera fidèle à la grammaire scolaire traditionnelle 

en mélangeant dans l'analyse, les aspects logique, sé

mantiques et formels, comme dans cette présentation 

de la distinction entre "sujet apparent" et "sujet réel" 

où l'on ne sait quelle définition du sujet permet de 

justifier la terminologie et les commentaires :

"Si par exemple, on lit ou* 'il tombe de gros

îrj.ocons oe neige", on s'anercevra oien nue j_e. . . .  . . -Vd- - - - - - —. . . . . . - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  - -  .i , - ,

verbe reste au singulier et que ce sont les

flocons oui tombent’

Quell: petit être l'utilité remareue .soj.eed'une telle



de toute étude du verbe et de son environnement¡

Qu'importe le désoi'dre dans la 

théorie et le morcellement des connaissances du moment 

que les buts moraux de noti~e enseignement sont préser

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

à travers une progression logique amenant 1'enfant du 

plus simple au plus complexe, mais une gx*antmaire desti

née à redresser le langage, à traquer la faute. La gram

maire ne se fait qu'au moment où l'enfant rencontre 'une 

difficulté, c'est à dire au moment où i J- ne sait comment 

couler son expression dans la norme académique qu'on 

lui impose et qui lui est étrangère, ou bien lors des 

manquements à la norme, à l'occasion d'une faute, sans 

que cette notion de faute soit pour autant definie.

"C'est à partir des difficultés rencontrées

ou des erreurs comme se s, dans oes cxi-consran - 

ces qui ne peuvent être fixées d'avance et ri:

cours d ' activités nui ne ..ont pas spé.cifiquement

grammaticales, eue se dégagent les Il n j. t s et que

se perçoivent des rapports. Il est pos s 5,ble

ou'ensuite, une habitude naisse, qv:.'une i-
i b n
 

o S —.

sité s'éprouve: et le moment arrive où elle peut

ê t re invo o'uée " . •
i cette bonne habitude prise, après une réfiexi en



sur le langage incomplet qui est le sien, l'enfant pourr 

avoir accès aux plus hautes sicheres de la pensée gram

maticale. On 3/autorisera à réfléchir sur des textes 

et 1 '

"on utilisera de préférence de bons textes

littéraires exempts de complications : ils

présentent, en effet, une plus grande richesse

de structures que des textes d'éJ.èves meme mis

au point".

Le Plan de rénovation ainsi que 

les Instructions officielles qui l’ont suivi, malgré 

leur désir d'ouverture, renforcent dans leur lettre, 

les textes antérieurs et une conception normative de 

l'enseignement du Français. Ce que nous en conserverons, 

c'est la préoccupation constante d'adaptation à j. ’ évo

lution des connaissances que l'on y a découvert à la 

lecture, ainsi que la nécessité qu'ils proclament 

d'utiliser la linguistique dans 11 enseignement élémen

taire



L'étude du Finn de Rénovation et 

des textes officiels nous a montré qu'en dépit d'une 

évidente bonne volonté, 1'enseignement du Français et 

surtout celui de 3.a grammaire , présentait sensiblement 

les mêmes orientations ou'autrefois„ Si l'on abandonne 

la perspective de 1'enseignement du latin dont notre 

grammaire scolaire appliquait les propriétés à l'étude 

du Français, ou. continue à privilégier l'apprentissage

norme qui est pliss norme sociale que norme implgouée 

par le système linguistiqueî ainsi qu'à confondre la 

langue avec son ox-'thographe.

C'est pourquoi, avant de parler 

de méthode, nous définirons ce oui doit être étudié

a 1 ' e c o i. g



I - ORAL / ECRP DEUX LARGUES OU DEUX REGISTRES

Si on a tant de mal à convaincre 

les maître s d'accorder la prééminence à la laiprue orale 

dans leur enseignement, c'est bien parce que la ionc- 

tion principale de 1 * enseignement du Français a toujc-'ur 

été de donner accès à la langue écrite«. Lorsque l'enfan

entre A i » ¡c©!© élémentaire, on lui a* prend cl ' abord à

lire et a écrire. Cet enseignement n'est dispense null 

pgprt ailleurs et commence dès le premier jour du Cours 

Préparatoire.



CoKime il va de pair avec l‘ensei
gnement de 1 ' orthographe, on comprend aiséfinent que .les 

maîtres aient pu en venir à confondre enseignement de 

la langue et enseignement de l'écriture, réflexion sur 

la langue et réflexion sur l'écriture, tpie la grammaire 

ait pu devenir la collection des règles du bien écrire, 

tandis que l'orthographe devenait le critère d'une 

bonne maîtrise de 3_a 3-angue.

Dans 3.e passé, savoir lire et sa

voir écrire procuraient un prestige social que tous 

étaient loin de posséder. Avec la démocratisation de 

l'enseignement, ce prestige subit; une légère translation 

et vient se greffer sur le bien lii'e et le bien écrire , 

surtout. L'orthographe prend une valeur idéologique : 

elle va devenir un moyen de franchir 3_es barrières so

ciales et va distinguer les gens cultivés des autres.

Les publicités d'écoles privées enseignant 3. ‘orthographe

maîtres avancent pour justifier l'importance démesurée 

qu'ils lui accordent. Tout l'enseignement de la langue 

s'oriente vers elle. Démocratiser 1'enseignement signi

fiera : permettre à chaque enfant de la respecter et 

de franchir les barrières sociales en appliquant 

grammaire élaborée en fonction da ses règles.

une
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c, se confond avec j. an cru e e c r a -

te", car sous le non; de "langue écrite".; c'est en fait 

une orthographe normative trop rigide qui est condamnée, 

mais l'anathème va s'étendre à toutes '.es formes écrites 

de productions linguistiques. L'écrit "usurpe" un "pres

tige" qu’il ne mérite pas et que lui confèrent dans nos 

sociétés les productions littéraires• Il sera rejeté bor£

de la langue par le fait même qu'il est écrit, la seule 

"langue véritable" étant la langue ox^al-e, l’écrit n ’ étant 

qu'un substitut, une prolongation, (l) Son fau:r presti

ge, la -priorité indue que l'on a coutume d.e lui accor

der, viendraient de son rôle social : matériau de la

littérature, considérée comme le moyen, d ' exn3~ession

plus noble dans nos sociétés, la langue écrite se T^are 

du prestige des productions qu’elle permet. Elle doit

donc, pour Saussure, dans l'étude linguistique, céder

le pas à la langue orale, première dans 3.’Histoire de 

l'homme commie dans celle de J.'1 individu, langue crai ré

sulte d’un apprentissage, non d'un enseignement.

Or par cette argumentation, il
/

semble que l’on met surtout en évidence deux fonctions 

sociales différentes plus que deux langues différentes : 

on serait plutôt tenté de conclure, non qu'il y a -an Fran- 

çais écrit et un Français oral, qui se présenteraient

l)~F. de SAUSSURE. "Cours de 1 in crui s t i ou generate ••
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comme deux langues étrangères, mais une fonction sociale 

de l'oral, instrument privilégié de la communication 

immédiate, et une fonction sociale de l'écrit qui permet 

d'autres types de communication, ne serait-ce que par 

toutes les connotations qu'il véiicule. Exception faite 

de certaines situations très restreintes, il ne semble 

pas que l'on prisse réduire l'écrit au rôle de substi

tut ou de prolongation" de l'oral, môme dans J.e lettre 

qu'on envoie à un interlocuteur éloigné. Leurs conditions 

de production étant différentes, la valeur de leur réa3i- 

sation sera différente* On utilise soit l'un soit l'autre, 

jamais les deux à la fois ni l'un pour l'autre, sauf 

dans des cas très restreints.

Si l’on comoare le discours oral- 

à l'écrit, les différences que l'on notera proviennent 

toutes des conditions de production. Ainsi l'oral use 

fréquemment de redondances ainsi que d'embrayeurs du 

discours. Dans la mesure où le locuteur s'y irmlicate 

fortement, les procédés d'énonciation auront ’une '"aleur 

prépondérqnte. Le contexte extx-a-linguistâ.qtie , les ges

tes, les ti'-iits sTipx'a-segment aux rendront c onpx’éhensi- 

bles des phrases incomplètes, décousues, souvenu obscures. 

■pour oui ne percevrait que l’enregistrement sonore. Ces
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caractéristiques sont liées aux conditions no réalisa

tion de l'oral : la chaîne parlée dont les sens s’éche

lonnent dans le temps. L’oral, tributaire du temps, 

laisse des impressions auditives plus faibles, car plus 

fugitives que les impx-essions visuelles de l'écrit. Le 

message oral ne peut être perçu que dans la mesure où 

il 'utilise les procèdes d'énonciation que lui permettent 

d'échapper aux contingeances de sa production. L'écrit 

ne connaîtra pas ces servitudes. Il se déroule dans 

l'espace et échappe au temps : le lecteur net-.t garder 

un teste sous les yeux aussi longteineps qu'il le désire-, 

ou qu'on le lui laisse. Le texte écrit ne s'échappera 

pas par ses propres vertus. Redondances et embrayer.rs 

peuvent donc dispara,ître, mais en revanche , .le cisco'ars 

oui n; peut avoir recours qu’à«un nombre très limité 

de procédés d’énonciation, devra former un tout complet, 

compréhensible sans aucun autre recours que lui-même. 

Sauf dans le cas d'un billet glissé en toute hete à la 

place d'une parole qui ne peut s'échanger, l'écrit doit 

être à la fois texte et contexte.

C'est presque par- hasard, pourrait-' 

on se permettre d'affirmer en exagérant eue lotie peu, 

que les langues humaines se réalisent à travers une 

suite de sons. Il n'y a pas d'organes propre s à la paro

le et ce que nous utilisons pour émettre des sons, sert
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à des fonctions vital es aut: ement essentielles que la - 

langx'.o. 211e peut se réaliser à travers un autre canal, 

sans en êti-e affectée : oti peut parler français grâce 

aun ondes radio ou aux gestes de l'alphabet des sourds- 

muets. Pourquoi pas par l'écriture? S'ij.s sont réalisés 

différemment, j.'un par la chaîne sonore, l'autre par le 

suite des graphèmes, oral et écrit n'en paraissent pas

moins relever de la même langue, dont ils app<nais

sent comme deux performances différentes. Si comne le 

disent certains historiens de la langue (l), 1'écriture 

reflète et constitue une analyse de la langue à partia' 

de la phonétique, oral et écrire relèvent nécessairement 

du même système, bien qu'ils n'obéissent pas à la même 

norme.

En effet, c'est bien parce cae 

l'oral s'inscrit dans un registre de langue plus fami

lier que celui de l'écrit qu'il a tant de mal à s'intro

duire à l!écoj,e. L'oral peiit êtrenpopu3.aire" ; voire 

"vulgaire"; l'écrit devra toujours être "correct” ou 

même "soutenu", à moins que l'on ait pris le parti de

faire carier des "gens du peuule" ou de ci orce

pULJ-iemets , oes tou?.'nu re s jugee! 11 vulenire nnnarxore

ou "relâchées" . Des pinasses textes cu<. n

1)- Georges IdOUIIXI;. "Histoire c]< 
origines à nos jours”. Î.'UÎ’.

- léarcel COUSU. "La grande invent ion de 1 . u. x;. ? v:
i évolutio??."« éd. K3 incksieci:,sor



Je te le dis, Jeanne, c’est pas une vie cm ’on 

vit.

Il est médiant pourquoi il m’a battu.

Le mec que je lui cause, il m’a emmerdé toute 

la nuit.

dont la norme syntaxique n’est ni celle du français 

soutenu, ni celle du français standard, auront peu de 

chances d'apparaître a l'écrit, pour la simple raison 

qu'elles ne s'écrivent pas, l'écrit n’étant nas le moyen 

d'expression que sont accoutumés à utiliser ceux qui les 

emploient. L'orthographe même, oui oblige à transcrire 

les /$ / mobiles, à noter toutes les lettres d'un mot 

pour qu'il puisse être identifié ( !lil!! reste écrit tel 

quel, même s'il est tout jours / U / ) , à écrire ’’j” 
pour ce qui sera prononcé / j / dans /jteid t/ ou dans 

/ J' H 02/, à respecter les "lettres muettes" oui vont 

provoquer les liaisons, nombreuses en langue soutenue, 

rares en langue familière, 1 ' orf -c graphe qui ne peut 

rendre compte des intonations "vulgaii'es" ou "distinguées 

ni des traits mélodiques, eji raison des premières ca.rac~

:rrsT. xcuc i * ^ « i, \ • ,
SG iTGXGSTG »"X-Gî”5 v r* c"“ cè"-- t'* û ''' Ig S G

soutenu qu’au registre familier. Les écrivains nui ont 

cherché à transcrire j.’.argot, ont d’ailleurs ,v:é obligés
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d'inventer une orthographe qui reflète nicur-c les réalisc- 

tions populaires, tant l'écrit, meme lorsqu’il transcrit

la syntane et le vocabulaire arpotroue s ou

même simplement familiers, continue toujours à "faire 

distingué".

Que "'oral appartienne à un reristre 

de langue plus familier est pour nous la seuj.e raison 

qui nous amène à lui donner une priorité, c'est-à-dire, 

à travailler dans chaque leçon, principalement, à partir 

de phrases orales. L'écrit intervient très vite, no 

serait-ce qu'à travers le fait même de parier de phrases, 

de ne travailler que sur des phrases complètes, d'être 

obligés d'incrive au tableau les cxenrples qui servent 

dans l'étude, dont l'objet s'étendra à tout ce oui peut 

se dire ou s'écrire en français, sans distinction de

norme.



Il - LANGUE

Nous Gistin

et écrite, de 11 orthographe, que

le système cle reproduction de la

de graphème s. Ce système présent

en plus grande par rapport à la

étude spceixique qui ne saunait 

grammaire. Les études oui en ont 

cm 'il s'organise autour de deux

guex'on.s la langue , or 

nous définirons comm 

langue orale au moyc 

e une autonomic de p! 

langue et nécessite u 

se confondre avec la 

été faites no r* t r e nt 

grandes lois : une lo
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de transcription, et un ensemble d1idéogrammes de 

leur diverses (l).

a) - les limites de l'écriture phonologique»

Pour que l'on puisse reel.” enent 

parler d'une transcription pnonolopique, il faudrait 

qu'à chaque phonème corresponde un siqre écrit et un seul 

comme c'est le cas pour le Grec ancien ou pour 1 f/\rabe ♦

11 faudrait pour cela que les signes écrits découlent 

d'une analyse phonologique de la langue et soient pro

pres à cette langue. Or l'orthographe française, même 

dans ses aspects phonologiques, n'obéit pas à cette 

nécessité puisqu'elle emprunte ses graphèmes au latin, 

îdaigré les réajustements opérés sur 1 * alphabet latin,

• le nombre de phonème s reste supérieur au nombre de gra

phèmes : 55 phonèmes pour 26 graphèmes, dont plusieurs 

sont redondants, plus 5 signes diacritiques, cent plu

sieurs sont inutiles.

Ces insuffisances ont justifié 

l'introduction de digrammes et mène de trigrnnres « dont 

la fonction serait de traduire les phonème s potir les-

.) - Claire BLANCH.u 
iranhe" .

-BBÜVSNIS’] ex . ortho



quels ->n ne dispose pas de si "no graphique unique :

- ’'ou11 pour /V~/

- |;voyelle + consonne nasale’’ pour les nasales.

- 11 pn11 pour /JfV /
- "ill" pour /j /

par exemple, liais ces règles ont amené du même coup, des 

dissociateui’s de digrammes :

3ans "ils chantaient" pour éviter la nr- ■1 e o 

lisation.

- "h" dans "chahut " on dans "tomi-bolnc1 

Ces signes complexes sont cependant insu: 

définir sans ambiguïté la valeur d'un élément grapî 

que lorsqu'on le découvre :

- "gn" est différent dans "magnat" et dans

1 cogna, tif, et /|Ço yii'ti.P/.

venx "

- "ille", dans "fille" et drus "ville".

- "on", dans "sonner" er dans "songer"

- "ent" , dans "e3.1 es couvent" et dans "un cou-

- "aye" dans "abbaye" et dans "elle paye".

Ils introduisent la pluspnrt du temps dans 1'écriture 

une complexité inutile. Comment justifier :

- des graphies telles eue "poêle" et "oisea*a"

- les gra.phies doubles de consoxmes. oui d<ans
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la plupart oes mots ö’orionine française sont dues à de: 

considérâtions étymologiques t non à la présence ce gé

minées à l'oral.

- le "h" de "homme" qui n'existait déjà plus 

dans la prononciation du latin, qui avait disparu de

1 * orthographe au Moyen-Age, et oui réapparaît au XvTIe 

siècle pour des raisons d'étymologie.

- des trigranmies tels que "eau" , "aln" , "ein" , 

oui doublent "o" et "in"

- des digrammes tels que " s s" (chasser) il r-/^ îîî
(acquiescer), "sç." (acquiesçant) o il n_ viennent s faj cater

à "s" (sire), "c" (société), ïï çï! (gar■çon) , "t" (nation),

"x" (dix) poux"■ transcrire le pho:nème /S /.

>) - 1 n cr ' -

Certains ce ces éléments sans per

tinence phono logique ,. ont valeur d ' idéogrammes et se 

chargent de véhiculer des siguifiés« Bien qu'ils com

pliquent encore les transcriptions phonographiques, 

il semble eue ce soient eure cai donnent sa valeur A

l'orthographe aux yeux de ses défenseurs incondition-
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neis. L'école s'appliquait à les enseigner sous le non 

d.' orthographe grammaticale, car on y voyait- 'an reflet ' 

de la langue. Les fautes contre cette othographe étaient 

lourdement punies, car on y voyait des défaillances 

daîis le raisonnement, tandis que les fautes contre la 

transcription phonologique ne semblaient mettre en 

jeu que la mémoire : une "faute d'usage” ne coûtait 

qu'un demi point, -alor= qu'une mauvaise transcrin-

tion des- "pbonogrammes" peut entraver la communication . 

On prête aux idéogrammes les fonctions suivantes :

* - ils lèvent les .homonymies.

L'accent de !!à” éviterait la con

fusion de la préposition avec le verbe avoir, le main

tien du "s” c’istinguerait "est” de "et” . Commuent sa.isi- 

rions-nous le sens de /V2.&/ s'il n'y avait les graphies 

"vert”, "vers” , "ver” , "verre” , "vair” ? Si 11 ozi accepte 

cette valeur, comment expliquerons nous "son”, gra

phie unique pour trois valeurs : "J'entends un son” ,
"Je mange dm pain au^son” , "elle a 73e.r du son parapluie*'1 ? 

Pourquoi n'y aurait-il qu'une se iule graphie lorsqu'on 

"fait grève” et que, du large, 021 a-perçoit eriiiîi la 

grève ? Seuls ceux qui connaissent 1'origine étynologâ-

~ tro 'u V e : ' un e 

ce ne la perçoit

eue commune ce ces ceux no 

trè

-ra rj -r - qri -u * ’ï

.X * .vague parencefc : personne d'aurrV
plus .





neis. L’école s’appliquait à les enseigner sous le nom 

d ' orthographe grammaticale , car on y voyait- *an reflet • 

de la langue. Les fautes contre cette othographe étaient 

lourdement punies, car on y vojaait des défaillances 

dans le raisonnement, tandis que les fautes contre j.a 

transcription phonologique ne semblaient mettre en 

jeu que la mémoire : une "faute d’usage" ne coûtait 

qu'un demi point, -alor~ qu'une mauvaise transcrin-

tion des "pbonogrammes" peut entraver J.a conrrinication . 
On prête au:< idéogrammes les fonctions suivantes :

- ils lèvent les homonymies.

L'accent de "à" éviterait la con

fusion de la préposition avec le verbe avoir, le main

tien du "s" distinguerait "est" de "et" . Comment saisi

rions-nous le sens de s'il n'y avait les graphies

"vert" , "vers" , "ver" , "vei-re" , "vair"? Si l'on accepte 

cette valeur, comment expliquerons nous "son", gra

phie unique pour trois valeurs : "J'entends un son" ,
"Je mange du pain auNson" , "elle a perdu son para-pluie"? 

Pourquoi n'y aurait-il qu'une seule graphie lorsau * on 

"fait grève" et que, du large, on anercoit enfin la

grève? Seuls ceux nui connaissent 1'origine étvmolori

que commune de ces deux mots peuvent leur trotwcr une
X *ure s V,' . X * .'■ague parentefe : ne r sonne d’«urre ne xa ne.reoxi “ V '

DXUS



- ils r£it>elient les étvmologles.

^Fieë” r>renô un "d" ■noun ranneler 

le latin npedem1,1 tandis eue '’poids11 oui vient en réaii

té de "pensum" se réfère orthograpîiiquement à "pondus'

graphies

Ile distinguent les mots savants par 

qui dans l'esprit des lecteurs feront

de s

cf éren

ce au Gx^ec : "philosophie" , "orthographe" , 

- Ils marquent' les p o s s i b i 1 i t é s _e 

par l'ajout de lettres muettes : 

chat - chatte - chatière - chaton

1 -orr noue '

oej-xvavi

pied - pédicure - pédestre

mais aussi "piéton" et"pied-à-te.rre" «

- enfin, et surtout, ils introduisent des dis 

tinetions d'ordre grammatical, qui viendront composer 

toute l'orthographe dite grammaticale :

- règle de formation du féminin par ajout du "e" r/u 

masculin.

- règle de formation du pluriel, par ajout du "s" au 

singulier.

- règl.es d'accord du participe passé.

- la morphologie du verbe.

La conséquence ce ces idéocrnnimos 

est nue les mots acquièrent "un visage". La forme gran
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que en elle-même, suscite des associâtions qui nous 

font rebelles à une révolution dans ce domaine, telle 

qu1 apparaîtrait l’usage de .l'alphabet phonétique dans 

les tentes écrits, par exemple. Nous sommes choqués 

par des réformes moins importantes : "lortograf!! a un 

aspect cocasse, et "Nouillorque", qui obéit pourtant 

au lois du système orthographique, n'a 3,-ien de commun 

avec "Nev~-York". Reconnaître les limites ces idéogram

mes, constater que l'orthographe masoue les réalités 

morphologiques et syntaxiques de la. langue, s'anorce- 

voir qu'elle complique inutilement les problèmes de 

norme que pose déjà l'écrit, ne nous amène pas à con

clure à sa réforme intégrale; l'usage de l'alphabet 

phonétique rendrait les tentes illisibles, et

nous lui conservons plutôt dans les classes un rôle 

d'alphabet de soutien.

