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			Avant-propos

			Le livre que vous tenez entre vos mains ne prétend à aucune exhaustivité dans les domaines qu’il aborde. Ce n’est pas un ouvrage de grammaire, de linguistique ou de didactique car je ne suis ni grammairienne, ni linguiste ni didacticienne. Pourtant, ces trois domaines m’ont toujours passionnée en tant qu’enseignante de français, français langue seconde et formatrice en formation initiale et continue depuis de nombreuses années. Ce livre a été pensé comme un outil d’accompagnement et d’autoformation1 qui serait destiné à un public large qui recouvre : les étudiants en lettres de Licence 3 et de Master qui se destinent à l’enseignement, les professeurs stagiaires, les enseignants de français néo-titulaires, ainsi que les enseignants en exercice depuis plusieurs années qui souhaiteraient clarifier et améliorer l’enseignement-apprentissage de la grammaire en développant leur réflexivité et les compétences métalinguistiques et langagières2 des élèves.

			Je souhaite partager avec vous le triple constat qui m’a conduit au projet de cet ouvrage.

			Le premier constat concerne les manuels scolaires actuels ainsi que les différents ouvrages périphériques scolaires qui, malgré une offre conséquente, ne facilitent pas toujours suffisamment le travail didactique du professeur. L’enseignant peine souvent à mettre en œuvre les approches préconisées par les programmes officiels, notamment, mieux développer la réflexivité et la posture métalinguistique des élèves. Une difficulté secondaire découle de ce premier constat : l’enseignant peine à concevoir des activités de transfert qui permettent de travailler les compétences langagières. La conception didactique d’une séance de langue demande alors de la part de l’enseignant un travail coûteux en temps, des savoirs et des compétences diverses : la connaissance solide de la notion à enseigner, de ses obstacles didactiques et la capacité à concevoir des activités d’observation qui sollicitent la réflexion linguistique et métacognitive des élèves.

			En effet, depuis la réforme du collège de 2016, l’approche de l’enseignement de la grammaire a considérablement été modifiée. L’approche renouvelée de l’enseignement de la langue privilégie une participation cognitive importante de l’élève. Elle implique une construction didactique et des modalités de travail qui ne correspondent pas toujours à l’offre actuelle des manuels. Je souhaite vivement que ce livre réponde à ces attentes ; c’est pourquoi cet ouvrage présentera les caractéristiques principales et les obstacles didactiques de chaque notion grammaticale à enseigner dans un ordre qui s’inspire grandement des conseils de progressions grammaticales proposés par Suzanne-G Chartrand (2016). Des exemples d’activités seront proposés et des méthodes pour mobiliser la réflexivité des élèves et les accompagner vers l’enrichissement de leurs compétences langagières. Je reste persuadée que réfléchir au fonctionnement de la langue permet de développer les capacités cognitives des élèves tout en favorisant le développement de l’expression écrite et orale.

			Toutes les réflexions sur l’enseignement de la grammaire et les pistes d’activités proposées dans le cadre de la transposition didactique s’inspirent des démarches de la grammaire rénovée mais également de la linguistique structurale et des récentes recherches en didactique. J’ai souhaité aussi réserver une place aux langues d’origine des élèves allophones qui lors de leur intégration en classe ordinaire peuvent développer leurs compétences plurilingues et les partager avec leurs camarades et leur enseignant.

			Le deuxième constat est en lien avec les formations en lettres que j’anime depuis 20 ans dans le cadre de la formation continue. Les enseignants en exercice que j’ai pu rencontrer en formation continue m’ont souvent fait part de leur désarroi au moment de la construction didactique des séances et de leur mise en œuvre effective en classe : le temps de préparation était considérable et les modalités d’activités ne répondaient pas toujours à un apprentissage efficient et à son transfert dans les compétences langagières. Ils m’ont souvent confié qu’ils auraient sans doute besoin d’un accompagnement supplémentaire qui dépasserait le temps d’une formation hybride de deux jours. L’idée de cet ouvrage a alors commencé à germer au cours de ces nombreuses formations.

			Le troisième constat concerne la formation initiale. Les étudiants que je forme actuellement en didactique de la langue en Master MEEF second degré, ont des représentations de la grammaire issues des enseignements qu’ils ont suivis dans leur scolarité. Déconstruire ces représentations pour repenser la langue dans son système est une première difficulté et le nombre réduit d’heures de cours ne permet pas actuellement de développer efficacement ces enseignements. La grammaire scolaire présente des enjeux didactiques qui supposent une connaissance fine des obstacles didactiques de chaque notion du programme de collège. En présentant les enjeux et les obstacles didactiques de chaque notion, cet ouvrage facilitera, je l’espère, la réflexion des futurs enseignants. La conception d’activités et d’exercices efficients suppose tout d’abord la capacité à analyser ceux qui sont proposés par les manuels ou les cahiers d’activités : quels sont ceux qui seront les plus pertinents au regard des caractéristiques d’une notion grammaticale ? Quels sont ceux qui permettront de lever les obstacles didactiques de la notion en jeu ? Comment accompagner le transfert des apprentissages et développer les compétences disciplinaires ? Autant de questions auxquelles cet ouvrage, je l’espère, répondra.

			Cette posture professionnelle réflexive de l’enseignant relève d’une compétence qui est désormais évaluée plus finement au concours actuel du Capes de lettres modernes dans la seconde question de didactique de l’épreuve écrite disciplinaire appliquée3. Cet ouvrage pourra donc également aider les étudiants à la préparation de la question de didactique de cette épreuve.

			Ce livre s’adresse également aux enseignants stagiaires titulaires d’un Master de recherche et qui n’ont pas bénéficié d’une formation d’un an en didactique. Enfin, ce livre est destiné aux enseignants contractuels qui doivent faire face à une charge de travail considérable sans avoir parfois la formation suffisante pour concevoir la préparation didactique qui incombe à un enseignant.

			Les démarches pédagogiques et les activités proposées dans cet ouvrage sont également nourries de mes multiples lectures et expériences en tant qu’enseignante et formatrice dans différents domaines : processus d’apprentissage et enseignement de la langue, enseignement du français langue seconde, sciences cognitives, différenciation pédagogique et principes de l’évaluation formative.

			Les contenus proposés sont le fruit de réflexions approfondies sur l’enseignement de la grammaire, la linguistique structurale, et les recherches récentes en didactique. Ils tiennent également compte des langues d’origine des élèves allophones pour enrichir leur compétence plurilingue. Ce travail s’inscrit dans une démarche de didactique, de linguistique et de grammaire scolaire visant à une meilleure compréhension des difficultés rencontrées par les élèves et étudiants, enrichi par de multiples lectures et expériences dans l’enseignement et la formation. Je ne remercierai jamais assez tous les chercheurs qui grâce à leurs réflexions et leurs études dans ces différents domaines m’ont aidée et m’aident encore chaque jour à mieux interroger la grammaire et à comprendre les difficultés rencontrées par mes élèves et mes étudiants.

			
				
					
						REMARQUE

 

						NOTE À PROPOS DE L’ORTHOGRAPHE DE CE LIVRE

						Nous appliquons les rectifications orthographiques de 1990, élaborées par le Conseil supérieur de la langue française de Paris (Journal officiel de la République française n° 100 du 6 décembre 1990).

					

				

			








			
				
					1. Nous tenons à préciser ici qu’un ouvrage d’autoformation n’est qu’un auxiliaire et un complément qui ne remplaceront jamais la richesse d’une formation en présentiel ou hybride (en présentiel et à distance).

				
				
					2. Ces compétences langagières recouvrent trois domaines essentiels pour développer les savoirs fondamentaux : la lecture globale et fine des textes et l’expression écrite et orale.

