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La place de renseignement 
de la grammaire 

aa 2°cycle de I élémentaire 

Rapport du comité conjoint A.Q.P.F. — D.G.E.E.S. 

Considérations d'ordre général 

Toute réflexion sur un sujet donné impli
que la capacité de remettre en question 
un certain nombre d'idées reçues. Une 
telle opération dérange nécessairement 
des habitudes de pensée et ce d'autant 
plus violemment qu'elle s'attaque à une 
institution. 

L'enseignement de la grammaire s'appa
rente à une institution par la longue tradi
tion dont il est précédé et la façon dont il 
s'est codifié en programmes et en ma
nuels. 

En outre, par ses contenus bien identi
fiés et savamment gradués, l'enseigne
ment de la grammaire confère à l'appren
tissage de la langue une rationalité 
apparente qui a pour effet principal de 
rassurer les personnes responsables: 
administrateurs, parents, enseignants. 

Enfin, cet enseignement semble aussi 
jouer, accessoirement, un rôle non négli
geable dans l'intégration des jeunes à 
une certaine forme de société. La gram
maire étant perçue comme un ensemble 
rigide de règles à mémoriser et à respec
ter, elle semble constituer une discipline 
fort efficace pour plier de jeunes êtres à 
l'autorité. Ceci expliquerait la vieille pré
dilection des auteurs de grammaire pour 
des exemples stéréotypés et à forte te
neur moralisatrice. 

N.D.L.R. En raison de l'étendue de ce rapport, 
nous ne pouvons pas en publier les annexes 
Ici. 

Une situation confuse 

Si les idées et les valeurs reçues rendent 
difficile une réflexion sereine sur la ques
tion de l'enseignement de la grammaire, 
il faut aussi souligner des obstacles d'une 
autre nature. 

Le terme grammaire recouvre des accep
tions assez différentes. Dans un premier 
sens, issu de la linguistiuue, et qui semble 
gagner du terrain, la grammaire est: 

Science qui a pour objet la connaissance 
systématique des règles qui gouvernent 
le fonctionnement d'une langue. 
Grand Larousse de la langue française 
(sens 1). 

Étude scientifique des structures mor
phologiques et syntaxiques d'une langue, 
c'est-à-dire des caractéristiques formel
les des mots et des rapports entretenus 
entre les membres d'une phrase ou d'un 
groupe de termes. 
Lexis (sens 1). 

Étude systématique des éléments cons
titutifs d'une langue. 
Petit Robert (sens 2). 

Dans un deuxième sens, plus ancien et à 
préoccupation normative, la grammaire 
est définie comme: 

Ensemble des règles à suivre pour parler 
et écrire correctement une langue. 
Petit Robert (sens 1). 

Ensemble des règles d'une langue à 
observer pour se conformer à l'usage des 
gens cultivés. 
Grand Larousse de la langue française 
(sens 2). 

Il est facile de constater l'écart entre ces 
deux groupes de définitions. Et, naturel
lement, cet écart se retrouve dans les 
arguments des avocats de chacune de 
ces conceptions et dans les pratiques pé
dagogiques qui s'y rattachent. Aussi est-il 
difficile de déterminer, quand un ensei
gnant déclare « faire de la grammaire », 
ce que ces termes recouvrent en réalité: 
étude de règles, étude d'un métalanga
ge, analyse logique (ou spatiale ou au
tre), analyse grammaticale, étude de 
conjugaisons, exercices orthographi
ques, exercices structuraux, exercices 
de transformation, etc.. Une telle multi
plicité dans les pratiques pédagogiques 
ajoutée à la confusion des définitions 
complique singulièrement la tâche de 
tout groupe décidé à réfléchir sur la place 
de l'enseignement de la grammaire. 

Enfin, on constate dans les dernières an
nées une tendance certaine, en France, 
à donner de l'extension au terme gram
maire de façon à lui faire englober toute 
pratique systématique, même non 
reflexive, de faits de langue. Nous préfé
rons, quant à nous, une plus grande ri
gueur de façon à bien démarquer les 
champs différents que constituent res
pectivement l'apprentissage de la langue 
et l'apprentissage de la grammaire. 