11 nous semble important cepcndan 

en raison de ses complications et de ses insuffisances 

de ne plus faire de 1 ' ox-thograpne ce facteur de sélec-

' a d 1!nutre utilité que renforcer

de 1'1 écrit . C'est nourcuoi nous

nous attachons tant à distinguer ce qui est. réellement 

"langue écrite" de ce qui n'est qu ' orthograpliicuo. L* o 

thographe intervient comme un facteur supra-segmental,comme un
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qui peut faciliter ou foroui 

oui n'affecte en rien la la 

production soit l'écx'iture 

^raplièines ou la chaîne sono 

lité demetirent identique <> S 

tafcilité varient. No'as n1 av 

gier l'un plutôt que 1'entr

ies productions possibles e 

graphe quand elle aide à rr-e 

nhénomènes. Ainsi, ej.le ccn 

logique entre conditionnel 

raîti-e de la prononciation 

"je chanterais" se prononce 

seul le "s" nous ;ràpelle la

Ce dév

et langue aurait été inútil 

à plusieurs reprises, au ca 

de répondre à l'objection s 

travailler sur la languie, 

puisque vous utiliser- des e 

Coíame si la langue n'avait 

tion, la phonétique ! Comme

de transcrire des phrase s a
«

Dans les écoles, on voit ce

lier la communication, mais 

nguo, car oue son mode de 

ou l'oral, la suite des 

re, les nonnes de grammarica 

suis 3_es critères c'accep- 

ons nulle raison de privxlé- 

e. Il s'agit d'étudier toute 

t même d'utiliser 1'orthe

itre en évidence certains 

serve la distinction i:\oz~ph~~ 

et futur, qui tend à dispa- 

ccurante. "De chanterai" et 

nt indif f éremment /J" KfL

parenté avec l'imparfait, 

•eloppement sur orthographe 

e si je n'avais été obligée, 

urs de notre e::pérLance , 

uiva.nte : "Vous pretenden 

•r vous n * étudies que l'écrit 

nemples écrits au tableau;" 

eu'un seul mode de réalisa— 

si l'écriture était incanabj. 

.yant la "synta.ce do l'oral"; 

uraracent proposer comme euer

5

e
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ciccs, "Traduises en lan.sue écrite le contenu de cettej

bande magnétique", "comparez la syntaxe de l'oral et 

celle de l'écrit". On en parle comme de deux langues 

étrangères, inconciliables. On entend dire dans les 

classes qu'il s'agit de deux codes différents car l'on 

évite de considérer que l'oral ‘ permet à l'enfant 

qui apprend à lire, d ' appréhender 3. ' écrit à partir du 

moment où il a appris-ù déchiffx-er 1 ' orthographe. On 

confond ti'op souvent "registre de langue" et "code" » 

Ainsi, les maîtres jugent incorrect :

"L"homme que je parle ..." 

parce qu'il n'est pas conforme au registre soutenu.

Ils appelleront, pour les mêmes raisons 

"On a été au marché"

tournure obéissant à la "syntaxe" de 1'oral, tandis 

que

"Nous, sommes allés au marché" 

sera, la traduction écrite , celle eu'il faudra inciter

à utiliser tant à l'écrit ou'à 11 oral. I-Touî

sommes souvent heurtés au refus d'admettre eue

obième G s *b de trouver des règles

quant tous ces types de p]-lx' cl S G S »
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iXX — REGISTRES DI Vim IS DI ALI

LES NORI-ISS .

L'objet de la decc3~5.ptio" Xi~dis

tique sera, la langue française, c ' est-à-dirc , tort cc 

oui S3 dit ou s'écrit, est susceptible de se cire ou 

de s'écrire en Français, sans tenir compte ces distinc

tions dialectales ou des niveaux de langue, La distinc-

ru r*- - -et dialectos tombe nour faire riace a une etud• -

tive des phénomè'ies de langage, sans distinction arbi

traire sur la valeur culturelle des énoncés nossibles.
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re-Si 3.'existence des dificrents 

¡ristres de langue reflète la diversité ces ccnrches 

sociales, les dialectes constituent les variantes

géographiques d'une même langue. Ils sont issus de dé

formations qui affectent la morphologie ou la syntaxe 

mais oui, toutefois, n*empêchent pas les locuteurs de 

se comprendre. On pourra parler de dialectes à ’propos 

des français i-égionaux, du Français tel qu: il est pari 

en Normandie ou en Corse, par exemple, ou par des groi! 

pes particuliers comme les rapatriés d* Afrique du Nord 

On appellera "langues", le Corse ou le Créole qui ne 

peuvent être appréhendés par un francophone que s'ils 

ont été l'objet d'un apprentissage particulier.

Une telle définition des dialec

tes évacue l'aspect péjoratif qui accompagnait ce terr 

Elle oblige les maîtres à en tenir compte dans Ieux 
enseignement pour ■ autre chose nue pour les sanctionne:' 

sous -Deine de donner à leurs élèves une imago ircomnlè
te ae la xanguc et o n approfonorr re ceracxnemenv. cult

uel entretenu par l'école,

La norme a laquelle obéit tradi

tio une 1 i e me nt l'enseignement du Français c ' élargit «•

A travel's la langue de nqs écrivains du AVTIo siècle ,

ce que 11 02e voulaitt fr.xre nasser, c'et eu t. ia ; G 3 7j o c e
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de norme nationale, issue ce la langue de j.a bongeoisie 

■parisienne cultivée • L’école a été le meilleur' véhicu

le du Français à travers les provinces et le principal 

artisan de l’unification linguistique. Les langue s 

régionales étaient ignorées et même interdites par 1’ins-

dans la cour de récréation, recevaient sarcasmes et pu

nitions , il n’y a pas si longtemps. Actuellement.encore. 

les ’’accents” , en particulier les accents Corsos. Pied- 

Noir ou Marseillais, sont un des ressorts du'comique.

Il suffit pour s'en convaincre de suivre J_es émissions 

dites humoristiques de la télévision.

Rejet des dialectes et des; registres 

de langue est l'une des causes las plus graves de 1 * échec 

scolaire, car le .langage permet d’opérer les sélections 

les plus précoces, les plus dux-e& et les plus injustes, 

celles qui vont écarter les enfants du circuit culturel 

dès l'école maternelle. Les plus durement frappés sont 

ceux qui ne possèdent pas la norme en vigueur : enfants 

issus de milieux défavorisés, enfants des banlieues des 

gx-andes villes, enfants de paysans, enfants d'immigrés.

Introduire a l'ecole, comme obiet de l'étude

ge de tous "es enfants, est peut-être une première



étape vers une école 

tror fréquent entre 

milieu familial, une 

l'égalité des chance

qui n'accentuerait plus le divor 

1'institution scolaire et le

école oui entretiendrait réelle:?

s .

ce
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IV - DIACKRONI /i ÎRONIS

abandonne cette dicho 

amina ire struct ur ale 

daii l’aspect évolutif 

cours de l’histoire, 

successives ou états 

lenient le temps pour 

cription s yn c h r o nique

La sranunaire transi"ornât i 

tomie oui était à la base
IIS Í

de la langue, 

en passant par d 

de langue. Ils 

permettre au 

des phénomène

ui se mec 

ifférente 

igent art 

iLn cu i. s *c g

lincuis-c

o-in g X 'J. o 
d e 1 n

c-onpe s 

í'icñei- 

^10 cl ^ ^

r~.~ -, rn r*i.I ».-'w *
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Une langue étant ma système, défi

ni comme un "ensemble ou tout se tientn (l)5 ses éléments 

fonctionnent simultanément dans le temps, les uns par 

rapport a'ax autres. Cette notion d*état de 3. angus, im

pliquant une ét-acie c y n c la r o n i ou e eanclusivement, semble 

difficile à respecter car elle n'offre pas une image 

satisfaisante du réel. Bile apparaît com.ne une notion 

théorique qu'il est nécessaire de dépasser pour rendre 

compte • . du fait qu'un état de langue donné compon

te des survivance s du passé, corme des éléments de -.mu

tation, et que les premières ainsi que X'histoire de la 

langue, peuvent, utilisées avec prudence, erpineuer 

certains faits linguistiques. C'est ainsi eue ncur ex

pliquer le système des temps en Français, on a besoin 

de recourir au passé-simple et à 3. ' imparfait du sub

jonctif, bien qu'ils soient presque totalement tombés 

en désuétude.

x) - C'est la déf 
svstème.

it ion que donne Antoine tlSILnfn du

»
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L’enfant n'apprend pas à parler 

en faisant de la grammaire. Lorsque le maître prétend 

apprendre à parler sa langue à l'enfant, sous prétente 

que ce dernier "ne sait pas parler", "ne comprend pas 

ce eu'on lui dit", et n'apprendra jamais si ce n'est 

à l'école parce que ses parents partagent la mémo igno

rance, il ne fait que formuler en 1'appliquant au lan

gage oral et en s ' appuyant sur quelques vagues lieu;: 

communs empruntés à la socio-linguistique, le môme ju

gement de valeur que celui eue l'on portait sur oro~/ 

écrit, autrefois.

Implicitement, pour lui, 11 enfant 

ne sait pas parler dans la mesure où il manie mal la 

rédaction écx-ite. Cette constatation en fait un nostal

gique de p'ammaipe traaiTlonnej.re qont ■e crouv



quelque peu l'image dans les exercices structuraux. Si 

les enfants apprenticepar coeur certains types de 

phrases, au moins sauront-ils les reproduire. Les struc

tures ainsi mémorisées sont le substitut de la règle 

que l'on apprenait en fin de leçon. Aussi sont-ils très 

mal a 3. 'aise vis-à-vis de la linguistique descriptive 

et se sont-ils montrés souvent réticents à 1 ' égard de 

notre travail..
Notre but avoué étair! , en effet , 

non pas d'apprendre leur langue sur enfants, ri mère 

de l'améliorer, mais de les faire réfléchir sur la. ma

nière dont ils la pratiquent. Je suis convaincue, par 

des rainées c ' appmtissage de la grammaire des langues 

étrangères et par mon incapacité persistante à les 

parler, de Ja totale inutilité de la grammaire dans 

l'apprentissage d'une langue et donc dô sa totale inu

tilité dans 1 'amélioration de la conmuïiic at ion. Car à

1 ' optique orthonc-dioue eue l’on avoue d acn. .Lernend
actuellement, on a téndance à substituer un pro s é .1 yv i sme 

humaniste. Le naître n'est pj.us celui qui corrige ou 

’réprime , mais celui qui organise la communication • XI 

fera donc de la grammaire dans se. classe afin raie ‘Les 

enfants disposent mieux de ce moyen de communication 

oue semble être .la langue, du moins le croient-ils ♦



I - LES SIX FONCTIONS QU LANGAGE.

Lorsque Saussure, dans 

de linguistique .généralen a jeté les bases 

linguistique contenporaine, il lui a aallu 

par isoler 1f objet de son étude. L'étude ce 

se différenciait mal de l'histeire ce la la 

la psychologie du langage, par exemple, tan 

plexes les piiénomènes du langage. Le discou 

dans le temps du locuteur, à cau.se de sa fo 

Il se distingue mal de ses états d'âme, il

s on

j.a T.neo?."

conr-.crcex-

ngue ou ce 
fe Sont com-
S ft ^ *3 1C N

ri:ie liíiónir
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re des gesticulations 

parfois se substituer 

six entre auditeur et

qui 11 accompagnent, et qui 

à lui, ainsi que d'un jeu i 

locuteur. Pour chacun d’eut

neuvent.

nous, il sera entaché, de régionalismes, de îrart icxilari- 

tés lexicales conmie ce que l’on appellera, nos tics de 

langage, de tout ce oui composera l'idiolecte -propre 

à chacun.

C'est la multiplicité des relations 

possibles entre locuteur et auditeur qui a co?3duit 

Roman Jakobson à sa théorie des "fonctions ru langage". 

Cette formalisation de ce qu’est, un moment Je langage 

prétend classifier pour mieux l'étudier ce cr:e serait 

la communication par la parole, car pour lui, il ne 

fait aucun doute que le langage est avant tout, peut- 

être même exclusivement, moj^en de communication. Seuls 

se différencient les modes de la communication, l'un 

mettant en valeur plus que l'autre 3.'une des possibili

tés d'utilisation du langage. "Fonction”, ici, ne s’en

tend pas autrement nue "rôle". "• ; sn t-e •

Á chaque pôle de l'acte de parole, 

se S Ltuent , comme dans toute espèce de con-nrunicat ion, 

un émetteur, ou locuteur dans 11 acte de parole, et un 

récepteur, ou auditeur da:¿is 3.’acte de parole. Po\ir



communiquer, ils sont obligés d’établir une convention 

commune, oü d'utiliser clés moyens conventionnels préexis

tant a leur acte , un code , qui sera la langue clans le 

cas qui nous occupe. Ce code se réalise sous forme de 

différents messages qui passent de l’un à l'autre par 

le biais matériel d'un canal, instrument do leur réali

sation. Enfin il est nécessaire que chaque é3.émeut du 

message se situe dans ~ un contente approprié pour pouvoir 

être compris : le contexte permet de letrer les éouivo- 

ques et les ambiguïtés '-du-discours. On peut résumer 

cette théorie par le schème suivant :

^ rrr rr'r-^ ^ T jx'iJZj J. i ju/ Oj. ».

cana.

C'est i chacun des éléments de ce puzzle reconstitué 

que va'correspondre chaque fonction.

L'émetteur qui tend au nnreimum 

vers son récepteur, met principalement en oeuvre 3-a



fonction enotd-ve , car il cherche à lui faire partaa'er 

ses émotions afin de mieux communiquer son message, 

tandis que le récepteur, tout au discours qu'il j-eçoit 

utilise principalement la fonction cor.ative dont
"l'expression grammaticale la pj-us pure" (l) 

serait --le vocatif et 3.: impératif. Chacun peut à tout 

moment vérifier, grace à la fonction mêtalinfrui.?tique 

le sentiment de l'autre à propos du code : un mot inco 

nu, une expression douteuse.peuvent faire l'objet de 

définitions. L'existence du canal met en place une fon 

tion phe.tique dont le but est de vérifier 3.'état du 

moyen de communication utilisé : "Par3.e plus fort, j'e

tends mai !", "Allô, oui?" sont autant d'énoncés qui 
11 illustrent. Au contexte qui sert/de référence à tout 

discours, il attribue la fonction référentiej.j.c tancü

que la fonction poétique met l'accent sur le message. 

Ainsi le slogan "I like Use ! " avec scs rimes intérieiu

et son rythme, des hab itudes de di;

de dire que "affreux" va Dien a a.i:

re r "1 * affre'ax A.1 fred" (X v J. ' odieux

core un sonnet de Baudexaire, bien qu1appar

des domaines culturels différents, sont classés comme

l)- Roman Jakobson. "Essais de linquisticma. j^énérale"
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dos discours oui mettent en avant la fonctio V'Ocuj. riue «

>METTEUR ---
Tone non 

émotive
c_____

RECEPTEUR
______ )

: oneta on
r CONTEXTE --

référentielleie"\

fonction

conative

C Ai'> aE
fonction 
rhatioue

V S SAGE 
fonction 
noétioue

:ode
fonction 

" inéxa 1 in <r u ñ

Ce type àe classement que 

duD.ront toutes les grammaires scolaires écx-ites 

le pian Rouchette , repose essentielJ.ement sur 1 

viction que le j.angage est phénomène social ex 

conséquexit, comme tout ce qui naît d’une sociét 

vêtements, rites religieux, signes de politesse 

il est instr'ament de conmfunication. Sa seule fi 

est d1 opérer Ici jonction entre les individus ap

ï pro

el ijx •j a

con

que , na:
e , xo;

exc

naxxxe

nartenan



à un même groupe social, tandis que l'analyse en fcnciioî 

voudrait expliquer les raisons pour les quelles cette 

finalité ne s'opère pas toujours. Ainsi, le iopy du ca

nal peuvent s'introduire des bruits, qui vont brouiller 

les bonnes conditions de réception. Il faudra éluder, 

par un canal de plus en plus adéquat et par 1'utilisa

tion de la redondance, les pai'asites du discours. Si la 

fonction référentielle ne s'appuie pas sur un contente 

suffisamment explicité, on aura des énoncés ambigus. 

Cependant le contexte, s'il lève les ambiguités 'Vus ~e 

discours quotidien, ne suffit nas à les expliquer. Are. 

analyse syntaxique, indépendante de cette notion de 

finalité du discours, est seule capable de nous dire 

pourquoi nous avons le choix entre deux sens lorsque 

nous entendons la suite : "Paul amuse Karie.':

Poser des fonctions du langage 

élude bien d'autres problèmes. D'une part elles décompo

sent tout ce nui est susceptible de se nroduii-e au. 

cours de l'acte de parole, sans décrire cet acte lui- 

même . files laissent croire, les exemples cités par 

Jakobson induisent plus encore dans cette erreur, eue 

ckaoue discours se z-app^-orte à l’une d5 elles » Or, ovol- 

le raison égarions-nous dej placer l'impératif et le 

vocatif du coté du récenteur plus eue de celui dedu



Z*

1'émetteur ? Si celui-là doit obéir a l'injonction qui 

lui est faite, le second n’en cherche pas .moins à taire 

partage!" une intention para son ordre ou son appel r D'nu

tre part, 3.'auteur lui-même, réduit à néant se propre 

théorie lorsqu'il avoue que cette division tarbitraire 

n'est qu'un ■ artefact, qu'en réalité tout se

mêle toujours dans tous les discours, car il importe 

surtout pour 3. es parties en présence, que 3. a connuni ca

tion passe la mieux possilxle :

1 ’Disons tout de suite que, si nous distirguons

ainsi six aspects fondanent&r.x dans le langage ,

jj. serait difficile de trouver des message s

qui rempliraient seulement une seule fonction'1 « (.l 

Sn fait, les fonctions sont surtout 

cl G S T- XXIG G S G. Xll'C roduire 1 ' anaJ-Use poétique dans 3.a lin

guistique. Sn effet Jakobson semble confondre les six 

premières fonctions dans ses écrits sur la syntaxe , 3.a 

phonologie ou le langage enfantin. La seule qu'il ciu-

die oe maniere exsuxncte cans res fîïT■axenienrs oe .ixn-
guistioue générale” ou dans les "Questions de noétioue”

c'est la sixième, la fonction poétique. Ses analyses 

"¿ormel3.es” de noèmes n'affectent que des textes ce

i)- R.Jakobson. "Eléments de linguist iono générr.j.c”



Í.A- • ».

.1 .V - 
1 ! V ¿?

p)-r'
( !



forma tien définie par la rhétorique classique (sonnets, 

poèmes à vers réguliers) ou les formes strictes et sté

réotypées du folklore. Elles mettent en.évidence des 

propriétés analysées et classées depuis Aristote, et 

notre littérature française de Boileau à Fontanier, en 

passant par Dumarsais, ne manque pas d'études à ce pro

pos. Le problème du linguiste était de les inclure dans 

l'analyse de la langue, dans la mesure où la rhétorique , 

comme "écart", comme "moyen d'embellir le discours", 

semble se superposer à la langue sans apporter de conte

nu sém—antique particulier. Mais la tentative échoue 

puisque la poétique, sous px-éteste d'usei~ d'une fonction 

particulière, reste toujours un objet d'étude à part.

L'existence même de textes poéticmes 

peut nous amener à doutex- de cette fonction de conmuri- 

cation des langages humains. Qui pourrait se nasardei' 

à décrire ce que communique un poème comme "Union libre" 

d ' André Breton ? Le terete rétreille en nous hier, des 

émotions, mais sommes-nous capables de trancher s'il 

est une apostrophe , une invocation, une ppièrre , une 

évocation, un appel ou 1'expression d'un délire ? Com

ment expliciter autrement eu* en y projetant nos pronres 

fantasmes des lignes comme :

"Ma femme axzx veux de nanoolie violette etX emme



Peut-on

biguxté

beaux-ar

d1 aiguille aimantée" ? 

parler réellement de communication 

et le !,non-seneen sont cultivés co 

t s ?

X a

me

où 1
1 1 1-H- e s

Plus quotidien et plus proche de 

notre propos que le langage des poètes, le langage en

fantin ne sert que très rarement à communiquer. Le béb 

est plus sensible au son d'une voix: douce, calme et 

agréable, qu'au sens d'un discours qu'il ne peut Sri ri 

et qui Souvent, d'ailleurs, n ' a nas p3.us de sens

que celui qu'on tient avec un animal familier qui ro-as 

regarde comme s'il nous écoutait attentivement. Quand.

il commence à parler-, le jeune enfant monologue. Il 

parle pour le plaisir de s'entendre, de jouir des mots- 
mais ne so soucie guère de véhiculer un sens à travers 

une suite de sons. Souvent les dialogues enfantins 

ont l'aspect de deux discours parallèles où chaque in

terlocuteur s'exprime, certes, mais ne communique nas 

avec l'autre. S'ils disposent dans leur classe d'un 

magnétophone à cassettes, les enfants des maternelies 

vont volontiers chanter ou parler tout seuls devora 1- 

■i.icro, pour éprouver le plaisir de dire et de se réécc 

ter à volonté. Ils aiment à fixer leurs paroles, sans 

pour autant désirer les communiquer.



/
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Nous-mêmes adultes , ut il f. s on r -no\is 

nos discours intérieurs pour autrui ? Nous formulons- 

nous par le biais d'un langage précis, nos propres 

pensées, nos rêves, nos cauchemars ? Pour communiquer, 

le langage n’est pas toujours le moyen le plus effica

ce. ün geste, un regard, une expression atteignent par

fois mieux ce but. Et l'on ne saurait affirmer comme 
Hjlemslev (l) , que tout ce qui permet la com: unientier 

est réductible au langage. Comment traduire par .'es 

mets une caresse, .une sensation, un plaisir, un tableau 

de Max Ernst ou d'Yves Tanguy, si ces derniers communi

quent ouelaue chose ?

i} ■ ùjxems^eve rr oxo g orne ne s me tnoorxe eu xangage
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II - LES MANUELS SCOLAIRES.

Le plan Rouchette crt-ci 

1’enseignement du Français autour de ces si

En maternelle et an co 

toire, par 1’apprentissage de la lecture et 

ture, l'éducation de S'oreille et ce la vol 

bilisation au:-: sons du Français, 1 ' enseif-a-.e 

rait plutôt sur la mise en place de la fono 

et assurerait la orésence du canal indisnen

c o ma m i c n t i o n



Au. cours moyen '•‘ont la gran- 

reste toujours la tâche ntajeur-e, semble réservée 

tion métalinguistique qui assure l’élaboration d 

discours sur le codeT que l’on refuse aux autres 

du primaire.

.re

i one

se e'er on

Enfin tout au long de la scolarité 

élémentaire, on cultive à travers les rédactions, les 

textes libres, les entretiens, les lectures, les forciio 

émotive, conative et réf érentielle tandis r*r.o les 

moments de poésie sont consacrés tout na tur elle ment à 

1’étude de la fonction poétique.

Elle

croit

oonne

L’école ainsi a bonne conscience. 

couvert les fonctions sociales du langago et 

avoir inséré l’enfant dans sa société, lui avoir 

la maîtrise de ses relations avec autrui. En fait

elle s’est contentée d’utiliser une théorie linguisti

que corne alibi à -une rénovation -oui n’est ov-e Sit, camou

flage d’une véritable ”continuité”uédagogicue.

•Si nous nous renortons aux manuels

scola?re s , même en nous en. tena7.11 à ce tu; que nous ju-

geons les plus a11ravant s nour le s enfants et loo olus
cohérents sur le plan ihéori que ? force nous sera do

constater qu’ils incitent ne ti a ■j a c orn • run i cation.