				
				
					3. À l’heure où nous écrivons cet ouvrage, l’annonce de la future parution de nouveaux programmes et la réforme à venir du Capes et des maquettes de formation initiale nécessiteront plus que jamais cette réflexion sur l’enseignement de la grammaire et des fondamentaux.
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			Grammaire 
et terminologie

			[image: ] Nomenclature et terminologie

			Si l’on se place du point de vue d’un futur professeur ou d’un professeur en exercice, l’appropriation du vocabulaire théorique de la grammaire n’est pas aisée : la prise en compte des savoirs savants et de leur transposition didactique en classe nécessite de multiples chemins qui sont souvent à la croisée de la grammaire, de la linguistique, des impératifs institutionnels, de la didactique et de la réalité d’une salle de classe. De la terminologie à la mise en œuvre de l’enseignement apprentissage de la grammaire, le chemin peut être parfois compliqué car les détours et les interrogations peuvent subsister notamment quand les réformes modifient le vocabulaire associé aux notions grammaticales. Pour l’enseignant, le recours au manuel peut présenter une solution pratique qui lui épargnerait la construction intégrale des supports pédagogiques. Cependant, nous verrons au cours de ce chapitre que le manuel peut être parfois un auxiliaire à la mise en œuvre didactique mais s’avérer aussi être un obstacle à la réflexion didactique.

			1.1 Nomenclature et terminologie : 
des liens étroits

			La distinction entre nomenclature et terminologie grammaticale ou linguistique n’est pas toujours clairement établie (Pellat, 1998), les deux termes présentent cependant quelques différences : le terme nomenclature relève de l’épistémologie, tandis que le mot terminologie a une dimension plus conceptuelle (Elalouf, 2010). La nomenclature présente donc un classement qui n’est pas conceptuel, elle s’apparente à un inventaire alors que la terminologie est « un système reflétant l’organisation conceptuelle de la discipline » (Fournier, 1998).

			L’apparition d’une nouvelle terminologie répond souvent à un besoin de clarification en lien avec une confusion terminologique. Les terminologies peuvent aussi être remises en cause « dès lors qu’elles révèlent des inadéquations au regard de la description linguistique [cependant] leur maintien total ou partiel, au fil des réformes et des remaniements, relève plus de raisons patrimoniales que scientifiques » (Chiss et David, 2018).

			1.2 Terminologie grammaticale et terminologie linguistique

			Qu’en est-il du statut de la terminologie grammaticale appliquée à l’enseignement et celui de la terminologie linguistique ? La terminologie linguistique n’a pas de visée normative, elle s’attache principalement à la description de la langue : « On peut donc comprendre qu’en linguistique, un terme change dès lors que l’analyse change » (Chiss et David, 2018). La terminologie linguistique couvre un champ plus vaste que celui de la terminologie grammaticale appliquée à l’enseignement (Colombat et Savelli, 2001).

			Comme le rappelle Elalouf (2010), une terminologie opérante pour l’enseignement grammatical devrait présenter des définitions prenant en compte tous les aspects d’une notion : sémantique, syntaxique et morphologique. Ce n’est pas ce que proposait la terminologie de 1997 qui présentait un cloisonnement en plusieurs sections, « les opérations, le discours, le texte, la phrase, les classes de mots, le lexique et la sémantique » (Elalouf, 2010). Combettes (1998) soulignait à propos de la terminologie de 1997, que ce type de présentation pouvait induire l’idée d’un cloisonnement et d’une indépendance des notions ou des concepts alors qu’un même fait de langue peut relever de différentes approches.

			[image: ] De la terminologie au métalangage de la salle de classe

			2.1 La salle de classe

			Une terminologie, quelle qu’elle soit ne dit rien de la façon dont on doit enseigner des notions grammaticales, elle risque par ailleurs d’induire une approche qui accorde une primauté au terme au détriment du référent. Chiss et David (2018) précisent :

			[…] elle masque la réalité des fonctionnements langagiers et va de pair avec une démarche de nature déductive, éloignée de l’observation des faits de langue et de leur analyse. En fait, il s’agit de se rendre attentif à la manière dont ces faits de langue sont présentés en classe et font l’objet de verbalisation « transitoires », « approchantes » au fur et à mesure que se déploie l’argumentation grammaticale.

			S’interroger sur ce qui permet de caractériser une notion ou un fait de langue permet de déplacer le regard vers la problématique de la transposition didactique. La didactique de la langue dépasse « la transmission et l’évaluation d’une terminologie prescrite » (Chiss et David, 2018) qui pourrait induire un enseignement déductif et principalement transmissif.

			Au-delà des étiquettes, ce qui importe est peut-être davantage le phénomène langagier à analyser. Barth (2004) nous rappelle que « le mot n’est pas le sens ». Nous comprendrons donc pourquoi il est indispensable de développer chez l’élève cette posture d’observation de la langue et de favoriser le raisonnement grammatical. Avant de souhaiter la maîtrise parfaite du métalangage, il faudrait pouvoir accepter dans le discours des élèves, leurs verbalisations « transitoires » et « approchantes »1 qui sont autant d’indices précieux de leurs processus d’apprentissage.

			2.2 Le métalangage des manuels

			Chaque année, les enseignants découvrent de nouvelles offres éditoriales : les nombreux manuels et cahiers d’activités donnent un panorama assez complet de la nature du métalangage utilisé pour l’enseignement de la grammaire. En y regardant de plus près, on constate que les divisions en chapitres ne répondent pas aux mêmes choix théoriques d’un manuel à un autre. Certaines notions grammaticales sont parfois absentes, d’autres font l’objet d’une description minutieuse. Ces choix ne correspondent pas toujours aux prescriptions des programmes. La dénomination des notions peut même différer d’un manuel à un autre. Comment dès lors, un enseignant peut-il concevoir des séances de langue quand il constate qu’il ne peut se fier au métalangage figurant dans les manuels ?

			Prenons l’exemple de la terminologie de classes et fonctions. L’observation de manuels de fin de cycle 3, révèle que ces termes n’apparaissent pas toujours explicitement et lorsqu’ils le sont, leurs acceptions diffèrent d’un manuel à l’autre (Avezard-Roger et Corteel, 2020). La terminologie fonction apparait peu dans les sommaires des manuels aussi bien en fin de cycle 3 qu’au cycle 4.

			La terminologie utilisée dans les manuels scolaires devrait être rigoureuse dans sa formulation et non ambigüe afin de favoriser la réflexion didactique et la mise en œuvre de séances de langue. Avezard- Roger et Corteel (2020) invitent à une grande prudence dans l’utilisation des expressions qui mêlent des niveaux d’analyse différents : groupe nominal sujet, pronom complément, pronom sujet, etc. Ce type de terminologie est problématique car dans une même expression, sont associés un terme relevant de la classe grammaticale et un autre relevant de la fonction. On peut alors peut-être mieux comprendre pourquoi tant d’élèves peinent à différencier les classes et les fonctions grammaticales.

			Il nous faut également garder à l’esprit comme le rappellent Avezard- Roger et Corteel (2020) qu’une terminologie s’éprouve et se comprend dans le raisonnement grammatical mis en œuvre par l’élève. La terminologie « n’est pas un préalable à l’activité de grammaire ; elle se construit – et se déconstruit – dans et par l’activité » (Chartrand 2016). Nous prendrons la précaution dans les chapitres suivants de préciser quand la terminologie utilisée diffère de la terminologie grammaticale de 2020. Le but n’est pas d’entrainer une confusion dans l’emploi des termes mais de comprendre pourquoi une autre dénomination est utilisée dans des grammaires de référence.