Les justifications traditionnelles 

Quelles sont les raisons qui ont permis à 
renseignement grammatical de s'impo
ser et de demeurer si constant? Un exa
men sommaire des justifications tradi-
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t ionnel les de cet enseignement nous 
semble opportun en ce sens qu'il favorise 
la compréhension de la démarche qui en 
découle. 

Mentionnons une première justification 
qui dérive de la confusion entre ensei
gnement de la langue et enseignement 
de la grammaire: pour enseigner la lan
gue il faut nécessairement enseigner la 
grammaire. 

C'est la connaissance de la grammaire et 
la pratique intelligente de l'analyse qui le 
(l'élève) familiariseront avec les lois du 
langage et lui permettront de parler et 
d'écrire correctement. ' 

Ainsi, l'enseignement de la langue se l i 
mite, par l' importance accordée à la 
grammaire, à une description théorique 
de la langue considérée comme objet. Le 
« bon usage » écrit servait de référence 
à la langue orale: bien parler, c'était, ni 
plus ni moins, parler comme si l'on écri
vait, sans accorder plus d'importance au 
développement linguistique qu'avait con
nu l'enfant antérieurement. 

L'enseignement correctif fait peu de cas 
du fait que l'enfant sait déjà parler, qu'il 
comprend très bien le français parlé à la 
télévision, qu'i l aura vu ou connu d'autres 
francophones qui parlent d'autres dialec
tes du français, qu'il connaît un peu la 
langue écrite. ' 

La deuxième just i f icat ion était que la 
grammaire devait amener l'enfant à la lo
gique. Ce postulat explique toute l'impor
tance accordée à l'analyse logico-gram-
maticale. 

L'analyse logico-grammaticale est un ex
cellent exercice pour les enfants, et un 
exercice à double sens. D'un côté, ils 
apprennent par elle à prendre une cons
cience exacte de ce qui leur est dit, et de 
ce qu'ils pensent eux-mêmes, de l'ordre 
et des nuances de leurs idées et de leurs 
sentiments. Et de l'autre côté ils appren
nent comment exprimer, formuler métho
diquement et exactement leur pensée, 
c'est-à-dire (car on ne peut penser sans 
quelque formule) comment ils doivent 
remplacer une expression spontanée 
mais imparfaite ou équivoque par une 
expression correcte, éveillant chez tous 
les auditeurs la même idée que chez 
celui qui parle.3 

Or le problème qui est soulevé mainte
nant est de savoir si l'on peut affirmer, au 
départ, que le langage fonctionne réelle
ment sur un mode logique. 

La grammaire traditionnelle prétend ra
mener les lois du fonctionnement de la 
langue à ceux (sic,) d'une logique généra
le, celle de la prédication et de l'inclusion 
et ce, conformément au modèle aristo
télicien. Mais le langage échappe à cette 

interprétation par de multiples excep
tions: s'il y a une logique dans le langage, 
elle ne peut être déduite hâtivement et à 
priori. Seule une description patiente des 
formes d'expression peut conduire à dé
gager ce qui est logique dans la langue 
et ce qui ne l'est pas et peut-être à mon
trer que la fonction du langage n 'est pas 
fondamentalement logique mais appar
tient aux procédés de la persuasion, de 
l'influence, de la suggestion, bref de 
l'affectivité'. 

Toute cette logique inhérente à la langue 
et sur laquelle on fonde traditionnelle
ment l'enseignement de la grammaire 
correspondrait, selon Guiraud, à l'idée 
que nous nous faisons du fonctionnement 
de notre pensée: 

Une autre illusion consiste à confondre le 
sens, cette fois, avec la forme: notre pen
sée nous paraît logique, ce qui ne sau
rait être autrement puisque c'est d'elle 
que nous tirons les catégories de notre 
logique: il s'ensuit que la forme qui expri
me cette pensée nous paraît elle-même 
logique. Par exemple, l'ordre des mots 
sujets + verbe + complément nous pa
raît logique, on le définit donc comme 
/'« ordre logique » (tout autre ordre étant 
illogique) et les langues qui l'ignorent 
manquent donc de logique. 5 

Nous avons hérité, par le biais de la pé
dagogie et des manuels français, d'une 
autre finalité de l'enseignement de la 
grammaire qui était de préparer les en
fants à l'apprentissage du latin (e t /ou 
des langues étrangères): c'est peut-être 
ce qui explique l'aspect descriptif privilé
gié par la grammaire traditionnelle et la 
méthodologie que l'on utilisait pour l'en
seigner comme si le français était une 
langue morte. 