-Comparaison <5u plan type d'une semence 

grammaire, dans "Les chemins de l'expression" (M 
et dans "Grammaire et exercices structurau:;” (La

de

chette) 

o’assc ^ :

les chemins 
de l’expression

Gramm a "i re et 
exercices st rue tp.ra.ux

Hüne image sert de pré- ■Exercices structuraux pour

texte à une discussion. mettre en évidence le nroblc-

me et y sensibiliser les

HOn pose ô’ax enfants des enfants.

questions destinées à

faire apparaître des ■ Mise en cOnrrar de toutes les

phrases que le maître doit formes apparues

diriger ftahilement, vers

les points qu'il veut étu-

cl X O IT e

E Ob s e r v a t i on des plir ases ■Observation et description

des phrases

HOn en tire une règle ■On en tix-e une règle

•
EExercices d’application ■Exercices d1application

HExercices structuraux H Exe r cic e s s t ruet ar aux



n

L’ordre des séquences est sensiblement le ïnêne c Dons les 

deux, cas, sous prétexte de ’’faire découvrir” le problè

me par l'enfant, au lieu de le lui imposer comme oft le 

faisait autrefois, on commence par une phase de "sensi

bilisation” qui nait d’un faux dialogue. Dans l'un des 

cas le maître dirige le dialogue à son gré et l'encoura

ge jusqu’à ce qu'il soit parvenu à faire construire rai

les enfants les structures qui font l’objet de la le

çon du jour. Dans l’autre, les exercices stmeturaux: 

avec leur aspect de faux jeu, intaurent un '‘dialogue" 

dont ne' 'sont dupes que le© maîtres et les inspecteurs. 

Les enfants, prétend-on, s’expriment et communiquent, 

alors qu’ils ne font qu’obéir à une consigne, même quand 

ils 1’appliquent en s’interrogeant mutuellement. C’est 

là ce que l’on appelle partir du langage des enfants et 

donner la priorité à l’oral.

Puis lorsqu’on estime eue les en
fants ont suffisamment "communiqué" de la sorte , on leur 

demande d’obsex-ver et de décrire. L’imaginons ms ce

pendant qu’un dialogue va naître entre les enfantsi 

Priorité reste au discours magistral. Le maîtx-o va oour- 

suivre un vrai monologue à travers le jeux des pue s tiens-

réponses : observation et description ne s * ordonnent nas
«

en ' fôïïtiion Jes outils dont disposent les enfants, mais



suivant les questions du niax+re oui seront toutes forirru- 

lées de manière à obtenir des réponses univoques, iné- 

luctablement dirigées vers la "découverte” de la régi.;

La règle est une, immuable et universelle. On la dé

couvre du premier coup dans sa totalité car elle est 

l'issue nécessaire du questionnaire qui la précède* da

mais de tâtonnements ni d.'approche par

approximate ions successives qui pourraient amener les 

enfants au. doute : tous les bons pédagogues sont con

vaincus qu'il est très mauvais de laisser un enfant 

dans le doute ou de l'u conduire. Il pourrait conclu

re la multiplicité des réponses donc la contingence c'c 

la loi. Cela pourrait même l'amener à mettre en cuestión

le bien fondé de ce qu11 on lui apprend, vois s.'G C,

la prise de conscience de la valeur de cet out i I ct±~L±

que qu'est le doute, à regarder d'un autre oeil le

bien-fondé de l'autorité. L•organisation des séquences 

contribue non seulement à interdire toute communication 

réelle entre les enfants, mais encore à les priver des 

outils critiques nui leur offriraient une mie 1 cozicne

Le livre du maître offre d * ailleur 

encore moine cette possibilité â 11intituteur« car il



o

énonce la règle avant nenie ce inontrer par one 1 raieori

ñe ¡ne nt on peut y. arriver- L'enfant s ' ij. n'a pas droit 

au dialogue a au moins le loisir de suivre une démarche 

intellectuelle, le maître, lui, ne peut que faire un 

acte ce foi qu'il justifiera par la suite, s'il le peut, 

en posant des exercices à sa classe. Ainsi le manuel 

de Larousse ouvre la leçon sur les interrogations par 

la série de remarques'qui suit :

"- Il existe des interférences entre les rela-

tifs et les interrogatifs ( qui et que notam-- 

ment ).

- Les interrogatives indirectes se rattachent

aux subordonnées comnlément de verbes -

- Depuis le C-E-l, nous n'avons cessé de tra

vailler sur l'interrogation si importante dans 

l'activité linguistique de l'individu-1 '

Le maître ne peut qu’y adhérer,
poser de mo^ven de les vérifier.

Nous trouvons la même démarche

g am 'Les chemeins de 1 ' exoression” où 7.a leçon sur

coordination ex suDorciinaxion commence

"il faudra considérer la suborcinaxaon comme

un phénomène de .langue caractérise nur une
» p rav v"* r-, ■chie de groupas et dlclémeuxs lié,



5^

entre eux par des relations de dépendance unila-

térale n.

Pour toute explication et justification à une définition 

susceptible pourtant, de surprendre les maîtres, 1*auteur 

donne un exemple, bien insuffisant pour permettre de 

comprendre de quelle analyse provient cette définition.

Si l'élève est soumis a une démar

che préétablie et rigide, le maître quant-à lui, reçoit 

de la haute autorité que représente In feuille imprimée , 

des injonctions sole-riles qui donnent à la linguis

tique 1•aspect d'une théorie révélée accessible à un 

petit nombre d' élus, les initiés. Elle paraît bien r>j.no 

contraignante que la grammaire traditionnelle. Et d'ail- 

leurs, eue change-t-elle ? On peut se le demander lors

qu'on lit, en page 92 de "Grammaire et exercices strre- 
n fa oO »-L_. c.-. r—- X Vs c - e > • •

"Le rôle du maître n'est pas d * exclure nruta-

Xemenu ces varxanrcs (1), mii, pour certains

élèves, sont les seules forme s nue .leur' aient

reduces re nxj.zeu í am:'..i iar : îonvxerr

recueXiXar conirre res aurre
sentenx- en .‘C rue :onr

tion Quotidienne, ellas Vrvent natïîrel.lcr’.cn.'c , 

il v a lieu de les éviter dans une c envers ation

l)- il s'agit des différentes formes de 1'inTcrrogaxion
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soiírnee e- ecrit (me réíle^rion orr;.' o v or -
die sur la nome et ses irrpllcntions sociciles

et politiques nous semble exclue au C«Ii.2 ? ) »

Sn 3~evanclie , un rapprochement peut Tort bien 

s1 établir entre ce type de "règles" et les ma

nières ce table, l’habillement, etc." 

ou bien dans les "Chemins de l’expression11 , à propos 

des registres de langue :

"La langue est un nhénomène social era i er:i<?e

une soumission à un ordre. 11 Saut c or.na r y. r o
meme .. « et surtout nour le contester"e

où l’on nous laisse entendre que si Õ.’école enseigne uneque si j. ’ e c o

la conteste

’ On constate

J- .i. G ,

s'applique aussi aur: raisonnement s à suivre«. Les exerci

ces proposés ne changent nue le vocabulaire ce l'analy-' 

se grammaticale traditionnelle et nous montrent bien

ou 1 1JL igxu , a crever s aes énoncés änn: v erent s , c"

tixier des "natures", de retrouver des règnes anpriscs:

"Enoncer le GÎ-T2P. Donner sa fonction« Désiernen

preposa a x on «

Inventez, des phrases avec cos prépositions »

Donnes la fonction du G'TP obtenu," 1 •
Désignez le groupe comnlément dg. ve-nns.



II



1 o »n o t s onl5.<rnR e st-i 1 v.n a d j e c t i ? o u r¡ 1 i T i c n • 

tix, un groupe ;aomina.l ou un adverbe ?

Procedes selon le modèle. Enoncer le COD,

Sunnrime” les répétitions par 1 * emploi d'un pro-

nom personnel COD,

Procèdes selon le modèle r Foraine s l'attribut*1

Parce que les nouveaux manuels répudient à utiliser

l'ancienne terminologie, on trouvera ches Genotrara, er

à In rubrioue terininolo<rie introduite neanv., m arr-, en

intitule des clii'i'erents groupe s d'exercices structuraux :

"Syntaxe de phrases liées à l'id¡ ce cau.S!
Suntaxe de phrases liées à 1 * idée de temps,
Rvvntase de phrases liees a 11idee de manier«

mu axe ce phrases liées è l'idée ce condition*"

Comme en graminaire traditiojinelle , ou part de catégories 

sémantiques auxquelles on assigne des -JTorme s * Fes maîtres, 

qui ne comprennent pas la dixxérence entre ces notions 

et celles de "'propositions subordonnées complément

circonstanciel de cause", etc, Unissent rar croire nue

linguistique recele des mystères insondable; 

s vi b tils p our eux.

Heureusement, une partir: au no in:e
de ces manuels continue ce leur sembler é t r an go rr.c n t



iainilière (c'est d'ailleurs le seul r-ioraent où ils 1ns 

utiliseront) :1a conjugaison. Bien que désormais pom

peusement baptisée "morpho-syntaxe du verbe"t elle pré

sente toujours les tableaux des temps et des modes, les 

classements en fonction des infinitifs dont sont fami

liers les lecteurs de Bécherelle. On y app.re7id toujours 

le passé-simple, le passé-antérieur, le subjonctif im- 

par^fait et le "mode" "conditionnel. Les temps rv ' ont

pas changé de valeur : le présent s'accompagne tou

jours de "en ce moment", 1 * imparfait de "hier", le con
ditionnel d'une "condition". St même si, comme dans le 

livre de Genouvrier, l'anslyse comparée dos valeurs de 

l'imparfait, du passé-simple et du passé-composé ne 

rappelle en rien les méandres stylistiques de l'analyse 

traditionnelle, on arrivera toujours, ne serait-cc 

c’a1 en s1 appuyant sur les exercices structuraux, à réin

vestir 1‘opposition durâtif/pontuei. Dans ce chapitre 

en effet, où ils trouvent une int e ress ant e anr -

lyse porta: sur narration eu case ours. .Les rv

on y. j.e sen'i

peu ont lu menveniste,

meemu car
ru's o ’ enxrae ce‘.:.x rue î

rencontrer m'ont dit qu'ils w ? • • ■ > aS anspurauenY ev r>er:3 

, pour la conjugaison, ( ils avoualeni 

volontiers se sentir dénassés par le reste / a._crs



qu'ils ne faisaient que reprendre les exercices structu

raux proposés « pour les amener à induire leur propre 

démonstration.

Et qu * on

cices structuraux au rebours 

à leur élaboration, ne laisse

puisse utiliser les exer- 
des intentions oui présidai 

pas d'être inquiétant.



Ill - LES EXERCICES STRUCTURAUX.

C’est pour répondre au double 

objectif expression et comnmnic at ion que .l'on rira tir«

autant tes exercices struc- tsratix dans -les écoles « Le

plus utilisés des manuels de grannairc en usent 

abusent. Ainsi 11 Gr anima ire et' exercices sti-uctura

ce uenouvraer et e-.ru-.-res, nr s conte une sor R Í-' ri :

cie c*rrr;ninia x2?g' g. .t /. ciHir- cm : * c*.

fonction des princinales rubriques ce ta prair ■: ire
♦

traditionnelle. En C.2.1 et en C.2.2, les leçons c<
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sistcnt essentiellement en exercices s truc tur eu:;, tnnc7i; 

qu'en C.K.l et en C.K.2, 31s ouvrent et tcrn-e:it les 

moments de grammaire explicite. L'exercice structural 

se substitue à la classique règle apprise par coeur 

chez, les plus petits, mais sert d'instrument de déc cuve: 

te eternoyen d * évaluation chez les plus grands.

Ces exercices sont destinés à fai

re travailler par 1 ’ élève ttn point particulier de .la 

langue. Ils mettent en évidence un tyr>e de strvscfure 

appliqué à une phrase, et consistent à faire assimiler 

cette structure par répétitions successsives. Il n1 y 

a p ci s d'analyse de la structure en question, mais il. 

devrait y avoir cependant imprégnâtion. L'élève devrait 

être capable de reproduire la: structure ainsi acquise, 

dans le discours spontané. Ces exercices mis au -point 

pour l'enseignement des langues étrangères, sont actuel

lement utilisés pour 3. ' enseignement de lai langue mater

nelle dans un double but :

1; - Apprentissage de I<3 langue et fan: 

tion de 1'enfan± avec certaines structures lin-

.sa

nes naitx^es esperenr. grace 

faire utiliser "dont" ou la négation en "ne ...

des classes oui ne leur seront nerméables ou'au moment
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de tels exercices. Le but de 1 ' apprentis s a ge e st exn

cite du fait de l'origine de ces exercices. Il s repr

sentent en quelque sorte un ' ’simulateur" de di s cour .s

Exercices de répétition ou dialogues dirigés recréent 

artificiellement des situations de commun? c ait ion. Ce 

sont des espèces de dialogues do laboratoire qui tentent 

de mettre élève en situation de communication pour

l'inciter à reproduire des énoncés calqués sup ceux 

qu'il émettrait dans des situations analogues. Ils 

s * appuient sur une conception be h a vi our i s ± e. do Icom

munication oui met en Jeu le mécanisme stimulus / ré

ponse, comme suite inéluctable. Dans une situation de 

communication donnée, eu dans une situation quelconque 

où un individu est en passe d’émettre un énoncé, une 

seule réponse est possible. A chaque exercice progam

mé en vue d'une certaine acquisition doit nécessaire

ment rénondre cette acquisition.

2) - Leg

d e gr anima i r e exp

tí'g ux—memes" le

tn . « par la, d'intéresser .10 : 

enfants à une leçon de grammaire qui ne seroa rue X * ex- 

rlicitation des règles traditionnelles. faite suivant



le classique jeu pedagogique : le maître questionne,

11 élève répond « Les exercices structuraux s ont dans 

ce cas un moyen de faire croire -aux enfants que c ’est 
leur langage qu'on étudie puisqu' ils auront parlé avant 

la leçon.

Ils entrecoupent aussi le cours 

des séquences, comme des "jeux" destinés à distraire 

la classe , à détourne’.’ son énergie du chahut toujours

latent, tout en faisant

sonne, sauf le !maître a

parfois a zaire ci’oire

n'est dune de ces amusements vite fastidieux. Au cours

de toutes nos exr>ériences dans les classe; nous avio'

demandé aux maîtres de ne jamais dire aux .énfasis : "On 

va jouer." mais au contraire, de faire appel à toute 

leur attention et à leur réflexion car le travail 

qu'on allait leur demander serait très difficile. ¡-Tous 

n'avons jamais vu l'attention se 3’elac'ie.r autant que

lus les classes où l'on "jouait" sans cesse, -e n ' e ;

as l'idée du travail qui répugne aux enfants, ce son

les apprentissâges stériles et

d e s^qu e1s ils sont passifs. Le

en font partie • •
Outre cet

exercices suructura
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qu'ils introduisent dans les classes et qui serait bien 

souvent avantageusement remplacée par une intervention 

dix-ecte ou maître , on pourra reprochez- aux exex~cices 

stx'ucturaux de ne tabler que sui" la répétition dans 

l'apprentissage, donc sur l'imitation et non sur la 

créativité linguistique de 1’individu ainsi que sur ces 

capacités d’analyse» L ’ expéi-ience nous px-ouve tous les 

jours dans les classes, que les ttimuli ne provoquent 

pas touj ours les réponses attendues : ainsi les ë : cox'- 

cices sur "dont" se soldaient souvent par un emploi 

systématique de ce relatif à la place de toxis leí? autres 

dans les exercices d’applixation écrits, tant les en

fants étaient convaincus que s'ils avaient étudié "dont»*' 

c'était pai'ce qu'on voulait qu'ils I ' exiploicnt le plus 

possible. Ils ne semblent guèx'e inciter les enfants à 

réfléchir sur leur production pour mieux la maîtx'iser, 

mais plutôt à leux' faire reproduix'e des modèles c.

Ils px'ésentent un fonctionneriert. 

artificiel de la langue à travex-s des situations de 

faux dialogues, tx'op rigides et trou formalisées, ?.-ani- 

demeext ennuyeuses. Ainsi, on peut relever comme cromnles, 
à px'opos des dialogues dirigés :

- Poux' la contradiction :

iox , l'aune J. c; ; CiT>u au:
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lion, i”Oi, je n* nine p-.e xes enanoo'i 

ront on invite 1 ’ élève à faire varie?' le terme intro

ducteur

les cnanea'ax.

pas

on oren

l!oi, je n’aime pas le s chape au::.

Non, je n’aime pas les chapeaux.

Au contraire, moi, je r,'aine nas

i4 élève toutes les r-rViiiLèro s ca

les b on?? es « c r? ?. 3 O T; fp *1 ;r*Â c\

J 1 nine pas les chaperum*

3of!' tu sais moi. les ehauerur: !

- Poní' 1 ' inj or c t ion :

Dites à Paul de vous appeler.

Paul, apnelle-nei'

situation tout à fait paradoxale hors de tout contexte 

impliquant un départ et un téléphone.

- Four les cuesttons-réponses :

Est-ce que tu as renùu son li\rre

à Je an ?

Pou, j'ai oublié ce le lui rendre 

où l'on peut pari ex- sans crainte que cens la vie, 11. ré-

Ci. -u c 1
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i.-'arnf?or-:e sans pn.3 un errencr.ce

nui se veut incitation à la. lanjrue parlée ne produit 

nue des énonces très artificiels, dont on volt real 

1 ' opportunité s jmt axi que . Coimnent 1'élève pourra -1 - i 1 

deviner que l'objet du dernier exercice est 1'utilisa

tion du pronom complément, plutôt que celle de là nega

tion ou .de 1 'interrogation en "est-ce que" ou encore 

ce la construction "verbe + de infinitif"? Ces exorci- 

ces sont toujours ambigus dans In mesure où iis rotiert

en jeu des phrases sans expliciter directement, au. dé

part, devant l'élève, le problème que 3. ' on veut soule

ver à travers elles (l). De plus, quand il s'agit d'ene: 

cices portant sur des combinaisons de phrases, il 

plane toujours une ambiguïté è i'incertitude des

méthodes. En effet, ces -exercices s ' appuyant sur la 

grammaire structurale, utilise 

nation dans plusieurs sens clif 

très éloignés de ceux de la gr 

le. Ce terme sera utilisé, par

" c or.imut a t ion" ou pour caractériser tout changement de 

forme dans une phrase, quel qu'il soit (ceci, che:’: 

Dubois, Genouvrier et Delattre). Il est encore pl\:s 

ambigu quand il caîractérise des exercices s t rue t ur a. ux

H 0 tion de t:rausTor-
rents dont O G r"' ~è. éd .i. us son
maire t-ansformat ¿orine!
temple cl J- O. place r-O



p ox* tant sur des combinai sons de phrases, comme les 

suivants :

Un homme arrive» C'est mon père 

L'homme qui arrive est mon pè3.*e.

Ce matin, il fait beau. Jaccxies se promène»

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

lierait .

Tout se passe ici comme si daps chaque groupe , ir t roi

sième phrase était déduite des deux premières, comro

si 1 et 2 étaient reliées à 5 par une transformât _i_ Cil £
alors qu'elles n'ont esi commun eue xeurs ienemes,

carences de la méthode qui le s (hsoutend. lis seront 

contraints d'évacuer les problèmes de 1'ambiguïté, 

faute de pouvoir y répondre, et faute d'une- analyse 

explicite a s s i n i ".ero n t abusivement des phrases dont 

la grammaire transformationnelie met à joui' les diffé

rences, comme :

Paul voit venir Marie 

Paul vient voir lia r i g

où chaque infinitif est différent bien que teures ces 

phrases aient comme structure de surface :

Korn - /erbe - V» infinitif - Loin.



L'école est libre d’initier le 

eniants à la vie sociale en leur apprenant a penser 

à parle:- en fonction d’autrui dans le double procès 

enpression-coimnuniccction, mis en évidence par le PI 

Rouchette. Hais elle ne saurait ni réduire la commv. 

cation au langage, ni réduire le langage à la conmu 

cation.

Il faut é va c tier ce type de pro 

matique pour arriver à une étude du langage, car ce

n’est ni la description de 1 ’ o.cce ce parG d_0

conditions, ni ses finalités qui nous donner o rit 1 e .g

lois oui rermettent nue; suje is f;raneéuhones f'Je rscc

naître leur langue à travers une corta ±zo c 1 c

ces. Le problème 5 en effei^, est de- savoir co oui no



■pemet ce Gire que :

La marquise est norte ce soir, 

est une phrase française , tandis qtie :

marquise la hier est soir morte 

ou encore :

marquise hier soir mourir

ne le sont pas, bien que la dernière véhicule un cor 

tenu sémantique, permette donc la communication,

L’échec des manuels et dos crer 

ccs s truc tur aux réside dans le fait qu'ils posent, la 

communiqation comme la finalité à laquelle doit aboi: 

tir l'acquisition d'un savoir grammatical. Comise le 

langue est un moyen de communication, étudier ses io 

reviendrait à donner aux enfants ce moyen ce commun.! 

tion. La rénovation pédagogique et les manuels repo

sent sur cette tautologie : ils ne prennent pas en 

compte le fait que pour étudier les lois de la

langue, il faut déjà la connaître. Ils se trouvent m 

me en contradiction avec leurs prémisses : ce que 1 * 

prétend encourager, ce que l'on se donne comme bat, 

est entravé par la x-igidité de la démai'cho. Les moyo, 

utilisés s'opposent aux objectifs que l'on se propos 

Aucune idée ne peut s’échanger entre des enfant s sou 

mis à la méthode d'un manuel, à des questionnaires



contraignante, a des exercices striictiiraux. j.i n 'y a 
pas de dialogue possible puisqu’on ne leur demande 

pas de construire une théorie de la langue , riais de 

retrouver ce qui aura été élaboré par un manuel. Or, 

c'est par sa forme et non par ses contenus que la séruen- 

Cfi- do grammaire doit stixmiler les échanges. Le dialogue

s'organise autour de 1’analyse de la langue : explici

ter 1 e ur s observations-, émettre des hypothèses, Rustrí- 

fier leurs conclusions, donner des exemples et des 

contre-exemples, discuter 1 * opinion des autres et celle 

du maître, permettent aux enfants cl * avoir un rôle ac-

immaire incite à la conmuni-b if d ans la’ ’leçon”. Si la ,

cation, voiire améliore les

tion, c’est uniepaement dan.

le maître à organiser un e discussion i r, n s 

la classe, entre les enfants, sur l’objet "langue”.
Ce ne sont pas les règles, apprises ou découvertes, 

qui jouent cc. rôle. La grammaire n’est pas plus effi

cace en cela que n’importe cruelle autre s é eue ne e, ou 

leçon de ma t h é:na t i que s ou un moment cl * éveil. fi 1 ’ 6cc 

continue de lu.i prêter cette vertu, c’est narce ru ’ on 
ne réussit pas à la libérer du carcan r.ex'matif. Libér 

de cet asnect. elle orend de nouvelles finalités.