			2.3 Bref aperçu : des programmes de 2015 à ceux de 2018

			Les programmes de 2015 et la posture des enseignants

			Contrairement aux programmes de 2008, en 2015, plusieurs aspects caractéristiques d’une même notion apparaissent : des relations sont explicitement établies entre la syntaxe, la sémantique et la morphologie (Pellat, 2017). La terminologie utilisée est conséquente. Les programmes de 2015 préconisent des démarches qui rendent compte d’une construction active des savoirs : l’élève manipule, classe des unités linguistiques pour établir des règles, constater des régularités. Ces démarches exigent de la part de l’enseignant une connaissance fine des caractéristiques des notions afin de pouvoir guider les élèves et préparer des modalités d’activités pertinentes pour les apprentissages. Ces changements impliquent une modification de la posture des enseignants ainsi que la maîtrise de plusieurs gestes professionnels. Comme le précisent Duhez et Risselin (2017) :

			Outre le fait d’avoir une compétence grammaticale de haut niveau (avoir une vision systémique de la langue et en connaitre les principales matrices), outre le fait d’avoir une compétence didactique documentée qui permet de jauger de la pertinence des notions choisies en équipe, une compétence de scénarisation de séance et de mise en activité réelle des élèves est en effet demandée par ces nouveaux programmes.

			Les programmes de 2018

			La posture métalinguistique des élèves continue à être préconisée dans les programmes de 2018 et le lien entre l’étude de la langue et le développement des compétences langagières demeure. Cependant, la terminologie utilisée présente quelques variations : certains termes ont disparu, et d’autres dénominations refont leur apparition comme le COD et le COI ainsi que les trois groupes de verbes pour ne citer que ces exemples.

			En 2020, 23 ans après celle de 1997, parait une nouvelle terminologie : La grammaire du français - Terminologie grammaticale. Le contenu de la terminologie grammaticale de 2020 présente parfois des incohérences et une certaine hétérogénéité dans les choix terminologiques. Quelques incohérences pourraient entrainer des confusions lors de la transposition didactique de certains faits de langue (Elalouf, 2022)2. Les auteurs semblent d’ailleurs reconnaitre l’hétérogénéité de la terminologie de 2020 dans leur conclusion :

			La présente terminologie contient un ensemble de descriptions qui ne se situent pas toutes sur le même plan. […] cette terminologie ne prétend aucunement fournir l’ensemble des termes permettant de décrire la grammaire française. Comme on l’a remarqué à plusieurs reprises, la tradition grammaticale scolaire française ne retient pas certaines distinctions qui sont cependant utiles pour décrire certaines structures, et qui sont d’ailleurs utilisées par les linguistes.

			Malgré certaines approximations ou incohérences signalées par plusieurs auteurs (Pellat et Testenoire, 2021 et Elalouf, 2022), la terminologie grammaticale de 2020 a le mérite de fournir des repères aux enseignants en leur indiquant quelle terminologie utiliser tout en éclairant certains choix par des analyses linguistiques et grammaticales.

			Il n’en demeure pas moins que l’appropriation des notions grammaticales et des faits de langue demande une connaissance fine de la grammaire et la capacité à observer son usage à l’oral comme à l’écrit, c’est précisément ce que peut apporter la linguistique à la transposition didactique des notions grammaticales. Finalement, le regard de l’enseignant ne devrait-il pas se nourrir de ses approches plurielles sur la langue, à la croisée des savoirs savants, de la grammaire scolaire, des sciences cognitives, de la linguistique et de la didactique ? C’est ce chemin que nous souhaitons faire parcourir au lecteur dans les chapitres qui suivront.








			
				
					1. Les termes « transitoires » et « approchantes » sont repris de Chiss et David (2018).

				
				
					2. M-L Elalouf (2022) observe que la terminologie de 2020 « donne la formule suivante de la phrase type : P = [GS + GV] (+ GC) formule qui introduit une confusion entre groupes catégoriels et fonctions. »
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			Optimiser l’enseignement - apprentissage des notions grammaticales

			[image: ] L’apprentissage

			1.1. Apprendre : un processus

			Les nombreuses recherches depuis les années 50 jusqu’aux dernières découvertes des sciences cognitives permettent désormais de dépasser la métaphore du récipient vide qu’il faut remplir de connaissances. L’apprenant a été comparé jadis à un pur récepteur, passif, dont on remplissait la boite de connaissances (Nadeau et Fisher, 2006). L’activité cognitive de l’apprenant dans la construction des savoirs est désormais établie et confirmée par de nombreuses recherches. Pour Bruno Robbes (2019), « Apprendre est un processus par lequel une personne acquiert des connaissances, maîtrise des habiletés ou développe des attitudes ». Les travaux de Vygotsky (1985) et de Bruner (1983) ainsi que le socioconstructivisme ont montré l’importance de l’interaction sociale dans l’apprentissage : nous savons désormais que l’enfant ne construit pas son savoir uniquement par sa propre expérience mais également grâce aux interactions avec les adultes et ses pairs. Pour l’enseignement-apprentissage des notions grammaticales, l’enseignant devra donc veiller à ménager des phases d’interaction-cognitive en binôme ou en petits groupes car l’interaction avec l’enseignant bien qu’indispensable ne sera pas suffisante pour développer le raisonnement linguistique : la confrontation avec les pairs contraint à la reformulation, à la précision de la pensée. Ces habiletés seront tout aussi profitables aux élèves en grande réussite qu’aux élèves en difficulté.

			1.2 La construction du savoir : conceptions initiales et conflit socio-cognitif

			Comme l’apprenant n’est pas un pur récepteur dont on remplirait la boite de connaissances, il sera nécessaire de prendre en compte ses conceptions avant et au cours d’un apprentissage (Giordan, 1993). Le processus de l’apprentissage transformera les conceptions et représentations initiales de l’élève. Mais cette transformation ne sera possible que s’il y a un obstacle cognitif qui contredit et bouscule ce que pensait initialement l’élève. Pour Sylvain Connac (2017), l’obstacle peut devenir un conflit socio-cognitif quand il se réalise à travers un travail de groupe « le conflit socio-cognitif correspond à l’occasion que donne un enseignant à ses élèves, à travers un travail en groupe, de confronter leurs idées sur un même problème ».

			La mise au jour des représentations des élèves en début et au cours d’une séance d’apprentissage pourra donc être réalisée par la verbalisation du raisonnement grammatical et l’interaction sociale et cognitive. Pour Giordan (1993) « l’apprentissage est rarement le produit d’une simple transmission. C’est surtout le résultat d’un processus de transformation… de transformation des questions, des idées initiales, des façons de raisonner habituelles ».

			1.3 La parole et l’écoute

			Le socioconstructivisme a montré le rôle déterminant de l’interaction dans l’apprentissage. Comment la mise en œuvre de cette interaction peut-elle favoriser l’apprentissage si celui-ci est abordé plus souvent sous la forme d’un discours « monologique » plutôt que « dialogique » (Bakhtin, 1981) ? Le modèle transmissif des connaissances peut encore être très présent au sein des classes comme l’a montré la méga-analyse présentée par John Hattie (2017) ce qui peut parfois entrer en contradiction avec la perception des enseignants.

			En moyenne, les enseignants parlent entre 70 et 80 % du temps en classe. La proportion de l’enseignement magistral augmente au fil des années scolaires et lorsque la taille de la classe diminue ! Dans l’ensemble des classes, lorsque l’enseignement présentait des défis, était pertinent et exigeant sur le plan scolaire, l’engagement de tous les élèves était plus intense, et les enseignants parlaient moins – et ceux qui en ont profité le plus étaient les élèves à risque1.

			Ces études ont montré que l’échange IRE2 (Meehan, 1979) en trois phases favorise la prédominance du discours magistral qui est propice à des apprentissages cognitifs de moins haut niveau « parce que très souvent la question introductive comporte des indices visant à aider l’élève à se rappeler des faits et implique de confirmer des connaissances déclaratives » (Hattie, 2017). L’échange IRE suit une séquence particulière : initiation de l’enseignant, réponse de l’élève, et évaluation de l’enseignant.

