VALENCE 2004
OBSERVATION RÉFLÉCHIE DE LA LANGUE

Ce compte rendu et le stage

Le stage s’est déroulé sur trois journées bien remplies, faisant alterner de brefs exposés faits par l’animatrice, et des séquences de discussion, ou de travail de groupe à partir de documents — extraits d’ouvrages divers ou travaux d’élèves.

Le compte rendu reprend le contenu des exposés en les synthétisant parfois.

Les documents qui ont servi de supports aux travaux de groupe ne peuvent être légalement reproduits tels quels — leur diffusion nécessiterait de nombreuses demandes d’autorisation auprès des éditeurs.

Pour des raisons pratiques, les discussions ne sont pas davantage reproductibles dans le détail.

Le document présent s’efforce de rendre compte du travail effectué en illustrant les résultats des discussions par des citations des documents. Les ouvrages d’où sont extraits les documents sont répertoriés dans la bibliographie.
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OBSERVATION RÉFLÉCHIE DE LA LANGUE

et

LES INSTRUCTIONS OFFICIELLES

En 1995 les Instructions officielles pour l’école élémentaire mentionnaient les outils au service de la langue. Au cycle 1 Apprendre à parler, construire son langage. Aux cycles 2 et 3 Connaissances nécessaires à la maîtrise de la langue .

Peu de traces de la méthodologie à mettre en œuvre, mais une liste de compétences attendues.

La discipline Français se déclinait en quatre pôles :

Français


Oral


Lire


Ecrire


Outils de la langue

En 2002 les Nouveaux programmes pour l’école élémentaire traitent, pour le cycle 2, de la maîtrise du langage et de la langue déclinée en compétences d’écriture et d’orthographe.

Pour le cycle 3, un chapitre à part est intitulé Observation réfléchie de la langue. (grammaire, conjugaison, orthographe, vocabulaire) 

Son préambule est important car il pose des objectifs :

L’observation réfléchie de la langue française conduit les élèves à examiner des productions écrites comme des objets qu’on peut décrire, et dont on peut définir les caractéristiques… l’observation réfléchie de la langue française doit être un moment de découverte visant à développer la curiosité des élèves et leur maîtrise du langage, et non une série d’exercices répétitifs mettant en place des savoirs approximatifs et l’usage prématuré d’une terminologie inutilement complexe.

Les connaissances acquises dans les séquences consacrées à la grammaire sont essentiellement réinvesties dans les projets d’écriture… La familiarisation acquise avec les structures de la langue permet aussi de résoudre certains problèmes de compréhension face à des textes plus complexes.

Le temps à y consacrer est de 1h30 à 2h par semaine, identifié comme tel dans l’emploi du temps, mais également réparti dans les autres champs disciplinaires :

	
	Littérature
	Sciences
	Histoire

Géographie
	ETC

	Lire en…
	
	
	
	

	Dire en…
	
	
	
	

	Ecrire en…
	
	
	
	

	Orl en…
	
	
	
	


Il est à remarquer que, pour la première fois, les Instructions Officielles sont très explicites quant à la démarche à employer, et qu’elles placent celle-ci en premier, avant des contenus (compétences ou connaissances).

Des termes nouveaux font leur apparition : moment de découverte, développer la curiosité des élèves, réinvestissement dans les productions écrites en toutes disciplines.
Les compétences à acquérir sont en relation avec les démarches de découvertes : identifier, manipuler, trouver, repérer…
Les supports à privilégier sont ceux des textes, donc en relation avec la littérature, mais pas exclusivement.

Les Documents d’application Lire et écrire, et Littérature reprennent et développent le premier texte.

Les contenus ne sont pas évacués au profit d’une démarche. Grammaire, conjugaison, orthographe, conjugaison. Plus nouveau est l’intitulé de deux paragraphes : Le verbe et le nom dans la phrase et dans le texte, quelques phénomènes grammaticaux portant sur le texte.
Ces deux points seront développés dans un exposé distinct sur les repères linguistiques et textuels. 

Mais il est important de noter que les contenus présentés dans le programme sont nettement allégés par rapport aux programmes traditionnels. C’est un point capital. Les manuels de grammaire habituels qui passent en revue toute la liste des catégories de mots et des fonctions doivent être revus.

Les instructions officielles au collège :quelques extraits

Le vocabulaire est le premier des outils de la langue. Il doit être systématiquement étudié, en liaison avec les textes étudiés et les produits.

La grammaire joue un rôle essentiel. L’élève doit maîtriser : le rôle des pronoms, des mots de reprise et de liaison, l’emploi des temps verbaux. La grammaire est en permanence au service de l’expression ; elle est étudiée à partir des textes lus et en fonction des textes que l’élève doit écrire.

Méthodologie Il n’est pas question de s’en tenir à des exercices systématiques : on peut transformer mécaniquement des phrases sans se préoccuper des changements de sens qu’elles entraînent. Elle ne peut être étudiée de manière isolée.

Pour l’orthographe, l’essentiel est de développer une vigilance orthographique.
Au vu des programmes officiels, la cohérence des pratiques en école élémentaire et en collège n’est pas impossible.

REPÈRES THÉORIQUES LINGUISTIQUES ET LITTÉRAIRES

Les nouveaux programmes ont introduit des notions linguistiques qui paraissent nouvelles au regard de la grammaire scolaire traditionnelle, et qui, pour certaines, sont assez récentes.

La linguistique structurale a fait introduire, dans les années 70, les « manipulations » auxquelles font allusion les IO : supprimer des groupes de mots sans briser l’essentiel de la construction de la phrase, déplacer certains groupes alors que d’autres ne sont pas déplaçables (c’est la différence entre les compléments du verbe et les compléments circonstanciels). Déclarer appartenir à la même classe de mots ceux qui peuvent occuper la même place dans la chaîne orale ou écrite : ainsi, on rassemblera les déterminants comme étant les mots qui peuvent prendre la place de le, la, les devant un nom, et le sujet du verbe comme étant le groupe de mots qui peut être remplacé par il ou ils devant le verbe (c’est d’ailleurs cette définition qui est indiquée dans le programme). 

Dans ces dernières années, un élargissement s’est opéré dans deux directions, celle de la théorie de l’énonciation (la manière dont apparaît le sujet dans le discours),  et celle de la grammaire textuelle (qui étudie les moyens linguistiques qui assurent la continuité du texte). Les études d’analyse textuelle, antérieures, ont aussi joué un rôle et concernent, non des phénomènes grammaticaux, mais les techniques de composition des textes.

Un examen détaillé des effets de ces théories est nécessaire, et va éclairer notre pratique.

L’introduction de la notion de grammaire textuelle conduit à distinguer deux niveaux dans l’étude linguistique d’un texte.

1 Le niveau de la phrase

On étudie les liens entre les mots dans la phrase. C’est ce à quoi tous les enseignants sont habitués.

Le programme centre fermement l’étude sur le verbe et le nom.

1.1 Le groupe du nom

Identifier le nom ; mieux comprendre l’usage du nom propre ; marquer le pluriel des noms ; comprendre la valeur de l’expansion, manipuler et classer les expansions ; effectuer les accords dans le groupe nominal.

Les déterminants

Comprendre l’usage et la valeur des déterminants, utiliser les déterminants définis et indéfinis, utiliser les déterminants possessifs et démonstratifs.