El.l.e a;’, gui se l'csprii cuiiiqua 

car elle incite i'enfant à ne pas se soumettre è -une 

évidence familière• Elle lui donne conscience que même 

les valeurs les plus intiment liées à son existence 

quotidienne, même celles qui lui semblent innées tant 

il les sent proches de lui, peuvent être soumises à 

l’examen théorique et donner lieu à des lois.
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POURQUOI LA QRAM tí AIRE 

A L'ECOLE.
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I - LA GRAMMAIRE. DEFINITION.

en la capaci 

correspondre 

tique, après

Savoir parler une j. an que COîisiste
re d’énettre tme chaîne so:lore st c e luire

a. chacun de ges instants, une su::ite /•semr.n

avoir pratiqué dans le dise ou?-s les d. 6 cou

pages adéquats. Cette canacité s 

niers ares de l’existence et, si 

le pips grosse partie du travail 

lanzase acquis ne subissant par 

cations de détail.

icouierv. cans j.es

Oî* en croav. cs.O]::s

se i anse axons, à. e 

a suite me des reod

5
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Con::-,ent se fait cette ocqnisition? 

Les linguistes en sont réduits à des hypothèses pour 

répondre à cette question. Ce qui semble certain, car 

tous s'accordent sur ce point, c'est qu’elle est glo

bale et suppose, aussi bien de 3.’enfant qui apprend 

à parler que de l’adulte qui apprend, une langue étran

gère , une analyse implicite des phénomènes de langue *

Pour Chomsky, s'acquièrent surtout 

les mécanismes dé's systèmes syntaricme et pbonologique. 

L'enfant possède le système des lois qui vont lui 

permettre de produire les phrases de su .langue mater

nelle. Grace à la connaissance de ce système de règles 

c'est-à-dire ce cet ensemble aux éléments interdépen

dants , il sera capable de comprendre et de produire 

des énoncés qu'il n'aura jamais entendus auparavant.

Cet apprentissage ne repose pas sur l'imitation servile 

de l'adulte, car dans ce cas, la créativité se restrein

drait au déjà entendu. Il repose sur une analyse impli

cite, suivie ce déductions logiques• Les enfants remar

quent très tot, par exemple, que dans le verbe une fi- 

nale en // implique un infinitif en / ¿Cf R /: ils

construiront : "je viens” --- "viendre", "je tiens" ---

"tiend.re" , comme "je peins"---"peindre", "je plains"----

"plaindreIls ont déomiv<»u+ 1 » aaJ-Ogie comme : c r. e urdécouvert 1'
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de construction morphologique. Pour créer ce qu’ils ne 
connaissant pas, ils ont donc d’abord établi une loi 
au lieu de chercher dans leurs souvenirs ce qu’aurait 
déjà dit devant eux un adulte. Les enfants établissent 
un certain nombre de modèles qu’ils affinent par la 
suite, pour les appliquer à des réalisations de plus en 
plus complexes. La grammaire générative désigne ces 
réalisations sous le nom de p e rformanc es, et réserve 
celui de compétence aux modèles linguistiques :

“La performance du locuteur ou de l’auditeur
est un phénomène complexe mettant en jeu de
nombreux facteurs dont l’un, fondamental, est
la connaissance que possède le locuteur-audi
teur de la grammaire qui détermine pour chaque
phrase une connexion intrinsèque du son et du
sens. Nous désignons cette connaissance - qui
est, évidemment, en majeure partie inconsciente
par le terme de “compétence“ du locuteur-auditeury
(1)

La performance seule, est affectée de multiples facteurs 
extérieurs. Elle varie en fonction de l’auditoire, de 
l’état de fatigue, des capacités intellectuelles, des

1)- Noam Chomsky. Morris Halle. “Principes de phonolo-= 
gie" .
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sentimentso Le système t quant a lux, reste xxi.ch.ange« II 
est la norme dont on cherche à 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 système modèle chaque acte de 
parole« La théorie linguistique doit en fournir l’expli
cation et en décrire le fonctionnement«

Pour cette raison, le terme de 
grammaire est ambigu chez Chomsky« Il designe

’’à la fois le système de règles représenté
dans le cerveau du locuteur-auditeur, système
acquis normalement dans la petite enfance et
utilisé dans la production et l’interprétation
des énoncés« et la théorie que le linguiste
construit en tant qu’hypothèse concernant la
grammaire intériorisée réelle du locuteur-au
diteur” . ( 1 )

Cette ambiguïté est gênante pour l’enseignant qui ne 
saura jamais, sauf référence au contexte, si le terme 
recouvre l'aspect psychologique ou l'aspect formel de 
la langue« La définition à laquelle aboutit Gross dans 
"Méthodes en syntaxe”, lève l’ambiguïté« La grammaire

1)- Noam Chomsky. Morris Halle. "Principes de phonologie"



est prise au sens de
»ensemble de règles formalisées qui constituent
une théorie de la langue décrite« de la même
manière que les règles de logique formelle
peuvent constituer une théorie dtune branche
des mathématiques".

L'aspect psychologique disparaît pour faire place exclu
sivement à 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 l'étude, n'est 
plus décrite a priori, mais à partir des lois obtenues , 
Elle est le point auquel aboutit cette grammaire qui 
la définit, dans la mesure où l'application des règles 
mises en évidence par l'étude expérimentale, non seule
ment explique ce qui est, mais aussi permet de produi
re de nouvelles phrases,

"La langue est alors définie comme le résultat
même inattendu des applications de toutes les
règles." (l)

1)- Maurice Gross« "Méthodes en syntaxe n



II - CONSEQUENCES PEDAGOGIQUES

C'est en raison de ce choix thé
orique que nous privilégions la grammaire explicitée 
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 qu'au 
C.M. on invite aussi les enfants à formuler un discours 
sur la langue# Ce type de grammaire qui suppose une lar
ge part aux exercices structuraux, est censé reproduire 
en laboratoire, le processus d'acquisition de la langue.



Il est supposé donner à l’enfant une meilleure utili
sation de la langue. Il s'agit d'enrichir le langage 
de l'enfant pour l'inciter à 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, complète en 
soi de la réalisation de la langue. L'enfant n'est 
pas ce qui tend vers l'adulte, même dans son langage, 
mais un être à part entière, qui réalise sa langue avec 
les moyens qui lui sont propres. C'est sur cette lan
gue qui est sienne au moment où nous l'avons entre les 
mains que nous l'invitons à réfléchir. La méthode que 
ndtus avons choisi d'appliquer ne requiert aucun appa
reil théorique complexe à mettre en oeuvre. Il s'agit 
d'exposer les faits linguistiques, sans distinction, 
et de noter toutes les remarques possibles à leur propos. 
Les faits identifiés, il s'agira de les isoler de ma
nière à ce qu'aucune confusion ne puisse être faite, 
puis de les examiner en s'appuyant sur la notion de 
grammaticalité• Le travail des enfants consiste à juger 
de la grammaticalité et de l'acceptabilité des phrases 
en fonction de leur sentiment linguistique, ou en 
fonction d'un certain nombre de critères qu'ils auront 
mis au point collectivement.



La grammaire transformationnelle 
étant par définition l’explication des règles intégrées 
dès 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
pothèse que la grammaire implicite est acquise puisque 
l'enfant sait parler, mais aussi qu’il sait formuler 
des jugements sur sa langue. Le seul intérêt du tra
vail de grammaire est de formuler explicitement les rè
gles observées sur des exemples que les enfants trou
veront eux-mêmes en fonction de l'objet de leur étude.

La grammaire à l'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-même. Il s'agit de faire comprendre aux enfants 
que le^Langue, qui leur semble liée au vécu événementiel 
et que l'école réduit à être médiatrice entre l'enfant 
et le réel, est un objet abstrait qui peut être déta
ché de toute fonction pour devenir l'objet d'une
étude de caractère formel. Nous nous situons délibé
rément hors de tout processus de communication. La 
langue étudiée en grammaire, bien qu’elle soit aussi 
son propre métalangage, nja d'autre fonction que celle





d’être un objet sur lequel doivent s'exercer l’observa
tion et le raisonnement.

Si nous nous sommes particulièrement 
intéressée au C.P. et au C.E., c'est bien parce que 
le passage s'opère dans ces classes. Les enfants n'uti
lisent le langage que de manière pragmatique, quand il 
colle au vécu. Ils ne le jugent qu'en fonction de sa 
vraisemblance par rapport au réel ou à un merveilleux 
stéréotypé, celui des contes. Ils vont jusqu'à refuser 
toute forme de poésie qui n'obéisse pas à ces règles.. 
C'est ainsi qu'on parvient difficilement à leur faire 
faire de jeux poétiques, du genre des "cadavres exquis" 
ou des questions-réponses ï 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 événement dont 
ils prétendront "ça se peut pas".

Cette attitude à l'égard du langa
ge explique que le Plan Rouchette, soucieux de ne pas 
rompre avec l'enseignement classique en supprimant 
la grammaire, introduise la notion de "grammaire impli
cite". Nous avons eu beaucoup de difficultés à amener 
les enfants à utiliser 1^ langage de manière "stérile" 
pour produire des exemples. Notre parti pris était de



n’utiliser que des phrases d'enfant, non pas qu’il 
s'agisse d'étudier le langage enfantin, mais plutôt 
de coller au plus près avec l'appréhension que les 
enfants ont de leur langue. Nous voulions éviter l'intro
duction de tours syntaxiques qui leurs soient étran
gers ou peu familiers. Nous n'avons d'ailleurs pas 
abouti à la production d'un langage qu'on pourrait 
appeler "langage enfantin", mais à des formes qui appar
tiennent autant à l'enfant qu'à l'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 âge ou de leur origine sociale ? Cela nous 
importait peu. La seule chose importante était qu'ils 
aient compris qu'il fallait trouver des exemples adéquats 
au thème de réflexion qu'on s'était donné.

Ce qui nous intéressait avant tout 
était d'assister à 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 à ce que l'adulte attend d'eux, c'est-à-dire qu'ils 
développent une thématique de bonnes fées, de guignols,



et de petits lapins, nous nous sommes néanmoins astreinte 
à faire taire nos répugnances et nos révoltes, notre 
propos n’étant ni de parvenir à une psychanalyse ni à 
une étude idéologique. Ce qu’ils ont produit était du 
français ou n’en était pas. C’est bien ce jugement qui 
est le plus important pour faire de la grammaire•
C'est en fonction de la manière dont les enfants situaient 
leur production par rapport à une notion de grammatica- 
lité qui leur est sans doute propre, que nous avons me
né l’expérience.



IVQ

QUESTIONS DE METHODE.



I - IMPORTANCE DE LA PHRASE SIMPLE

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

La fille que j'ai rencontrée hier m'a dit que«
l'homme qu'elle croit avoir vu portait un 
chapeau rouge.
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Le feu brûla le rat que mangea le chat que tua 
le fermier qui était dans la maison que Jacques 
a bâtie*

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

Or pour Gross, ces propriétés sont 
à 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 à volonté entre elles* 
C'est donc sur elles que devra porter l'étude* Ainsi 
à partir d'un type de phrase simple

N VN.nr hum
(c'est-à-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 déjà à un nombre infini de produits, sans 
qu'il soit utile de faire appel aux mécanismes récurrents,



qui se réduisent en fait à la combinaison des propriétés 
des phrases simples« Gross bouleverse les conditions 
de l'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 récurrentst mais
au niveau des phrases simples”• (1)

Sur ce point, très certainement, 
la grammaire générative s’est laissée contaminer par 
les grammaires scolaires qui considèrent l’étude des 
subordonnées, des phrases à subordinations multiples 
et enchâssées les unes dans les autres, comme le couron
nement de l’enseignement de la^grammaire « L’analyse 
logique servait à déjouer les pièges de la subordination, 
à identifier, classer, reconstituer les propositions 
disjointes par la fantaisie d’un écrivain. L’étude des 
phrases noyeau.% pour évidente qu’elle puisse paraître 
à un esprit cartésien habitué à étudier d’abodd ce qui 
tombe sous le sens, à diviser la difficulté pour la 
dominer, n’était jamais abordée et ne l’a pas plus été 
par la linguistique générative.

D’un point de vue pédagogique,

1 ) -M.Gross.’’Méthodes en syntaxe”
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elle nods semble fondamentale. Les enfants maîtrisent 
mal les enchâssements. S’ils utilisent aisément les 
relatives avec "qui” ou "que"t "dont" leur échappe 
totalement ainsi que "parce que", "si" et mime "lorsque", 
"quand"t qu’ils emploient hors de propos. La plupart 
du temps, ils coordonnent au lieu de subordonner. "Et", 
"mais", "et alors", "et puis" suppléent à toutes les 
formes de subordination. Si nos observations avaient 
ixn caractère plus rigoureux, elles nous auraient inci
tée à conclure sur cet aspect fondamental des phrases 
simples. Elles apparaissent d'abord, permettant l'éla
boration de discours cohérents et variés, tandis que 
les enchâssements interviennent, nous semble-t-il, plus 
tard, au rythme de la maturation des concepts de cause 
et d’effet, des notions de templet d'espace, par exem
ple. Nous parlons-là d’enfants de C.M.1/C.M.2 (c’est-à- 
dire de 10 à 12 ans environ), issus de milieux cultu
rellement pauvres, français et 'immigrés.

Ces qùalques remarques nous amènent 
à faire une restriction à la théorie d’apprentissage 
proposée au chapitre précédent : il semble qu'il y ait 
une progressions des acquisitions chez l'enfant et que 
le système se mette en place par étapes successives, 
résultant de la maturation de l'analyse implicite effec-



tI

I



At?

tuée par l'enfant au cours de l'apprentissage« En synta
xe or» passe du mot-phrase à certains types de phrase 
simplest dont les structures de basej^une fois acquises 
ne peuvent être améliorées, puis qui s'organisent en 
phrases complexes. L'acquisition du système phonologique 
se fait aussi à par r d'une analyse de plus en plus
fine des unités« Quant au lexique, où il
constitue une liste ouverte, son étendue ne peut que 
s'accroître avec le temps.

C'est pourquoi, si nous voulons 
utiliser dans les classes au maximum', les facultés
d'introspection n'écessaires à l'élaboration des exem
ples et à leur analyse, nous jugeons préférable de 
travailler sur des phrases simples, puis sur des trans
formations simples« L'observation des enchâssements et 
des transformations généralisées ne sera qu'une consé
quence, un élargissement, de cette étude puisque les 
propriétés fondamentales auront déjà été mises en lumi
ère «



II - APPLICATIONS PEDAGOGIQUES

Notre travail a porté exclusivement 
sur l'étude des phrases simples. En essayant de sensibi
liser les enfants à une méthode de réflexion sur la 
langue plus qu'à l'apprentissage de résultats, nous 
nous sommes sensiblement éloignés du découpage prati
qué par les gnmmaires scolaires et par les programmes 
officiels. Nous avons essayé d'amener les enfants à 
retrouver 1® démarche du linguiste, nous servant des



analyses de Gross et des résultats obtenus dans ses 
tableaux p©ur vérifier notre travail et pour donner une 
cohésion à notre démarche. Nous avons calqué ce qui 
nous a semblé être la dynamique de la recherche, afin 
que les enfants en arrivent à établir des lois qui soient 
conformes aux différentes étapes de leur étude. Leurs 
tableaux et leurs classements, s’ils sont établis sui
vant les mêmes principes que ceux du linguiste, n’en ont 
pas la complexité. Ils correspondent à leurs possibili
tés d'observation et à chaque étape de la progression 
de leur savoir.

L’évolution suivie dans les trois 
classes, C.P., C.E.l, C.E.2, a été la suivante :

A) - LE COURS PREPARATOIRE.

- Pratique systématique d’un cer
tain nombre d’opérations : 

commutations 
permutations 
effacements
expansions



transformations : la pronominalisation du sujet 
que les enfants trouvent facilement très tôt, parce qu* 
ils remarquent rapidement l'égalité de sens.

- Des classements.
Morphèmes lexicaux et morphèmes grammaticaux, 

classement proposé dans les classes avant notre inter
vention.

Verbe et nom, la différence a été découverte 
par la localisation dans l'espace. Les enfants en ont 
déduit la pertinence de l'ordre des mots d'où a décou
lé un troisième classement qui affine la classe des 
morphèmes 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



mais nouss'est continué de la même manière qu'au C.P.t
V

avons ajouté la pronominalisation du sujet celle du 
complément direct«

-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 classess 
un certain nombre sont choisies pour être à l'origine 
des travaux sur la phrase minimale «

Par effacements, mise en évidence de phrases 
minimales«

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 minimales«

- Verbe / Nom dans ces phrases. 
Reprise du travail du C.P. suivie d'une étude spécifi
que du verbe•

LE VERBE « Les enfants recherchent, en appliquant



toutes les opérations qu'ils connaissent déjà, 
les carctères qui l'opposent au nom; c'est ain
si qu'ils ont découvert les phénomènes d'accord 
avec le sujet et les marques temporelles. 
L'aspect composé a été introduit lorsque les 
enfants ont remarqué ses ressemblances avec 
1' imparfait.

LE SUJET. C'est sa place qui a d'abord frappé 
les enfants, qui ont proposé de le baptiser 
Numéro 1. Par la suite, ils ont proposé de numé
roter ainsi tous les substantifs à 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 apparaître les 
phrases dont ils disposent et les exemples qu' 
ils proposent.

LE COMPLEMENT DE PHRASE. Il est apparu au moment 
où les enfants ont cherché à numéroter les 
substantifs. Un élève objecte que "ce n'est pas 
juste d'appeler le Numé ro 1" ainsi parce que 
"le Numéro 1 n'est pas toujours le Numéro 1",



et propose aussitôt un contre exemple ï nDiman
che t maman a fait Tin gâteau." Il s’en est suivi 
l’étude de ces compléments.

- Les découvertes des enfants sont 
consignées au fur et à mesure, sur de grandes affiches
exposées en permanence dans la classe. Ces affiches 
sont écrites par le maître, pour des raisons de lisi
bilité, mais rédigées collectivement par la classe qui
doit découvrir la manière la plus adéquate d’exprimer 
ses observations.

o Mise en évidence de la notion 
de structure. Les enfants donnent le schéma suivant de 
la concaténation des imités minimales :

NI - V - N2 - Cire.

- Classements.
Les différents types de sujets.
Prédéterminants du substantif*
Pronoms préverbaux.
Temps des verbes, exclusivement les formes 

découvertes dans les phrases éttsiiées.



C) - LE COURS ELEMENTAIRE 2

- Le passif s’ajoute aux transfor
mations précédentes. Son intérêt n’est pas de consti.tuer 
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 à de nouveaux tests concernant 
la grammaticalité et qui offrait la possibilité d8affi
ner certains classements en mettant en évidence de 
nouvelles propriétés.

- Après révision du travail fait 
en C.E.l, étude du complément de phrase.

Relever toutes les formes déjà connues, puis 
essayer d’en prévoir d’autres.

Dégager toutes les propriétés communes.
Les classer en fonction de leurs différences 

formelles î adverbes, compléments sans prépositions, 
compléments prépositionnels, subordonnées.

C’est à propos du rapprochement 
fait par la classe entre »Bébé mange la nuit.” et »Bébé
mange sa soupe.» qu’a été introduite l’étude des N2



Les enfantsj qui pressentaients en raison du sens, que 
les deux compléments étaient différents, ont été obligés 
de le justifier en appliquant tous les tests qufils 
connaissaient déjà* Deux nouveaux tests ont été intro
duits à ce moment-là : la question et le passif.

Les enfants remarquent en. outre 
le rSle 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 
pêle-mêle dans cette catégoriej tout ce qui correspond
à la construction "Verbe + expansion sans préposition" 
c’est-à-dire, substantifs, complétives, adjectifs, 
adverbes, infinitifs. Les résultats seront .exposés 
dans un tableau à double entrée où les enfants placeront 
en abaisses toutes les structures de phrases possibles 
et en ordonnées tous les verbes qu’ils connaissent.

- Identification des différents K2. 
par application de tous les tests qu’ils connaissent.
Le tableau sera complété p^r la division de la case N2 
en autant de sous-catégories découvertes.
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Au cours de ce travail9 des remarques importan
tes ont été faites sur les déterminants ï les 
enfants s’aperçoivent qu’une certaine catégorie 
de déterminants peut se placer tantôt devant, 
tantôt après le verbe, puis après découverte de 
l'accord de l'adjectif, de la différence entre î 

La boîte est lourde.
La boîte pèse lourd.

Ces remarques n'ont pas été exploitées au-delà 
de ce qui nous était nécessaire pour compléter le clas- 
ment des N2.

- La classe propose d’ouvrir une 
nouvelle case dans le tableau et discute longuement
de sa place î possibilité ou nun de prendre le passif, 
dans la mesure où elle a constaté que la structure

V + N2 substantif
n’impliquait pas nécessairement la possibilité du passif. 
Plusieurs verbes répondant ç cette constatation sont 
alors étudiés : être, avoir, peser, regarder, sembler, etc

- En fin d’année, à partir de ce 
tableau qui prenait des proportion inquiétantes sur les



murs de la classe, élaboration d’un fichier des verbes 
étudiés, accompagnés de leurs propriétés et des phrases 
dans lesquelles elle ont été découvertes»

C’est ce fichier qui devrait être 
à l’origine du travail projeté pour le CM sur les 
relatives, les interrogatives, les circonstancielles 
et les complétives»



Ill - LE CUMUL DES DONNEES «

Le grammairien émet des hypothèses 
sur le langage et les vérifie à lfépreuve des faits « Si 
les lois découvertes rendent compte des phrases fran
çaises, et seulement des phrases françaises, on pourra 
considérer qu'elles sont justes. Elles doivent pou
voir lever les ambiguïtés et expliquer pourquoi les 
énoncés que l'on rejettera intuitivement ne sont pas
des phrases du français. Si elles aboutissent à la lan-

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



*3*

langue. On ne saurait les définir apriori, en essayant 
d’appliquer les méthodes et les résultats de la logique 
maiihématique t comme seraient tentés de le faire trop 
souvent, certains grammairiens qui se réclament de 
Chomsky.