			La prédominance du discours monologique qui met en œuvre plus souvent un discours magistral, conduit à des relations particulières dans la classe car elles visent surtout à faciliter ce même discours et à contrôler la transmission des connaissances (Hattie, 2017). Pour faciliter ce discours, l’enseignant est alors tenté de demander aux élèves de se taire ou de répéter ce qui vient d’être dit. L’interaction est alors réduite et n’implique pas suffisamment cognitivement les élèves qui pourtant peuvent en donner toutes les apparences :  même quand les enseignants arrivent à impliquer une majorité d’élèves dans la séquence IRE, la réponse est habituellement donnée en chœur. Or, de nombreux élèves apprennent à «  faire illusion » et sont donc présents physiquement, passivement engagés, mais psychologiquement absents. Les réponses sont alors souvent limitées à quelques mots et seules les connaissances de surface sont vérifiées.

			1.4 Les types de questions et l’écoute

			Le discours dialogique conduit à des échanges productifs qui favorisent un apprentissage en profondeur et conceptuel où la communication prend tout son sens. Il s’agira de permettre aux élèves de partager leur point de vue et leur raisonnement lors des séances de grammaire, de les conduire à renforcer leur communication de façon collaborative : les échanges seront négociés et créateurs de sens qu’ils se déroulent en binômes ou en groupe. Ce type d’échange suppose une écoute de l’autre comme dans une conversation ordinaire, ce qu’il est parfois difficile à mettre en œuvre dans la classe : le discours étant dirigé par l’enseignant, les réponses des élèves risquent souvent d’être brèves, plus réactives qu’interactives.

			Pour que le dialogue soit perçu par les élèves comme un outil d’apprentissage, il est donc nécessaire que les questions posées nourrissent cet échange. Les méta-analyses sur lesquelles s’appuient les travaux d’Hattie ont montré que les questions étaient le plus souvent posées par les enseignants et moins par les élèves. Nous verrons ultérieurement que l’apprentissage sera optimisé quand cet équilibre sera inversé. Lorsque ces questions sont posées par les enseignants, elles sont souvent factuelles. Brualdi (1998) en a dénombré 200 à 300 par jour : « La majorité d’entre elles sont de bas niveau cognitif : 60 % étaient factuelles et 20 % procédurales ». Les questions factuelles concernent principalement les connaissances de surface tandis que les questions procédurales favorisent la compréhension conceptuelle.

			1.5 L’apprentissage des concepts abstraits

			B-M Barth (2004) écrit que « pour arriver à une compréhension commune [entre enseignant et élève], il faut d’abord comprendre ce que l’enfant comprend ». Le modèle théorique que B-M Barth a développé permet de mettre au jour les conceptions limitantes ou erronées des élèves. Ses travaux se sont attachés à l’apprentissage des concepts. Pour B-M Barth, toute notion est un concept et les démarches pédagogiques qui visent à assurer leur apprentissage doivent conduire « les élèves à conceptualiser, et ainsi construire le sens des concepts qu’ils apprennent ». Le modèle théorique de B-M Barth implique un postulat essentiel : la croyance en l’éducabilité cognitive de l’élève. L’enseignant comme l’élève doivent en être convaincus et les activités préconisées par l’auteure permettent effectivement une véritable éducation de l’intelligence. Pour l’auteure, les pratiques pédagogiques ne devraient pas seulement viser à l’acquisition des connaissances mais également contribuer à la construction de la personne en tant que sujet pensant.

			L’observation d’exemples positifs et négatifs

			La grammaire scolaire présente de nombreuses notions abstraites. Le modèle théorique de B-M Barth se prête particulièrement à l’enseignement-apprentissage des notions grammaticales car il révèle les processus intellectuels mis en œuvre dans un apprentissage de concepts abstraits.

			Une notion grammaticale ne peut véritablement s’appréhender à partir d’un seul exemple ou d’une illustration réduite à trois phrases car la diversité des contextes d’emploi rendra difficile son identification dans d’autres situations. Par ailleurs, une même notion grammaticale peut être confondue avec une autre qui présente avec celle-ci une apparente similitude. Prenons l’exemple de ces deux phrases :

			1 - Chaque pas qu’ils font les rapproche de ce coin de terre où l’on meurt aujourd’hui. (Maurice Genevoix, Ceux de 14, 1949)

			2 - Il se rendra à Toulouse cet été.

			Si l’élève utilise la question où ? après la préposition de, il pensera que le groupe souligné est un complément circonstanciel de lieu alors qu’il s’agit d’un complément indirect (COI). Si cette même question est posée après le verbe se rendra (phrase 2), l’élève pensera également que la fonction du groupe souligné est complément circonstanciel de lieu alors qu’il s’agit d’un complément essentiel, nommé également complément indirect (Terminologie grammaticale de 2020). L’erreur de l’élève est liée à une représentation initiale et une méconnaissance du groupe verbal : il pense probablement que pour trouver un complément circonstanciel de lieu on se pose toujours la question où ? après le verbe. Cette procédure occulte l’analyse de la construction syntaxique de la phrase et le repérage du groupe verbal. Nous verrons ultérieurement que de nombreuses erreurs d’élèves sont liées à une approche qui privilégie l’aspect sémantique d’une notion au détriment de son aspect syntaxique ou morphologique. Dans cet exemple, l’élève n’a peut-être pas compris qu’elles étaient les caractéristiques essentielles d’un complément de verbe et celles d’un complément de phrase. Cette distinction se fera donc progressivement suite à de nombreuses erreurs qui ne seront pas toujours comprises. À quel moment l’élève aura une démarche de pensée efficiente pour savoir reconnaitre les caractéristiques essentielles de la notion de complément de verbe de type COI si celle-ci n’est pas explicitement mise en œuvre dès la situation d’apprentissage ? Pour qu’il y ait un apprentissage qui prenne en compte l’erreur, l’élève devrait avoir conscience que sa conception initiale est inopérante ou fait obstacle à l’analyse d’une notion au cours de son apprentissage. Nous verrons que l’utilisation d’exemples (appelés positifs) et de contre-exemples (appelés négatifs) permettra de confronter les conceptions des élèves et de déterminer grâce à l’interaction verbale, les caractéristiques essentielles d’une notion. Nous présenterons dans plusieurs chapitres des pistes d’activités qui mettront en œuvre cette démarche.

			Prenons un autre exemple présenté par Marie Nadeau et Carole Fisher (2006) :

			Pour distinguer les verbes des autres classes de mots, l’élève doit apprendre à discriminer peu à peu les caractéristiques essentielles des verbes (comme l’encadrement par les mots de la négation, la variation des finales selon le temps, la conjugaison) de celles sans importance (comme exprimer une action ou non, être précédé de ne ou de n’) (p. 106).

			L’observation guidée d’exemples positifs et négatifs conduit l’élève à rechercher une ou deux caractéristiques communes aux exemples positifs variés. Pour déterminer les caractéristiques pertinentes du verbe, il faut que l’élève retrouve tous ces éléments dans l’ensemble des exemples positifs. L’élève doit également différencier les exemples positifs des exemples négatifs qui ne sont pas des verbes, en argumentant. Cette argumentation est guidée par l’enseignant ou les autres élèves. Le contraste entre les exemples positifs et négatifs aide finalement l’élève à trouver les caractéristiques du verbe.

			Afin de mieux saisir le processus modélisé par B-M Barth, illustrons-le par la notion de groupe nominal. Savoir définir les caractéristiques générales d’un groupe nominal ne permet pas pour autant l’identification de la diversité des groupes nominaux qu’ils soient étendus ou minimaux. Ce sont les caractéristiques communes qui permettent de reconnaitre un groupe nominal dans la diversité de ses emplois. Selon B-M Barth, l’apprentissage atteint son plus haut niveau lorsqu’on est capable de « communiquer sa pensée à soi-même et aux autres ». L’auteure s’est basée sur les trois modes de représentation de Jérôme Bruner pour mettre en œuvre la construction du sens d’un concept :

			•La manipulation que Bruner appelle le mode enactif (comparer les exemples et les contre-exemples d’une notion : déterminer ensemble ce qui est commun aux exemples positifs et qui n’apparait pas dans les exemples négatifs). Par exemple, des groupes nominaux minimaux, étendus en positions syntaxiques diverses (exemples positifs) pourront être comparés à des phrases comportant des adjectifs rattachés au groupe verbal (exemples négatifs).

