NOTES DE LECTURE

Les professeurs du groupe de production « Etude et maîtrise de la langue » ont lu pour vous de nombreux ouvrages, ils en ont sélectionné quelques-uns sur lesquels ils ont rédigé des notes de lecture afin de faciliter votre choix pour votre formation personnelle. 
Une grammaire pour mieux écrire, Marc Campana, Repères pour Agir, CRDP de l’académie de Créteil, 2002. 

C’est un ouvrage bref et dense que propose Marc Campana. 

Les 6 chapitres – La phrase : une notion aux contours flous, Phrases et non-phrases, Phrases graphiques et « phrases orales », Comment les élèves écrivent-ils ?, Propositions pour une didactique de la phrase, Quelles approches en classes - tournent autour de la question de l’enseignement et de la mise en oeuvre de la grammaire de phrase et de la grammaire textuelle.

Le chapitre I propose une analyse des manuels scolaires : comment un manuel présente-t-il la notion de phrase ? Comment la définit-il ? Comment induit-il une « vision » de la grammaire pour l’enseignant mais aussi pour l’élève ?

Cette analyse précise et étayée d’un corpus ouvre sur une réflexion autour de la grammaire de l’oral et de la grammaire de l’écrit (chapitre II et III); l’auteur s’interroge sur leurs différences et sur l‘intérêt de ces deux entrées pour permettre aux élèves d’entrer dans le monde de l’écrit. L’attention portée à la ponctuation (chapitre IV), et à sa fonction grammaticale, mérite une lecture attentive.

Sont proposés à la fin de l’ouvrage (chapitres  VI Et VI) des dispositifs qui permettent aux enseignants, de la 6ème à la 3ème, de s’emparer de ce concept clé qu’est la phrase : ponctuation de ses propres textes, négociation graphique, transposition oral/écrit sont autant de propositions, adaptables, commentées, appuyées sur un corpus littéraire ou non. 

On retiendra que l’auteur met toujours l’élève en situation de réfléchir sur la langue ; manipuler, classer, commenter, produire, analyser : autant de « gestes élèves » proposés systématiquement.

Mots clés : grammaire – phrase – écrire – syntaxe – ponctuation

Karine Risselin, professeur au collège Jules Ferry, Villeneuve-Saint-Georges, 94. 

Didactique de la conjugaison- Le verbe « autrement », S. Meleuc, N. Fauchart – Bertrand-Lacoste, 1999.
Devant la persistance des erreurs commises par les élèves dans l’orthographe des formes verbales – depuis l’école élémentaire jusqu’à l’université –  les auteurs affirment la nécessité de traiter le verbe « autrement », dans une approche qui n’isole pas la représentation grammaticale de la morphologie verbale mais l’intègre dans une représentation linguistique plus générale. Jusqu’à présent, l’enseignement de la conjugaison a résisté à toutes les innovations pédagogiques, privilégiant encore les apprentissages-réflexes, sous-estimant les capacités de raisonnement. Or, selon les auteurs, l’étude du verbe relève aussi de la pratique raisonnée de la langue et c’est par la construction du sens par l’élève qu’on doit l’envisager. Le verbe aussi exige un réel décloisonnement des apprentissages. Ils préconisent alors une démarche par laquelle ce sont les élèves qui construisent leurs connaissances, lesquelles seront évaluées dans leurs écrits.

Dans un premier temps (première et deuxième parties), l’ouvrage analyse la didactique de la conjugaison telle que pratiquée jusque là dans les différentes grammaires et remet en cause la pertinence de bien des savoirs habituels concernant le verbe. Le traditionnel tableau de conjugaison renvoie une image très déformée, voire erronée, des formes du verbe et présente le défaut majeur d’ignorer totalement la dimension orale de la conjugaison, alors que cette dernière constitue un objet totalement distinct de la conjugaison écrite. Ces tableaux ne seraient utiles que parce qu’ils constituent des répertoires, des outils de travail. Mais non d’apprentissage.