Une fois que le linguiste a défini 
son domaine d’intervention, il faut qu’il recherche 
ce qui constitue pour sa matière un fait à prendre en 
considération dans sa théorie, et qu'il accumule le 
plus grand nombre de données possible avant de déduire 
des lois. Par ce biais la méthode linguistique actuelle 
échappera au grief que lui impute Gross : le manque de 
rigueur et d’exhaustivité. Il constate qu’elle n’explore 
pas systématiquement tous les phénomènes de langue. Elle 
choisit ses domaines d’intervention trop souvent parmi 
les thèmes considérés comme fondamentaux par la gram
maire scolaire, les trous qu’elle laisse devant être 
comblés par induction. Mais elle n’a pas encore su prou
ver qu’un modèle pouvait couvrir d’autres éléments que 
ceux qui ont servi à l’élaborer. Il est donc nécessaire 
de donner à 3.a linguistique les fondements empiriques 
qui lui manquent, de la mettre à l'école d’autres scien
ces qui j avant d'élaborer lejirs théories et leurs lois; 
ont accompli



Mun long travail d * ac cúrrala t ion systémati,que
des données”« (l)

Bans la nie sure où nous voulons 
faire revivre, dans leur histoire personnelle, par les 
enfants, cette évolution de la méthode en linguistique, 
le cumul des données est une nécessité pédagogique»
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 début 
d’année» Il nous semble important que les enfants aient 
l’impression d'un acquis à partir duquel ils vont pro
gresser dans l'élaboration de leur théorie» Cet acquis 
le maître le consigne pour sa part dans son cahier-jour
nal , mais ce n'est pas suffisant dans la mesure où ce 
sont les enfants qui élaborent activement leur propre 
théorie» Ils doivent conserver pour eux la trace maté
rielle de ce qu’ils ont déjà trouvé»

Ainsi les règles élaborées à l'is
sue des séquences sont consignées sur des affiches qui 
seront complétées et améliorées d’une année sur l’autre 
par les classes, si elles en éprouvent le besoin* Elles 
constituent la mémoire collective à partir de laquelle

TT-TTiT~rrT~TT¥rr~iiiBniBi imiir ■iwnf-p

l)-Maurice Gross» "Méthodes en syntaxe11»
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s’élaboreront les recherches ultérieures*
Tableaux et fichiers aussi, sont 

indispensables d’une année à l’autre* Ce sont les ver
bes classés en fonction des propriétés découvertes une 
année qui seront repris l’année suivante. Il s’agira 
de trouver de nouvelles propriétés, d’affiner ce qui 
est déjà au fichier, de compléter le fichier en y ajou
tant de nouveaux verbes. Les enfants prennent conscien
ce du fait qu’une théorie s’élabore 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 problème n'a 
pas été résolu, ou ne l’a été que de manière insatis
faisante, ils pourront y réfléchir à nouveau. Ils appren 
nent la patience du chercheur. Le temps ne joue plus 
contre eux, mais avec eux. Ils comptent moins sur le 
maître que sur leur savoir et leur réflexion.

A propos du classement des N2, par 
exemple, si les enfants n’ont eu aucun mal à ouvrir 
une rubrique infinitif, ils n’.ont perçu aucune diffé
rence entre les infinitifs compléments et ceux qui 
proviennent de la réduction d’une complétive :
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Le maître voit maiiger* son chien•
Le maître veut manger son chien« 

subissent le même traitement« Le problème sera soulevé 
l’année suivante, lorsque l’occasion se présentera, 
au moment de l’étude des complétives«

De même, il est nécessaire de pos
séder un fichier des verbes pour entreprendre au C«M« 
un travail de réflexion systématique sur la morphologie 
du verbe« Les enfants reprendront les verbes qu’ils 
ont déjà étudié, feront un premier classement des formes 
dont ils disposent dans leur fichier s classement sui
vant les temps et les personnes, qui seront complétés 
et qu^/àevraient aboutir à un jîlassement dietributionnel 
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 verhe 
ne serait plus l’objet d’un apprentissage qui n’aboutit 
qu’à la récitation des conjugaisons, mais l’observation 
des formes que prend le verbe à travers ses différents 
fonctionnements syntaxiques» Les tableaux obtenus décou
lent des observations des enfants et constitueraient une 
synthèse récapitulative de leurs recherches«

1)- Jean Dubois« ,lGrammaire structurale du français» Le verbe «”



Les enfants ne travaillent que sur
des phrases ou des éléments du lexique qu’ils connaissent® 
Tous les classements et toutes les lois découlent des 
exemples qu’ils ont accumulés® Il ne s’agit jamais de 
poser avant l'étude, une règle à retrouver, semblable 
à un modèle abstrait qui, appliqué ensuite au réel, en 
fournirait l'explication, mais d’expliquer les faits 
dégagés du réel objectif et d'en extraire les lois qui 
le régissent.
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IV - GRAMMATICALITE ET ACCEPTABILITE.

Ces notions sont essentielles à 
notre étude car tout le travail consiste presque tou
jours exclusivement à dire si tel énoncé est gramma
tical et pourquoi. Il semble fondamental donct de les 
définir au niveau théorique, et de nous demander s'il 
convient de les distinguer ainsi que d’accepter la 
prééminence de l’une sur l'autre.



En effet, grammaire generative et 
grammaire transformationnelle en font l’un des principes 
fondamentaux de leur théorie® Pour £ t la gram-
maticalité constitue une notion abstraite et théorique 
dont la grammaire vise à cerner les limites : elle per
met d'exploiter le sentiment du locuteur-auditeur lors
que ce dernier juge tel énoncé conforme ou non à sa lan
gue et constitue ainsi le principe normatif de base 
auquel se réfère toute analyse grammaticale. Une grammaire 
doit rendre compte de toutes les phrases grammaticales 
de la langue et émettre des règles de construction 
qui aboutissent à ces phrases et exclusivement à elles. 
Pourï les prémisses à poser pour déduire une 
théorie de la langue est la distinction entre les sé
quences sonores qui appartiennent à la langue et celles 
qui ne lui appartiennent pas, car toutes les combinai
sons d'éléments ne constituent pas un discours. La tâ
che de la grammaire sera d'étudier quelles sont les 
combinaisons qui constituent un discours et d'émettre 
les règles expliquant leur formation.

A l'origine de la théorie, il y 
a donc une interrogation sur la relation que le locu
teur-auditeur entretient avec sa langue, mais elle 
est avant tout celle de l'analyste sur ses propres énon-
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ces® C‘est cette déraarche que nous avons reportée sur 
la pédagogie, faisant des enfants, et non plus du maî
tre seul, le juge et l’analyste«

Un point commun à Chomsky, Gross, 
Harris et Ruvret, est le refus du corpus dont ils con
testent la représentativité, et la confiance qu’ils font 
à l’introspection. Le linguiste, travaillant sur sa lan
gue maternelle, préfère mettre en évidence des faits 
linguistiques à travers des exemples conçus exprès pour 
l’analyse et attestés dans la langue, plutôt que se fier 
au hasard d’un corpus qui, si vaste soit-il, ne sera 
toujours qu’un échantillon d'idiolectes au nombre res
treint de formules, sans comparaison avec l'étendue du 
champ d'exemples que la compétence du linguiste lui 
permet de tester. Il s'agira donc de l’interrogation 
d’un locuteur-auditeur qui fait plus confiance à son 
propre jugement sur la langue qu’en la capacité de la 
masse des sujets parlants a émettre la totalité des 
énoncés possibles. Le grammairien n’est plus^comme en 
grammaire structurale, l’observateur d'une réalité bru
te, à organiser, mais ressemble plutôt au physicien qui 
produit en laboratoire les échantillons de réel néces
saires à son analyse 5 qui expérimente, sur les faits 
dont l’adéquation est définie a priori par le principe



de grammaticalité, un certain nombre d*opérations qu’il 
connaît déjà, dont parfois même le résultat est prévi
sible •

C’est en ce point que divergent 
grammaires génératives et grammaires transformationnelles. 
Il semble que pour les premières, la grammatical!té 
soit de l’ordre de la compétence et devrait seule faire 
l'objet de l’étude du linguiste, tandis que l’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 locuteur-auditeur, la grammaire de 
la langue permettant indéfiniment-d'enchâsser une phra
se dans une autre. De mâîae, ce seraient des problèmes 
de performance qui font juger comme bizarre ou même 
inacceptables les exemples proposés par Ruwët (i) :

1 - Je préfère 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 règles de formation syntaxi
que 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 à la grammaire généra- tive"•
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dent pas de la valeur sémantique que lTon peut assigner 
aux phrases© Ce n'est pas parce qu'une phrase est in
terprétable qu'elle sera grammaticale et acceptable ï 

© Balais, tiens, voilà lui.
© Moi partir au soir, 

ne le sont pas, tandis que î
Il y a des trucs dans le machin, 

l'est, bien qu'on ne puisse pas lui assigner une inter
prétation. Le problème qui se pose est de savoir
si c'est en raison de la syntaxe ou de la sémantique 
que.’l'on formule ce type de jugement, cette appréciation 
intuitive étant ensuite développée par une analyse.

Pour notre _part, nous aurions 
tendance à juger ces trois phrases comme gx-ammaticales 
et acceptables, car elles entrent toutes trois dans le 
cadre de propositions logiques,.ce qui leur assigne une 
valeur dont on peut rendre compte, malgré leur peu de 
probabilité d'apparition. La première constitue un pa
radoxe logique établissant avec "préférer” une relation 
d'ordre entre deux équivalences. Ce n'est pas suffisant 
pour l'exclure de la langue, qui permet des réalisations 
paradoxales bien acceptées par les sujets parlants :

Paul enfonce son chapeau dans sa tête.
Les deux autres constituent aussi des paradoxes, dont
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l'interprétation est aisée dans les contextes appropriés
Pour 2 - Cet homme a tellement attendu avant 

de se résoudre au mariagej qu'il passait pour céliba
taire irréductible et "ce célibataire est le mari de 
ma soeur" aujourd'hui.

Pour 5 - Je savais et j'étais assez sûre de moi 
pour affirmer ce savoir, mais j'avais tort de manifester 
une telle assurance®
L'utilisation métaphorique des propositions logiques 
dans la littérature du "non-sense", comme celle de 
Lewis Caroll ou de Dada, nous rend familier ce type de 
phrases et nous permet de trouver toujours des éléments 
contextuels susceptibles d'assigner une interprétation 
à ces discours®

L'exemple de Harris :
L'air nagea®

pose un problème différent® Sa valeur métaphorique 
nous semble beaucoup moins évidente, peut-être parce 
qu'ici toute interprétation logique est impossible®
On ne peut nager . que dans un fluide, et
un fluide ne peut nager dans lui-même® Ajouter un. com
plément accroît l'incongruité :

L'air nagea dans^ l'eau®
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De même î
L’homme nagea dans la terre* 

est totalement inacceptables alors que l’on accepte 
parfaitement ï

Ces idées nagent dans l’air depuis longtemps«. 
Paul nage dans une multitude de problèmes, 

ou mieux encore :
Paul nage dans un océan de problèmes.

Enfin :
{jfa L’homme nage la terre.
& Ces idées nagent l’air.

Paul nage une multitude de problèmes, 
ne peuvent être acceptées car elles reposent sur un 
schéma incorrect dont il est aisé de justifier le refus. 
Mais entre ces deux types d’impossibilités, l’une qui 
semble reposer sur le sens, l’autre sur la syntaxe, 
nous avons des cas intermédiaires qui mettent en jeu 
les deux données, sens et syntaxe î 

Qui as-tu vu ?
R : quelqu’un.^

Qu'as-tu vu ?
R : un objet.

A qui penses-tu ? .
R î à quelqu’un.
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A quoi penses-tu ?
R ï à quelque chose.

Voici les lieux où Paul aime rêver, 
iji Voyez ce fils où mon espoir se fonde, 

que j’ai relevée chez Molière et qui n’est plus possible 
aujourd'hui. La distribution de certains relatifs dé
pend du caractère humain ou non humain du référent. On 
trouve le même problème des rapports entre syntaxe et 
sémantique pour certains adjectifs. Soit la règle qui 
permet d'assigner systématiquement un degré à tout 
adjectif :

Cet homme est beau.
Cet homme est très beau.

Cette histoire est ordinaire.
Cette histoire est très ordinaire. 

Cette déclaration est intéressante.
Cette déclaration est très intéres
sante •

Cette règle ne marche plus pour ï
^ Cette histoire est très extraordinaire.

Cette déclaration est très inintéressante, 
qui comportent des impossibilités logiques. 11 ne peut 
y avoir de superlatif à un.autre superlatif ou à une 
négation, dans ces deux cas. Il s’agit bien ici, comme
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plus hautsde règles concernant la compétence et non 
seulement les possibilités de réalisation*

Lorsqu’on formule une règle, puis
qu’on l’applique à plusieurs phrases, on peut observer 
trois types de résultats î

a) - la règle peut s’appliquer mécaniquement 
et donne un résultat satisfaisant, que tout l^nonde 
accepte sans réticence:

Marie aime Paul*
Paul est aimé de (pai) Marie*

Le passif s’applique parfaitement*
b) - la règle peut s’appliquer mécaniquement, 

mais donne un résultat aberrant :
Marie aime le chocolat* 

ijf Le chocolat est aimé de (pai^ Marie*
Marie aime sortir le soir*
Sortir le soir est aimé de Marie*

Dans ces deux exemples, le passif ne passe pas.
c) - la règle ne peut pas s’appliquer*
Marie sort le soir*

Le passif est impossible.
C’est le cas tí) qui va poser les problèmes d’acceptabi- 

V lité.
Il faudra distinguer entre, d’une



part, des schémas de phrases et les règles qui s'appli
quent à ces schémas pour les modifier, d'autre part 
les variables qui entrent dans la composition de ces 
schémas et les contraintes qui les lient car,

"la théorie transformationnelle caractérise
des phrases concrètes de la langue et non les
seuls schémas des phrases"« (1)

Nous définirons donc comme grammaticales des séquences 
bien formées, qui correspondent à des schémas possibles 
dans la langue, sans précision des contraintes interve
nant sur les variables, et comme acceptables les phrases 
qui, outre leur caractère grammatical, tiennent compte 
de ces contraintes, sans considération de conteste ou 
de procédés d'énonciation® Ainsi,

Le chocolat est aimé de Marie® 
sera grammatical, mais non acceptable, tandis que 

Paul est aimé de Marie®
sera grammatical est acceptable® L'acceptabilité entre 
dans la syntane, et concerne la compétence puisque les 
contraintes pesant sur les variables sont d'ordre dis
tribut ionnel® L'acceptabilité englobant la grammaticali- 
té, c'est ce terme qui sera le plus souvent utilisé en 
grammaire transformationnelle® Grammaticalité se pré-

ass

1)-Harris."Structures mathématiques du langage"



sente comme une notion absolue qui ne présuppose que 
présence ou absence de règle, tandis qu*acceptabilité 
semble une E-Otion relative. Elle se situe à partir de, 
et par rapport à la grammaticalité. Elle s’établit par 
comparaison d’énoncés hiérarchisés suivant une échel
le d'acceptabilité. Des évaluations comparées d'énoncés 
seront possibles pour évaluer les différents degrés 
d’acceptabilité possibles : on échappe, du coup, par 
établissement d’une échelle de valeurgà la subjectivi
té de l'intuition linguistique du locuteur-auditeur.

''Le statut d’une séquence de mots (accompagnée
de l'intonation correspondante) par rapport à
son appartenance à l’ensemble des phrases s’ex
prime _ non pas par deux valeurs oui / non.
mais par : - un spectre de valeurs exprimant
le degré et la nature de l’acceptabilité d’une
phrase ou bien., dans le cas d’une acceptabilité
douteuse ou nulle, du type de discours ou d’en
vironnement dans lequel la séquence serait
acceptée comme phrase." (l)

Pour définir l'acceptabilité d’une 
phrase et ses limites, on dispose de deux tests î

- l’un de <fractère 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 l’on regarde si les phrases obtenues, com
parées à la première, puis compa.î'ôes entre elles sont 
acceptables :

Si tu travailles, je te donnerai du chocolat.
Si tu travailles, je te donne du chocolat»
Si tu travailles, je te donnais du chocolat» 

pour le problème de la concordance des temps*(l)
- l’autre, de caractère transformationnel con

siste à définir une propriété pour un ensemble de for
mes qui est a priori susceptible de la présenter, puis 
on applique cette propriété systématiquement à toutes 
les formes de cet ensemble» C’est ainsi que procède 
Gross à propos du passif et de la définition des verbes 
transitifs, par exemple (2)»

Il y a donc très peu de préalables 
à poser pour induire une théorie de la langue : tout 
consiste à distinguer les séquences sonores qui font 
partie de la langue de celles qui en sont exclues.
Si toutes les combinaisons d’éléments ne constituent 
pas un discours, les phrases représentent des séquences

1) - voir les tableaux de concordance des temps dans 
"Grammaire transformationn.el3.e du français. Le verbe1 2’.
2) - voir dans "Méthodes en syntaxe11«



bien formées d’éléments, propriété à laquelle s’a
joutent les contraintes qui pèsent sur les variables 
déterminant les séquences possibles. La grammaticalité 
se rapporte aux schémas de phrase et aux opérations 
sur les phrases; l’acceptabilité s’applique aux résultat 
de ces opérations, définit les variables et dépend du 
respect des contraintes.



V - UN EXEMPLE D’APPLICATION EN CLASSE DE CcE.I

Une des expériences qui 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 amené les enfants à classer 
des phrases en fonction de leur degré de grammaticalité 
et d'acceptabilité.

Ils ont été enregistrés au cours 
d'une discussion libre où la maîtresse avait pour consi



gne de ne pas intervenir, si ce n’est pour relancer la 
discussion de manière qu’elle dure environ une demi-hexi- 
re. Interdiction absolue lui avait été faite de "corri- 
gerM les enfants qui essayaient de repérer sur une carte 
étendue au tableau, les points explorés au cours d’une 
promenade le long du canal de l’Ourcq«. Nous avons ex
trait de cet enregistrement la série de phrases suivantes:

1) - On a été à Marseille.
2) - On a repris le bateau.
3) - J’ai bien contente.
4) - / J 3.^2./ des trucs.
5) - Aussi /Jdv/f,/ des traits.
6) - Il y avait des taches blanches.
7) - //S £./ plus son nom.
8) - Et les bateaux, / des bateaux de

tourisme.

quitté

truit

9) - Tu nous avais dit à Norah qu’elle avait 
l’Algérie.
10) - Le canal, c'est où que les bateaux passent
11) - C’est les messieurs qui - z - ont cons- 

le canal.
12) - On a parlé sur des cartes
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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 les 
enfants constatent que cette notion était indépendante 
du sens puisque les phrases agrammaticales étaient tou
tes claires sémantiquement.

Premier classement proposé ï phra
ses sémantiques et phrases a-sémantiques« XI n’a pas 
été retenu parce que les enfants ont reconnu que 4 et 5p 
dans les contextes appropriés, étaient parfaitement 
normales. En les situant à 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 à la discus
sion. C'est là qu’ils ont eu besoin d’expliquer aussi 
12, à laquelle ils ont unanimement attribué comme sens i

On a parlé de, à propos de cartes.
Cette phrase a par la suite été acceptée comme gramma
ticale, tous pensant certainement à la tournure fami
lière :

Parler sur sa voisine = dire du mal de sa voisine.
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Nous avons eu beaucoup de mal à leur faire distinguer 
grammaticalité de présence ou absence de sens» Ils 
avaient tendance à accepter comme grammatical tout ce 
qui était porteur de sens. Une phrase comme 9 n’a pas 
été rejetée d'emblée comme nous aurions eu tendance à 
le croire. Ils n’ont été sensibles à 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 leurt leur semblait cer
tainement plus expressive, parce qxi’elle faisait inter
venir le nom de Norah qui est le centre du message. 
Peut-être aussi, y-a-t-il eu confusion entre ’’à” et Ttden 
s’ils ont entendu dire autour d’eux : "dire quelque 
chose de que 1 qu’unw.

Ce classement tombant, le second 
fut un classement par niveaux de langue, les élèves 
rejetant d’abord ce qui d’après le français scolaire 
est classé dans la langue familière. Ainsi ont été 
mise«, à l'écart indistinctement avec des formes incorrectes 
les tournures en "il y a", / J / ^$Z/ et "en"
avec des jugements tels que :

a - C'est pas beau.
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b - C'est pas français, 
c - Ca se dit pas.

Nous les avons invités à réilécbir 
sur ces formulest à expliciter leur sens et à voir s'ils 
pouvaient les appliquer à toutes les phrases. Voici à 
peu près ce que nous avons pu tirer de leur discussion ï 

a - ne saurait être retenu dans la mesure où 
toutes les phrases prononcées n'ont pas forcément pour 
but d'être belles. C’est ce que cherchent à atteindre 
les poèmes et leurs textes écrits, mais ce n'était cer
tainement pas l'objectif recherché dans la discussion 
enregistrée où il s'agissait surtout de cerner au mieux 
la fonction des cartes.

c - se condamnait de lui-même puisque les enfants 
avaient immédiatement reconnu leurs phrases. Nous tenions 
la bande prête en cas de litige. Si nous avions tenu 
à enregistrer leur discussion, c'est en bonne partie 
parce que nous avions prévu ce type d'arguments, très 
utilisés par les instituteurs qui confondent dans la 
même condamnation sans appel la norme sociale du langa
ge (les tours familiers ne se disent pas, même si on 
les connaît) et la norme grammaticale qui, pour eux, se 
définirait presque par rapport à la première.



b - nous semblait beaucoup plus satisfaisantj 
dans la mesure où grammatical et agrammatical signifient 
appartenant ou n’appartenant pas au système de la langue. 
C’était cette terminologie que nous voulions faire con
server par les enfants. Il nous fallait cependant leur 
en demander le sens, car les instituteurs l’utilisent 
au même titre que £ î n’est pas français ce qui échap
pe à la norme scolaire. Ils ont défini comme non-fran
çaises les phrases

tout”
qui ’’ne leur plaisaient pas du

- sur lesquelles un consensus de 
rejet unanime s’était fait.

- dans lesquelles ils croyaient 
détecter des aberrations syntaxiques

- pour lesquelles ils pourraient 
trouver des formes équivalentes sémantiquement, qui 
leur paraîtraient meilleures grammaticalement.

C’est a ce filtre que seront soumi
ses toutes les phrases ultérieurement étudiées dans 
la classe.

Cette définition a donné lieu à ce 
qui a été leur classement définitif : bonnes phrases ou



phrases grammaticales et acceptablesj mauvaises phrases 
ou phrases agrammaticales et inacceptables, tlphrases 
à cheval11 qui regroupent les degrés intermediaipßg: ¿6 
1 * acceptabilité «

"J8ai pas contente” a été jugée 
impossible parce qu’ils ont immédiatement analysé la 
confusion entre être et avoir» Ils ont rejeté 8 à cau
se de la redondance entre "en” et ndes bateaux11» Par 
contre, il leur a été impossible d*analyser 9* 11 et 12, 
qui posent le px'Oblème des degrés d8 acceptabilité e 9 et 
12 résultent, semble-t-il, d’une confusion de préposi
tions ï elles semblaient acceptables à une partie de 
la classe, tandis que l’autre partie, sans les rejeter 
était réticente à l’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 4.4, comme la maêti-esse 
à d'autres moments avait souvent corrigé "c’est" en 
"ce sont", ils ont cru que c'était là que résidait la 
difficulté, et ont continué d’appliquer le pluriel au 
relatif. Après cette discussion, les enfants se sont mis 
d'accord pour le classement suivant :

- HORS COLONNES, pour éviter de nouveaux conflits.IT Tr_ 1 • *



les phrases les plus litigieuses : 9« 11» 12«
- PHRASES ACCEPTEES c 2 et 6 sur lesquelles s'est 

fait l’accord unanime, jugées de plus aussi bonnes pour 
l’écrit que pour l’oral.

- PHRASES REFUSEES. 3 et 8 rejetées aussi à 
l’unanimité, peut-être surtout pour des raisons affecti
ves : la première s’apparentait pour eux au "langage 
des bébés" et l’attire au langage des Nord-Africains 
(c’est d’ailleurs une petite algérienne qui l’avait pro
duite en racontant un voyage en Algérie).