			•La formation d’images mentales que Bruner appelle le mode iconique (impact du dialogue cognitif avec l’enseignant et/ou les pairs : progressivement des éléments pertinents de la notion seront repérés). Les élèves, grâce à l’interaction verbale et cognitive, listent les caractéristiques communes et pertinentes des groupes nominaux. Cette règle de pertinence permet de dégager des aspects qui constitueront les caractéristiques essentielles du groupe nominal. Ces critères se déterminent ensemble, l’enseignant aide à confirmer ou infirmer si nécessaire les exemples soumis à l’observation. Son attitude et ses interventions sont très contrôlées pour éviter de penser à la place de l’élève et de guider exagérément son raisonnement.

			•Le mode symbolique (Bruner) : l’élève atteint l’abstraction, la notion peut être nommée, le mot est mis en relation avec le sens construit préalablement. L’élève nomme le groupe nominal qu’il soit étendu ou minimal car il est capable d’en définir les caractéristiques essentielles.

			Nous verrons ultérieurement que le choix des exemples positifs et négatifs devra être particulièrement judicieux. Ce choix nécessite de la part de l’enseignant une maîtrise parfaite des différents aspects de la notion à enseigner ainsi qu’une connaissance fine de ses obstacles didactiques.

			Les activités de tri et de classement

			Les activités de tri et de classement sont également pertinentes pour l’apprentissage des notions grammaticales mais leur mise en œuvre n’est pas toujours aisée. L’enseignant doit trouver le juste milieu entre une absence de guidage et un guidage trop important qui limite l’activité cognitive de l’élève. La conception du support didactique de l’activité devra tenir compte de plusieurs éléments relatifs aux élèves et à leur profil :

			L’hétérogénéité : il sera possible de mettre en œuvre différents leviers de différenciation : contenus, structure, processus et productions afin de s’adapter aux élèves en difficulté. La mise en œuvre de ces leviers sera illustrée dans les exemples d’activités proposées dans les chapitres suivants.

			Les préacquis et les prérequis

			Les préacquis ne doivent pas être confondus avec les prérequis. Les prérequis correspondent à ce qui est exigible pour aborder un nouveau contenu tandis que les préacquis correspondent à un état des lieux initial à prendre en compte tel qu’il est (Astolfi, 1997). L’évaluation diagnostique permet de mettre en lumière cet état initial des connaissances.

			La zone proximale de développement

			Ce concept a été développé par Vygotski (1985). Les apprentissages sont possibles et favorisés dans la zone proximale de développement quand l’élève est en mesure de réaliser une tâche grâce à l’assistance d’un adulte ou d’un autre élève plus avancé dans l’apprentissage. Le développement de la pensée sera assuré grâce à l’interaction cognitive avec autrui.3

			Le support de l’activité

			Le support de l’activité d’observation peut avoir différentes formes :

			•un corpus de phrases dont l’étude sera de plus en plus fine ;

			•deux corpus de phrases qui correspondront à deux étapes accompagnant la conceptualisation progressive de la notion ;

			•un court paragraphe.

			Lors du processus de tri, l’élève regroupe des phrases ou des expressions préalablement soulignées en fonction de leurs similitudes. Il ne sera pas toujours en mesure de déterminer un classement.

			Lors du processus de classement, l’élève regroupe les éléments du corpus observé dans des groupes déterminés.

			Contrairement à l’activité des exemples positifs et négatifs, l’élève n’est pas accompagné dans les étapes de son observation. Cependant une interaction cognitive avec les pairs peut être mise en œuvre à la suite d’une observation individuelle.

			[image: ] L’erreur

			2.1 Quel statut pour l’erreur ?

			Les théories de Bruner et Vygotski et les dernières recherches en sciences cognitives (Dehaene, Bronner) et en didactique (Reuter, 1996, Astolfi, 1997) permettent désormais de dépasser la métaphore du tapis roulant des connaissances. La métaphore du tapis roulant des connaissances correspond à « une certaine représentation de l’acte d’apprendre largement partagé par les enseignants, les parents et le sens commun. En vertu d’une telle représentation, les erreurs ne peuvent avoir d’autre statut que celui de ratés d’un système qui n’a pas correctement fonctionné et qu’il faut sanctionner » (Astolfi, 1997). Pourtant, le modèle constructiviste nous apprend que l’erreur peut avoir un tout autre statut :

			[…] l’erreur possède un statut radicalement autre, [c’est] une marque de l’activité du sujet (et non d’une absence d’activité ou de manques ou de défaillances) et [une] ouverture à des interventions didactiques spécifiques à effectuer de façon positive (et non [une] trace de sanction à appliquer en renvoyant l’élève, de façon mécanique, à refaire inlassablement ce sur quoi il échoue de façon tout aussi inlassable).

			(Astolfi, 1997).

			Dans le modèle constructiviste, l’erreur acquiert le statut « d’obstacle » car son origine serait liée à un processus, à une difficulté objective pour s’approprier le contenu enseigné, il faudrait donc la traiter in situ et non a posteriori (Astolfi). Les activités autour des exemples positifs et négatifs modélisées par Britt-Mari Barth permettent de faire émerger les erreurs in situ. Ces erreurs sont admises et servent d’outils d’analyse puisqu’elles contribuent à la construction du sens de la notion. Les activités de tri et de classement laissent également une place à l’émergence de l’erreur. Celle-ci, connue et conscientisée, au début d’une séance de langue permet de confronter l’élève à un obstacle cognitif qui contredit et bouscule ce qu’il pensait initialement.

			Nous savons depuis plusieurs siècles que la connaissance avance par un travail sur l’erreur, Gaston Bachelard le rappelle en 1938 dans son ouvrage consacré à la formation de l’esprit scientifique « On connait contre une connaissance antérieure, en détruisant des connaissances mal faites, en surmontant ce qui, dans l’esprit même fait obstacle ».

			Les erreurs d’orthographe et de grammaire seraient par conséquent révélatrices de conception et de procédures de l’élève. Nadeau et Fisher (2006) précisent que ces erreurs seraient le fruit d’un processus que l’enseignant ignore souvent, ayant tendance à attribuer un bon nombre d’erreurs à la paresse ou à l’étourderie. Cependant, nous savons également que le déficit attentionnel de certains élèves joue également un rôle dans l’apparition des erreurs.

			Finalement, souligner les erreurs sur une copie d’élève lors d’une évaluation, c’est intervenir à la fin du processus avec un effet assez mitigé car l’élève ne comprend pas toujours ses erreurs. Si l’enseignant parvient à comprendre le processus qui a mené à l’erreur, il devient possible de mieux intervenir à la source, sur la façon dont l’élève conçoit et applique les notions. Les chapitres suivants exposeront des procédures à mettre en œuvre au cours de la séance de langue pour faire émerger les erreurs afin qu’elles soient prises en charge dans le processus d’apprentissage. Nous verrons qu’une condition sera essentielle : accéder au raisonnement de l’élève. La mise en lumière de ce raisonnement sur la langue prend du temps mais ce temps précieux en fera gagner dans d’autres situations d’apprentissage.

			L’erreur ne serait donc plus considérée comme une faute, dans le modèle transmissif, ou un bogue dans le modèle béhavioriste (comportementaliste), où, la planification rigoureuse des apprentissages éviterait qu’elle apparaisse. L’erreur aurait, bien au contraire, un statut positif (modèle constructiviste). Lorsque l’erreur sera traitée in situ, elle sera alors considérée comme un repère, une aide pour la réflexion didactique de l’enseignant et la réflexion de l’élève (modèle allostérique, Giordan, 1998).