L'évolution sociale a rendu caduque cette 
justification puisque l'enseignement du 
latin a disparu du monde de l'éducation 
au Québec (à part, peut-être, quelques 
rares exceptions). Et, en ce qui concerne 
la pédagogie, le Rapport Parent (1963) 
souligne qu' 

on a trop tendance à enseigner la langue 
maternelle comme s'il s'agissait d'une 
langue morte.6 

Ce bref survol des justifications appor
tées par les défenseurs de l'enseigne
ment de la grammai re nous amène à 
chercher ailleurs les raisons de l'ensei
gnement grammatical. Celui-ci devrait 
se fonder sur les données les plus sûres 
de la psychologie et de la linguistique. 

Les règles 

Les postulats sur lesquels se fondait l 'en
seignement grammatical traditionnel pré

supposaient globalement que la maîtrise 
de la langue était subordonnée à la maî
trise des lois du langage. Une telle con
ception amène les auteurs à multiplier les 
règles et leur inévitable cortège d'excep
tions. 

Cependant, il est intéressant de noter 
qu'une réduction dans le nombre de rè
gles à enseigner et qu'une mise en garde 
contre les exceptions sont des points 
constants d'un programme à l'autre, mal
gré les années qui les séparent. Ainsi, 
dans le Programme de 1959, on recom
mande: 

de s'en tenir à l'indispensable, d'éviter les 
exceptions, les règles trop complexes et 
un bon nombre de verbes irréguliers. ' 

Cette déclaration de principe semble dif
ficile à respecter puisque le même pro
gramme présente des tableaux analyti
ques bourrés d'exceptions.8 Quelques 
années plus tard (1963), le Rapport Pa
rent dénonçait cette situation en répétant 
cette mise en garde: 

on a trop tendance à insister sur les ex
ceptions au détriment de la syntaxe 
essentielle et des structures.9 

Dans le Programme-Cadre (1969), on 
énumère aussi un certain nombre de rè
gles jugées indispensables. ,0 

Par ai l leurs, les règles de grammaire 
constituent le pivot autour duquel s'arti
cule une démarche d'enseignement 
essentiellement scolastique. 

Cette démarche favorisait le procédé 
déductif que l'on pourrait résumer ainsi: 
premièrement, présentation et explica
tion de la règle par quelques exemples 
(puisés de préférence chez les bons 
auteurs); deuxièmement, applications 
par des exercices préparés à cet effet; 
troisièmement, mémorisation de la rè
g l e . " Le fait de garder en mémoire la ré
gie de grammaire semble impliquer la 
maîtrise de la règle. 

Mais une question fondamentale va pro
gressivement pénétrer dans les esprits: 
Y a-t-il réellement transfert de la règle à 
l'usage? 

L'accent mis sur la connaissance des rè
gles, des exceptions, des listes, des ter
mes de catégorisation grammaticale, 
n'assure pas, même à son plus haut n i 
veau de performance dans un examen, le 
transfert dans l'activité linguistique cou
rante de l'étudiant. Bien au contraire, de 
nombreuses recherches ont démontré 
que dans certains cas, cette connaissan
ce semblait avoir une action d'inhibition 
rétroactive sur les capacités d'expression 
orale par rapport à l'expression écrite, 
démontrant par là que l'injection pédago-
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gique de la grammaire traditionnelle 
s'avère à la fois inopportune et même né
faste pour l'ensemble du développement 
linguistique de l'élève. " 

(...) une règle ne peut véritablement être 
intériorisée que si, formulée abstraite
ment ou non, elle a été découverte et gé
néralisée sur un matériau particulier. 
Ceci correspond à des caractéristiques 
générales de l'apprentissage mais aussi 
aux conditions particulières de l'acquisi
tion linguistique. " 

La plupart des auteurs sont actuellement 
d'accord pour condamner un enseigne
ment de la grammaire axé sur l'étude des 
règles. On préconise au contraire de faire 
fonctionner la langue et de fonder davan
tage un enseignement de la grammaire 
sur les intuit ions l inguist iques des 
enfants. 