1.2 Le groupe verbal

le verbe ; le sujet du verbe ; distinguer les groupes essentiels et non essentiels ; distinguer attribut et complément ; repérer les différentes constructions du verbe.

Identifier le verbe à l’infinitif, le verbe conjugué, accorder le verbe avec son sujet, faire varier le temps et le mode (pour la morphologie ; l’emploi relève plus du texte) ; différencier temps simples et composés ; orthographier correctement les verbes, particulièrement les formes en [e], accorder le participe passé ; s’attacher aux verbes les plus fréquents.

1.3 La nouveauté sera, d’une part, dans l’allègement de la liste des notions à étudier, d’autre part dans les démarches pédagogiques à mettre en œuvre.

2 Le niveau du texte

Ce sont les phénomènes grammaticaux qui permettent d’organiser le texte, d’en faire plus qu’une addition de phrases, d’assurer sa cohésion.

La liste en est bien faite dans le programme.

2.1 Repérage des différents substituts d’un nom et réemploi dans une production
Les différentes façons de remplacer un nom (par un pronom ou un groupe nominal)

Les pronoms. Remplacer un groupe nominal par un pronom, identifier le groupe nominal remplacé par un pronom, utiliser des pronoms variés.

Agir sur les répétitions

2.2 Repérage des mots ou expressions de liaison (connecteurs temporels, spatiaux, logiques), savoir les utiliser dans une production.

Utiliser les compléments circonstanciels qui agissent comme des connecteurs et participent à la cohésion du texte.

Utiliser des connecteurs, identifier ces indicateurs (adverbes, locutions…)

2.3 Repérage de la diversité des temps verbaux dans un texte ; identifier les systèmes des temps pertinents dans les productions d’écrit
Ecrire un récit en utilisant correctement les temps

Choisir entre un imparfait et un passé simple.

Choisir les temps dans un dialogue

2.4 Repérage des fonctions syntaxiques de la ponctuation et usage correct du point et progressivement de la virgule

Enchaîner les phrases dans un paragraphe, observer l’organisation d’un paragraphe, organiser un texte en paragraphes

2.5 Les différents types de phrases et les différentes formes

Phrases interrogative, affirmative, négative, exclamative

Phrases verbales, sans verbe, complexe (par juxtaposition, coordination, subordination)

2.6 Ce sont là pratiquement tous les points compris dans la « grammaire textuelle ». Ils sont connus. Ce sur quoi on insiste, c’est qu’ils ne peuvent pas être observés ailleurs que dans un texte suffisamment long. Par exemple, un pronom peut avoir son antécédent dans une phrase antérieure ; et l’emploi de « il » devient une maladresse quand il est répété dans plusieurs phrases successives. La morphologie du verbe (ses formes selon les temps et les modes) peut être étudiée dans une phrase. Mais l’emploi d’un temps n’a de sens que dans un texte. Et il est évident que les connecteurs ne peuvent concerner que l’enchaînement de phrases, donc le texte…

3 Les techniques littéraires utilisées pour construire le texte

Ce domaine ne relève plus de la grammaire, fût-elle « textuelle ». Ces techniques concernent la composition du récit, les techniques narratives. Elles ne peuvent être observées qu’au fur et à mesure des rencontres dans les lectures des textes littéraires (l’enseignant peut prévoir ces rencontres en choisissant les textes !)

* L’ordre chronologique dans le récit (retours en arrière, récits enchâssés, ellipses, développement parallèle de deux récits…) Ce sont ces « perturbations » de l’ordre chronologique qui « perturbent » la compréhension des lecteurs.

* Le point de vue

Place du narrateur, indices textuels relevant du choix du mode de narration

* Interventions du narrateur (commentaires, interpellation du lecteur, commentaires subjectifs avec des degrés de fiabilité contestables)

* Construction du personnage : désignation, caractérisation, son but, sa logique, caractéristiques de son langage, son évolution au fil de l’histoire.

Relations entre personnages

* Insertion du discours direct ou indirect, monologue intérieur, comment l’introduire, registre de langue dans le discours direct par comparaison avec celui du récit cadre

* Insertion de la description dans le récit

* Evocation d’autres textes, transformation d’un texte

* Ironie

* Perturbation des valeurs attendues

* Contradiction entre image et texte

* Le genre de texte

Ce sont autant de connaissances qu’il faut répartir et pour lesquelles il faudra déterminer les supports à privilégier (les premières approches peuvent avoir lieu très tôt, avec la lecture d’albums qui mettent en œuvre ces techniques).

Comme l’explicite très bien le programme, il ne s’agit jamais de proposer des exposés abstraits, mais de « rencontrer » ces effets littéraires dans les textes, en privilégiant les phénomènes les plus caractéristiques du texte étudié.

DÉMARCHES D’OBSERVATION

L’examen des savoirs linguistiques et littéraires permet sans doute de mieux comprendre les recommandations des nouveaux programmes, mais n’éclaire pas l’orientation donnée dès l’entrée : Observation réfléchie et le fait que la démarche adoptée dans les activités passe avant même les contenus.

L’observation réfléchie de la langue conduit les élèves à examiner les productions écrites comme des objets qu’on peut décrire, comparer…

En somme, on a proposé comme objectif, non pas la grammaire, savoir SUR la langue, mais l’apprentissage d’une démarche de réflexion sur le savoir comment ça fonctionne et comment le faire fonctionner quand on lit et écrit. 

Actuellement, aucun enseignant ne songerait sans doute à mener une « leçon » de grammaire en énonçant une « règle » : Les verbes à la troisième personne du  pluriel prennent –nt, puis à « l’illustrer » par quelques exemples avant de faire faire quelques exercices d’application. 

En général, on présente des exemples, dont on « tire » LA règle. Celle-ci est comprise comme une sorte de « loi » à laquelle se conformerait la langue et à laquelle tout émetteur doit se soumettre. C’est un exemple d’enseignement dogmatique, normatif
Tous les enseignants savent que, même si les exercices d’application sont réussis et les « règles » connues, ces mêmes règles sont peu appliquées dans la production d’écrit.

L’observation réfléchie dont parle le texte officiel semble se rapprocher des démarches scientifiques mises en place actuellement, et il semble sous-entendre une démarche d’acquisition du savoir constructiviste, sinon socio-constructiviste : le savoir doit être construit par les sujets apprenants, grâce aux échanges entre pairs, dans une activité de recherche, et les conclusions qu’on tire seront sans doute de l’ordre « voilà comment ça fonctionne », « quand je suis en train d’écrire, qu’est-ce que je fais ? » (et non pas voilà une règle).

Des séquences de recherche

Maître et élèves constatent (ce n’est pas difficile !) que l’on ne sait jamais comment écrire la fin d’un verbe.

On fait une collection de phrases (écrites pendant un compte rendu de sciences)

La tige pousse et les feuilles tombent
Les cotylédons poussent et tombent
La racine pousse et la peau commence à se déchirer

La graine pousse mieux dedans que dehors

Un haricot pousse bien

Dans une première étape, une telle collection suffit pour pratiquer, lors d’une situation d’écriture, l’orthographe par analogie c’est-à-dire, comme l’explique Danielle Lobrot dans le document CDDP77 : Ces exemples servent de référence à laquelle les enfants peuvent se reporter (ou à laquelle on peut renvoyer les enfants), pour que par analogie ils sachent orthographier des exemples du même type, par analogie, c’est-à-dire sans qu’il soit fait appel à une terminologie ni à une analyse.