- ’»PHRASES A CHEVAL». Une troisième colonne 
s’insère entre les deux précédentes pour des phrases 
qu’ils ont baptisées "phrases à cheval", c'est-à-dire, 
pour eux, à la fois bonnes et mauvaises. Bonnes parce 
qu’elles n’allaient pas à l'encontre de leur sens lin
guistique, puisque l’on y trouve à côté de formes orales 
familières, des formes populaires, telle que 10, qu’ils 
emploient couramment et qu'ils entendent chez eux, mais 
mauvaises parce que la nones scolaire les refuse pour 
privilégier les réalisations écrites et le registre 
soutenu. Nous avions dans cette colonne toutes les phra
ses jugées "bonnes à l’oral" mais "impossibles à écrire»
ou considérées comme familières : 1, 4, 3» 7, 8



Ce choisi reflète leur embarras de
vant la norme scolaire. Ils ne peuvent refuser des 
phrases qui font partie de leur langage quotidien et 
qui leur semblent "françaises” en fonction de la défi
nition qu’ils avaient élaborée, mais qu’ils hésitent à 
émettre, surtout en classe. Cette colonne reflète im
plicitement une mise à l’éc art du registre familier.

Il est assez remarquable que l’interrogation 
sur la qualité des phrases ne soit venue qu’assez tard. 
Aucune au départ, ne leur semblait hors du système lin
guistique. 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 à 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
lité de plusieurs degrés d’acceptabilité les a embarras
sé plus que les jugements de grammaticalité puisqu’ils 
ont rejeté hors du débat les phrases qui posaient le pro
blème. Leurs désaccords et leurs réticences au cours 
du débat montrent cependant qu'ils ont été sensibles 
au problème, bien qu' ils aient évité de proposer des
solutions



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 qu’il fallait travailler sur 
toutes les productions linguistiques quelque soit le 
registre auquel elles appartiennent» Il existe à ce
propos une auto-censure qui n’a pas disparu au cours du

/
travail» Les maîtres ne nous ont pas aidés' dans cette 
tâche, en passant sous silence toutes les formes fami
lières ou populaires sous prétexte qu’en y faisant ré
fléchir les enfants, on les faisait régresser* Cette 
auto-censure a cependant un asjpect positif : elle est 
l’indice d’une réflexion sur la langue. Elle signifie 
qu'il y a déjà, malgré son aspect négatif pour nous, une 
prise de conscience implicite de la notion de niveau 
de langue•

Elle nous a parfois obligés à des 
analyses tronquées. Ainsi dans une classe de C.M.2 qui 
recherchait toutes les formes de négations possibles, 
nous avons bien vu apparaître "ne ... guère11 et "ne » ». 
point" tandis que les enfants refusaient énergiquement 
d'inscrire parmi elles une .forme du type "J’ai pas faim".



dans la mese refusant même le droit de Mse tromper"t 
sure où pour eux, Immission du "ne" explétif ne pouvait 
être qu’une erreur. Flairant un piège, ils ont mime 
refusé d'en discuter lorsque nous avons tenté de l'im
poser en alléguant que c'était la formule courante o 
Notre consigne étant de ne conserver que les phrases 
acceptées par les enfants en connaissance de cause, nous 
avons abandonné et n'avons étudié que les formes écrites 
de la négation.

On peut tirer de cet exemple plu
sieurs conclusions. La plus simple et la moins intéres
sante serait de dire que les enfants sont déformés par 
le système scolaire. Argument peu valable lorsqu'on con
naît la classe où a eu lieu ce petit incident ï 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 no explétif. La troisième serait que 
si les enfants ont trouvé grotesque son omission, ont 
refusé de reconnaître qu'ils parlaient ainsi, force nous 
sera de constater l'existence de ce "ne", qui s'il est
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en voie de disparition nfen reste pas moins présent dans 
la conscience des sujets parlants* ne serait-ce qusà 
cause de son maintien absolu dans la langue écrite qui 
aurait ici une incidence sur la perception de ltoral*

Les jugements des enfants ne recou
paient pas toujours les nôtres« Il variaient en fonction 
de particularismes régionaux que nous ignorions, d’un 
univers culturel différent du nôtre ou encore en fonction 
de raisonnements qui leurs semblaient cohérents parce 
qu’aucun d’entre eux ne parvenait à les réfuter« Nous 
avons ainsi été contraints de travailler sur des phrases 
que tout le monde acceptait sauf nous-mêmes« A propos 
de l’effacement des N2, daus^Les^phrases comme :

Ce livre coûte cher«
Ce livre coûte 10 francs.

nous avons considéré une phrase proposée par les enfants, 
qui nous paraissait impossible :

Ce livre coûte.
synonyme de ’’coûte cher, est coûteux” d’après eux, dans 
la mesure où ils l’acceptaient unanimement, sans le 
confondre avec

Travailler nous coûte.
qu'ils ne connaissaißsvfc probablement pas« Renseignements 
pris au-près d’informateurs de la Région Parisienne,



nous avons appris que c’était un particularisme région- 
nal* Nous avons donc attribué à ,lcoûte" la propriété : 
admet l’effacement de N2» D’ailleurs après vérification 
sur des dictionnaires de langue (Littré, Robert, Larous
se) nous avons pu constater que c'était un emploi par
faitement attesté, que nous ignorions.

XI est arrivé aussi que nous accep
tions des phrases qui n’auraient eu pour nous de sens 
que si nous avions participé du même référent contex
tuel que les classes. Une classe de C.M.l propose comme 
exemple de phrase avec "avoir" î 

Le clown a ses pipes, 
construite exactement comme

Le clown a son chapeau.
Le clown a son manteau.

Elle a été acceptée à l’unanimité par la classe pour 
laquelle "les pipes" semblait sans conteste un attribut 
du clown au même titre que ses vêtements ou son faux 
nez. Sans contexte approprié, elle nous paraissait 
bizarre à nous adultes, bien que passant comme très na
turelle auprès des enfants. Sa construction était tout 
à fait grammaticale, son acceptabilité, dépendant d’un 
contexte, nous échappait.
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Un peu du même ordre T le jugement 
qui a été porté par toute une classe de C.Ec2 sur le 
passif des phrases ï

J'ai mangé la pomme*
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 deux phrases, le passif était grammaticalement pos
sible* Le raisonnement des enfants était qu'en appli
quant la règle, on devait nécessairement obtenir le 
résultat escompté* Ils ont appliqué la bonne règle, 
ils l'ont correctement appliquée, donc, pour eux le 
résultat obtenu est nécessairement juste, mime si ce 
résultat consiste en phrases qu'ils jugent étranges®
Ils ont accepté ce type de phrases, tant qu'ils n'ont 
pas compris que le passif n'était qu'une opérâtioïi des
tinée à tester les propriétés des verbes® A ce moment-là, 
ils ont entrepris une étude des limites de l'application 
du passif*



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 Freinett la grammaire est un. 
enseignement plaqué artificiellement sur l’enfant en 
vue d’améliox-er son orthographe. Cette analyse très 
juste de la grammaire traditionnelle, l’amène à rejeter 
une progression gramatical^ conçue sur toute une année 
d’enseignementj avec ses difficultés progressivement
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graduées, au profit d’une grammaire poniuelle appliquée 
au moment où elle est une nécessité dans la vie de la 
classe. Elle se produira à l'occasion d’un détail de 
la correspondance scolaire, de la mise au point d’un 
texte libre ou à propos d’une question d’enfant» C’est 
cette grammaire ’'naturelle’1, intégrée à la vie de la 
classe, que préconisaient les instructions officielles, 
sans tenir compte du fait que les remarques de Fre3.net 
ne pouvaient s’appliquer qu’à la grammaire qu’il connais
sait, mais ne sauraient concerner la linguistique qun'. 
nécessite une progression logique. La grammaire norma
tive traditionnelle, mais non la linguistique, va à 
l’encontre de l’idée fondamentale de Freinet : baser 
la pédagogie sur le "tâtonnement expérimental"•

L’appréhension du réel ne se fait 
pas après acquisition du métalangage qui l’explique«
Pour apprendre à parler ou à dessiner, il n’est pas 
utile d’apprendre des règles puis de les appliquer«
Les apprentissages se font bien avant la découverte 
explicite des règles« Il y a d’abord travail intuitif, 
puis raisonnements successifs à partir de ces intuitions 
ainsi qu’amélioration progressive des résultats obtenus, 
grâce à une analyse de plus en plus consciente et de plus 
en plus fine« Le métalangage s’élabore après acquisition



y^J

du savoir et en fonction de lui» Le ntâtonnement expé
rimental” consiste en expériences successitres à partir 
desaquelles l'enfant va tirer des lois de plus en plus 
performantes» Il est mis en position de chercheur, de 
"savant" même qui, devant le spectacle du réel xra cher
cher les méthodes les plus susceptibles de faciliter 
son appréhension» Le "tâtonnement expérimental" n'impli
que pas seulement la reproductibilité des expériences, 
mais aussi leur cumul qui n'est autre que le cumu3. 
du savoir qui permet à l'enfant de progresser»



A) - LA METHODE”NATURELLE”

Il nous semble important de lier 
grammaire et apprentissage de la lecture. Nous avons 
choisi comme méthode d’apprentissage,, la méthode “natu
relle" de Freinet qui s’appuie sur le tâtonnement expé
rimental et qui incite à une réflexion constante sur la 
langue•

Parmi les méthodes de lecture on 
distingue habituellement les jnéthodes syllabiques des 
méthodes globales, dont la méthode "naturelle” fait 
partie. C’est parce que la lecture implique de la part 
de l’enfant la première analyse explicite de la langue, 
qu’il nous semble important de l’orienter dans le sens 
qui convient aux buts que nous voulons obtenir en gram
maire. De même que la transcription par l’écriture sup
posait de la part des peuples qui l’on effectuée, une 
analyse de la langue et manifestait les étapes de cette 
analyse, de même l'approche de l’écriture suppose chez 
l’enfant une démarche qui implique la prise de conscien
ce des unités linguistiques et de leur transcription.



1 - Les méthodes syllabiques«

Elles sont dites aussi méthodes 
synthétiques, dans la mesure où elles vont vers une 
synthèse 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 connaître chaque unité 
avant d'obtenir des combinaisons. Elle apprend aux en
fants comment agencer les lettres en sj^llabes, elles- 
mêmes regroupées en mots qui s'ordonnent pour former 
des phrases, mais elle omet l'essentiel : indiquer aux: 
enfants le processus qui permet la découverte de l'unité 
minimale qui reste une espèce de dogme auquel l'enfant 
doit prêter foi, tant qu'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 système de lois.
Si la connaissance de ces lois est nécessaire pour la 
combinaison des éléments, la liste des unités ne per
met en rien de découvrir les lois combinatoires. Connais
sant "a" et ,!u", comment parvient-on à lire "auto", si 
on ne sait pas déjà que lejir combinaison a pour valeur 
/o/ ? Ce n'est pas la valeur de chaque lettre séparée



I

/

i



qui permet de déduire la valeur des combinaisons, digram- 
mes ou trigrammes» En outre, nous avons vu plus haut 
que ces problèmes sont c^is à la complexité de l’ortho
graphe française, qui ne saurait être confondue avec 
une transcription phonétique.

Cette méthode brûle une étape : celle 
de la prise de conscience des liens entre l’oral et 
l'écrit, avant de passer à l’étude spécifique de l’écrit* 
Parce qu’Èllf est axée sur le second objectif, elle 
élabore une progression des difficultés de l’écrit ainsi 
que de la fréquence d’apparition des graphèmes dans 
l’énoncé. Elle réduit la langue au mécanisme simpliste 
de la juxtaposition d'unités dont la seule propriété 
est de pouvoir se placer l'une à côté de l'autre. Si 
lire, c'est posséder la maîtrise 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 problème du passa
ge d'un code à l’autre et de la manière dont il est 
vécu par les enfants. Elle ne tient pas compte de la 
pensée syncjirétique de l’enfant qui sera généralement
plus sensible à une appréhension globale qu’à une per-

¿par
ception analytique. Enfin, en imposant/un apprentissa- 
ge mécanique quelque chose de totalement nouveau, elle



ne tente rien pour enraciner cet apprentissage dans le 
vécu des élèves, ni pour l’organiser en fonction du 
savoir antérieur de l'enfant, c’est-à-dire, en tenant 
compte du fait que quand il arrive à l’école l’enfant 
sait parler.

- 2 - Les méthodes globa3.es.

Elles suivent le chem^inement in
verse. Elles partent de la phrase dans laquelle l’enfant 
pratique tin découpage de plus en plus fin, qui l’amène
ra aux unités minimales. Puis au momeijit où ils ont ac
quis une maturité suffisante, ils apprennent à regrou
per les unités en discours. Cette deuxième étape qui 
rejoint les techniques de la méthode syllabique, n’inter
vient qu'en fin de parcours. L'expérience nous a mon
tré qu'elle était la plus longue et la plus difficile 
à atteindre. La première phase, au contraire est vite 
acquise par les enfants : ils arrivent dès le premier 
trimestre du C.P. à reconnaître les phrases puis les 
mots, à les lire^ globalement sans en voir encore les 
analogies graphiques et saijs 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 mats® Si nous privilégions la métho
de dite ’’naturelle” de Fr einet * c'est parce qu'elle 
part des connaissances, de l’enfant et évolue à son : 
rythme. 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 ma
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 
à mémoriser ne s’écarteront ni du. vocabulaire, ni de 
la syntaxe familiers aux enfants. Ils travailleront 
sur leur propre matériau. Les mots qu’ils seront ame
nés à mémoriser et à déchiffrer leur seront familiers 
et pourront de plus s’accompagner de repères pris dans 
l'histoire de l’élaboration du texte, qui serviront de 
supports mnémotechniques. Pour les aider à établir la 
relation entre oral et écrit, on établit deux conven
tions :

- le maître écrit scrupuleuseme± 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 "l’histoire” qu’ils ont i'acontée.

- l'écrit est présenté comme le prolongement 
de la communication orale, dans la mesure où cette mé
thode s'accompagne d'une correspondance inter-scolaire 
destinée à sensibiliser les enfants au r8le social con
cret de l’écrit et à accroître ainsi leurs motivalions.

Outre l'avantage de se fonder sur 
les connaissances des enfants, cette méthode, à travers 
l'élaboration collective des textes et la "correction" 
collective des textes libres, permet dès les premiers 
jours du C.P. une réflexion sur le discours. Les enfants 
commentent leurs textes, expliquent le chois ou le re
fus de certains mots, de certaines séquences. La réflexion 
comme nous l'avons signalé, n'est pas toujours d'ordre 
grammatical, mais elle apprend à la classe à dominer 
les jugements qu'elle porte sur sa production, en éla
borant un métalangage qui en rende compte. Elle les ha
bitue à réfléchir sur le langage, les préparant ainsi 
ç un travail spécifiquement grammatical.

Le premier aspect de ce travail 
apparaît dans la démarche de l'élève au cours du déchif
frage. Après la phase globale, au cours de laquelle il



reconnaît les mots en faisant appel à ses souvenirs 
uniquement, on s'aperçoit que l'enfant découvre le. jeu 
des analogies qui lui permettent de déduire l'inconnu 
du connu, lorsqu'on introduit à côté de mots appris, 
d'autres mots composés de fragments des premiers. XI 
réussira à lire peinture s'il ne le connaît pas, en 3.e 
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 maître ï "Dans la phrase du tableau, on ne sait pas 
lire "peinture"9 de le leur entendre lire, alors même 
qu'ils prétendent ne pas savoir le faire, ce qui signi
fie bien qu'il y a immédiatement analyse du mot, prise 
de conscience dti découpage en unités, et de commutations 
de ces unités. Cest-là ce que nous exploitons par la 
suite en l'orientant vers un découpage syntagmatiqueç 
préalable nécessaire aux classements qu'ils effectueront 
par la suite.



B) - UNE METHODE »«NATURELLE» EN GRAMMAIRE

La méthode linguistique cjui nous 
semblait le mieux répondre à 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’à découverte de 
lois, d’examiner les faits de langue et de tenter sur 
eux un certain nombre d'expériences en y appliquant le 
plus grand nombre d'opérations jpossibles. 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. C’est 
pourquoi le meilleur objet du linguiste est sa langue 
maternelle•

On revivra dans les classes l'in
terrogation du linguiste devant le langage. On n'utili
sera donc pas directement les résultats obtenus par 
Gross dans ses tables, dont l’existence prouve qu’il est 
possible de les élaborer et. d’en tirer des résultats. 
C’est leur processus d’élaboration que nous allons 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 n'avons pas décidé de commencer 
avec telle classe 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, très 
simples. Les enfants effectuent l’étude des propri-étés 
syntaxique à partir de leur lexique. Les tables de Gross 
nous permettent de prévoir les résultats, la progression, 
possible, les problèmes qui se poseront. Elles peuvent 
nous servir de garde-fou dans une recherche hasardeuse. 
Nous avons demandé aux enfants d’élaborer eux mêmes 
leur théorie, à partir de leur connaissance de la lan
gue, de leur savoir du moment, du stade de développement 
logique où ils en étaient dans chacune des classes où 
nous avons travaillé. L’objectif n’est pas de faire 
acquérir des connaissances, au sens habituel du terme, 
mais de donner aux enfants un rôle actif dans l’élabora
tion de la théorie, afin qu’ils puissent comprerdre, 
pour l’avoir vécue, la dynamique de son élaboration.

Il s’agit d’une méthode déductive 
et non d’une méthode inductive. Le travail ne s’élabore 
pas à partir des catégories de la grammaire traditionnelle



mais(l’article, le nom, les subordorj4es par exemple), 
à partir de l’examen systématique du lexique. Nous som
mes parti© du vocabulaire de base des enfants. Nous les 
avons invités, une fois qu’ils avaient vu la spécifici
té du verbe et du substantif, à examiner toutes les pro
priétés des verbes qu'ils connaissaient à travers des 
exemples qui mettaient en oeuvre leur fonctionnement. 
Parmi les verbes étudiés, les verbes ayant une forte 
fréquence d’emploi son apparus en priorité ï être, avoir, 
faire, devoir, vouloir, aller, pouvoir, mais aussi des 
verbes dont la fréquence d’emploi ne constitue pas la 
principale caractéristique s 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 comptée Chaque verbe était 
destiné à être testé et classé dans leurs tableaux.
A la fin du C.E.2, les élèves devaient disposer d’un 
fichier de verbes : chaque fiche est consacrée à un 
verbe qui apparait en entrée, tandis que toutes ses 
propriétés s’incrivent à la suite, accompagnées des 
exemples adéquats. Dans la classe, il devrait exister 
un tableau collectif, où apparaissent ces mimes propri
étés. Au C.M. ce tableau upique, devrait être remplacé



par plusieurs tableaux regroupant les verbes en fonction 
de leurs propriétés : l'existence du fichier facilite 
l'élaboration de ces classes syntaxiques® Nous avions 
d'abord songé à orienter cette étude en fonction du 
français fondamental (l)» plus précisément tel qu'il 
apparaît réadapté au langage enfantin dans l'Echelle 
Dubois-Buyse.

Nous comptions donc élaborer une
progression de l'étude qui aurait été fonction de la
fréquence d'emploi des verbes® Mais ce type de démarche
aurait pu s'opposer aux réalités de la classe î si le
problème /ne 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 intérêt syntaxique® Agacer, env»
barrasser, concerner, accueillir qui n'apparaissent
qu'à la fin de l'Echelle d'acquisition, nous ont été
proposés dès le C®E.l par exemple, permettant de poser
le problème de la complétive en "que" ou^en nle fait que”
tandis que concerner comparé avec regard§//=obligeait à

/

«

4,)-Audépart notre idée était de mener une expérience 
analogue à celle que nous avons découverte par la suite 
dans "Les constructions fondamentales du Français1*, par 
P.Le Goffic et N® Combe McBride®



s*interroger sur les relations entre la forme
syntaxique et le sens«

Nous avons donc préféré nous en 
tenir aux réalités de la classe, prendre les verbes 
pêle-mêle, au fur et à mesure de leur apparition, les 
examiner et les classer. Lorsque, désii'eux dfétudier 
"11 attribut11 et nles verbes d^tat11 sous prétexte que 
"les enfants ne pouvaient pas entrer en 6ème sans avoir 
entendu ces mots", les maîtres sont partis de ces notions 
au lieu d’examiner quels étaient, parmi les verbes pré
sent dans les listes des enfants, ceux qui avaient pour 
constructions :

V + adjectif
V + nom sans prédéterminant
V + dét. N
V + infinitif

de les comparer à ceux qui étaient déjà connus, pour 
voir s’il était légitime d’en faire une classe spécifi
que et pour quelles raisons, les enfants n’ont pas 
réussi à suivre et à participer. On croulait accentuer 
des différences, avant de montrer quels étaient les 
points communs de ces verbes avec les autres : le cau
chemar des maîtres était .que les enfants disent com
plément d’objet direct pour attribut!



L’ordre dans lequel les notions ap
paraissent se dessine à travers la démarche des enfants« 
Ils savent que chacune des règles qu’ils trouvent est 
provisoire, sera complétée ou peut-être même parfois 
contredite par la suite« Ainsi, lorsque des enfants de 
C«M«2 avaient défini la complétive, pour la distinguer 
de la relative en 11 que1’, comme ’’une phrase qui ne com
portait pas de nom devant que”, pour rester fidèles à 
leur définition, ils ont été obligés de rejeter :

Paul dit au boucher qu’il veut une côtelette«
La suite les a amenés à réformer leur jugement, mais 
ils l’ont fait par leurs propres moyens ï l’intervention 
directe du maître leur aurait J-ivré la réponse sans qu’ 
ils puissent posséder la démarche«

Cette liberté ne signifie pas 
absence de progression logique des connaissances» XI y 
a un ordre nécessaire d’acquisition des notions© Nous 
avions cette conviction dès que nous avons commencé le 
travail, mais comme elle était contestée par les Textes 
Officiels et par les maîtres, nous avons accepté de 
mettre nos hypothèses théoriques à l'épreuve des faitsç 
et avons élaboré, comme on nous le demandait, dans un 
C«M«2, pour commencer l’année grammaticale, une leçon



sur les relatives® En toute bonne foi, chacun était per
suadé que ce chois venait des enfants puisque, toujours 
conformément aux textes, nous avions orienté le travail 
en fonction de phrases repiquées dans des textes d*enfants 
Ce fut un échec : rien ne s’est passé dans la classe, 
parce que les enfants ne savaient pas quel était le r8le 
des verbes, ce qu’étaient des phrases simples, et igno
raient les mécanismes d’enchâssement® Nous avons donc 
aussitôt fait machine arrière et travaillé sur les 
opérations linguistiques appliquées à la phrase simple 
avant toute chose® La liberté des enfants va de pair 
avec une progression rigoureuse qui leur donne les 
moyens de s’approprier les outils qui constitueront leur
savoir®



VT I - UNE METHODE LOGIQUE

La grammaire contribue à la forma
tion de l'esprit logique dans la mesure où elle montre 
à l'enfant que le langage peut être l'objet d'une étude 
scientifique et lui donne les moyens de découvrir les 
lois qui le régissent. Ils sont amenés à formaliser 
leurs découvertes en tableaux récapitulatifs, à élaborer 
avec la plus grande rigueur possible le métalnsigage 
qui leur servira à décrire leur langue.