Il est reproché aussi aux manuels de grammaire traditionnels de recenser de façon énumérative toutes les formes verbales, alors qu’il faudrait en extraire le système, le noyau fondamental. Il réfute également la présentation du système morphologique du verbe comme une suite uniforme de morphèmes d’égale importance (mode, temps, personne, genre, nombre, aspect, voix) et propose leur regroupement en deux ensembles : les éléments intrinsèquement liés au verbe (mode et temps) et les éléments intrinsèquement liés au nom (personne, genre, nombre, aspect, voix) et qui agissent de manière inégale sur la forme du verbe (par le phénomène de l’accord). Enfin, les  auteurs contestent la pertinence – pour ce qui est de la morphologie –  du classement des verbes par groupes et celle de la prépondérance de l’infinitif, considéré à tort comme la forme canonique. Ils lui préfèrent un classement, plus performant, par fréquence, et invitent l’enseignant à partir des verbes les plus usuels (comme dans l’enseignement des langues étrangères) pour aider l’élève à construire les automatismes oraux et graphiques. Et finalement l’élève n’aurait, avec un enseignement mieux pensé, à ne connaître vraiment qu’un nombre restreint de verbes très utilisés et irréguliers à partir desquels il pourrait effectuer des analogies pour l’emploi des autres milliers de verbes. 

Bref, selon les auteurs, le résultat de ces pratiques n’aboutissant qu’à une conjugaison complètement décontextualisée et donc inopérante, il faut les abandonner au profit d’activités de structuration des connaissances qui permettront aux élèves de se constituer une représentation plus efficiente de la langue et des relations Nom/Verbe.
Dans une dernière partie, est présenté le détail du travail scolaire sur la morphologie verbale, forme après forme : un chapitre est consacré à chaque mode/temps (le présent, l’imparfait, le futur, le passé simple, le conditionnel, le subjonctif présent, l’impératif, les formes composées, le passif). Chaque chapitre donne d’abord les références linguistiques indispensables puis détaille très minutieusement les travaux pédagogiques (observations, recherches, classements). Les auteurs rappellent qu’il est absolument nécessaire de relier l’étude des formes à leur emploi dans les textes afin d’aider l’élève à envisager les formes verbales comme un tout cohérent.

Il s’agit donc là d’un ouvrage stimulant et qui mérite le qualificatif d’usuel parce qu’il invite les enseignants à s’interroger sur leurs pratiques et leur propose des outils de remédiation concrets. 

Martine Guinet, professeur au collège Le Parc, Saint-Maur, 94.
Mots-clés : pratique raisonnée – activité de l’élève – manifestation orale de la conjugaison – conception simplifiée des tableaux de conjugaison – le verbe dans le texte 

Écrire en ZEP. Un autre regard sur les écrits des élèves, coord. D. Bucheton et J.-Ch. Chabanne, Delagrave, Paris, 2002, 192 pages. 
I) Comprendre certaines difficultés des élèves face à l’écriture


En s’appuyant sur l’analyse de questionnaires adressés à des enseignants d’école primaire et de collège situés en ZEP à Montpellier et Perpignan, les auteurs proposent d’abord un état des lieux des pratiques d’écriture visant à analyser les « modèles dominants » auxquels se réfèrent implicitement les enseignants : si le terme de « rédaction » est en nette régression pour désigner les activités d’écriture, elles sont plus souvent désignées comme des « expressions écrites » (IO de 1985) que comme des « productions de textes ou d’écrits » ; il s’agit très majoritairement d’écrits « pour créer, inventer » ou « pour montrer ce qu’on sait ou dire quoi faire », les écrits « pour apprendre » ou « pour dire je » étant peu pratiqués. 


Ils analysent ensuite les présupposés, la mise en œuvre et l’efficacité des trois modèles pédagogiques qui se sont historiquement succédé dans l’enseignement français : la rédaction qui vise à la reproduction et à la maîtrise de normes, l’expression écrite qui cherche à impliquer l’élève et développer sa pratique (textes libres, ateliers d’écriture…) et la production d’écrits répondant à des critères préétablis et explicités. Si ce troisième modèle « techniciste » a eu pour mérite de diversifier les types d’écrits et de permettre la mise en place d’étayages spécifiques, il n’en reste pas moins critiquable : les élèves les plus en difficulté ne progressent guère, car l’explicitation des critères n’entraîne pas leur maîtrise, et l’activité d’écriture, transformée en une série d’activités mécaniques, ne prend pas sens pour eux. Les auteurs proposent donc de changer de perspective et de s’intéresser non plus au texte-objet, mais à l’activité de l’élève qui écrit, c’est-à-dire à la construction et aux déplacements de son rapport au langage, au fil de l’écriture et des réécritures. 