L’expérience montre très bien qu’il est plus facile pour les enfants de se dire : « ce que j’écris ressemble aux phrases sur les haricots » que : « le mot que j’écris est un verbe à la troisième personne du pluriel »

Une deuxième étape consistera à enrichir la collection par quelques autres exemples.

La troisième, toujours fondée sur l’analogie et la compréhension intuitive :

Les cotylédons s’ouvrent

Ils s’ouvrent

Plus tard les racines germent

Elles germent

etc

Puis viendra une « réflexion », plus explicite :

La tige pousse

Elle pousse

Un haricot pousse bien

Il pousse

Avec un groupe de mots au singulier que je peux remplacer par IL ou Elle j’écris pousse

Sur une autre affiche (un seul cas par affiche et pas les deux)

Les cotylédons poussent

Ils poussent

La tige et la racine poussent

Elles poussent

Avec un groupe de mots au pluriel que je peux remplacer par ils ou elles, j’écris poussent.

(note : les exemples sont empruntés à une classe du Sud-Ouest où les habitants prononcent éventuellement [i l s] Mais la même démarche sera valable pour a/à, c’est/s’est, et/est etc…)

On arrivera à une plus grande explicitation :

(Toujours avec les haricots scolaires ! comme exemple)

Le groupe de mots que je peux remplacer par il ou elle, ils ou elles est le groupe sujet de la phrase

On voit comment s’élabore progressivement une mise en place de comportements : intuition, réflexion, raisonnement. Toujours avec des phrases comprises par les enfants, empruntées à leurs écrits (le maître sélectionne) ou aux texte lus (et compris). 

Les enfants classent, peu à peu vont vers la généralisation (ce qui s’applique au verbe « pousse » et aux « haricots » va s’appliquer à d’autres contextes) et à l’abstraction.

C’est ainsi que l’on évite la formulation trop hâtive d’une « règle »

Les collections sont conservées sur des fiches auxquelles le scripteur peut se reporter. C’est au maître d’habituer les enfants à s’y référer.

Cet exemple montre aussi ce que peut être une progression. En langue, on aura, à quelque niveau que ce soit, besoin d’écrire les verbes de la troisième personne du pluriel. Ce n’est pas sur cet item du programme que l’on peut construire une progression d’une classe à une autre. C’est plutôt sur le degré d’explicitation et le contexte de plus en plus complexe du sujet-verbe que l’on pourra s’appuyer.

Ces fiches peuvent constituer le fonds qui permet d’établir une liaison entre les maîtres. Evidemment, les fiches-collection du CP devront être relues en CE1, complétées, remplacées par d’autres plus complexes, et jetées.

De plus, on s’efforce de formuler une « règle d’action » : qu’est-ce que je peux faire quand… et non le résultat d’une démonstration « sur » la langue.

Les ouvrages d’André Angoujard, de Renée Léon, et de l’équipe INRP de Melun, comme certaines des pages du manuel Littéo sont précieux.

Le chapitre suivant met sur la piste de démarches de réflexion sur les termes qui désignent les personnages (et, donc, sur l’usage des substituts), de même que le chapitre sur les productions d’écrit.

ORL et activités de lecture littéraire

Le lien ORL – littérature se centre essentiellement sur les problèmes liés au texte et à sa production de sens.

C’est à l’élève lecteur de construire ce sens, en faisant appel à ses compétences pour saisir et interpréter les indices significatifs.

Le maître, quant à lui, devra prévoir les difficultés du texte pouvant faire obstacle à la compréhension : difficultés liées aux procédés syntaxiques et sémantiques d’une part, et aux procédés de construction textuelle d’autre part. La connaissance de ces aspects linguistiques et textuels permet au maître de repérer les notions à étudier, les compétences à développer, et à préparer les aspects les plus importants de chaque texte donné à lire, dans lequel les élèves repéreront les indices permettant de construire du sens.

Ces indices sont de deux ordres, nous l’avons dit : linguistique et textuel. Ils sont étudiés à partir d’exemples.

1 Les indices linguistiques sur lesquels le lecteur s’appuie

1.1 Le repérage des personnages

Une des causes certaines de non compréhension en lecture et d’erreurs en écriture est la désignation des personnages, et les évaluations de sixième en tiennent compte (dans l’exercice 7 en 2004).

La désignation des personnages se fait grâce à des expressions nominales et des pronoms substituts plis neutres sémantiquement mais dont parfois l’antécédent fait problème, et grâce à des indices orthographiques et culturels souvent négligés par les élèves.

Les procédés de désignation des personnages. Texte Le grizzli
(on ne cite ici que quelques phrases, à partir du début de l’extrait)

« Le grizzli avança d’un pas… Langdon dut s‘avouer que le grizzli était un animal magnifique. Quant à lui, il ne bougea pas… Tyr, lui, était désorienté. Voilà que tout à coup, il se trouvait en présence d’un homme, de celui qui, justement, lui avait donné la chasse et l’avait blessé… Et comme il paraissait faible et pâle maintenant ! » Un peu plus loin : « (Tyr) ne voyait là aucun motif à bataille puisque ce nain blême, accroupi sur le roc, semblait incapable de lancer un défi… »
L’ours est désigné par le grizzli, animal magnifique – plutôt une qualification, Tyr – puis par il, lui. Le chasseur : Langdon, ce nain blême, puis lui, il (ne bougea pas), celui qui, il (paraissait faible).
Les expressions nominales peuvent induire l’idée qu’elles désignent des personnages différents, et les pronoms prêtent à confusion, si l’on ne recherche pas leur antécédent ; c’est le cas de lui (Langdon) il ne bougea pas, car ce pronom est tout proche de animal magnifique, et les enfants ont tendance à imaginer que l’antécédent est le nom le plus proche. Dans Il paraissait faible, il peut être interprété comme étant le grizzli. Ce sont d’ailleurs les ambiguïtés dont sont coutumiers les jeunes écrivains !

Un repérage grammatical de mots ne suffit pas ; chacune des expressions nominales apporte du sens : ce nain blême n’est pas juste un synonyme facile évitant une répétition de l’homme ; cette expression fait partie du discours intérieur du grizzli, et est liée à son point de vue, d’où il juge son adversaire. C’est même cette expression qui soutient l’interprétation globale du texte : contraste entre l’ours et le chasseur, contraste entre leurs jugements : l’ours se détourne parce que l’adversaire ne vaut pas la peine d’un combat, le chasseur pense que l’ours a fait preuve de bonté.

Prendre en compte le narrateur Texte Les nougats

Voici le tout début de ce court récit de Gutman :

« L’autoroute pour les vacances au soleil, c’est long et fatigant. Je me suis endormi à l’arrière de la voiture à l’instant où maman disait que c’était drôlement joli. Je ne saurai jamais quoi. J’ai commencé la plus longue sieste du monde, pleine de mer, de matelas pneumatiques et de masques de plongée. J’ai rouvert les yeux juste avant Montélimar-Nord. J’ai entendu papa me grogner quelque chose. Peut-être : « Dors, on n’est pas encore arrivés… Juste un arrêt pipi-essence »

Deux personnages sont repérables : maman, papa.