La terminologie 

Le problème de la terminologie est un 
problème de taille, car parler de termino
logie implique que l'on parle d'« Une » 
terminologie, laquelle est associée à une 
école de pensée. Quelle terminologie 
faut-il alors choisir? 

Dans la pédagogie traditionnelle, nous 
retrouvons une terminologie dite « off i
cielle »qui se 

réfère tantôt au sens, tantôt à la forme, 
plus exactement d'ailleurs à la fonction 
syntaxique. '4 

Cette dissociation de l'aspect sémantique 
et de l'aspect syntaxique crée sur le plan 
pédagogique des difficultés certaines. 

De plus, le nombre considérable de ter
mes qu'il fallait acquérir constituait une 
autre difficulté et, déjà dans le Program
me de 1959, on recommandait 

la réduction des termes grammaticaux 
pour a) faciliter la mémorisation b) pré
venir le brouillage des notions. '5 

Le fait de vouloir éviter un « brouillage 
des notions » indique que l'on sentait bien 
l ' imprécision provoquée par l 'emploi 
d'une terminologie inadéquate, relevant 
du latin. 

Héritière des catégories latines (cf. le 
« complément d'attribution » parallèle 
au datif), d'une conception aristotélicien
ne de la langue comme le reflet de la 
pensée et de la logique (cf. la distinction 
des verbes d'action et des verbes d'état), 
invitant à la ratiocination (cf. la liste des 
compléments circonstanciels), cette ter
minologie souligne l'anachronisme de 
notre enseignement grammatical. " 

La « manie de l'étiquetage » se confron
tait à la réalité par le fait de vouloir 

accorder aux mots un statisme qu'ils 
n'avaient pas. 

L'étiquetage des mots réalisé à priori, 
comme on le ferait pour des règles ap
partenant à des collections de musée, se 
heurte à la réalité, car les mots ne sont 
pas des choses mortes: leur nature est 
instable et ils apparaissent sous des iden
tités remarquablement changeantes. " 

Ne tenant pas compte de la réalité, les 
définitions amenaient encore plus d' im
précisions car elles s'avéraient incomplè
tes, quant elles n'étaient pas fausses. 

Par exemple, il n'y a nul doute que la vieil
le définition du nom (« un mot qui dési
gne une personne, un animal ou une 
chose ») et celle du verbe f « le mot qui 
fait l'action ») étaient fausses, dangereu
ses, antipédagogiques, même pour des 
enfants de six à sept ans: pour économi
ser une difficulté à l'enfant de sept à dix 
ans, elles en préparaient d'inextricables 
pour l'enfant de douze ou quinze ans.18 

Quant à la démarche pédagogique, elle 
est comparable à celle utilisée pour l'en
seignement des règles de grammaire: la 
connaissance des termes et de leur défi
nition prévalait, dans la pédagogie tradi
tionnelle, sur l'observation pratique des 
phénomènes. 

Pour amener les enfants à maîtriser les 
étiquettes on s'est mis à multiplier les 
exercices d'analyse logique et d'analyse 
grammat ica le . Ces exercices qui rem
plissaient des manuels entiers (avec clé 
de correction pour le maitre) étaient soli
dement implantés dans les classes et 
consommaient énormément de temps. 

On a vu plus haut toutes les vertus forma
trices que certains ne craignaient pas 
d'accorder à ce genre d 'act iv i té." Pour
tant, on peut se demander avec Lucien 
Calligon20 quel profit peut tirer l'élève 
à reproduire des années durant des lita
nies et des truismes du type: « le: arti
cle défini, masculin singulier, se rapporte 
à... »; quel intérêt il peut trouver à identi
fier des compléments circonstanciels et 
quelle estime il peut avoir pour sa langue 
ou l'analyse traditionnelle quand il se 
heurte à un «gallicisme ». 

Au fond, pour les tenants de l'analyse, la 
langue n'est plus qu'un prétexte pour fai
re fonctionner un certain métalangage. 
Or, nous croyons que le temps et l'effort 
des élèves peuvent être mobilisés pour 
des fins beaucoup plus valables. 