A) - POURQUOI COMMENCER PAR UN TRAVAIL SUR LE VERBE ?

Il ne s'agit pas de saci-ifier à la 
tradition qui considère le verbe comme le mot par excel
lence. Nous avons une justification pédagogique : ses 
variations morphologiques, très tôt remarquées par les 
enfants, pex-mettent une facile comparaison avec le subs
tantif. Cette comparaison des formes se joint à la mise 
en évidence du rôle syntaxique du verbe.

Sauf quelques cas très restreints, 
la phrase française comporte toujours un ou plusieurs 
verbes, qui joue'virle rôle de pivot ou d’opérateur, dans 
l’organisation de la phrase. Sans verbe, il n’y a pas 
phrase•

¿fr Paul le vendredi 
Paul son chapeau

ne deviennent des phrases que si l’on insère entre les 
deux substantifs, un élément qui leur donnera leur cohé
sion. C’est cet élément^qui inséré entre les deux subs- 
tantifs^fait de leur succession une phrase, que l’on ap-



pelle verbe.
Paul jeûne le vendredi.
Paul déteste le vendredi.
Paul perd son chapeau.
Paul ramasse son chapeau.

A chacun de ces opérateurs peut être affecte un certain 
nombre de variables, que Harris nomme arguments, dont 
l'opérateur sélectionne les contrainte^. Ainsi

Paul perd son chapeau.
Paul perd son enfant, 

sont possibles, mais 
ijs. Son chapeau perd Paul.

ne l'est pas. D'après ces exemples, la contrainte qui 
pèse sur le premier argument de perdre serait humain, 
tandis que le deuxième argument serait substantif non- 
restreint. Les phrases précédentes sont impossibles si 
le sujet ne répond pas à ce caractère.

Harris classe les différents opéra 
teurs en fonction des variables qu'ils admettent. Ainsi 
pour cette catégorie d'opérateurs que constituent les 
verbes, on pourrait repérer les catégories sui
vantes :

- 0^ = opérateurs à un seul argument.
Paul dort



- O = des opérateurs à deux arguments:nn
Paul met son chapeau.

- 0^^ = des opérateurs à trois arguments :
Paul donne ses biens aux pauvres.

- 0no=: des opérateurs d’opérateurs :
Paul fait recopier ses devoirs 
par sa soeur.
Paul veut que sa soeur recopie ses 
devoirs.

- ®nno = qui comportent deux noms et un opéra
teur de phrase, comme dans l’exemple :

Paul dit à sa soeur qu'elle peut 
partir.

Ce sont des catégories de ce type, prévisibles ‘
qui vont servir de base au classement des 

verbes, qui apparaissent dans l’étude à la foir en 
fonction des propriétés découvertes par l’observation 
des discours, et aussi de celles qu’il est possible 
de prévoir par les lois de la combinatoire. C’est cette 
première classification des verbes comme opérateurs, dan 
les phrases simples qui est à l’origine d’un travail 
sur la syntaxe de ces phrases.



B) - ROLE DSS OPERATIONS LINGUISTIQUES

Il nous a semillé très important 
dans les petites classes de sensib4iser les enfants 

à la pratique des opérations linguistiques applicables 
en méthode distributionnelle et transformationnelle, 
pour tester la grammaticalité des énoncés et pour en 
produire de nouveaux.

1) -Les effacements»

Lorsqu’au cours de l'élaboration 
du texte de lecture, les enfants produisent des phrase 
complexes qui rendraient difficile l'identification 
des groupes syntaxiques, nous leur demandons d'abord 
de trouver les phrases simples qui en sont à l'origi
ne«, Puis, dans le but d'une prise de conscience de la 
notion de phrase comme un énoncé comportant un sens



complet, nous leur demandons de procéder à tous les 
effacements possibles. Ils auraient tendance en effet, 
en début de C.P., à 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 mortes, 

est devenu :
Nous sommes allés dans le parc.

Ils ont constaté qu’ils obtenaient trois types de phra
ses minimales, qu’en C.E.l, ils ont codées :

NI - V - N2
NI - V
NI - V - prép. N2

Dès la fin du C.P. d’ailleurs, ils ont été incités à 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 
être fait en fonction de la longueur graphique des phra
ses. Ce n'est qu’après le classement en groupe nominal 
et groupe verbal, ainsi qu*après la distinction entre 
morphèmes lexicaux et morphèmes grammaticaux, qu’il est 
intervenu. A ce moment-1 à, ¿.1s ont été capables de fai
re une analyse plus abstraite que ’’C’est plus court"



ounc’est plus long" qui interviennent souvent en premier 
lieu. Comme on leur demande chaque fois d’observer des 
phrases, ils commencent par l’observation des ’’qualités 
sensibles” ï longueur des phrases, et même 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 à conclure qu’elles 
n’ont guère d’intérêt dans les cas qui nous préoccupent. 
Ce type de tâtonnement s’est retrouvé dans toutes les 
classes du C.P., au C.Mo

Le recours à la phrase minimale 
avait en outre, pour nquSj du moins au début de
l'expérience, l'avantage d’être la première étape vers 
l'analyse en constituants immédiats. 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 
règle qui serait commune aux trois. 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.



2) - Les expansions

-7' """"Elles ont moin' d'importance que les 
effacements en ce qui concerne l'analyse explicite.
Mais elles permettent, elles aussi, une prise de conscien
ce de la notion de phrase, la phrase devenant pour lors, 
un assemblage complexe qui conserve toujours son unité 
de sens. Elles provoquent la prise de conscience imp3.i- 
cite des enchâssements, des compléments, que les enfants 
définissent à ce stade par leur valeur sémantique ; "©n 
peut ajouter des précisions à l'histoire. On sait mieux
de quoi il s'agit.”

3) - Les commutations.

Elles amènent les enfants à pra
tiquer des découpages syntagmatiques et à identifier 
les unités. Ainsi, dès la mise en évidence de S.N./S.V.f 
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
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pu identifier 4 * * * * * * 11 ils” comme morphème, dans 
Ils ont vu un film.

en le faisant commuter avec des substantifs, car leur
premier découpage avait été un découpage phonétique :

\ - ‘Ils ont vu / un film.
qui faisait de la première partie une seule unité.

4) - Les permutations.

Elles ont servi à identifier 
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 î après 
permutations, la phrase est-elle toujours grammaticale? 
acceptable? est-ce toujours la même phrase? Ainsi dans 
un C.P. les enfants avaient proposé et accepté ;

(1) - Le capitaine cherche.
(2) - Cherche le capitaine.

a été accepté dans la mesure où ils y ont reconnu un
impératif, puis rejeté après discussion car ils ont
jugé que ce n'était plus 1$ même phrase que (l), à cau
se des variations de sens, conscients dt? fait que s'ils
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11 acceptaient y ils ne répondaient plus au problème qu'ils 
s’étaient posés : trouver après permutation une phrase 
identique à la première« Puis ils ont renforcé leux- 
raisonnement en pronominalisant ’’le capitaine’1 :

(!’) - Il cherche*
(2 ’ ) - Cherche il•

qui a été unanimement refusée* Les enfants en ont conclu 
que si (1) = (1’), (2*) qui est la permutation, impos
sible de (lf) montre bien que (2) n’est pas la même phra
se que (l)• Il y a eu ici raisonnement à partir de la 
notion d’égalité que les enfants ont transposé dans 
leur analyse grammaticale* Ils venaient de découvrir, 
en outre, une des propriétés des transformations î la 
conservation du sens*

5) - Le s transformations*

On appellera transformation, une 
opération de changement de forme qui introduit une rela
tion d’équivalence entre deux;: schémas différents* Elle 
peut s'appliquer à une seu3,e phrase simple, comme dans 
le cas du passif :



Des voyons ont battu Paul»
Paul a été battu par des voyous«, 

ou à plusieurs phrases simples mises en relation par 
un opérateur de phrase î 

J’affirme A 
Paul est parti.

affirme que Baul est parti.
ou encore, elles peuvent s'appliquer en chaîne sur des 
phrases qui en comportent déjà : ainsi, on peut pra
tiquer l'enchâssement d'une phrase passive :

J'affirme que Paul a été battu par des voyous.
Pour les lingusites, en général, 

la transformation fonctionne^dans le sens que laissent 
deviner les exemples précédents, du simple au complexe.
On accepte, en général, l'insertion de morphèmes gram
maticaux, ainsi que leur effacement, lorsqu'on établit 
ce type de relation. En pédagogie, pour permettre l'iden
tification de la phrase ainsi qu'une maîtrise des diffé
rents types de transformations, il nous semble indis
pensable de faire fonctionner l'opération dans les deux 
sens : de la phrase simple à la phrase complexe, mais 
aussi, transformation qui nous ramène à travers la 
phrase complexe, à retrouver les phrases noyau/x qui 
permettent au discours de se constituer. Considérer



que la transformation s'opère dans les deux sens se 
justifie d’ailleurs théoriquement* Il est en effet dif
ficile de justifier la hiérarchie habituelle dans la 
mesure où l’on définit la transformation comme une équi
valence, donc comme une relation transitive qui sera, 
par définition, valable dans les deux sens*

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 relation*
C’est en nous appuyant sur cette propx-'iété que n^us 
avons introduit le passif en CoE«2* Nous avons commencé 
par demander aux enfants de faire permuter les complé
ments de phrase :

Paul dort la nuit*
La nuit Paul dort*

Ils constatent que l’opération est possible sans amener 
de changements de sens notables, tandis que lorsqu’on 
applique la même expérience à :

Le chasseur tue le lion*
Le lion tue le chasseur*

On obtient deux phrases différentes ou mime des absur
dités :

Le chat boit le lait*
Le lait boit le chat*
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Ils en ont conclu que cette permutation était impossible 
car en l'effectuant, "on changeait de phrase"e C'est au 
cours de ce type d'exercice, qu'un enfant, un jour, a 
constaté que l'on pouvait permuter sujet et complément 
d'objet sans "changer de phrase", c'est-à-dire, a-t-il 
expliqué, en obtenant une phrase qui avait le mime sens 
que la première. Il a donné un passif. Nous avons ensui
te demandé aux élèves d'imiter leur camarade et de 
comparer quelque temps après, ce qu'il s'était passé 
lorsque, à partir d'une phrase 1, ils ont formé une 
phrase 2 passive. Ils ont décrit tous les changements 
de forme intervenus, puis ont fait l'opération inverse.
Du passif ils ont déduit l'.ac±if__et ont décrit là enco
re ce qu'il se passait. Ainsi donc, le passif est in
tervenu de manière "naturelle" dans l'étude, parce que 
les enfants habitués à analyser avec le maximum de ri
gueur leur production, à appliquer de manièi-e stricte
ment mécanique les opérations définies de manière restrein 
tej à ne pas s'éloigner des conventions qu'ils ont 
données au départ, ont découvert et analysé une
opération plus complexe que les précédente, puisqu'elle 
met en jeu, outre le problème sémantique, un réseau 
important de relations entne phrases.
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La seconde propriété des transfor
mations, %m. conservation des inégalités ou des impos
sibilités dans le domaine de l’acceptabilité, les a 
orientés vers l’étude des limites du passif® L’opération 
définie, ils ont vite compris qu’elle fonctionnait 
comme un test que l’on pourrait appliquer à tous les 
verbes déjà étudiés, pour voir si de nouvelles proprié
tés apparaissent. Ils en ont conclu que cette transfor
mation était fonction de différents facteurs: le verbe 
lui-même, ses distributions, les déterminants ou la 
classe sémantique des substantifs. Comme leurs phrases 
sont très souvent au passé-'composé, ils n’ont pas été 
sensibles à l’importance du temps dans l’acceptabili
té des phrases passives.

Nous les avons fait travailler 
sur les quatre types de transformations définies par 
Gross et par Harris, sans cependant leur fafaire 
des tableaux dans lesquels ces catégories synt^tiques 
seraient réparties en règles particulières. Ce travail 
sera réservé pour le CM: les règles simples qui servent 
de point de départ à l’analyse se morcelant en un grand 
nombre de lois particulières, le tableau apparait comme 
une synthèse indispensable pour les élèves. Au CE, 
nous nous sommes surtout efforcé^ de mettre en évidence
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la différence entre les opérations de type structnra3. 
et ces mêmes opérations appliquées dans le cadre des 
transformations»

Expansions, réductions, permuta
tions, dans le cadre transformationnel imposent 
des contraintes supplémentaires, en raison de la pré
sence de cette relation d'équivalence» Plus haut, le 
seul problème qui se posait était de savoir si en ajou
tant ou retranchant un élément on bien encore le 
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 s'auto 
risait donc à éliminer ou à ajouter les morphèmes 
lexicaux tout autant que les morphèmes grammaticaux, 
tandis que dans le cas des transformations, on réduira 
ajouts et effacements aux seuls morphèmes grammaticaux»

La traditionnelle conjugaison a 
été présentée comme étude des transformations amenant 
des changements morphématiques ï les temps n'ont été 
étudiés que dans le cadre de la phraseParmi ces der
nières nous avons placé la pronomlnalisation qui sem
blait un travail assez difficile, car outre l'identité 
de sens immédiatement perçüe par les enfants du C«P., 
elle nécessitait un classement des pronoms, un choix



C?.es pronoms utilises qui était fonction de ce classement 
ainsi que le cumul d’opérations complexess pxiisqu’elle 
peut s’accompagner de permutations et se combiner avec 
d’autres transformations* Nous avons étudiée en C*E* 
les pronominalisations dans les phrases passives5 mais 
non celles qui peuvent être combinées à des relatives 
ou à des complétives, le jeu des coréférences étant 
trop difficile à identifier pour des enfants de cet 
âge.



C) - LES ACTIVITES DE CLASSEE25NT,

Elles constituent la partie la plus 
importante des travaux en grammaire car elles permettent 
le cumul et l'exploitation des données.

1) - Elaboration de tableaux : un exemole en C.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 existait dans 
les classes où nous allions travailler, de grands pan
neaux réunissant les mots dans lesquels ils avaient 
découvert au moins un son identique, ou une syllabe 
semblable. Ces découvertes partent toujou^rs de 1 * uni
vers concret le plus proche d'eux • Ils identifient 
très vite les sons de ,!maman,,, ou bien l'audition du



l'occasion de la décou-prénom de l’un d’eux . est 
verte d’un son. On découvrira /n / parce qu’il y a une 
Nathalie dans la classe; on remarquera que dans ’’nuage" 
et dans "canal*1 f

"on entend la même chose que dans Nathalie"«
La liste s’accroît ensuite de tous les nouveaux mots 
doués de la même propriété.

Ces classements avaient l’inconvé
nient d’être ambigus : il fallait de gros efforts de 
mémoire pour se souvenir des raisons du classement, tant 
à cause du fait que les mots en question pouvaient pos
séder plusieurs sons en commun, qu’à cause de la gêne 
des instituteurs à se contenter d’un classe
ment phonétique qui les oblige à mettre "Philippe" 
et "forêt" sur le même panneau. Nous avons proposé d’uni
fier la classification en ayant recours au signe phoné
tique illustré par l’affiche. Ecrit entre crochets, les 
enfants l’ont accepté sans difficulté, voyant dans le 
symbole conventionnel L-0 une schématisation des 
oreilles par lesquelles entre le son© Ils n’ont pas 
été gênes de constater que ce signe était souvent dif
férent des graphèmes, puisque l’une de leurs premières 
constatations à 1 * approche, de la langue écrite a été 
celle de la distorsion entre graphème et phonème. Ils



comprennent très vite, grâce à Mtoutes ces lettres quf 
on. n* entend pas” etMaux sons qui ne s écrivent pas de la. 

meme maniereu que l'orthographe a des aspects idéographi
ques qui se distancient de la phonétique de la langue®

Outre cet intérêt qui nous semble 
mineur, de réflexion sur l’orthographe, nos panneaux 
ont surtout été établis dans les buts suivants :

- Familiariser les enfants avec la notion de 
symbole : le signe phonétique, fonctionnant comme un 
symbole universel de ce qui est entendu, il permet 
d’enregistrer de manière simplifiée, avec des moyens 
qui sont propres à l’écriture, les sons émis au cours 
de la production vocale® La complexité de l’orthographe 
rend l’écriture inapte à jouer ce rôle.

- Avoir un critère de classification unique 
pour rapprocher les mots étudiés. Il lève l’ambiguïté 
produite par l’éventualité de plusieurs classifications, 
oblige les enfants à rester fidèles au critère qu’ils
se sont donné^)puisque ce sont toujours eux qui, à l’oc
casion de la discussion, vont proposer les rapprochements 
Il matérialise en quelque ^orte pour eux, l’analogie 
découverte. Il fonctionne comme la description de la



loi qui permet de rapprocher des éléments à l’origine 
diverse. Inversement il permettra de rejeter tout ce
qui ne répond pas au critère requis.

Astreindre les enfants à un trayil de réfle
xion sur la matière des mots8 indépendant du sens, et 
les habituer à réfléchir sur les unités qui composent 
la langue plutôt que sur ce qu’elle communique.

- Leur donner une méthode de réflexion. Par cette
recherche des unités minimales puis par le choix du 
son à étudier, ils apprennent à fragmenter le réel en 
unités plus simples, puis à 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 première 
phase globale et intervient à la fin du premier trimes
tre, se développe surtout au second trimestre. Elle 
commence par les voyelles sans distinction de voyelles 
orales ou nasales. La phase qui consiste à combiner les 
unités entre elles pour reconstruire les mots n’ap
paraît que très tard, vers la fin du deuxième trimestre

•

ou au début du troisième. Même si la méthode pratiquée
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est dite ’’globale'’, elle nécessite une synthèse qui ape 
paraît plus tard que l'analyse, car 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 passés à la 
syntaxe. Ils avaient déjà le classement en .morphèmes 
lexicaux et morphèmes grammaticaux. Comme matériel, ils 
disposaient gàns la classe, èt chacun individuellement 
dans une petite boîte, d'étiquettes résultant du décou
page de grandes bandes de papier sur lesquelles avaient 
été inscrites leurs phrases de lecture. Les verbes 
qu'ils connaissaient exigeaient tous comme sujet un 
Nfaujjj ï regarder, se promener, reconnaître, apercevoir, 
chercher, appeler.Nous souhaitions leur faire remarquer 
que le verbe était toujours l'élément médian de la 
phrase et qu'il ne pouvait permutei' avec aucun autre, 
puis leur faire élaborer un tableau en deux colonnes 
Verbes, Noms. Pour être plus sûrs d'y arriver, il ne 
nous fallait choisir dans leurs étiqueltes que les grou
pes nominaux susceptibles de permuter. Nous n'avons donc 
eu pour N& que des

Ils ont d'abord travaille sur des«

phrases composées de deux éléments : No V. Il fallait
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remarquer que si ceite construction était propre à cer
tains verbes, elle était possible pour d’autres et in
terdite à certains.

Pierre se promène, 
a été acceptée,.

Se promène Pierre.
refusée, les enfants jugeant que "ce n'était pas fran
çais” •

Pierre aperçoit.
refusée bien qu’ils aient remarqué l'analogie avec la 
précédente. Ils demandent à tirer une seconde étiquette : 

Pierre aperçoit Caroline.
est acceptée. Les enfants proposent de combiner autre
ment les étiquettes :

Caroline aperçoit Pierre.
Ils constatent très vite que toutes 

leurs phrases pourront subir la même opération. Leur 
travail consistera alors à mettre en ordre les étiquet
tes distribuées et à produire, à l'aide de ces étiquel
tes toutes les phrases possibles en les combinant de 
manière à ne trouver que des phrases grammaticales. Les 
enfants testent les différentes possibilé :

aperçoit la tourterelle maman 
est refusée ainsi que :



la tourterelle mamau aperçoit 
Par contre, sont acceptées :

Maman aperçoit la tourterelle 
La tourterelle aperçoit maman 

Ces jugements résultent bien d,mie analyse syntaxique 
puisque, étant donnée la simplicité des phrases, il 
leur était facile d’attribuer un sens aux deux premières« 
L’exercice se poursuit avec plusieurs phrases :

Le poisson reconnaît le crocodile«
Le crocodile reconnaît le poisson«
Le capitaine cherche la petite fille«
La petite fille cherche le capitaine«
La jolie fée appelle le roi«
Le roi appelle la jolie fée.

Ils constatent que chaque phrase comporte trois grou
pes, sauf la première :

Pierre se promène•
Ils construisent trois colonnes dans chacune de laquel
le ils font inscrire, par la maîtresse, chaque groupe 
dans l’ordre dans le—quel il se présente dans les phra
ses. Pour la première phrase, ils proposent de mettre 0 
dans la colonne 3« La première conclusion tirée est que 
dans chaque phrase, à une exception près, il y a trois 
groupes de mots, et que l’on peut formaliser cette loi



qui d'après leur expérience du moment leur semble uni
verselle, en un tableau de trois colonnes :

- au milieu, un mot "qui ne peut pas changer de
place"•

- dans les colonnes 1 et 3$ "on peut retrouver 
les mêmes mots"« Ils éprouvent le besoin de les répéter 
dans leur tableau, parce qu’ils n'arrivent pas à conci
lier le fait qu'il s'agisse bien des mêmes éléments avec 
le fait qu'ils occupent une place différente dans la 
phrase, comme si cette identité était remise en cause 
par le fait qu'ils changent de place*

Dans un premier temps ils ont donc 
été surtout sensibles à la place des mots. Ils ont 
compris que ce caractère déterminait la grammatiealité 
de certains énoncés et que la permutation du sujet et 
du complément, amenait la construction d'une nouvelle 
phrase. Ils ont essayé de traduire ces propriétés 
dans un tableau peu explicite, pour qui n'aurait pas 
assisté à ce travail, en raison de ses redondances*

Afin qu'ils ne concluent pas qu'un 
verbe ne se construira qu'avec les deux mots qui l'ac
compagnent dans leurs phrases, nous proposons de combi
ner entre eux les éléments des différentes phrases. Ils
obtiennent :



Le poisson reconnaît la petite fille, 
et ainsi de suite. Ils accomplissent les mtmes permuta- 
tions que plus haut. En quelque sorte icij ils vérifient 
l'exactitude des lois qu'ils ont découvertesj et pré
cisent leur définition en extension. Mais ils sont in
capables de le formuler.

Nous arrêtons la production de 
phrases nouvelles pour inviter les enfants à réfléchir 
sur leur tableau. Ce tableau jusque là n'était qu'anec
dotique. 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 
à cette étape à partir de la figuration anecdotique, 
nous demandons aux enfants tout ce qu'ils remarquent 
sur le tableau. Nous obtenons pêle-mêle :

- dans la colonne du milieu, répétition du même
mot.

- dans I et 3 on trouve les mêmes mots.
- les mots de 1 et de 3 se déplacent.
- ceux de 2 ne se déplacent pas.
- 2 est toujours au milieu, à droite de 1 et à 

gauche de 3. Nous avons eu du mal à obtenir "à gauche1' 
et "à droite" chez des enfants encore mal latéralisés.