Celui qui dit je est le narrateur. Il est un des personnages de l’histoire (on verra plus tard, dans le texte, qu’il est même le principal). Souvent, les jeunes lecteurs « oublient » ce personnage qui, au moins au début, n’a pas de nom.

Des indices orthographiques et culturels Texte Les nougats

Pour savoir qui est celui qui dit « je », il faut être attentif à des indices sémantiques : la personne qui dit « maman, papa » est sans doute un enfant, des indices orthographiques : endormi au masculin singulier indique qu’il s’agit d’un garçon. On ne sait toujours pas son nom.

Avec un texte de ce type, la technique pédagogique de « dévoilement progressif » est utile (ne donner à lire en un premier temps que ce passage, et faire faire des hypothèses sur les personnages).

On peut noter de surcroît que ce texte met en jeu des connaissances sur le monde (autoroute du « soleil », les nougats de Montélimar…).

On voit donc une orientation pédagogique se dégager : enseigner une méthode de lecture qui consiste à repérer les mots et expressions qui désignent les personnages, les classer, en chercher le sens, et finalement obtenir une liste des personnages et de leurs relations. Ces démarches remplacent avantageusement les traditionnels « questionnaires » de lecture si souvent dénoncés.

Evidemment, des notions grammaticales, parfois étudiées dans le cadre de la phrase, sont nécessaires. Mais on voit qu’elles sont des « outils » au service du texte, elles trouvent donc une finalité.

1.2 Le vocabulaire Texte Le loup garou
Cette courte nouvelle de Bernard Friot met en scène un maître face à ses élèves ; on découvre progressivement qu’il a des aspects bien inquiétants, qui le font ressembler au loup-garou rencontré la nuit par un élève ; à la fin, le maître dit à l’élève : « Toi, la prochaine fois, je ne te louperai pas. »

Le jeu de mots doit être perçu pour confirmer le sens général de l’histoire.

On a vu, à propos du Grizzli, que le sens des expressions nominales désignant les personnages était capital.

1.3 Les indices de modalité
Des expressions indiquent parfois l’attitude de l’énonciateur (ou du personnage dont on partage le point de vue) vis-à-vis du contenu de l’énoncé.

Les textes déjà cités en offrent des exemples. Dans Le grizzli l’expression ce nain blême est dépréciative ; l’adverbe « peut-être » exprime un commentaire de Langdon, et les verbes au conditionnel « il sauterait », « aurait-il » indiquent aussi que le personnage évalue ses chances quant à son avenir. Même un texte aussi simple que Les nougats » comporte de tels indices « quelque chose », « peut-être » indiquent bien que le jeune narrateur est à peine réveillé, ce qui va causer les problèmes qui suivront.

La difficulté est réelle pour les jeunes lecteurs : s’ils font relativement attention au sens des substantifs ou des adjectifs, ils ne prennent pas en compte des indices grammaticaux moins chargés de sens pour eux, comme les temps verbaux, ou des adverbes… C’est encore un point où les connaissances grammaticales sont mises en jeu.

2 Prise en compte des procédés littéraires affectant le texte

2.1 La construction non linéaire du récit Texte Kerri et Mégane Les mange Forêts
Ce roman de science fiction offre dès son début un enchaînement de séquences qui ne reproduisent pas l’ordre chronologique de l’histoire.

Il commence par une séquence — présentée en italique — « Le soleil était là, en haut de la falaise Kerri grimpait… Il se mit à hurler. » qui n’est interprétable comme un rêve que par le début de la séquence suivante : « Il s’assit brusquement sur son lit. Le dortoir était plongé dans l’obscurité… ». Une fillette, Mégane, obtient l’autorisation de faire venir Ferri dans sa chambre. On arrive à une ligne : « Deux jours plus tôt… » Donc un « retour en arrière » bien repéré grâce à un indice explicite : deux jours plus tôt, mais dont la fin n’est pas « marquée », sinon par le début de la séquence suivante : « La main de Mégane était fraîche… », qui fait retour à la situation « actuelle » : la nuit pendant laquelle a lieu l’épisode.

On voit bien que cette construction présente de nombreux obstacles à des lecteurs non experts. Il va donc falloir leur apprendre à repérer et comprendre ces brusques ruptures ; d’une part en leur faisant lire des textes qui en offrent, afin de les y familiariser, d’autre part en apprenant à retrouver l’ordre chronologique des événements, et, pour ce faire, à repérer des indices qui, bien souvent, viennent « après » la fin d’une séquence, et qui, alors, obligent à un va-et-vient dans la lecture : avancer, revenir légèrement en arrière.

2.2 La notion de point de vue Texte Histoire à quatre voix
Il s’agit là d’un album où images et texte se complètent. Quatre personnages se promènent dans un parc : une dame et son fils, Charles, accompagnés de leur chienne Victoria, un homme et sa fille Réglisse, accompagnés de leur chien Albert. A chaque étape de la promenade, on passe d’un personnage à l’autre. Chacun voit les autres à sa manière, selon son statut social et son caractère, dans une sorte de monologue intérieur. Des indices linguistiques dévoilent les caractères de chacun.

Les temps verbaux par exemple : la dame raconte à la première personne et au passé simple, tandis que l’homme, employé ou ouvrier en chômage parle au passé composé. Les enfants racontent au passé composé.

Le lexique est propre à chacun. La dame « regarde de haut » l’autre couple : leur chien est un vulgaire bâtard, un misérable, une sale bête, la petite fille une fillette qui avait très mauvais genre. Elle est également autoritaire ; elle ordonne, crie à son fils Charles, viens ici. Immédiatement. L’homme s’exprime dans un registre familier : on au lieu de « nous », m’a remonté le moral . Il parle peu, d’ailleurs. Charles parle dans un registre « standard », tout en employant quelques expressions courantes chez les enfants, mais de bon ton : géniale, vraiment sympa, la fille est malheureusement une fille. Réglisse, la petite fille, utilise un langage courant ou carrément familier : elle s’en fichait, la chienne, le garçon est devenu cool, on a attrapé un fou rire. D’autres détails non proprement linguistiques opposent les personnages.

Cet album permet bien d’envisager une notion aussi difficile que celle de point de vue ; il est facile d’étudier les personnages en recopiant les quatre textes et en els mettant en parallèle.

Mais on retrouve cette notion dans les textes déjà cités. Le texte Le grizzli  présente des séquences narratives qui sont à mettre au compte d’un narrateur extérieur, mais des séquences se présentent comme un discours intérieur de l’ours, et un discours intérieur du chasseur. Il suffit de demander aux élèves : qui peut dire ces mots ? 

Lorsque le récit est fait à la première personne, comme Les nougats, le point de vue est unique : le monde, les événements, sont vus uniquement par le narrateur qui dit « je », et qui ne peut connaître que ce qu’il voit ou vit ou pense.

3 Quelles méthodes employer pour reconnaître et savoir utiliser ces indices ?

3.1 Confronter les élèves à des situations problèmes de lecture

* Lecture individuelle et silencieuse et recherche d’une réponse à un problème posé, par exemple : quels sont les personnages

* Mise en commun des réponses et discussion

* Retour au texte pour vérifier les réponses ou expliciter un nouveau problème

* Trace écrite si possible

La tâche est nécessairement abordée dans sa complexité ; pendant sa réalisation, la prise de notes laisse des traces provisoires qui pourront être relues et discutées.