Actuellement, les écoles linguistiques fa
vorisent l'emploi d'une terminologie extrê
mement simple et réduite2 ' qui permet
trait de comprendre le fonctionnement 
grammatical au lieu de viser la connais
sance des étiquettes comme une fin en 
soi. Bref, on se rend compte que 
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l 'essentiel, ce n'est pas d'étiqueter des 
mots ou des groupes de mots, c'est d'ap
prendre à l'enfant à mieux parler et à 
mieux lire. " 

Malgré tout, l'on ne s'est pas encore en
tendu sur une terminologie unique... 

La progression grammaticale 

Dans la pratique pédagogique, les termes 
« programme » et « progression gramma
t ica le » semblent se confondre. Tous 
deux présentent une liste d'éléments à 
faire acquérir selon certaines modalités. 
La progression grammaticale, elle, dé
pend du manuel utilisé: elle adhère à une 
approche pédagogique donnée. De plus, 
si l'on se fie à la définition du mot pro
gression, l'ordre des éléments devrait se 
présenter dans une suite ininterrompue, 
graduelle, correspondant au degré de dif
ficulté de chacune des notions et au dé
veloppement intellectuel des élèves. 

Malheureusement la réalité est tout au
tre. La progression des manuels semble 
avoir comme seul objectif la transmis
sion d'un certain nombre de notions sans 
progression rigoureuse. Le mode d'ac
quisition des notions ainsi que la cohé
rence des éléments sont fort discutables. 

Dans une étude publiée récemment, Gil
les Gagné et Roland Pelchat nous pré
sentent la progression grammaticale sui
vie par la majorité des manuels au Qué
bec. La progression décrite concerne tout 
le cours élémentaire. 

La majorité des manuels commencent 
l 'enseignement de la morphologie par 
l'article surtout et, dans une moindre im
portance, par le nom et l 'adjectif ( 1 " ' e et 
2 e année). Ils mettent ensuite l 'accent 
sur le pronom personnel sujet et com
mencent l'enseignement systématique 
de la conjugaison des verbes des deux 
principaux auxiliaires (3e année). Ne 
poursuivant que lentement l'enseigne
ment des éléments du syntagme nominal, 
ils présentent ensuite la plus grande part 
des pronoms personnels, terminent les 
conjugaisons d" « avoir », « être » ef des 
verbes des deux premiers groupes et 
commencent l'enseignement de quelques 
verbes irréguliers (4eannée). Ensuite, ne 
poursuivant que très lentement l'ensei
gnement des pronoms, la majorité des 
manuels reprennent substantiellement 
l'enseignement de l 'adjectif et du nom et 
font un enseignement systématique des 
verbes irréguliers (5 e année). Ils termi
nent en complétant et terminant ou pres
que la morphologie et l 'accord des art i
c les, des noms, des ad ject i fs , des 
pronoms et de trente-deux verbes irrégu
liers (6e année). 

Si les contenus se ressemblent d'un ma
nuel à l'autre, les approches pédagogi
ques diffèrent. Dans certains cas, on étu
die les natures des mots puis leurs fonc
tions en allant des éléments les plus sim
ples aux éléments les plus complexes. 
Cette progression par emboîtements suc
cessifs des éléments est logique et mé
thodique mais on peut se demander si 
elle correspond aux processus d'acquisi
tion de l'esprit enfantin. 

Ailleurs, c'est le cas de nombreux ma
nuels de grammaire traditionnelle, on fait 
alterner dans un désordre injustifiable 
l'étude de la nature d'un mot puis celle de 
la fonction d'une autre catégorie de mots. 

Exemple: le nom, le sujet du verbe, l'ad
jectif, le complément d'objet, etc. 

Cette progression incohérente crée la 
confusion dans l'esprit de l'enfant: nous 
avons constaté, par exemple, que des 
élèves ne savent pas s i le mot « sujet » 
désigne la nature grammaticale, ou la 
foct ion d'un mot ou d'un groupe de 
mots. " 

En outre, les progressions établies par 
les grammaires traditionnelles considè
rent chacun des éléments de façon quasi 
autonome. Il s'agit davantage de leçons 
à apprendre que d'une progression éta
blie par référence à une théorie linguis
tique. 