II) Se donner des outils différents pour une évaluation différente


Les auteurs s’intéressent d’abord au rapport des élèves au langage, source selon eux des difficultés que les dispositifs d’aide et de remédiation cherchent à pallier sans succès, car ils les expliquent par des facteurs extra-scolaires, une incapacité individuelle ou encore des manques didactiques. Ils analysent les différentes postures d’écriture et dégagent l’enjeu fondamental de l’activité de l’écriture, celle de la construction du sujet pensant et de sa relation à autrui. 


Les auteurs présentent ensuite les outils pour évaluer l’activité d’écriture à travers les écrits intermédiaires, où se lisent les mouvements de la pensée et de l’écriture, ainsi que les déplacements du sujet. Ils proposent de s’appuyer sur  trois séries d’indicateurs qui permettent de rendre compte de « l’épaississement » du texte, au fil de ses écritures : l’énonciation (dimension énonciative et pragmatique), les contenus et les enjeux (dimension sémantique et symbolique) et la construction d’un rapport dynamique à la norme (l’attitude de l’élève est aussi importante que ses compétences). Ces propositions, résumées dans un tableau synthétique, sont abondamment commentées et illustrées d’exemples concrets d’activités d’écriture réalisées en CE1 et en 6e. 

III) Exemples d’analyse de productions d’élèves


Les auteurs proposent quatre analyses de productions d’élèves, dont nous ne présenterons ici que la première, une séquence de niveau 6e dont le double objectif était la découverte de l’Égypte et l’écriture de l’émotion. Les nombreux travaux d’écriture qui la jalonnent, préparés par des lectures et des études de textes (journal, textes documentaires, Le petit Nicolas) ainsi que des sorties au cinéma, se nourrissent les uns les autres : écriture d’une lettre racontant un événement personnel, écriture de la lettre de Carter à sa femme racontant sa découverte, écriture de l’article paru dans le journal de Louxor le lendemain de la découverte de la tombe de Toutankhamon, réécriture de la lettre de Carter en utilisant la liste de critères élaborée au cours de la séquence, écriture d’une lettre du petit Nicolas exprimant ce qu’il ressent à propos de son bulletin. Les auteurs analysent les différentes productions des élèves et tentent d’évaluer l’« épaississement » du texte, d’un écrit à l’autre ; ils remarquent toutefois que certains témoignent d’une régression des compétences sur le plan de la langue et du discours, signe qu’ils n’ont pas été investis par les élèves et sont restés des exercices formels.

IV) Identifier des nouveaux gestes professionnels pour faire écrire en ZEP


Les auteurs recensent les différents « gestes professionnels » que nécessitent la mise en œuvre des écrits intermédiaires et leur évaluation. Ils proposent d’augmenter le volume et l’éventail de l’écrit, afin de mobiliser les élèves le plus largement possible. Toutes les formes de travail doivent être acceptées, sans que soient nécessairement recherchés des textes aboutis ; le passage par l’oral et les temps d’échanges sont plus importants qu’une correction systématique et la réécriture, qui repose sur le principe de la variation, doit prendre place à côté de la révision. C’est en sachant se montrer patient et à l’écoute de chaque élève que l’enseignant pourra évaluer les écrits intermédiaires, qui offrent un « observatoire » de son travail. 

Synthèse : 
Écrire en ZEP est un livre qui fait réfléchir, et qui incite à se remettre en question. Adressé aussi bien à des enseignants du premier que du second degré, cet ouvrage propose une nouvelle forme d’écriture et d’évaluation, celle des écrits intermédiaires qui impliquent un nouveau regard du professeur, dirigé non plus sur un texte-objet dont on mesure le rapport à la norme, mais centré sur l’activité de l’élève, et ses déplacements, au fil des écrits. Alternant réflexion théorique et analyse d’exemples concrets, ce livre ouvre des perspectives éclairantes et montre comment, par la pratique régulière de l’écriture, on peut aider les élèves les plus en difficulté à progresser et construire leur pensée, avec et par le langage. 