Le choix du texte est évidemment capital. On choisira des textes susceptibles de poser des problèmes, problèmes permettant de traiter les difficultés possibles, c’est ce que Catherine Tauveron appelle des « textes résistants et réticents »

3.2 Faire le choix du bon questionnement
S’éloigner du questionnement habituel

Les consignes sont en nombre restreint et centrées sur la compréhension ; elles invitent à une activité de recherche, ce qui les différencie de questions d’évaluation.

Elles sont relativement complexes, globales ; si l’on pose des questions qui guident l’élève pas à pas en décomposant la difficulté, on aide à comprendre le texte, mais pas à construire un cheminement qui serait transférable à d’autres textes.

Il est important de ménager des phases de discussion dans le groupe classe, car c’est dans ces moments que s’exerce l’activité méta cognitive, celle qui explicite peu à peu le « comment s’y prend-on pour comprendre », et non pas seulement « est-ce que ma réponse est juste ou fausse ».

Il s’agit pour le maître de conduire la mise en commun, de favoriser la confrontation des lectures, l’argumentation, la verbalisation des stratégies.

3.3 Des habitudes importantes à installer

* Savoir interrompre sa lecture dès que l’on ne comprend pas. 

*S’arrêter pour faire le point : où en est-on ?

* Laisser des traces mémoire des remarques faites.

* Réutiliser les notions découvertes une première fois

* Etablir un lien entre les découvertes en lecture et les situations de production

4 La relation ORL et littérature Lecture suivie Le fils des loups
L’histoire se passe « au début du vingtième siècle », dans les Vosges, en hiver. Un jeune garçon, Pélot, accompagne son père sur un chantier en forêt. Il s’éloigne et, dans une tempête de neige, s’égare. Il est retrouvé par une louve qui l’adopte et tient à le veiller comme ses louveteaux. Pélot passe l’hiver avec les loups avant de pouvoir s’échapper.

C’est un roman simple et riche, roman d’aventure, mais réaliste, qui se veut proche d’une histoire vécue.

La lecture se déroule en accord avec le contenu propre à l’histoire.

 Une proposition de lecture suivie a été composée par une équipe de conseillers pédagogiques pour le CDDP33. La lecture est complétée par des lectures « en réseau » qui se rapportent au thème principal, celui de l’enfant élevé par les loups, en particulier Romulus et Rémus, et Mowgli.

Les lignes qui suivent en sont un extrait qui donne un aperçu du déroulement du travail.

DEMARCHE PROPOSEE








COMMENTAIRES

SYMBOL 183 \f "Symbol" Le livre est distribué dès le début.  Il restera en possession des élèves tout au long du travail.

Le travail qui aura lieu en classe tient compte du fait que les élèves auront déjà lu le livre.

SYMBOL 183 \f "Symbol" Le livre sera le même pour tous. Sa lecture permet de créer un intérêt commun, qui soude le groupe-classe, autour d'un "projet".

Les activités sont organisées de façon à rendre le travail possible à tous, par des aides ou des démarches différenciées.

SYMBOL 183 \f "Symbol" La lecture par le maître est prévue pour : faciliter en faisant vivre le récit pour tout le groupe-classe. Elle est aussi prévue dans l'intérêt du groupe "lent".

SYMBOL 183 \f "Symbol" Les groupes de niveau : la distinction est faite en fonction d'un critère de l'efficacité : la vitesse de lecture. D'où le groupe des lecteurs rapides et des lecteurs lents.

SYMBOL 183 \f "Symbol" Les lecteurs lents seront aidés par le maître qui pourra pratiquer la "lecture alternée" : le maître lit un passage au groupe, puis les élèves lisent silencieusement un autre passage, puis le maître. etc...

SYMBOL 183 \f "Symbol" Le travail de recherche par groupes permet d'organiser la classe : une partie des élèves effectue le travail de lecture sans le maître, l'autre partie travaille avec le maître (en soutien, par exemple), puis on inverse.

SYMBOL 183 \f "Symbol" La lecture libre ou contrat de lecture : un délai est fixé pour la lecture complète du roman. Une dizaine de jours suffit pour ce livre.

Pendant cette période, le maître s'entretient avec les élèves : où en sont-ils ? qui est "en panne" ? y a-t-il des points à discuter ? (voir fiche 3)

SYMBOL 183 \f "Symbol" Le travail pévu ensuite ne reprend pas le roman par "tranches", mais provoque des relectures par "thème".

SYMBOL 183 \f "Symbol" Séquences 1 - 2 : ont pour objectif, de faire vivre l'histoire, donc de faciliter l'entrée dans le roman, surtout pour les lecteurs lents. 

LECTURE SUIVIE ET ORL

Chemin faisant, des connaissances linguistiques découvertes précédemment sont mises au service de la compréhension du texte : désignation des personnages, chronologie, temps des verbes (passé simple/imparfait), procédés de syntaxe qui permettent des effets de suspense… La lecture les utilise, elle n’est pas un alibi pour les étudier.

Mais des aspects caractéristiques de CE récit peuvent faire l’objet de découvertes. C’est le cas, par exemple, pour une prise de conscience des différences linguistiques et littéraires entre deux types de textes : le récit (chapitre 9) et un texte documentaire sur la chasse, extrait de l’Encyclopédie des animaux, éditions Mango, article Le loup. Après un temps de lecture rapide des deux textes, les enfants travaillent en groupes sur le texte documentaire, à la recherche d’informations sur les techniques de chasse, l’attaque des gros gibiers, la façon de se nourrir (un thème par groupe), puis une mise en commun permet de noter l’ensemble des informations. Dans un deuxième temps, les enfants relisent une partie du chapitre 9, avec, pour tâche, de relever les informations sur la chasse et de préparer une comparaison avec le premier document.

La mise en commun a alors pour objectif de faire expliciter la différence entre les deux textes.

Dans le récit, on retrouve les mêmes informations que dans le documentaire, mais il y a davantage. En fait, on voit là comment un romancier utilise des informations pour créer un récit de fiction à base de réel.

Le récit donne un nom aux personnages le grand loup rouge, Pélot, le documentaire parle des loups  sans les individualiser, il n’utilise qu’un terme générique, et au pluriel.

Dans le récit, on trouve des adjectifs qui donnent un point de vue humain, affectif un splendide dix cors, le cervidé se défendit si vaillamment, il avait une vilaine blessure. 

Le documentaire reste un exposé objectif, froid. Le récit rapporte les pensées intérieures et les sentiments — humains — des personnages : L’enfant ne comprenait plus : comment, après une poursuite aussi enragée, les fauves pouvaient-ils montrer un soudain désintéressement ? Le cerf  remarque un être bizarre qui s’était installé à l’écart : il était avec les loups, il sentait le loup… il décida d’attendre encore… puis il se dégagerait…

Les verbes, dans le récit, sont des verbes d’action qui produisent un effet, en particulier ceux qui expriment l’action :le grand loup rouge courut, le cerf les vit foncer, baissa la tête, les loups ralentirent, se déployèrent… le cerf  s’enfuit, repoussa deux assauts etc. 