			[image: ] L’apprentissage de haut niveau et les connaissances

			3.1 Les quatre piliers de l’apprentissage

			Les dernières recherches en sciences cognitives ont permis de confirmer qu’un élève apprend et développe un apprentissage de haut niveau lorsqu’il génère en permanence des hypothèses nouvelles. Comme le rappelle Stanislas Dehaene (2013), les sciences cognitives ont identifié quatre facteurs principaux de réussite d’un apprentissage. Ces quatre facteurs de réussite correspondent à autant de piliers essentiels pour assurer un apprentissage réussi : l’attention, l’engagement actif, le retour d’information et la consolidation.

			L’attention

			Elle devra être orientée, canalisée, en évitant les informations non-pertinentes qui seront autant d’éléments distracteurs. L’enseignant devra donc réfléchir au support didactique qui favorisera une orientation de l’attention et assurera la concentration de l’élève. Un support dépouillé sera souvent plus efficace qu’un document surchargé d’informations, d’illustrations ou de couleurs. Les supports d’observation au début et au cours d’une séance de langue devront permettre cette focalisation de l’attention, ce qu’une page de manuel scolaire ne facilite pas toujours. Nous verrons dans les chapitres suivants comment exploiter au mieux les supports que constituent les manuels scolaires ou les cahiers d’activités afin d’orienter efficacement l’attention de l’élève.

			L’enjeu donc est de bien orienter l’attention, et en cela, ce que l’on a appelé l’« effet maître » est crucial : tel enseignant parviendra à captiver l’attention là où un autre s’enlisera, voire attirera l’attention sur des niveaux non-pertinents - et on pourra noter que c’est un écueil dans lequel tombent nombre de manuels scolaires ou de formation, où un trop-plein d’illustrations et de couleurs sont placées de manière attrayante, mais chaotique. Loin de cette overdose d’informations, il s’agit au contraire de canaliser l’attention.

			(Dehaene, 2013)

			Il existe trois formes d’attention : l’attention soutenue (ou maintenue), l’attention sélective (ou focalisée) et enfin l’attention divisée (Lhieury, 2020). Sachant qu’un cycle d’attention n’excède pas 20 à 25 minutes, la construction didactique de la séance de langue devra prendre en compte cette réalité afin de permettre la relance de deux cycles d’attention au cours d’une même séance de langue.

			Le contrôle exécutif serait le levier de l’attention. Comme l’explique S. Dehaene (2013) :

			[Le contrôle exécutif permet] d’inhiber un comportement indésirable qui ferait double tâche : par exemple ne pas se disperser en quittant le lieu d’activité pour aller faire autre chose, se mettre à parler à quelqu’un d’autre, etc. En cela, les progrès sont particulièrement visibles sur des enfants issus de familles dans lesquelles on n’insiste pas sur certains comportements – par exemple rester à table pour manger ».

			L’engagement actif

			Un élève passif apprend peu. L’enseignant devra donc s’assurer que l’élève est véritablement actif cognitivement et se méfier des apparences trompeuses : ces élèves qui font illusion, présents physiquement, mais psychologiquement absents. L’effort cognitif doit être réel dans des situations d’apprentissage qui permettront à l’élève d’évaluer ses différents types de connaissances, et d’éprouver son raisonnement. Stanislas Dehaene (2013) précise : « Rendre les conditions d’apprentissage (raisonnablement) plus difficiles va paradoxalement aboutir à un surcroît d’engagement et un effort cognitif, synonymes de meilleure attention ».

			Le retour d’information

			L’erreur jouera un rôle fondamental dans la réussite d’un apprentissage. Les recherches en sciences cognitives nous apprennent que nous disposons d’un cerveau bayésien – ou statisticien :

			Notre cerveau internalise organiquement des statistiques. Il s’agit tout simplement de continuellement corriger le tir grâce au retour d’expérience, ce qui revient à dire que… l’erreur est fondamentale ! En effet, si les signaux d’erreur nous permettent, à nouveau, d’ajuster nos prédictions, l’apprentissage ne peut se déclencher que s’il y a un signal d’erreur, autrement, rien ne change. 

			(Dehaene, 2013)

			L’erreur est donc fertile. Ce qui avait été découvert depuis plusieurs siècles, modélisé par le socioconstructivisme, est désormais confirmé par les sciences cognitives. Nous verrons également que les différents types de rétroactions4 joueront un rôle déterminant également dans la réussite d’un apprentissage.

			La consolidation de l’acquis

			Le début d’un apprentissage est souvent laborieux car coûteux en ressources attentionnelles. L’apprentissage sera réussi et complet quand les différents types de connaissances auront été acquises et que l’apprentissage deviendra implicite, voire inconscient. Ce parcours suppose donc une construction didactique qui permettra de contextualiser, décontextualiser puis recontextualiser les notions grammaticales (Tardif et Meirieu 1996). La capacité à transférer sera facilitée grâce à un certain type de connaissances.

			3.2 Les différents types de connaissances

			Il existe plusieurs types de connaissances. La psychologie cognitive nous a appris qu’elles ne fonctionnent pas de la même façon dans notre cerveau et que leur rôle est différent. Jacques Tardif distingue trois types de connaissances : déclaratives, procédurales et conditionnelles. Nous verrons leur application à l’enseignement-apprentissage des notions grammaticales tout au long des chapitres qui suivront.

			Les connaissances déclaratives

			Les connaissances déclaratives sont théoriques, ce sont des définitions, des règles qui peuvent être apprises par cœur. En grammaire, il s’agira par exemple de la définition d’un groupe nominal, d’un adjectif ou de la conjugaison des verbes et de leur morphologie. Réciter la règle de l’accord du sujet avec le verbe ou de celles de l’accord du participe passé employé avec avoir ou être relève également des connaissances déclaratives. Les connaissances déclaratives ne contiennent aucune indication quant à leur utilisation éventuelle : elles pourront être utilisées de toutes sortes de façons et selon des buts très divers ce qui les distingue fondamentalement des connaissances procédurales (Désilets, 1997).

			Les connaissances procédurales

			Les connaissances procédurales sont des procédures, des savoir-faire. Nadeau et Fisher (2006) précisent :

			Les procédures, à force d’être exécutées, requièrent de moins en moins l’attention de la personne qui les exécute alors presque inconsciemment ; elles ont la propriété de s’automatiser. Par contre, une fois automatisées, elles deviennent plus difficiles à changer.

			En grammaire, une connaissance procédurale consistera par exemple à réaliser l’accord de l’adjectif dans une phrase. Si toutefois l’élève a surtout une connaissance déclarative du groupe nominal restreint et de l’adjectif et qu’il n’a pas développé ses connaissances procédurales, il oubliera probablement l’accord dans le groupe nominal étendu ou quand l’adjectif a la fonction attribut du sujet et que son     accord n’est pas audible à l’oral. Par ailleurs, accorder un adjectif suppose également la capacité à le reconnaître, quelle que soit sa forme et sa position syntaxique dans la phrase. Les connaissances procédurales sont donc pluridimensionnelles et ne peuvent s’apprendre qu’en les exécutant, d’abord consciemment puis inconsciemment lorsqu’elles seront automatisées.

			On comprend donc toute l’importance d’enseigner les connaissances procédurales au cours de l’apprentissage d’une notion et notamment lors des phases de recontextualisation. Il est tout aussi fondamental de connaître explicitement les procédures qu’utilisent les élèves afin de les confronter lorsqu’elles sont erronées ou peu performantes. Elles pourront alors être modifiées à condition que l’élève en ait pris conscience lui-même. Le raisonnement grammatical requis sera verbalisé et identifié grâce aux traces de raisonnement (par exemple : donneur d’accord entouré, flèche en direction du mot modifié). La nouvelle procédure répétée dans des contextes différents pourra assurer à terme son automatisation. Marie Nadeau et Caroline Fisher (2006) soulignent :

			Nous ne cacherons pas que ce travail est exigeant, à la fois pour l’enseignant et pour l’élève, et nécessite du temps, un temps qu’il faut prendre, ; sinon les « bonnes » règles auront été enseignées sans rien changer aux procédures de l’élève.