Mots clés : écriture / production écrite ; écrits intermédiaires ; réécriture / révision ; évaluation ; gestes professionnels
Liens : 
Martine Szterenbarg et Anne Verrin, « Écrire pour penser en biologie dans une classe de sixième en zone sensible », Le français aujourd'hui n° 120, décembre 1997

Martine Szterenbarg, « Créer des définitions : un moyen pour construire le réseau conceptuel d’expérience » : 

http://www.crdp.ac-creteil.fr/langages/rubriques/pdf/pratiques_pedagogiques/creer_definitions.pdf#1303
Marie Ver Eecke, professeur au collège Jorissen, Drancy, 93. 

Faire réussir les élèves en français de l’école au collège, Dion, Serpereau, Delagrave, 2009.

L’ouvrage de Jeanne Dion et Marie Serpereau est fondé sur l’idée qu’il est possible d’amener les élèves à s’intéresser davantage à la grammaire et à l’orthographe  pour qu’ils progressent dans ces disciplines souvent jugées rébarbatives et difficiles. Mais il est nécessaire de sortir du modèle traditionnel de la « leçon de grammaire » conduite par l’enseignant pour en venir à des séances de travail au cours desquelles les élèves construisent eux-mêmes les notions. 

L’étude de la langue n’est pas seulement considérée dans une perspective utilitaire, faire de la grammaire pour mieux lire et mieux écrire, mais comme objet, en soi, de recherche et de réflexion. Elle n’a de sens, pourtant, que si elle s’opère conjointement avec des activités de production, orales et écrites, littéraires et autres. L’ouvrage est donc divisé en deux parties : « Etudier, observer la langue pour la maîtriser » et « Comprendre la langue en l’utilisant ».

Dans chacune des parties, il s’agit de présenter concrètement des séances de travail avec les élèves. Aussi tout enseignant peut-il assez vite s’approprier la méthode et l’expérimenter avec ses classes. 

Par exemple, un travail sur les classes de mots

L’objectif de cette séquence « décrochée » consiste en une réflexion sur la notion de classe grammaticale. Comme les autres séquences, elle est faite d’une série de quatre à cinq séances, de préférence suivies dans le temps, pour une meilleure efficacité.

Elle se déroule en huit étapes. 

D’abord un temps de recherche  individuelle. On distribue un texte aux élèves et on leur demande de faire un classement intelligent des mots du texte. Les classements sont variés, allant de la forme (ordre alphabétique) au sens (champs lexicaux) en passant par les sons (rimes) etc. Ensuite on confronte les propositions lors d’un échange collectif qui mène à affiner les critères de classement. Puis de nouveau les élèves se remettent à un travail individuel. Le tri par classe grammaticale s’installe peu à peu dans les esprits car il apparaît plus opérationnel mais il reste bon nombre d’imprécisions. 

A ce stade on demande aux élèves de constituer des petits groupes de trois ou quatre. Ils ont à se mettre d’accord sur une organisation permettant de classer la totalité des mots. C’est le moment des discussions que l’enseignant doit laisser émerger et auquel il peut être amené à participer pour faire avancer la réflexion du groupe. Mais il devra se souvenir que « [e]xpliquer empêche de comprendre, quand ça dispense de chercher » (p.29). Ses interventions devront donc aider les élèves à reprendre leur réflexion (« Alors comment es-tu sûr, toi, que c’est un nom ? », par exemple, p.30).

Vient ensuite le temps de la vérification collective. Les groupes présentent leur classement, la classe en discute. Certains classements sont jugés non pertinents ou partiellement seulement (ainsi le classement singulier / pluriel qui ne laisse pas place aux mots invariables). Après discussion, les élèves retournent à un travail individuel qui consiste à réaliser un tableau entièrement juste et à établir les critères qui permettent de distinguer les différentes classes de mots (« On peut reconnaître un nom parce qu’il sert à… »  etc p.34). 

On en revient à nouveau aux petits groupes. Les élèves mettent leurs réponses en commun, en discutent et en élaborent de nouvelles si nécessaire. Cette étape précède la dernière qui consiste en une synthèse collective.