Dans le récit, les verbes sont au passé simple, le documentaire est tout entier écrit au présent.

L’intérêt pour le roman lui-même et pour les aventures de Pélot n’en a pas été affaibli, car cette séquence est pratiquement la seule de ce type.

L’examen détaillé d’un aspect littéraire grâce à des éléments linguistiques a été choisi en tenant compte de la spécificité du roman, mise ainsi en valeur.

GRILLE D’ANALYSE D’UN OUVRAGE

	Histoire



	Principaux personnages


	

	Durée de l’action


	

	Lieu de l’action


	

	Déroulement

Intrigue 


	

	Narration



	Caractéristiques de l’écriture


	

	Caractéristiques des images


	

	Rapport texte/images


	

	CHOIX PEDAGOGIQUES



	Difficultés de lecture prévisibles 


	

	Mise en réseau avec d’autres lectures 


	

	Propositions de débats


	


O.R.L et production d’écrits

1. Pourquoi partir des productions d’écrits ?

Comme nous venons de le voir, l’observation réfléchie de la langue peut être liée à l’étude des textes littéraires mais elle doit aussi prendre en compte les problèmes rencontrés par les élèves en production d’écrit.

C’est l’analyse par le maître de ces écrits d’élèves qui va aider à la programmation des notions grammaticales, syntaxiques, textuelles à enseigner.

«La plupart des genres littéraires rencontrés en lecture peuvent être le point de départ d’un projet d’écriture » nous rappellent les Instructions officielles.

C’est dans leur production personnelle que les élèves sont confrontés à des problèmes d’écriture, c’est là qu’ils auront l’occasion de les rencontrer, de les verbaliser, de les résoudre avec l’aide de leurs camarades et du maître. 

Le va et vient entre les rencontres en lecture dans les textes et les besoins en production d’écrit permettra une construction solide de la langue.

Dans cette perspective, le travail mené en observation réfléchie de la langue a pour but d’apporter des solutions concrètes aux problèmes d’écriture qui se posent aux enfants : comment éviter les répétitions ? Comment alterner les temps ou les respecter d’un bout à l’autre de la production ? Comment ponctuer ? Comment choisir la bonne graphie à la fin d’un verbe où l’on entend [e]

Le travail en français se structure donc autour de projets diversifiés d’écriture, dans une diversité de situations d’énonciation.

Le plus important étant de créer des interrogations pertinentes chez les élèves : s’interroger au bon moment, convoquer à bon escient ses connaissances…On abordera les concepts grammaticaux, lexicaux…dans la mesure où ils sont nécessaires à la rédaction des textes.

2. Quels points retenir pour les améliorations des productions ?

L’analyse des productions d’une classe révèle souvent le même type de problèmes. Nous en traiterons deux rencontrés fréquemment :

· Le choix du bon système des temps

Le plus souvent les productions montrent des dysfonctionnements dans le choix du système des temps adapté au type d’écrit. Pas d’alternance imparfait/passé simple pour la construction d’un récit fictionnel par exemple. Ou début du texte à l’imparfait/passé simple puis incursion du présent après un passage au discours direct.

Plusieurs stratégies pédagogiques sont alors à mettre en œuvre :

· Faire percevoir à l’oreille lorsque cela est possible les perturbations

· Proposer aux élèves de regarder comment les auteurs confirmés s’y prennent pour garder une cohérence. Il est cependant nécessaire que les élèves aient construit la notion de verbe

· Noter les régularités. Commencer en CE2 par exemple par faire des relevés à partir des personnes les plus fréquentes dans les textes narratifs soit les troisièmes personnes du singulier et du pluriel.

· Mettre en place un constat provisoire de fonctionnement visant à dégager des règles de fonctionnement en terme de compatibilité ou d’exclusion ( voir tableau) Ce travail peut être relevé sur affiches et constituer le contrat d’écriture pour les productions futures. 

En annexe vous trouverez une synthèse intitulée « Les temps verbaux »

	Système temporel

principal
	Types d’écrits
	Non compatibilité



	Présent

(passé composé, imparfait+ que parfait, futur)
	* Résumé (de récit, 4ème de couverture)

* Commentaire, critique d’un roman, récit (fiche de lecture)

* Compte rendu de visite (présent et 3 ème personne)

* BD (bulles)

* Récits anecdotiques, faits divers (temps proche du narrateur)

* Exposé de connaissances, compte rendu d’expériences, d’observation.
* Guide touristique

* Eventuellement récit de fiction


	Pas de passé simple

	Passé composé

(imparfait, + que parfait)
	* récit de vie à la première personne (je, nous)

* fait divers 


	Pas de passé simple

	Passé simple

(Imparfait, + que parfait, passé antérieur, conditionnel)
	* fiction : conte, nouvelle, roman, reportage, fait divers...
	Pas de présent

Pas de passé composé (sauf dans les dialogues ou interventions du narrateur) 




· Les répétitions

Comment éviter les répétitions ? Proposer aux élèves d’analyser comment les auteurs s’y prennent pour résoudre ce problème.   Comme nous le voyons dans cet extrait de l’album L’INTRUS de Claude BOUJON la réponse n’est pas uniquement dans la recherche de synonymes.

« Les Ratinos, petits rats sont dérangés dans leurs activités quotidiennement par un gros éléphant, qui refuse de les quitter.

«Comme tous les jours, les Ratinos se rendirent au point d’eau pour se désaltérer. La grosse bête les suivit et d’une seule goulée avala tout le liquide. « Bonjour la soif§ » s’écrièrent les Ratinos scandalisés…

 Le pachyderme obstiné ne voulait pas qui quitter ces drôles de petites bestioles. Il les suivait partout. Les pauvres Ratinos devaient faire attention à l’endroit où ils mettaient les pieds : l’accident pouvait vite arriver. Eh, l’écraseur, rentre chez toi§ protestaient les promeneurs affolés ».

Ce texte est particulièrement intéressant pour ses procédés de reprise :



Du nom des personnages en fonction du contexte de situation



Des verbes introducteurs de dialogue

Il faut donc bien faire attention de ne pas limiter ce travail sur les substituts à une simple recherche de synonymes.

On pourra également garder trace sur affiche de ces différentes désignations pour travailler par exemple sur la construction des groupes nominaux et des pronoms en observation réfléchie de la langue.

3. Les problèmes orthographiques

Lorsque le travail porte sur l’amélioration textuelle ou syntaxique des écrits, la correction orthographique peut être prise en charge par le maître et particulièrement au CE2.

On peut choisir de travailler plutôt l’orthographe dans des séances spécifiques en liaison avec les problèmes rencontrés par les élèves lors de leurs productions autonomes. 

Exemple de démarche :

Pour le maître : 

· Repérer un des problèmes de langue commun à la classe à partir de l’observation des productions et l’observation des écrits.

· L’identifier comme une notion à aborder. Faire l’inventaire des composantes relatives à cette notion :

 EX : repérage de l’ensemble du groupe nominal (qu’il soit sujet ou complément)

Repérage des relations entre les mots dans le groupe nominal

Repérage des mots porteurs de genre et de nombre

Présenter les activités aux élèves non comme la recherche d’une application à une règle mais comme la résolution d’un problème

Travail de la classe 

· Dicter individuellement une ou plusieurs phrases qui posent un problème orthographique précis

· Demander aux élèves par deux de se mettre d’accord sur l’orthographe de ces phrases (seront admises les justifications argumentées)

· Les groupes proposent à la classe leurs réponses. 
· Choix argumentés et justifiés parmi les propositions.