			Les connaissances conditionnelles

			Alors que les connaissances procédurales s’attachent au comment faire ? les connaissances conditionnelles porteraient sur le quand ? et le pourquoi ? La distinction entre connaissances conditionnelles et procédurales ne fait pas consensus car de nombreux chercheurs ne considèrent que deux types de connaissances, déclaratives et procédurales, qui activent différentes zones du cerveau liées à la codification des informations (Anderson, 1996, Fayol, 2003, Jensen, 2001, Scott Terry, 2000 et Sprenger, 1999).

			Les connaissances conditionnelles seraient surtout vérifiées dans des étapes de recontextualisation des connaissances : dans des situations d’écriture, de compréhension de textes et d’analyse globale ou fine d’un texte ou lors d’un processus d’écriture. Les auteurs cités préalablement considèrent que dans ces diverses situations, ce serait en réalité les connaissances procédurales et non conditionnelles qui seraient mobilisées. 

			Selon Tardif, ces connaissances conditionnelles sont responsables du transfert des apprentissages : « Elles soutiennent la réutilisation des connaissances des autres catégories dans des contextes différents de l’apprentissage initial ». Tardif considère que « le transfert fait essentiellement référence au mécanisme cognitif qui consiste à utiliser dans une tâche cible une connaissance construite ou une compétence développée dans une tâche source » (Tardif, 1999). Afin de dépasser la distinction entre les deux familles de connaissances, nous expliquerons souvent comment, dans une séance de langue, il est nécessaire de travailler les procédures afin d’accompagner le transfert des apprentissages dans d’autres situations.

			Savoir appliquer les règles d’accord à l’écrit suppose un constant va-et-vient entre différents types de connaissances. Ce va-et-vient est totalement automatisé par certains élèves mais dans certaines situations où la surcharge cognitive est importante, cet accord ne sera pas réalisé même chez certains adultes experts. Comme nous le verrons dans plusieurs chapitres, c’est aussi l’environnement syntaxique d’une notion grammaticale qui influera sur l’apparition d’une erreur. Les procédures pourront cependant être travaillées lors d’activités ciblées mettant en œuvre l’exécution même des procédures d’une façon consciente. Les supports utilisés seront variés (textes d’élèves, textes littéraires, textes documentaires, etc.) afin de visualiser les procédures dans d’autres familles de situations. C’est aussi la production écrite qui pourra être initiée pour préparer l’élève à une future recontextualisation de la notion grammaticale dans des situations d’écriture.

			3.3 Les différents types de connaissances et leur évaluation

			L’apprentissage des notions grammaticales est assuré si l’enseignant prend la précaution de les intégrer au cycle de l’évaluation :

			Avant l’apprentissage

			Lors d’une évaluation diagnostique visant à évaluer les connaissances déclaratives et procédurales des élèves ainsi que leurs représentations initiales. Celle-ci peut être de différentes formes :

			•Évaluation finale d’une précédente séquence d’apprentissage qui a mis en lumière un défaut de maîtrise d’une connaissance déclarative ou procédurale.

			•Petite activité d’écriture en début de séquence.

			•Phase d’observation de la notion grammaticale avec une activité de tri et de classement.

			•Exercices réalisés lors d’une autre séance de langue qui a mis en lumière une difficulté liée à la maîtrise d’une autre notion grammaticale ou d’un autre fait de langue.

			•Remue-méninge au début d’une séance afin de faire émerger les représentations des élèves.

			Au cours de l’apprentissage

			L’évaluation formative permet d’évaluer la maîtrise progressive des connaissances déclaratives et procédurales. La phase d’évaluation formative s’inscrit dans la durée d’une séquence et prend différentes formes :

			•Exercices de systématisation au cours de la séance de langue.

			•Au cours de phases de recontextualisations diverses : petite phrase dictée de façon hebdomadaire ou journalière, dictée dialoguée ou négociée, analyse de la notion lors de l’étude d’un texte afin de voir l’effet qu’elle produit, activité de tri de mots (Beaumanoir-Secq, 2015).

			•Lors d’une petite évaluation formative qui présentera des consignes relatives aux connaissances déclaratives et d’autres en rapport avec les connaissances procédurales.

			À la fin d’un apprentissage

			L’évaluation finale ou sommative permettra d’évaluer l’acquisition des connaissances déclaratives et procédurales. Du fait de la complexité du transfert d’un apprentissage, il est préférable qu’elle prenne plusieurs formes :

			•Questions sur un texte : connaissances procédurales.

			•Questions de cours intégrées à une autre évaluation finale afin d’évaluer les connaissances déclaratives.

			•Si les connaissances déclaratives sont importantes, il sera nécessaire de concevoir une petite évaluation propre aux connaissances déclaratives mais celle-ci ne pourra être que courte sachant que ce sont les connaissances procédurales évaluées ultérieurement qui assureront l’apprentissage complet d’une notion.

			•Productions écrites diverses. Les étapes de révision et de correction5 de l’écrit permettront de mettre en œuvre les connaissances procédurales. La révision des textes lors du processus d’écriture est une étape privilégiée pour travailler les connaissances procédurales. Les relectures ciblées favorisent l’identification des erreurs et la mobilisation des connaissances. Chartrand (2013) conseille à ce propos :

			[…] commencer par l’adéquation à la situation de communication, puis examiner le contenu (sa clarté et sa pertinence), le point de vue énonciatif, la structuration du texte (plan et division du texte), la cohérence verbale temporelle, et enfin, détecter les erreurs touchant des aspects formels de la langue dans l’ordre suivant : vocabulaire, syntaxe, ponctuation, conjugaison et orthographe. En effet, à quoi sert de corriger l’orthographe si le texte doit être réécrit parce qu’il n’est pas adapté à la situation de communication, que son contenu est déficient, ou encore, qu’il présente des dysfonctionnements sur les plans de l’énonciation, de la structure, de la cohérence ou de la syntaxe ?

			[image: ] Quelle place pour le manuel et les cahiers d’activités ?

			La réforme de 2016 a modifié considérablement l’approche de l’enseignement de la grammaire. L’approche renouvelée de l’enseignement de la langue privilégie désormais une participation cognitive importante de l’élève qui n’apparait pas toujours suffisamment dans les consignes d’activités proposées dans les pages de manuel consacrées aux notions grammaticales.

			Chaque année, les enseignants reçoivent pourtant nombre de spécimens de manuels scolaires et de cahiers d’activités. L’offre éditoriale est riche. Cependant, une page de manuel ou de cahier d’activités reste un support qui ne reflète pas la construction didactique de l’enseignant lorsqu’il doit concevoir une séance de langue. La mise en page de certaines pages de manuel peut même, parfois, entraver la réflexion didactique.

			Les pages de manuels scolaires mêlent fréquemment une approche traditionnelle de la grammaire, peu inductive, à une approche déductive du type leçon-application. 
Par ailleurs, les exercices proposés après la phase de « leçon » ne mobilisent pas toujours suffisamment la réflexion des élèves. Il revient alors à l’enseignant un travail didactique conséquent. Certaines consignes d’exercices peuvent être modifiées afin de favoriser un enseignement- apprentissage efficient et une véritable participation cognitive de l’élève. Les connaissances déclaratives comme procédurales sont travaillées. Enfin, les activités des élèves seront rattachées au cycle de l’évaluation et au reste de la séquence : telle activité de transfert figurant à la fin d’une page de manuel pourra être modifiée afin qu’elle corresponde à la séquence en cours et à l’évaluation finale envisagée. La phase d’observation peut être constituée de contenus en lien, en partie, avec les textes étudiés ou des écrits d’élèves. Il est possible cependant d’alléger le travail conséquent de l’enseignant en facilitant l’exploitation des manuels et des cahiers d’activités.