Le choix et l'ordre des éléments sont faits 
en fonction de critères de simplicité et de 
régularité de l'écrit. Ainsi, tous les ma
nuels présentent le syntagme nominal 
avant le syntagme verbal, le syntagme 
nominal étant sujet à un nombre restreint 
de variations. De même, les verbes du 
1 e r et du 2 e groupe seront vus avant les 
verbes du 3e groupe en raison de leur 
simplicité morphologique. Dans certains 
cas un autre facteur viendra influencer 
l'ordre des éléments: la fréquence d'uti
lisation à l'oral. 

Dans la plupart des manuels on note l'ab
sence presque totale de référence à l'oral. 
Ce type de grammaire néglige le fonction
nement effectif de la langue. La grammai
re repose uniquement sur l'écrit. 

Plus récemment, certains auteurs ont 
utilisé les acquis les plus indiscutables de 
la linguistique contemporaine afin d'éta
blir des progressions grammaticales plus 
cohérentes. 

Ainsi, Louis Legrand s'est-ii inspiré de la 
linguistique distributionnelle et generative 
pour composer sa grammaire pour l'ex
pression. Quant à Émile Genouvrier, il se 
sert des grammaires distributionnelle, 
generat ive et t ransformat ionnel le pour 
construire un modèle pédagogique plus 
efficace. Sa démarche conduit à la mise 
en place d 'automat ismes l inguist iques 
oraux qui aideront l'élève dans son ap

proche de l'écrit. Comme pour Louis Le
grand, la pratique des grandes opérations 
linguistiques (commutation, permutation, 
soustraction, addition) précède la réfle
xion. Le type d'analyse préconisé permet 
à l'enfant de découvrir les lois qui régis
sent le code; il est centré sur les réalités 
fondamentales de la syntaxe. 

Cependant, il ne faut pas se faire trop d'i l
lusions. L'établissement d'une progres
sion grammaticale cohérente dans ses 
moindres détails est, dans l'état actuel de 
la recherche, une chose difficile pour ne 
pas dire impossible. « Toute progression 
établie sera pour partie théoriquement 
arbitraire. »24 

Par ai l leurs, les progrès l inguist iques 
coïncident mal avec une progression 
grammaticale rigide appliquée arbitraire
ment sans tenir compte des individus 
d'une classe donnée. De plus, cette pro
gression devra s'inscrire dans le cadre 
plus global de l'enseignement du français 
qui veut qu'on fasse appel progressive
ment à une réflexion sur la langue. Enfin, 
elle devra considérer les capacités effec
tives qu'a l'enfant quand il veut s'expri
mer à telle étape de son apprentissage. 

Grammaire et apprentissage 
de la langue 

Il est admis couramment que l'école élé
mentaire doit assurer à l'enfant une maî
trise de plus en plus grande de sa langue, 
tant à l'oral qu'à l'écrit. Quel rôle peut 
jouer la grammaire à ces deux plans de 
l'apprentissage? 

Langue orale 

À l'oral il ne semble pas que la grammai
re, à savoir l'étude systématique des élé
ments constitutifs d'une langue, puisse 
jouer un rôle quelconque dans le déve
loppement des capacités expressives. 

On sait que l'enfant a appris à maîtriser le 
dialecte de son milieu par le jeu naturel 
des interactions langagières. Pour l'ame
ner à maîtriser un autre dialecte, le meil
leur moyen serait assurément de le pla
cer dans un milieu où, naturellement, il 
aurait à s'adapter à la norme des autres 
interlocuteurs. À titre d'exemple, il est 
évident que l'enfant d'un quartier défavo
risé, placé dans une classe où l 'ensem
ble de ses camarades parlent le français 
standard, adoptera assez vite le parler de 
ces derniers. 

L'inverse est également vrai et il ne fait 
pas de doute que bien des parents choi
sissent leur quartier et l'école de leur en
fant de façon à préserver celui-ci de tou
te contamination linguistique. L'environ-
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nement joue donc un rôle capital et on ne 
peut se masquer les difficultés que ren
contre l'enseignant qui, au sein d'un grou
pe où la communication fonctionne par
faitement dans un dialecte non-standard, 
tente d'imposer un modèle linguistique 
différent25. Pour surmonter ce problème 
dans un contexte scolaire normal ( i .e. 
quand une sélection répétée ne l'a pas 
rendu trop homogène), deux grandes op
tions pédagogiques sont possibles. 