· Création d’un corpus de référence pris dans les textes de lecture des élèves. Création d’un référent qui s’enrichira progressivement 

· La classe gardera des traces de la construction de la notion grammaticale. Cette première trace peut être un outil analogique. Elle sera donc nourrie d’exemples

· Les remarques faites seront mise à l’épreuve au cours d’exercices dans de multiples situations d’emploi de la notion visée.

· Institutionnalisation de la règle

Des situations journalières : 

Si ce travail peut être conduit à l’occasion des productions d’écrit des élèves, il peut aussi être proposé sur une séance très courte chaque jour.  Ces séances quotidiennes de  recherche sur un problème d’écriture sont l’occasion de débattre de : à quel endroit il est important de s’interroger ? Faire l’inventaire des possibles pour résoudre le problème. Faire le point sur ses connaissances orthographiques et de révéler ses constructions erronées.  

Le principal problème pour l’élève est de bien identifier quel est le savoir faire opérant dans telle situation particulière.

· Avoir le réflexe de s’interroger, de « douter »

· identifier la situation

· faire appel au savoir faire utile

Il est donc important de favoriser un processus de questionnement chez l’élève : 

· s’interroger à haute voix

· entendre les avis des autres

· accepter les débats

· argumenter

On apprend en résolvant des problèmes, à plusieurs et avec l’aide du maître.

Il faudra ensuite que les élèves s’approprient ce comportement lors des productions d’écrits en autonomie.

C’est dans les phases de relecture que l’on incitera les élèves à mettre en place ces procédures.

Pour le travail lexical, la démarche visera d’abord à repérer les régularités.  

Etablir des listes de fréquence permet aux élèves de soulager leur mémoire. Travailler sur les familles de mots. 

PROJETS   PROGRAMMATIONS

Dans les instructions officielles, la définition de compétences de fin de cycle impose une programmation des activités dans le cycle.

Comment programmer les activités de langue au niveau du cycle : 

1. A partir d’un projet de lecture ou d’écriture, le maître décline les points de langue qu’il va particulièrement étudier et quelles formulations les élèves vont retenir

Voir exemple en annexe

Il convient donc d’aborder des textes variés, de proposer des productions d’écrits concernant des textes narratifs, prescriptifs, informatifs…

Cependant c’est l’écrit narratif qui est essentiellement visé à l’école élémentaire voir les évaluations 6ème ou CE2. 

Les points du programme liés à l’apprentissage de la grammaire de phrase ou de  l’orthographe et qui n’ont pu être abordé à partir des textes seront programmés en plus.

2. A partir des notions grammaticales à étudier : 

Exemple : le tableau sur les substituts joint en annexe ou les propositions de Madame Renée Léon sur les pronoms.

Il restera alors à programmer dans un deuxième temps tout ce qui concerne le grammaire textuelle et plus particulièrement lié à la littérature, les procédés d’écriture des auteurs.

Les outils de cycle
1. Pour les maîtres

Les programmations de cycle, les traces laissées des formulations de la règle, les textes supports d’apprentissage figureront dans un cahier de cycle que se transmettent les maîtres (textes supports, formulation des règles…).

Ils sont des outils précieux pour assurer la continuité de l’apprentissage dans le cycle. Ils sont élaborés en réunion de cycle.

Mais c’est avant tout sur les démarches à adopter que les maîtres devront s’accorder

2. Pour les élèves. 

Un outil de référence pour l’élève est à prévoir : Classeur ou cahier qui regroupe : 


* Les aides qui facilitent l’écriture (écrits de référence, silhouettes, répertoires, listes de points étudiés…)


* Les synthèses des points étudiés (la formulation de la règle. Ne pas oublier que cette formulation est provisoire et qu’une feuille établie dans une classe peut être modifiée ou complétée dans la classe suivante).


* Des outils méthodologiques : comment éviter les répétitions ? Comment chercher dans le dictionnaire ? Comment décrire un personnage ? Ce à quoi je dois être attentif pour toutes les productions d’écrits ….

Ces outils de référence sont construits avec l’élève, veiller à ne pas aller trop vite. Il n’est pas nécessaire de construire systématiquement une fiche personnelle. Parfois un point collectif sur affiche constitue un bon outil de travail.

On conseille donc de partir d’outils de référence analogique (pris lors des lectures par exemple ou lors des problèmes rencontrés en production d’écrit.)

Voir démarche pour l’apprentissage de l’orthographe

Ces outils sont des apports du maître qui les conçoit à partir de ce qu’il sait des besoins des élèves (erreurs fréquentes) de ce qu’il sait pouvoir leur être utile dans leur pratique de l’écrit.

En effet et plus particulièrement pour les élèves en difficulté, la formulation trop hâtive de a règle dans sa forme élaborée peut être une difficulté.

Il est nécessaire de solliciter les élèves pour utiliser ces outils lors des productions. Ils font l’objet de perpétuelles relectures, tris, classement. De temps en temps opérer des tris parmi les fiches, celles dont on n’a plus besoin parce que la notion est intégrée pour tous. C’est un moment réflexif très important, c’est un moment de différenciation, certains enfants gardent des fiches que d’autres ne gardent pas.  

TEMPS VERBAUX Leur emploi

Quelques principes de base

L’étude des temps, de leur valeur, ne se fait que dans un texte, pas dans des phrases isolées. C’est pourquoi cette étude se fait dans le cadre de la « grammaire de texte », ou de la « syntaxe du texte », qui étudie les problèmes dépassant le cadre de la phrase.

L’emploi des temps verbaux est en rapport avec le type de texte dans lequel ils sont étudiés. Récit (de fiction) avec une situation initiale, un enjeu et le résultat de celui-ci ; récit de vie (ou d’événement vécu), à structure le plus souvent chronologique ; récit informatif, lui aussi à structure chronologique ; compte rendu…

Un récit peut contenir des séquences « dialogales » : des passages de discours rapporté. On distinguera donc le récit principal, et les parties dialoguées (ou discours), récit et dialogue utilisant généralement des systèmes de temps différents.

Les temps verbaux prennent leur valeur à l’intérieur de systèmes — la combinaison formée par plusieurs d’entre eux employés ensemble —  On n’étudie pas la valeur d’un temps, mais d’un système.

Le système à dominante passé simple. Passé simple/imparfait

Ne jamais dire que le passé simple indique une action brève et l’imparfait une action longue. Quand on dit que « la belle dormit cent ans », dormit-elle peu de temps ?

Le passé simple indique une action délimitée dans le temps, bornée (même si le texte n’indique pas ces bornes) ; ce temps fait supposer au lecteur que l’action est délimitée (ne pas confondre avec limitée, pris dans un sens de bref). L’imparfait indique une action envisagée comme cadre de celles indiquées au passé simple, une action considérée comme accessoire par rapport aux autres.

Le passé simple rapporte les étapes principales du récit, celles qui font progresser le récit. Il indique les actions qui sont des événements, donc celles qui sont importantes, et qui se succèdent. Plusieurs verbes au passé simple suggèrent la succession chronologique (c’est pourquoi on peut omettre des connecteurs temporels comme et, puis…).