Cette méthode de travail est également proposée pour traiter un bon nombre de questions comme les constituants de la phrase, la phrase complexe, l’emploi des temps, l’orthographe. 

Les auteurs ajoutent à toutes ces propositions de travail une réflexion approfondie et enrichie notamment par l’histoire de la langue, rappel pour les enseignants mais surtout instrument de travail avec les élèves auxquels il peut être utile de signaler, par exemple, que notre futur nous vient de la périphrase gauloise « avoir à + infinitif », bon truc pour se souvenir que le futur est fait de l’infinitif suivi du présent de l’indicatif.

Ainsi la lecture de l’ouvrage et l’expérimentation de ce type de travail avec les classes  montre qu’il est tout à fait profitable de partir des représentations des élèves pour les faire réfléchir, expérimenter, définir et manipuler. Elle confirme leur aptitude à s’intéresser à la grammaire, leur capacité à raisonner, à définir et à réinvestir leur savoir dans leurs productions écrites et orales. 

Michelle Lesuisse, professeur au collège Les Hyverneaux, Lésigny, 77. 

                                                                                                                                                                                                                                    Dictionnaire de l'analyse du discours sous la direction de Patrick CHARAUDEAU et Dominique MAINGUENEAU Seuil 2002, 666 pages

Le discours suppose une intentionnalité et une réception qui font sens, ainsi qu'une praxis sociale. L’analyse du discours - des discours, devrait-on dire - a connu un succès marquant dans les années soixante, dans différents domaines, pas seulement linguistique. La présentation sous forme de dictionnaire permet de rendre compte des concepts dans leurs différentes acceptions et de l’importance des fonctions illocutoire et perlocutoire, longtemps délaissées au profit d’une étude volontairement objective de la langue. La démarche des auteurs retrace l’histoire de l’analyse de discours selon les disciplines qui l’ont forgée, et permet ainsi de comprendre la genèse des concepts, des positionnements épistémologiques et des outils scientifiques fondateurs. Il s’agit de faire prendre conscience aux acteurs de l’analyse de discours de ce qu’ils ont en commun dans l’étude de leurs objets respectifs, sous la forme exhaustive du dictionnaire. La nomenclature proposée par les deux coordinateurs de cet ouvrage y parvient : elle permet, par un système de renvois systématiques, d’inscrire l’analyse de discours dans le champ des sciences humaines qui s’intéressent aux pratiques langagières sans se substituer aux usages propres à chacune d’elles. Une telle structure permet de rendre visible au lecteur le dialogue qui s’établit au sein même de la discipline, sans en éluder les difficultés et les tensions épistémologiques : la participation des vingt-neuf auteurs engagés dans la réalisation de ce dictionnaire reflète la manière dont se construit la recherche en analyse de discours, à travers la circulation des formules entre les disciplines et la substitution de termes à d’autres au fil de l’évolution de la discipline.

Daniel Stissi, IA-IPR Lettres, académie de Créteil. 

Grammaire de la Phrase française de Pierre Le Goffic Hachette, Paris 1993. 591 p

Ce livre traite, évidemment, de syntaxe. Il s'adresse, selon les mots de l’auteur, « à tous ceux qui étudient ou qui enseignent le français à tous les niveaux, ainsi qu'à tous ceux qui veulent mieux le comprendre, pour mieux l'utiliser». Dès le début, on distingue différents plans d'analyse. D’abord, la structuration fondamentale logico-grammaticale : sujet-prédicat; mais aussi la structure de constituants; la structure fonctionnelle : les relations syntaxiques; la structure thématique : thème/rhème; la structure sémantique : les relations actancielles et la modalité de la phrase. La conception sémantico-logique constitue le point de départ de l'analyse : «Pour chaque fonction syntaxique, on cherchera quelle est la relation sémantique fondamentale induite, et quels sont les principaux paramètres qui modulent cette relation fondamentale...» (p. 16). Ainsi le chapitre 5, par exemple, consacré à la fonction sujet, présente les constituants pouvant assumer cette fonction, la structure thématique de celle-ci, ainsi que son interprétation sémantique. Ce livre traite du verbe et de ses compléments essentiels et accessoires, des constructions transitives et intransitives, de même que de la phrase sans verbe. Une terminologie simplifiée (on préfère, par exemple, le terme de groupe à celui de syntagme) voisine avec une autre beaucoup plus complexe, empruntée à Damourette et Pichon. Cette grammaire effectue une description de la langue riche en observations pertinentes. 