			4.1 Les pages de manuels consacrés à la grammaire

			Les éléments soumis à l’observation

			Voici quelques recommandations qui pourraient permettre à l’enseignant d’exploiter au mieux les pages de manuels :

			•S’assurer que les contenus d’observation soumis à la réflexivité des élèves (première étape de la séance de langue) soient suffisamment riches et présentent plusieurs aspects de la notion ainsi que certains de ses obstacles didactiques.

			•Déterminer l’enjeu didactique de ce contenu afin qu’il corresponde à l’objectif de la séance. En effet, l’erreur est souvent de vouloir travailler une notion de façon exhaustive comme pourrait le laisser penser une page de manuel. Une notion grammaticale ne peut être vue dans toute sa complexité lors d’une première approche. Ce sont parfois les activités des élèves qui permettent de construire progressivement la trace écrite du cours, la conceptualisation progressive de la notion, la fameuse « leçon ».

			Concevoir le contenu de la phase observation

			Les éléments observés peuvent être constitués d’un corpus de phrases réalisé à partir de :

			•phrases modifiées ou non, extraites d’un même texte ou de plusieurs textes étudiés au préalable,

			•phrases inventées par l’enseignant,

			•phrases extraites de contenus d’exercices ou des exemples présentés dans la « leçon » du manuel ou du cahier d’activités,

			•courts textes extraits de certains exercices du manuel et modifiés pour qu’ils permettent à l’élève de repérer les éléments pertinents.

			Les manuels présentent parfois des consignes qui ne favorisent pas le raisonnement grammatical. En voici deux exemples :

			Cette première activité vise à observer le présent de l’indicatif, les consignes suivantes6 sont données aux élèves sous un texte où les verbes indiqués en gras sont tous au présent de l’indicatif : 

			a.	Classer les verbes en gras dans le texte selon leur groupe [dans un tableau de trois colonnes]

			b.	Les terminaisons sont-elles les mêmes pour tous les groupes ?

			L’élève aurait pu repérer de lui-même les verbes au présent ce qui aurait permis de connaitre l’état des connaissances initiales avant l’étude du présent. Il aurait été ensuite préférable de demander d’observer la formation des verbes afin d’introduire ensuite la notion de radical verbal, puis les élèves auraient examiné plus attentivement les marques de temps et de personne. Par ailleurs, dans ce manuel, le texte soumis à l’observation de l’élève ne présentait que des verbes au présent de l’indicatif, il était donc inutile de les indiquer en gras. Si le texte avait présenté également d’autres verbes conjugués, à l’imparfait ou au futur par exemple, l’élève aurait pu opérer un classement entre les différents temps verbaux.

			Cette seconde activité d’observation porte sur le groupe sujet. Les consignes suivantes sont données aux élèves :

			a.	Précise ou est situé chaque groupe sujet7 par rapport aux verbes.

			b.	Le sujet est-il toujours à côté du verbe ?

			Les phrases soumises à l’observation sont au nombre de six regroupées dans deux catégories : la première catégorie regroupe des phrases où le sujet précède le verbe. Dans la seconde catégorie, le sujet est situé après le verbe. Dans chaque groupe de phrases, le groupe sujet est indiqué en gras. Ce type d’activité ne développe pas la réflexivité des élèves car la tâche d’observation est facilitée par une identification de la notion qui sera travaillée au cours de la séance. Aucun raisonnement grammatical n’est mis en œuvre puisque l’élève doit répondre brièvement à des questions qui dirigent fortement l’observation et induisent en partie la réponse.

			La phase de conceptualisation

			Le manuel et le cahier d’activités présentent cette phase sous la forme d’une « leçon » qui privilégie généralement des connaissances déclaratives et qui suit immédiatement les éléments préalablement soumis à l’observation. Cette présentation fausse par conséquent la démarche « inductive » de l’apprentissage grammatical. Cette partie « leçon » est souvent très détaillée. Pour que l’élève comprenne et apprenne ce qui est mentionné dans cette leçon sous forme de connaissances déclaratives, plusieurs activités seraient nécessaires. L’enseignant devra donc concevoir son propre support de « leçon » tout en étant tenté par l’exhaustivité présentée par la page de manuel. L’entre-deux est alors le texte à trous qui est à utiliser avec beaucoup de précautions car celui-ci reflète la construction didactique de l’enseignant à laquelle l’élève n’a pas accès. Le texte à trous risque également de privilégier des connaissances déclaratives.

			La phase d’exercisation

			Les manuels présentent fréquemment des consignes d’exercices qui ne mobilisent pas suffisamment la réflexivité des élèves. Il faudra alors modifier les consignes pour faire apparaitre le raisonnement métalinguistique des élèves et mettre en lumière les procédures utilisées. L’exercice peut parfois être réduit afin de privilégier les connaissances déclaratives et procédurales lors de la phase de correction des exercices. Des exercices de différentes natures assurent un apprentissage complet (Nadeau et Fisher, 2006) :

			•Des exercices de repérages ou d’identification.

			•Des exercices de transformation ou de manipulation.

			•Des exercices de production avec contraintes.

			•Des exercices de correction.

			Il est également nécessaire de prévoir des exercices de transfert en lien avec la lecture des textes ou la correction orthographique.

			L’ensemble de ces exercices peut mobiliser les connaissances déclaratives et procédurales à condition de le demander aux élèves au moment de leur réalisation. Nous verrons dans les chapitres suivants comment faire apparaitre le raisonnement linguistique au moment de la réalisation d’un exercice.

			Les exercices de transfert dans les manuels

			Souvent présents à la fin d’une page de manuel, ces exercices de transfert sont fréquemment en lien avec une autre compétence : lecture, oral, écriture. L’enseignant peut donc aisément les reconnaitre. Cependant, le nombre important d’exercices qui les précèdent conduit souvent à les occulter lors d’une séance de langue. Nous savons pourtant désormais que le transfert doit être accompagné dès l’apprentissage d’une notion afin que l’élève parvienne plus aisément à transférer ses connaissances dans d’autres situations.








			
				
					1. John Hattie, L’apprentissage visible pour les enseignants. Connaître son impact pour maximiser le rendement des élèves. Presses de l’Université du Québec, coll. « Éducation Recherche », 2017.

				
				
					2. IRE : Initiation de l’enseignant, Réponse de l’élève, Évaluation de l’enseignant.

				
				
					3. Vygotski distingue le niveau de développement réel d’un sujet correspondant à ses performances observables, à ce qu’il parvient à faire seul sans aucune aide, et le niveau de développement potentiel, qui tout en étant encore assez abstrait est déjà présent en germe lors d’interactions à condition que celles-ci figurent dans la zone de proximale de développement. Lorsque le contenu à travailler est dans une zone plus éloignée, hors de portée, l’élève ne rentre pas dans l’activité car il a le sentiment de ne pas pouvoir y parvenir malgré l’étayage mis en œuvre.

				
				
					4. La rétroaction est l’information qu’un enseignant donne à un élève après avoir analysé, noté comment il évolue dans la réalisation d’une tâche. Cette information aide l’élève à s’améliorer et à développer la compétence visée. Le but de la rétroaction est de réduire l’écart entre le niveau où l’élève se situe dans sa progression et celui où l’enseignant souhaite qu’il se rende.

				
				
					5. Sur ce point, se référer aux travaux de Suzanne G. Chartrand, Jacques Lecavalier et François Lépine consacrés à la mise en œuvre de la révision-correction (Chartrand et al. 2016).

				
				
					6. Les consignes d’origine ont été légèrement modifiées mais l’esprit de la tâche demandée reste le même.

				
				
					7. Manuel Fleurs d’encre, 4e, Hachette éducation, p. 288, 2023.
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