Ces remarques ont été suivies de
propositions pour réformer le tableau :

- supprimer les répétitions de 2e
- en raison des ressemblances entre 1 et 3s re

grouper leurs éléments en une seule colonne.
Comme intitulé pour chaque colonne, 

ils proposent î '*Peuvent bouger111 nNe peuvent pas bouger*1 
terminologie qui sera à revoir lorsqu'ils étudieront les 
groupes qui peuvent être mobiles sans que le sens de 
la phrase en soit affecté. Le tableau suivant a été 
affiché dans la classe ï

Peuvent bouger Ne peuvent pas bouger

Pierre se promène
Caroline aperçoit
maman reconnaît
la tourterelle cherche
le poisson appelle
le crocodile
le capiatine

*

la petite fille
la jolie fée
le roi
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Le tableau comportant tout ce qu'ils ont étudié, ils 
sont incités q recherche!* 1 ' exhaustivité « Les corrections 
apportées à l'ancien, montrent qu'ils ont compris qu'un 
tableau pour être clair ne devait pas être redondant, 
qu'il devait être simple car de toutes leurs remarques, 
ils ont choisi de représenter le caractère qui leur a 
semblé le plus général en fonction des expériences fai
tes au cours de ces séances»

Non seulement à la suite de ces exercices, les 
enfants établissaient leur première loi syntaxique, 
mais encore découvraient un certain nombre d'informations 
qui seront exploitées par la suite, et mettaient en oeu
vre les opérations qu'ils étaient déjà habitués à uti
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 grammatiealité» Par les réfutations 
apportées chaque fois à leurs conclusions, ils se fami
liarisent avec l'idée que les lois sont fonction de leur 
expérience, qu'elles ne vont pas au-delà de ce qu'elles 
couvrent immédiatement» L'explicitation de leurs remar
ques les amène à élaborer un métalangage qu'ils seront 
invités à préciser par la suite.



2) - Elaboration de tableaux : un exemple en C«E»2«

Nous avons travaillé dans ces clas
ses sur les tableaux à double entrée® Nous voulions que 
les enfants représentent sur un même tableau les pro
priétés des verbes qu’ils avaient étudiés, la repré
sentation par des ensembles s'étant révélée insuffisante 
parce queelle ne permettait pas de tout placer sur le 
même schéma® Nous avons proposé aux enfants un certain 
nombre de phrases à classer : ces phrases recouvraient 
l'ensemble des structures déjà étudiées dans la classe® 
Aucune consigne n'avait été donnée, nous laissions les 
enfants libres de choisir leurs critères de classemnts® 
Ils ont suggéré en premier lieu des classements formels 
vides, en quelque sorte, nous prouvant qu'ils sont sen
sibles à 1'immédiatement observable :

- un classement orthographique : 1'ordre alpha
bétique .

- un classement phonétique i mettre ensemble 
tous les verbes se terminant par le même son® 
suivis de classements sémantiques :

- un classement élaboré en fonction de l'ordre 
du récit :

Le chasseur tue un oiseau
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et
Le chien court.

apparaîtront dans la même colonne, comme éléments d'un 
même récit.

- un classement qui 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 h©n.-h.Uîr>ains.

Enfin apparurent plusieurs propo
sitions touchant directement à la syntaxe, qui nous ont 
progressivement introduits où nous voulions en arriver ï

- classer en fonction du temps des verbes.
- classer tous les verbes qui ont des N2.
- mettre à part toutes les phrases du type 

N1-V-N2 (1).
C'est lorsqu'un groupe a suggéré ce classement, fonction 
des structures, que d'autre ont remarqué que les phra
ses qui leur avaient été soumises comportaient d'autres 
types de constructions : Nl-V, par expmple. Chaque grou
pe énumère alors les structures apparaissant dans les 
phrases qu'il a sous les yeux. La classe propose alors 
de représenter ces remarques sous forme de tableau 
où seront classées les phrases suivant leur construction,

l) - Voir dans le chapitre sur le métalangage, comment 
les enfants sont arrivés à catte symbolisation.



leur schéma apparaissant en tête de colonne

Nl-V Nl-V - N 2 Nl-V - Cire

Le chien court. 
Le lapin bondit.

Un chasseur tue 
un oiseau.
Laxe est un bon 
chien.
Ma mère a eu 
des bracelets 
Le maître féli
cite le chien.

Auj ourd * hui j e 
ris.
Ce matin j’ai joué,

Voulant éviter le terme de circonstanciel9 trop dange
reux pour les maîtres, ainsi que complément de phrase 
trop ambigu, nous avons adopté pour désigner les grou
pes permutables le mot çirconstant.

Par ailleurs, la classe ayant cons
taté que ces schémas dépendaient des verbes entrant dans 
leur composition, il s’agissait alors de trouver une 
représentation montrant cette dépendance. C’est alors



qu’un stade supérieur dans l'abstraction a été 'atteint : 
les élèves abandonnent la représentation directe des 
phrases au profit de leur schéma et se contentent de 
réaliser lexicalement les verbeso Chaque verbe étudié 
sera appliqué à un schéma afin que l’on voit s'il peut 
ou non produire une phrase grammaticalee Après avoir 
fait pendant un certain temps cet exercice oralement, 
de manière sauvage et désordonnée, plusieurs enfants 
demandent la construction d’un tableau à double entéée 
afin de fixer les résultats et de voir si des rapproche“ 
ments sont possibles entre certains verbes. Le second 
tableau proposé a été le suivant :

VERBES. Nl-V
(A)

Nl-V-Circ
(B)

N1-V-N2
(O

N1-V-N2- Cire
(D)

Faire 0 0 H- +

Dire 0 0 n* +

Briller ■i- : + 0 0



Pour plus de commodité ils ont appelé chaque colonne 
A, B, C, D, et ils conserveront cette convention pour 
communiquer leurs remarques.

La troisième étape a été une analy
se critique du tableau : ils ont constaté que les colonne 
B et D étaient inutile s s dans la mesure ovjle circonstant 
pouvait s’appliquer à n4mporte que], verbe. Ces deux 

colonnes ont été supprimées. Par contre ces sous-caté
gories sont apparues dans C qui regroupait toutes les 
expansions verbales de construction directes aussi bien 
substantifs et infinitifs qu’adjectifs, adverbes ou 
complétives. Une phase assez longue du travail a consis
té en la découverte et l’application de procédures de 
différentiation. Chaque différence découverte a eu pour 
conséquence la représentation d'une colonne supplémen
taire •

Enfin, le passif ayant été intro
duit comme procédure d’identification d’un des types de 
N2, il a fallu le placer dans les colonnes puisqu’il 
fonctionnait aussi comme propriété du verbe. Il y a eu 
beaucoup de discussions pour trouver l’emplacement le 
plus explicite à la lecture. Il a donc été proposé de 
nc^conserver le symbole N2 que pour le complément direct, 
et de placer la sous-classe NI - ¥ - N2cod à l’extrême
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droite, de manière à juxtaposer le passif, afin que, 
comme l'a dit une petite fille :n0n sache tout de suite 
que les deux structures sont liées.11 Le tableau a pris 
en fin d'année l'aspect suivant, pour ce qui est de la 
colonne C :

(A) î Nl-V - N2 :
(c) N2-V-par Kl

<
<

adj . adv. : compl. : inf . : cod
Í
i

f
-- ■ --

Sont détaillées les différentes valeurs découvertes pour 
ce qui au départ avait été appelé globalement N2C Le 
tableau obtenu a été affiché sui* les murs de la classe, 
il est corrigé et complété au fur-et-à.mesure des décou
vertes des enfants. Grâce à 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 manière plus approfondies. Cette étude 
sera continuée en C.M. et donnera lieu en particulier



r



à 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 yu les enfants de C.E. suivre 
la même évolution que les plus petits, c'est-à-dire 
passer de l'observation concrète immédiate à la sémanti
que, pour en arriver à des remarques formelles en syntaxe. 
La nécessité d'abstraire en utilisant des symboles, des 
tableaux ou des schémas, est apparue avec le besoin de 
stocker les informations. Comme il fallait pouvoir re
trouver rapidement ce que l'on avait appris au cours 
des discussions, des procédures de classification s'im
posaient. Les enfants ont ordonné leur savoir pour mieux 
le maîtriser et l'utiliser comme point de départ pour 
des découvertes nouvelles. Aucune abstraction n'est 
gratuite, donnée d'avance par le maître î 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'ANECDOTE A LA REFLEXION GRAMMATICALE : NAISSAN-
CE D'UN METALANGAGE•

i ■ _i. i. i i ï, ■ i ■ i. i

Les enfants, qui pratiquaient une 
méthode ,,naturelleu de lecture étaient déjà habitués 
à réfléchir sur leur propre production« La fréquence de 
ces discussions, la diversité des remarques qui y étaient 
faites, nous ont permis d'introduire plus
facilement qu'avec toute autre méthode de lecture, le 
discours sur la langue.

L'élaboration collective des textes 
de lecture nécessite des dicussions entre les enfants
pour établii? la version qui traduise au mieux la pensée 
de tous et qui réponde en même temps aux exigences de 
l'acceptabilité. Au cours de ces débats, les enfants 
étaient obligés, par la classe elle-même, de justifier 
soit parades arguments sémantiques, soit par des argu
ments d'odre. grammatical, les modifications qu'ils 

I

faisaient subir au texte.
Ainsi, après une séance de marión-



nettes, un C.P. improvise le texte suivant s 
uLe prince va ramasser des fleurs.
Le prince donne des fleurs à la princesse.
Le prince et la princesse vont danser0n 

Ils ont d’abord eu besoin de créer des liens logiques 
dans l'histoire pour lui donner plus de i-éalime et de 
vraisemblance : établir une étape qui tx-aduise le tra
jet du prince vers la princesse; besoin de localiser 
l'histoire dans l'espace et dans le temps î où ramasse- 
t-il des fleurs ? où vont-ils danser ? où 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 suggèrent de remplacer "le prince" par des pronoms 
dans toutes les phrases sauf dans la première, et de 
faire de mime pour toutes les répétitions sous prétexte 
que :

- "C'est pas la peine de les répéter deux fois."
- "C'est pas beau."
- "On sait déjà qui c'est."
- "On peut mettre des petits mots à la place." 

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 où l’explication sémantique 
maximale paraissait prioritaire par rapport à la pi-ono- 
minalisation qui n’est ressentie que comme une économie 
ou comme une amélioration stylistique

Nous avons exploité en l’orientant 
vers les phénomènes sjmtaxiques, cette tendance qu'avaient . 
les enfants à ■ éommentér leur production« Mais pour 
que la discussion ne s'ouvre pas sur les anecdotes rae 
contées par les textes, nous avons dû auparavant ré
gler ce problème en ne conservant que les phrases obéis
sant à la vraisemblance du conte merveilleux ou à la 
réalité objective vécue. Ainsi 

Fifi a bien mangé.
ne pourrait absolument pas faire l’objet d'une étude 
grammaticale si les enfants contestent l'information : 
la discussion se perdrait dans l'appréciation du repas 
de Fifi. Lorsque nous avons voulu faire faire des clas
sements syntaxiques en C.P., nous avons toujours été '
obligés, de tenir compte de ce critère, soit pour éviter 
les déviations de la réflexion, soit au contraire, pour 
en faire la première étape vers un métalangage.

Cest^certainement ce critère, par 
exemple qui les a amenés à faire le classement qui ¡



isolait les morphèmes grammaticaux des morphèmes lexi
caux. Ils avaient proposé, avant tout travail en gram
maire d’écrire sur la même affiche

uLes petits mots qui ne changent pas et qu’on
retrouve dans toutes les histoires qu’on écrit11, 

sensibles à la vacuité sémantique qui explique leur 
fréquence. Nous avons trouvé pêle-mêle sur une même 
affiche des articles, des prépositions, des pronoms, 
des négations, des mots de coordination, mais aucun 
élément pouvant véhiculer un sens lexical. Par la suite, 
les seuls qui aient été extraits de ce classement, parce 
qu’ils leur avaient découvert des propriétés qui les 
distinguaient des autres, et entre eux, ont été les 
prédéterminants du substantif et les particules préver
bales sujet.

Les notions sémantiques ont pré
cédé les critères distributionnels dans l’approche de 
la notion de phrase. Ils l’ont définie comme une "his- 
toire11, c’est-à-dire pour eux, le compte-rendu d'un 
vécu collectif : elle vaut pour l'information qu’elle 
véhicule et, à leurs yeux, doit véhiculer. Peu à peu 
ils se déshabitueront de faire du langage ce qui doit 
décrire le vécu, lorsqu'il|ï auront compris qu’il est 
tout à fait possible d'écrire des "histoires" qui
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n’existent pas ï d'assembler des mots pour le plaisir 
de découvrir les ’'histoires" qu’ils raconteront une fois 
assemblés dans l’ordre adéquat» 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 acquisition 
de la notion de phrase puisqu'il y a production de 
phrases et rejet de la non-phrase» C’est aussi la possi
bilité de travailler sur des exemples et de se détacher 
de la valeur médiatrice du langage, pour ne plus en voir 
que les aspects formels. Ils seront dès lors aptes à don
ner un discours sur la syntaxe»

Ils finissent par ne plus confondre 
acceptabilité avec possibilité de sens. Le jour où 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 ils les ont refusées 
avec "nous" et "ramasser des feuilles mortes"» Dans une 
phrase aussi courte,que de plus, ils connaissent par 
coeur puisque c’est leur phrase de lecture, ils pou- 
valent reconstituer facilement le sens malgré les bou-
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leversements apportés à lrordre des motSe Or ils n’ont 
accepté que les permutations permises par la syntaxe o 
Renouvelée plusieurs fois 1'expérience a donné les 
mêmes résultats. Cela signifiait donc que les enfants 
s'étaient suffisamment détachés de l'anecdote pour 
réfléchir sur la langue. Leur discours est passé de 
considérations anecdotiques à l'évaluation de la valeur 
sémantique des énoncést puis de là, à des considérations 
formelles sur la syntaxe. C'est un véritable métalangage 
grammatical qui æ constitue au terme de cette évolution.

La question du métalangage est 
l'une de celles qui se pose avec le plus d'acuité aux 
maîtres qui. sont sensibles à la diversité et à la com
plexité de la terminologie linguistique, et qui répu
gnent à utiliser davantage les termes de la grammaire 
traditionnelle. La première question est pour eux, 
quels termes utiliser lorsqu'on parle de grammaire ? La 
deuxième est, une fois que l'on a répondu à la première, 
comment introduire ces termes dans la classe, car tous 
sont sensibles aux difficultés qu'ont les enfants à 
assimiler un vocabulaire étranger au vécu.

Nous avons déjà quelque peu répon
du à ces questions, en faisant découler tout métalangage

«

du vécu grammatical des enfants. Notre démarche est
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l’inverse 3e celle de l'enseignement traditionnel de la 
grammairee Constatant que les enfants sont très tôt 
aptes à tenir un discours sur leur production linguis
tique, il s'agira de leur faire élaborer la terminolo
gie grammaticale qui résulte de ce métalangage«

fJorr.flër les éléments était néces
saire non seulement pour faciliter la communication, 
mais aussi parce que cela constitue déjà une analyse 
de la langue« 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 dès le C«P» été sensibles à la pertinence de 
l'ordre des mots : ils ont au C.E« proposé de numéroter 
les syntagme qu'ils avaient identifiés suivant leur or
dre dans la phrase. A chaque syntagme identifié, a été 
affecté un numéro ;

La petite fille mange à la cqntine.
Ils ont appelé "la petite fille". Numéro 1, "mange",

•

numéro 2, "à la cantine". Numéro 3 et ont donné pour



la phrase le schéma suivant î N1-N2?*N3. La première 
critique qu’ils ont formulée contre cette convention 
s’est développée à l’égard de N2 dont les propriétés 
se sont tout de suite révélées très différentes de celles 
de NI et de N3« Le symbole utilisé incitait â les assi
miler abusivement. Nous avons introduit le terme "verbe” 
puisqu’ils l’avaient déjà isolé èt 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 j mais la 
notion' 33’est dégagée d’un travail de recherche sur la 
phrase. Nous n'avons pas au départ une terminologie 
qu’ils faut identifier en l’appliquant à l’analyse, mais 
une analyse dans laquelle la nécessité d’une terminologie 
s’est faite sentir.

N5 est devenu N2. Il s’est alors 
produit une confusion entre l’initiale de "Nom", terme 
que nous leur avons donné à leur demande après "verbe"„ et 
celle de Numéro 2 : N2 signifiait ^jussi bien Numéro 2 
que Nom 2 dans leur esprit. Cela importait peu du moment 
que ces termes ne devenaient pas l’équivalent des ancien
nes terminologies et ne donnait pas lieu à des "analyses 
grammaticales" du type :

"une pomme î N2 de mange"



dans "Paul mange une pomme"t car alors, la démarche de 
la classe n’aurait été qu’un moyen de réintroduire, sous 
des termes déguisés, la grammaire traditionnelle* Pour 
bien mcPtrer que N2 était une donnée descriptive, et 
non une "fonction", en termes traditionnels, nous 
l'avons conservé pour les compléments prépositionnels î 
les maîtres ont eu plus de difficultés à l’admettre 
que les enfants qui l’evJ'd’ailleurs proposé d^ux-mêmes* 
Dans l’exemple précité :

La petite fille mange à la cantine, 
ils ont rectifié leur schéma en y introduisant . ce qu’ils 
ont appelé "le petit mot" précédant N2, pour différen
cier cette construction des autres. Le schéma adopté a 
été en définitive : NI - V - à N2. Pendant tout ce 
travai^ nous avons pu constater que les enfants n’avaient 
aucun mal à s’en tenir aux données formelles et descrip
tives, tandis que les maîtres étaient gênés 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 s’affine 
au fil des découvertes. Ainsi, la préposition ayant été 
baptisée "petit mot", il a.fallu la distinguer de l’ar
ticle qui avait reçu le mime nom. Nous avons introduit



le terme "déterminant*1 qui a été parfaitement accepté 
et qui nous semblait plus intéressant gu1article. "Dé
terminant1* recouvrant une classe beaucoup plus vaste, 
il laisse la possibilité de classifications ultérieures 
plus finesÿbt autorise des rapprochemnts que le terme 
’'article*', trop fortement marqué par la grammaire tra
ditionnelle n’aurait pas permis aux maîtres d’accepter.

Après ces premières 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 liés d’aussi 
près que les premiers aux descriptions. Il fallait 
arriver à leur faire comprendre, ainsi qu’aux maître 
d’ailleurs, que la terminologie était convention collec
tive, et ne coïncidait pas forcément avec la descrip
tion exacte de chaque phrase. L’occasion nous en a été 
fournie quelques temps après par la phrase :

Aujourd’hui le directeur travaille avec nous, 
qui a suscité une exclamation indignée î "Y en a des 
fois que on a le Numéro 1 au milieu!" (les cas S’inver
sion n’avaient pas été abordés). Le terme désormais 
approximatif de NI a cependant été conservé, d’une part
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en raison de la mobilité de naujourd’hui11, d’autre part 
en raison des glissements de sens provoqués par 1’ambi
guité de l'abréviation NI. Ce principe a été conservé 
dans les classes car il nous était indispensable pour 
l’élaboration de tableaux d’établir un certain nombx-e 
de symboles acceptés par l’ensemble des classes. Il 
avaié 1'avantage de montrer aux enfants et aux maîtres 
comment se constitue une terminologie, puis de désacra
liser du même coup la terminologie traditionnelle dont 
l’acquisition constituait le but principal de leur 
enseignement, ainsi que la terminologie imposée par les 
testes officiels et les manuels (groupe bleu, groupe 
vert, groupe mobile, complément essentiel, etc.) qui ne 
fait que se substituer à 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'agit.
Le/v^cours constant à l’observation s'impose? puiç la

<nécessité de désigner sous un terme symbolique, dont on 
mesure les limites puisqu'on le définit grâce à elles, 
interdit la démarche d'identification traditionnelle, 
qui ne passe d'ailleurs pas auprès des enfants. Ainsi, 
une maîtresse de C.M.2 qui après une étude du passif, 
avait demandé aux enfants de retouver les compléments



d'agent a eu la surprise de constater que les enfants
en étaient incapables® Le. terme qu'ils employaient,
"par NI", qui rendaient compte de l'opération effectuée 
sur la phrase leur suffisait. 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 règles qui permettaient 
de produire les phrases qui leur étaient soumises.



E) - LE PROBLEME DES EXERCICES î EXERCICES D* APPLICATION
OU MANIPULATIONS EXPERIMENTALES•

Ces constatations nous ont amenée 
à refuser l’exercice d'application, qui, comme son nom 
l'indique, consiste uniquement en l'application d'une 
terminologie à des énoncés ou d'une règle apprise par 
coeur au cours de la leçon et que l'on s'évertue à 
illustreP par les phrases qui l'autorisent. Ces exercices 
ne s'accordent qu'avec la grammaire normative.

Les seuls qui nous semblaient en 
accord avec notre méthode sont inclus dans la démarche.
La recherche des enfants est exercice, dans la mesure 
où elle est réflexion active, problématique continuel
lement posée sur la langue. En observant, en posant des 
questions, en essayant de les résoudre, ils font "aatu- 
rellement1'ce qu'impose l'exercice.

Un travail non négligeable, tant 
pour son intérêt pédagogique que pour la durée qu'il 
nécessite, c'est l'élaboration de fichiers et de tableaux.



Elle constitue un moyen de réviser les acquiss donc 
pour le maître une possibilité dévaluer le niveau at
teint par la classe beaucoup moins fastidieux que les 
^COiles", les "tests" ou les exercices d*application : 
ce n’est pas une tâche répétitive et gratuite, dans la 
mesure où les enfants élaborent à travers eux leur ma- 
té^Lel 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 à l'enfant un travail intéressant î cette affir
mation perd son apparence de lieu commun, lorsqu'on 
sait que dans les classes sous prétexte de favoriser 
les acquisitions indispensables, on les condamne à des 
travaux dont ils ne voient pas l'intérêt. Fichiers et 
tableaux, tout en permettant la synthèse des acquisitions, 
incitent à une réflexion formelle : comment faire pour 
que les tableaux ne soient ni ambigus ni redondants ? 
obéissent aux principes 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.2.2 avaient mené ce débat.

Enfin^ il y a l'élaboration des 
affiches qui oblige les enfants à mettre en oeuvx-e des



qualités de synthèse, de clarté et de précision : sur 
ces affiches apparaissent règles et définitions auxquelle 
ont abouti les recherches» Le matériau utilisé impose 
des contraintes s surface de papier restreinte, lettres 
assez grosses pour être lues d'un bout à l'autre de la 
classe, suffisent pour justifier l'exactitude du vocalbu- 
laire et la concision requises» De même que Freinet a 
introduit l'imprimerie pour donner aux classes une vie 
collective par le biais d'un medium matériel donc f,in~ 
nocent" au départ, de même nous pensons qu'il faut 
jouer des contraintes matérielles pour donner conscience 
aux enfants de l'importance de la formulation»

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- 
fisaraent 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 
rigoureuse s•
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