Daniel Stissi, IA-IPR Lettres, académie de Créteil. 

Grammaire critique du français de Marc Wilmet, Duculot 1997, 670 pages

« Grammaire critique » s’oppose à « grammaire normative ». Les démarches de Marc Wilmet et de Maurice Grévisse s’opposent ainsi diamétralement. Toutes les notions prétendument familières sont discutées et la première qualité de cette grammaire est de faire penser. « Un code ne décharge pas le professeur de la mission ou du devoir de donner à réfléchir » (p. 30). L’auteur fait dialoguer toutes les grammaires, distingue, à la suite de Saussure, la langue (le système) et la parole (l'exploitation de ce système par un individu). Le langage, c'est la langue et la parole. La langue est elle-même un système de signes où il y a le signifiant (le mot  « arbre »  par exemple, avec  ses cinq lettres, arbitraire) et le signifié (les milliers de sortes d'arbres réels). On retrouve la formule Signe = Signifiant + Signifié (p. 68). Cela amène à une réflexion très riche sur le nom et notamment le nom propre, sur les pronoms et bien d’autres notions. L’humour de l’auteur ne gâche rien. Sa lecture est bénéfique à la prise de distance nécessaire à la réflexion, mais elle suppose de notre part des connaissances linguistiques déjà solides.

Un exemple : le pronom « personnel »  dans la tournure « impersonnelle »

PRONOMS

Personnels

§ 345

Rappelons par précaution que personnel ne signifie pas “relatif à une personne humaine ou à un animé” (c'est une bévue récurrente, vraisemblablement due au postulat intempestif d'un il “ impersonnel ”), mais “ exprimant une personne grammaticale” (voir toutefois la remarque au § 346, 3° ci-dessous).

REMARQUE

Pronom “ impersonnel ”, c'est-à-dire “ une forme vide qui n'a pas de signification en elle-même et ne renvoie à rien” (Hilty 1959 : 250). La grammaire courante met ensemble “ Je suis jeune, il est vrai...” (Corneille) ou IL est vrai que je suis jeune (représentants anaphorique ou cataphorique), et p. ex. IL pleut (des cordes) = nominal inanimé de la “ personne d'univers” (Moignet), parfois ILS vont encore augmenter les impôts = nominal animé de la “ personne grégaire ” (Guillaume).

“ Ils, c'est tout le monde: les patrons pour les employés, les employés pour les patrons, les domestiques pour les maîtres de maison, les maîtres de mai​son pour les domestiques, les automobilistes pour les piétons, les piétons pour les automobilistes et, pour les uns comme pour les autres, les grands ennemis communs: l'État, le fisc, l'étranger” (Pierre Daninos).

On s'abstiendra tout autant d'assimiler la connaissance du monde aux indications linguistiques: je ou nous de connivence = “il ” dans la bouche des avocats, il/elle/nous théâtral = “ tu ” visant les enfants en bas âge ou les animaux domestiques, tu ou vous collectifs = “on” du français familier, nous de majesté ou de modestie = “je ”, vous de politesse = “ tu ”, “ datifs éthiques” de première et de deuxième personne: Va ME balayer la cour ou Je vais TE lui casser la figure...

Marcel PROUST, À la recherche du temps perdu (coll. de la Pléiade, Il, 900 et 1083).

Cottard, docile, avait dit à la Patronne: “ Bouleversez-vous comme ça et vous me ferez demain 39 de fièvre ”, comme il aurait dit à la cuisinière: “Vous me ferez demain du ris de veau ”. La médecine, faute de guérir, s'occupe à changer le sens des verbes et des pronoms.

Comme j'étais pour Aimé un client préféré, il était ravi que je donnasse de ces dîners extras et criait aux garçons: “Vite, dressez la table 25 ”; il ne disait même pas “dressez ”, mais “dressez-moi ”, comme si ç'avait été pour lui.

Daniel Stissi, IA-IPR Lettres, académie de Créteil. 