La première option consiste à amener les 
élèves à prendre conscience des particu
larités de leur parler et à leur faire sou
haiter la maîtrise d'autres registres lin
guistiques. Pour cela, on aura recours à 
des techniques d'objectivation de l'oral et 
à des banques d'enregistrements. 

Les exercices structuraux, introduits ré
cemment dans la pédagogie de la langue 
maternelle, constituent une autre voie. 
Ici il ne s'agit pas de faire réfléchir les 
enfants sur diverses variétés de langue 
mais, par un jeu extrêmement mécani
que, d'installer des automatismes cor
rects, conformes aux structures du fran
çais standard, en lieu et place des tour
nures dialectales. 

Il n'entre pas dans les limites de ce rap
port de discuter des mérites respectifs 
de ces différentes options pédagogiques, 
mais simplement de souligner que, dans 
les deux cas, l'enseignement de la langue 
orale consiste à faire fonctionner cette 
langue et non à en étudier la grammaire. 
Certes, l'oral fonctionne selon des règles 
qui lui sont propres et l'on peut parler 
d'une grammaire de l'oral, mais celle-ci 
doit être connue des maîtres et non des 
élèves et il ne semble pas souhaitable 
qu'elle soit codifiée sous forme de ma
nuel. 

Langue écrite 

L'apprentissage de la langue écrite se 
pose différemment. C'est un domaine 
nouveau pour l'enfant; les interactions 
entre sujets écrivant ne sont pas du tout 
les mêmes qu'entre sujets parlant; les 
contra intes y sont probablement plus 
nombreuses qu'à l'oral; enfin, les interfé
rences avec l'oral, au moment de l'enco
dage, engendrent souvent des résultats 
cocasses et décourageants'pour le non-
initié. 

Il nous apparaît utile de distinguer à l'écrit 
le plan du discours et le plan de l'ortho
graphe. 

Le plan du discours recouvre l'ensemble 
du texte au niveau de l 'art iculat ion des 
idées, de la souplesse syntaxique et de 
la fluidité verbale. Il s'agit là, on en con
viendra, d'un aspect fondamental dans 
l'enseignement de la langue écrite, mais 
cet aspect a souvent été totalement né

gligé au profit de la correction orthogra
phique. 

Pour développer la souplesse syntaxique 
et la fluidité verbale, les moyens les plus 
product i fs sont de mult ipl ier les occa 
sions où l'enfant aura à utiliser le langage 
en situation réelle, de créer des ateliers 
d 'écr i ture où l'on prat iquera des jeux 
d'expansion de phrases, des révisions de 
composition en groupe, des activités de 
verbalisation de certaines expériences, 
des discussions sur des phrases26. 
Par ces procédés, l 'enfant apprend à 
écrire en écrivant tout comme il a appris 
à parler en parlant. 

Le rôle du maître est de fournir la st imu
lation intellectuelle appropriée pour ac
célérer le développement des facul tés 
expressives. 

Il ne s'agit pas ici d'un enseignement de 
la grammaire. Et il ne paraît pas souhai
table de plaquer un tel enseignement sur 
ces activités de langage: 

L'enseignement formel de la grammaire 
n'a qu'un effet négligeable et même, par
ce qu'i l remplace habituellement l'ensei
gnement et la pratique de la composition 
réelle, un effet nuisible sur l'amélioration 
de la langue écrite. " 
Il est intéressant de constater que les 
études américaines récentes rejoignent 
les intuit ions d'un pédagogue comme 
Freinet28 et d'un grammair ien comme 
Guillaume: 

Ainsi l'utilité des exercices de grammai
re... me paraît douteuse: autre chose est 
la maîtrise pratique de la langue, autre 
chose la prise de conscience de ses lois 
et la connaissance de la nomenclature 
grammaticale; savoir formuler ses règles 
est un luxe, là où i l suffit de créer des ha
bitudes. 29 

Mais si la grammaire semble inutile pour 
développer chez l'enfant une certaine 
maîtrise du discours écrit, la question de 
son utilité refait surface dès qu'il est ques
tion de la maîtrise de cet autre versant de 
l'écrit que constitue l'orthographe. 

Même si l'orthographe a longtemps béné
ficié d'une attention excessive de la part 
des parents et des enseignants30, il ne 
s'ensuit pas que l'on doive aujourd'hui la 
reléguer aux oubliettes. 