L’imparfait suspend la narration des actions principales, en leur donnant en quelque sorte un cadre.

On dit que les actions rapportées au passé simple apparaissent en premier plan, alors que celles à l’imparfait constituent un arrière-plan. L’imparfait convient bien pour décrire, ou pour rapporter des actions qui se déroulent pendant que se produisent celles qui sont au passé simple. (qu’elles donnent l’impression de se dérouler ne signifie pas qu’elles sont « longues » ; on ne sait pas sur quelle durée elles se déroulent).

Le passé simple envisage l’action en dehors de ses relations avec le moment de l’énonciation. L’énonciateur est comme absent. On peut parler de « passé dépersonnalisé ». Aussi le passé simple s’emploie-t-il surtout à des récits à la troisième personne, où l’énonciateur, le narrateur ne se met pas en scène. Il convient bien aux récits de fiction pour cette raison. Evidemment, un auteur peut raconter un récit de vie au passé simple ; il donne alors l’impression de raconter sa vie « comme un roman ». Les textes un peu anciens sont souvent au passé simple, quel que soit leur genre car le passé simple a été plus vivant et plus utilisé qu’il ne l’est maintenant.

Le temps composés — plus-que-parfait et passé antérieur — accompagnent chacun leur temps simple, l’imparfait et le passé simple. Ils ont à la fois la même valeur que leur temps simple, et en plus, à cause de la forme composée et de la présence d’un participe passé ayant valeur d’achevé, indiquant un « état », ils indiquent le résultat d’une action antérieure, finie, achevée. On parle surtout de leur valeur antérieure.

Le système passé simple/imparfait exclut les autres systèmes. Quand un enfant commence un récit au passé simple et le continue au passé composé ou au présent, il commet une erreur.

Le système à dominante passé composé (passé composé/imparfait)

Le passé composé envisage l’action en rapport avec le présent de l’énonciation. Il doit sa valeur à sa forme même : auxiliaire présent + participe passé (état). Ce n’est pas que le passé composé rapporte des actions proches du présent dans le temps, c’est plutôt qu’il indique que l’énonciateur est encore concerné, entretient des liens avec les actions rapportées, ou que le résultat de l’action se fait encore sentir dans le présent.

On dit que le passé composé (avec le présent) est le temps du discours (acte de parole où se manifeste le locuteur, en situation de communication).

Le passé composé peut être accompagné de l’imparfait (et du plus-que-parfait), du présent et du futur. L’imparfait a alors la même valeur par rapport au passé composé que celle qu’il avait par rapport au passé simple.

On emploie donc le passé composé dans les échanges oraux où l’énonciateur est présent. A l’écrit, il convient à un compte rendu (sauf si celui-ci choisit l’objectivité), un récit de vie (où le passé simple transformerait le texte en récit de fiction). En somme, le passé composé est généralement utilisé dans un texte écrit à la première personne, où se manifeste l’énonciateur.

On va trouver le système passé composé/imparfait dans la partie dialogue, discours rapporté en style direct, à l’intérieur d’un récit écrit au passé simple. Le dialogue est justement une séquence qui reproduit une situation de communication avec la présence des interlocuteurs.

Le passé composé peut parfois être utilisé dans un récit sans narrateur présent, à la place du passé simple. Il sert de « temps du récit », à l’heure actuelle, à la place du passé simple qui tend à disparaître de l’usage en français standard, contrairement à l’usage d’il y a 50 ou cent ans.

C’est dans cet emploi qu’on le trouve dans des textes d’enfant. D’une part quand l’auteur, qui a commencé au passé simple « dérive » brusquement vers le passé composé, utilisé alors comme temps du récit. C’est une erreur essentiellement parce qu’il y a incohérence dans le texte avec ce changement de système. On le trouve aussi comme temps du récit quand les enfants sont conviés à raconter l’histoire représentée par une suite d’images qu’ils ont sous les yeux. Les auteurs racontent un passé proche avec lequel ils sont en contact.

Le présent

Par définition, le présent s’emploie quand l’énonciateur produit un discours (un acte de parole) qui coïncide avec le moment de l’énonciation.

Il peut être accompagné du passé composé quand le locuteur rapporte un événement passé par rapport au moment de l’énonciation ; de l’imparfait, avec les valeurs déjà décrites ; du futur, si besoin est.

Il est normalement employé, avec cette valeur, dans une séquence dialogale, où les locuteurs sont présents.

Le présent sert parfois de temps de la narration. C’est le cas, souvent, dans les récits faits par les historiens. Un récit fait au présent donne l’impression que les faits sont contemporains du moment de l’énonciation, ou du moins, du moment de la lecture.

Il a un inconvénient dans un récit : il abolit l’opposition premier plan/arrière-plan obtenu avec le passé simple/imparfait. Un récit entier fait au présent paraît parfois « plat ».

Les textes informatifs/documentaires utilisent généralement le présent, dans la mesure où ils rapportent des faits établis, ayant donc une valeur a-temporelle, considérés comme étant contemporains du lecteur.

Dans un récit au passé simple, on peut trouver une séquence au présent. Ce passage, aussi bref qu’il soit, compose une séquence insérée dans le récit : elle constitue un commentaire du narrateur qui, absent jusque-là, intervient pour donner une opinion à propos des événements racontés. Le cas exemplaire est celui des fables de La Fontaine, l’auteur intervenant en son nom pour commenter l’histoire qu’il raconte.

On peut objecter que, dans certains récits au passé, on trouve toute une séquence au présent. Cette séquence fait le même effet que ferait un « gros plan » dans un film. Elle « rapproche » une scène du lecteur, comme si elle était présente. C’est là un effet littéraire intéressant.

Mais dans la pratique de l’enseignement, il vaut mieux empêcher l’emploi de ce précédé lors de la production d’écrit. L’objectif avec les apprentis est qu’ils maîtrisent la cohérence de leur texte. souvent, leur passage inopiné au présent est plutôt une dérive, un relâchement de leur attention, qu’un effet de style.

On l’utilise souvent en classe pour des récits demandés aux enfants dans l’intention de rendre plus facile la rédaction. De même, il est fréquent dans les textes écrits pour les jeunes enfants.

Si un enfant écrit son texte au passé simple, il ne doit pas « virer » au présent ; l’inverse est également une erreur.

L’imparfait 

sert rarement de temps de la narration. Cela se produit parfois dans des textes d’historiens.

Le futur

ne sert pratiquement jamais de temps de la narration.

Dans la pratique

Ne jamais étudier la valeur d’un temps isolément. La plupart des manuels de grammaire le font encore.

Dans le manuel de grammaire, utiliser ce qui se rapporte à la morphologie (la conjugaison), et, donc l’orthographe des formes verbales.

Les valeurs des temps seront découvertes dans des textes lus (et déjà compris).

On remarquera que certains temps « vont ensemble ».

Et qu’un groupe en exclut d’autres : dans un texte au passé simple, il n’y a pas de présent, ni de passé composé. Dans un texte au passé composé, il n’y a pas de passé simple.

Cette contrainte fait fi de quelques nuances, certes. Mais dans les classes primaires, il s’agit d’abord de poser des bases claires.

                                             Thérèse  VERTALIER Agrégée de lettres Modernes
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