L'orthographe est une gêne pour le scrip
teur mais elle facilite considérablement 
la lecture en donnant aux mots un visage 
caractéristique. On ne saurait donc s'en 
passer si l'on veut garantir une communi
cation efficace. 

Les problèmes posés par l'orthographe 
dite grammaticale nous semblent résider 
particulièrement dans les conjugaisons, 
les phénomènes d 'accord et les con fu 
sions homonymiques et homophoniques. 

Homonymes et homophones af fectent 
particulièrement le français: ils sont une 
plaie pour celui qui apprend et une sour
ce inépuisable de calembours pour celui 
qui écrit. Le dictionnaire Bordas recense 
plus de 1500 homonymes. Quant aux ho
mophones, ils proviennent de la ressem
blance phonique d'un assemblage de ter
mes différents (ex.: mon Im'ont, j 'étouf
fais I j ' a i tout fait). Ces faits de parole 
échappent à toute tentative de recense
ment et sont rigoureusement imprévisi
bles. On ne saurait donc fonder un ensei
gnement systématique là-dessus. 

Le pédagogue peut choisir de traiter ces 
différents problèmes un à un, à mesure 
qu'ils se présentent en comptant que l'in
tuition des élèves leur permettra, à la lon
gue, de régler les autres cas qu'ils ren
contreront. C'est ce que l'on appelle cou
ramment un enseignement occasionnel 
de la grammai re . L'autre opt ion est de 
systématiser cet enseignement sous la 
forme d'un contenu et d'une progression 
grammaticale plus ou moins arbitraire. 

Notre comité n'a pas pu, dans le court 
laps de temps dont il disposait, en arriver 
à des recommandations quant à ces deux 
grandes options. 

Mais, dans tous les cas, nous croyons 
qu'il faut fournir aux élèves les méthodes 
et le métalangage nécessaires pour dis
tinguer les différentes classes de mots et 
leurs règles d'organisation. Il s'agit cer
tes là d'un enseignement grammatical. 
Mais nous pensons qu'il faut débarrasser 
les programmes de grammaire de toutes 
les finalités et pratiques secondaires dont 
on les a chargés au cours des siècles. 

En outre, et ce point nous paraît encore 
plus urgent, la pédagogie de la grammai
re doit être revue de fond en comble . 
Dans un guide fort bien fait3 ', Jean-Guy 
Milot et Gilles Primeau ont passé au cr i 
ble les procédés méthodologiques tradi
tionnels et proposent en lieu et place un 
certain nombre de principes pédagogi
ques. Nous en énumérons quelques-uns: 

Ce n'est qu'en multipliant les activités 
d'identification des parties du discours 
(manipulation, étiquetage, découpage, 
trous...) que les élèves se forment un 
concept du « nom », du « verbe », de 
«l 'adjecti f », etc. (p. 30). 

Comme toute formation de concept sup
pose un contexte significatif, l ' identifica
tion des parties du discours doit se faire 
par l'observation des éléments à l'inté
rieur d'un contexte linguistique, (p. 30). 

C'est en multipliant les activités d'oppo
si t ion, de dist inct ion, de comparaison 
d'éléments linguistiques que les enfants 
arrivent à nettement identifier et nommer 
les éléments du discours, (p. 31). 
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Pour identifier un élément, la substitution 
par des éléments connus et semblables 
est un moyen simple et efficace, (p. 32). 

Partant de ces quatre opérations de base 
(addition, soustraction, substitution, per
mutation), on peut multiplier les activités 
linguistiques en modifiant les consignes, 
en posant des sous-questions ayant trait 
aux groupements synonymiques, antony-
miques, morphologiques. Cette façon de 
faire est la forme d'analyse logique et 
grammaticale la plus cohérente et la plus 
productive. (.47). 

Tout le guide est à lire et nous ne pouvons 
qu'y renvoyer le lecteur. Nous sommes 
convaincus qu'un enseignement gram
matical repensé selon ces principes don
nerait des résultats supérieurs, éviterait 
d'énormes pertes de temps et permettrait 
aux élèves de se livrer à des activités 
d'enrichissement de la langue orale et de 
la langue écrite. 
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